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RESUMO

Este trabalho de pesquisa destina-se a explorar sobre a formacéo inicial do(a) professor(a) de
Geografia nas Instituicdes Publicas de Ensino Superior (IES) no Recife. Portanto, foram
escolhidos como campo de investigacdo e pesquisa a Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE) — Campus Recife e o Instituto Federal de Pernambuco (IFPE) — Campus Recife, por
serem as IES que ofertam Licenciatura em Geografia, de forma presencial, nesta cidade. A
pesquisa teve por objetivo principal compreender como as Licenciaturas em Geografia no
Recife tem realizado a formacdo inicial de professores(as) na perspectiva dos desafios
curriculares e da pratica docente para a atuacdo na Educacdo Baésica. Para tanto, foram
estudados os cenarios de atuacdo do(a) professor(a) de Geografia conforme as demandas da
Educacao Basica, a luz dos documentos legais (BNCC, Curriculo de Pernambuco e Politica de
Ensino da Rede Municipal do Recife), bem como, o cenario de formacéo inicial docente no
ambito dessas licenciaturas. Neste trabalho, fez-se um recorte para que a Educacédo Basica e a
Geografia Escolar tivessem o enfoque direcionado ao Ensino Fundamental - Anos Finais, a fim
de que, fosse possivel compreender como a Geografia se insere nessa etapa de ensino e 0(a)
professor(a) de Geografia também. Nesse contexto, os objetivos especificos foram: Analisar se
a proposta de formac&o inicial docente se alinha as demandas recentes da Educagdo Basica;
Desvelar as metodologias utilizadas durante a formacao inicial docente e a relagéo entre teoria
e prética vivenciada nas licenciaturas estudadas; Analisar como os(as) professores(as) das IES
selecionadas e estudantes egressos(as) compreendem a formacao inicial docente e sua relagdo
com a Educacdo Basica. Para tanto, a pesquisa teve uma abordagem qualitativa, adotando como
método de procedimento o comparativo. Quanto a natureza, pode ser identificada como
pesquisa basica e seus objetivos tiveram o carater exploratoério, descritivo e explicativo. Diante
disso, o trabalho desenhou-se a partir de levantamento bibliografico acerca das categorias
investigadas (Formacdo Inicial de professores, Educacdo Geografica e Curriculo), elaboragéo e
aplicacdo de entrevista semiestruturada com os(as) docentes, elaboracdo e aplicacdo de
questionarios on-line com os(as) licenciados(as) egressos(as), analise dos dados e por
conseguinte, construcdo da dissertacdo. As entrevistas e a aplicacdo dos questionarios foram
executados considerando as mudancas socioambientais e espaciais que a pandemia da Covid-
19 imputou. Assim, estas etapas da pesquisa foram realizadas em dois periodos: o pré-
pandémico e o pandémico, o que levou a uma necessidade de adaptacdo do processo de
aquisicdo de dados para cada um destes momentos. No que diz respeito aos sujeitos da pesquisa,
no total foram 65 participantes, dentre os quais 14 professores(as) da UFPE e 7 do IFPE,
totalizando 21 entrevistados e 30 licenciados(as) egressos(as) da UFPE e 14 do IFPE,
totalizando 44 respondentes. Neste trabalho, os dados da pesquisa foram apresentados capitulo
a capitulo, proporcionando o dialogo entre o aporte tedrico e a discussao dos dados e resultados.
Como resultados a pesquisa observou principalmente que o dialogo entre geografia escolar e
académica, bem como as praticas inclusivas, as vivencias com as tecnologias para Educacgéo
Basica e as discussdes sobre a BNCC ainda sdo muito incipientes.

Palavras-chave: Formacdo inicial docente; Educacdo Geogréfica; Curriculos;
Profissionalizagdo docente.



ABSTRACT

This research work aims to explore the initial formation of the teacher of Geography in Public
Institutions of Higher Education (IES) in Recife. Therefore, the Federal University of
Pernambuco (UFPE) - Campus Recife and the Federal Institute of Pernambuco (IFPE) -
Campus Recife were chosen as the field of research and research, as they are the IES that offer
a Degree in Geography, in person, in this city. The main objective of the research was to
understand how the Bachelor's Degrees in Geography in Recife have carried out the initial
training of teachers in the perspective of curricular challenges and teaching practice for acting
in Basic Education. Therefore, the scenarios of the Geography teacher were studied according
to the demands of Basic Education, in light of the legal documents (BNCC, Pernambuco
Curriculum and Teaching Policy of the Municipal Network of Recife), as well as, the scenario
of initial teacher training within these degrees. In this work, a cut was made so that Basic
Education and School Geography would focus on Elementary Education - Final Years, so that
it was possible to understand how Geography is inserted in this teaching stage and (a)
Geography teacher as well. In this context, the specific objectives were: To analyze whether
the proposal for initial teacher training is in line with the recent demands of Basic Education;
Unveil the methodologies used during initial teacher training and the relationship between
theory and practice experienced in the studied degrees; Analyze how the teachers of the selected
HEIs and alumni understand the initial teacher education and its relationship with Basic
Education. Therefore, the research had a qualitative approach, adopting the comparative
method as a procedure method. As for nature, it can be identified as basic research and its
objectives had an exploratory, descriptive and explanatory character. Therefore, the work was
designed based on a bibliographic survey about the investigated categories (Initial Teacher
Training, Geographic Education and Curriculum), preparation and application of semi-
structured interviews with teachers, preparation and application of online questionnaires with
the graduates (ex), analysis of the data and, consequently, construction of the dissertation. The
interviews and the application of the questionnaires were carried out considering the socio-
environmental and spatial changes that the Covid-19 pandemic caused. Thus, these stages of
the research were carried out in two periods: the pre-pandemic and the pandemic, which led to
a need to adapt the data acquisition process for each of these moments. With regard to the
research subjects, there were a total of 65 participants, including 14 professors from UFPE and
7 from IFPE, totaling 21 interviewees and 30 graduates from UFPE and 14 from IFPE, totaling
44 respondents. In this work, the research data was presented chapter by chapter, providing a
dialogue between the theoretical contribution and the discussion of data and results. As a result,
the research observed mainly that the dialogue between school and academic geography, as
well as inclusive practices, experiences with technologies for Basic Education and discussions
about BNCC are still very incipient.

Keywords: Initial teacher training; Geographic Education; Resumes; Teacher
professionalization.
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1 INTRODUCAO

1.1 Primeiros passos: justificando a pesquisa, apresentando os objetivos, construindo os

primeiros significados

A formacéo inicial de professores ainda é um grande desafio contemporéaneo. Isso ocorre
devido ao modelo dissociado da realidade cotidiana vivenciada nas escolas pelos cursos de
licenciatura e o tipo de formacéo inicial oferecido por eles (ALMEIDA, 2018). A lacuna
existente entre esses dois espacos de ensino e aprendizagem configura-se em varios aspectos
que transitam desde os estruturais até os metodolégicos e procedimentais.

A formacdo inicial docente é, por vezes, apontada como um dos aspectos frageis do
processo de profissionalizacdo dos(as) professores(as) e se evidencia dentre os problemas
relacionados & docéncia académica e seus resultados (ANASTASIOU, 2006).

E cada vez mais consensual que as Instituicbes de Ensino Superior (IES) e seu corpo
docente estdo inseridas em um contexto complexo na contemporaneidade, no que diz respeito
a construcdo da identidade do(a) docente em formacdo conforme nos elucidam autores como
Fiori (2013), Silva (2016), Vallerius (2017), Silva e Medeiros (2019).

Ao mesmo tempo, diante da necessidade da construcao identitaria dos sujeitos com seus
campos de atuacao e agdo, verifica-se que 0s avangos ainda sdo poucos. Segundo Cavaco (1995,
p.99) “Encontramos uma rejei¢do muito grande pelo ‘ensino tradicional’. Quase todo mundo se
diz construtivista. No entanto, ha evidéncias de que, apesar de todas as repulsas verbais, hoje
se continua fazendo na sala de aula praticamente o mesmo que ha 60 anos”, o que pode ser
observado desde o ensino basico as préaticas e didaticas no ensino superior.

Pensando nisso, questiona-se o porqué desse cenario se perpetuar. Cavalcanti (2011)
afirma que os Cursos de Licenciatura em Geografia sdo conduzidos por profissionais dotados
de grande habilidade técnica-cientifica, que enxergam os(as) licenciandos(as) sob a perspectiva
inicial de torna-los(as) pesquisadores(as), técnicos(as), capazes de atuar na area de pesquisa e
planejamento, ao mesmo tempo em que sdo negligenciados a eles(as) os saberes pedagdgicos
destinados a sua atuacdo como professores(as) de Geografia, distanciando-os(as) de sua
principal area de atuagéo profissional.

Silva e Medeiros (2019, p.109) destacam que “historicamente os cursos de formacao de
professores(as) tem demonstrado sua falta de éxito, reforcando o seu esteredtipo de cursos
fracos, apesar da relevancia dessa profissdo”. Ressaltam ainda que, existe uma tendéncia que

demonstra que, a maioria dos cursos de licenciatura “ainda ndo assumiu de verdade o
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compromisso com a preparacdo de futuros professores(as) de Geografia para atuar na escola
basica ou mesmo no ensino superior” (SILVA e MEDEIROS, 2019; p.108).

Ao observar o cenario em que a educacao se insere contemporaneamente, percebe-se
que, estes aspectos enunciados pelos autores estdo presentes nas licenciaturas em Geografia no
Recife em diferentes proporg¢des. E, no cendrio cotidiano, cada vez mais, 0s(as) estudantes séo
situados como protagonistas e como autbnomos(as) de seu proprio aprendizado, tanto no ensino
basico como no ensino superior (LDB, 1996; FREIRE, 2007).

Destarte torna-se necessario proporcionar ambientes de formacgdo profissional que
colaborem para inser¢do dos(as) licenciandos(as) nesse contexto, nas universidades e diversas
InstituicOes de Ensino Superior (IES), percebendo-os enquanto profissionais em formagéo.

Nesse sentido, Tardif (2005) aponta que o(a) professor(a) deve ter a capacidade de
“saber-ensinar” de diversas formas, compartilhando com seus(suas) estudantes os saberes
comuns e possibilitando a eles(as) superarem os saberes do senso comum. Portanto, é 0 que se
espera que ocorra numa licenciatura, que os(as) docentes do ensino superior possam subsidiar
a construcao teodrico-pratica dos(as) discentes licenciandos(as), considerando esse contexto.

Tardif (2005, p.178) nos posiciona a reflexdo quando traduz que “o professor deve ser
capaz de gerir uma sala de aula de maneira estratégica, a fim de garantir os objetivos de
aprendizagem, conservando sempre a possibilidade de negociar o seu papel”. O que nos instiga
a pensar que essa postura profissional precisa ocorrer tanto nas escolas quanto nas IES.

Pereira e Melo (2019, p.121) enunciam que “a escola funciona como uma comunidade
de aprendizagem em que devem predominar as praticas educativas, visando promover o
desenvolvimento mental e formacéo da personalidade dos educandos”. O mesmo se aplica ao
ensino superior, uma vez que os(as) professores(as) em formagdo também estdo construindo a
sua personalidade pessoal e profissional a luz de suas vivéncias e aprendizagens cotidianas nas
IES, junto aos seus(as) professores(as).

Novoa (1995, p.28) corrobora com Tardif (2005) propondo que € preciso que haja uma
renovacdo na acdo formativa dos(as) licenciandos(as) para que esta seja um instrumento de
mudanca dos cenarios educativos. Desse modo, para ele “a formagao de professores deve ser
concebida como uma das componentes da mudanca, [...]. A formagdo ndo se faz antes da
mudanga, faz-se durante, produz-se nesse esfor¢co de inovagao [...].” Diante disso, é preciso
refletir a formacé&o inicial docente nas licenciaturas, compreendendo que esta trajetoria € um
marco importante na vida do(a) professor(a).

Para aprofundar essa discusséo e aproxima-la do campo de atuagéo profissional dos(as)

licenciando(as) um dos nortes encontrados para problematizar esse assunto foi pensar a atuacéo
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do(a) estudante egresso(a) da Licenciatura em Geografia em relagéo a situacdo da Educacao
Bésica em Pernambuco.

As escolas publicas de Ensino Fundamental de Pernambuco — Anos Finais, tanto
estaduais quanto da Rede Municipal do Recife, tem como premissas em seus Projetos Politicos
Pedagdgicos e curriculos, uma educacdo que possibilite a formacg&o integral do(a) estudante,
inserindo-os(as) num contexto de autonomia e protagonismo juvenil, no que se refere a
aprendizagem e formacdo destes(as) enquanto sujeitos (COSTA, 2000; FREIRE, 2007;
PERNAMBUCO, 2008; GADOTTI, 2009; RECIFE, 2015; BRASIL, 2017; PERNAMBUCO,
2019).

Portanto, ao pensar na formacéo inicial docente, essas premissas, tornam-se inerentes
ndo sé a atuacdo desses(as) profissionais no mercado de trabalho, mas, a propria realidade da
sociedade contemporanea que emerge do contexto de uma sociedade em rede (CASTELLS,
2003; 2020).

No entanto, o(a) licenciando(a) em Geografia, na maioria das Instituicdes de Ensino
Superior, nem sempre tem a oportunidade de experienciar essas premissas em sua formacao
académica (FIORI, 2013). O que chega a ser contraditério, uma vez que, este(a) estudante tera
como principal campo de atuacdo, o ensino de Geografia nas escolas publicas de Educacdo
Basica, onde vai se deparar com essas exigéncias e demandas junto a cultura escolar.

Na medida em que este é um dos campos principais de atuacdo do(a) licenciando(a)
recém-formado(a), € mister a preocupacdo com a formacdo inicial docente. Pois, ela pode
contribuir para um empoderamento e engajamento do(a) docente recém-formado(a) ou o
inverso disto.

Nessa perspectiva, Pires (2007), Fiori (2013) e Martins e Tonini (2018) ressaltam que
os(as) licenciandos(as) s6 poderdo responder ao que lhes espera na profissdo, se possuirem
conhecimentos, competéncias, qualidades pessoais, possibilidades e motivacao para resolver os
problemas praticos profissionais no cotidiano.

Gravitando neste cenério, Tardif (2005, p.167) nos aponta que “ensinar ¢ entrar numa
sala de aula e colocar-se diante de um grupo de alunos, esforgando-se para desencadear com
eles um processo de formagdo mediado por uma grande variedade de interagdes”. Consoante a
Tardif (2005), Pérez Gomez (1998) afirma que o(a) professor(a) imbuido de seu locus e de suas
experiéncias e sentidos, passa a entender o ensino como comunicativo e que este envolve
tomada de deciséo e ac¢do por parte do(a) mesmo(a).

A formagéo inicial docente, dessa maneira, encena uma fracdo alicergante do constructo

profissional e, por conseguinte, estabelece a necessidade de revisitar o fazer docente no &mbito
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do ensino superior, a fim de estabelecer a discussdo acerca da maneira como essa formacéo
profissional vem ocorrendo ao longo da trajetéria do(a) discente na licenciatura.

Pois, ndo se pode fazer uma formacdo académica fragmentada e sem sentido teérico-
pratico e esperar formar professores(as) que compreendam seu papel e fungdo social
claramente. E preciso regular o GPS que norteia as a¢des docentes no ensino superior para que
0s caminhos levem a superar 0s entraves, especialmente os pedagdgicos, que ainda se fazem
presentes nos cursos de Licenciatura em Geografia e consequentemente, desestabilizam a
formacdo inicial do(a) professor(a).

Nesse contexto, a discussdo acerca dos curriculos dos cursos de Licenciatura em
Geografia é deveras importante, uma vez que, ndo se trata apenas das matrizes curriculares das
disciplinas oferecidas a cada semestre ao longo do curso, e sim, de uma visdo mais ampla do
curriculo prescrito e vivido pelos(as) docentes e discentes, que vai contribuir ou nao para a
formagéo dos(as) licenciandos(as) e suas identidades profissionais (FIORI, 2013; PIMENTA,
2014).

Ressalto ainda que é importante que haja uma tomada de consciéncia a partir da acao-
reflexdo-acdo proposta com base nos estudos de Schon (1995), pois que, os curriculos séo
vivenciados a partir das escolhas e préxis dos(as) docentes que atuam nas Licenciaturas em
Geografia. Logo, o seu papel e compromisso de formar professores(as) € um aspecto de grande
relevancia.

A formacdo inicial docente traz consigo uma série de implicacdes, responsabilidades e
interacdes entre os ambientes das IES e das escolas. Assim, de acordo com Cunha (1998) e
Bento (2015) é fundamental retomar a reflexdo tedrico-préatica que se da nas IES em direcdo a
“indissociabilidade” entre os saberes académicos e a pratica profissional na Educacdo Basica.
Considerando, que ha um elo indissoltvel entre os lugares dos saberes e praticas académicas e
escolares.

De acordo com Pimenta (2005, p.26)

Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, a0 mesmo
tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O papel da teoria é oferecer
aos professores perspectivas de analises para compreender 0s contextos histéricos,

sociais, culturais, organizacionais, e de si mesmos como profissionais, nos quais se da
sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os.

Micheletto e Levandovski (2010) dialoga com Freire (2001, p.24) e com Pimenta (2005)

ressaltando a relevancia da préatica docente ser reedificada constantemente, em concordancia
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com a teoria, de forma que ““a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo
teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a prética, ativismo”.

Contudo, nesse contexto, Tardif (2005) chama a atencéo sob o aspecto relacional entre
teoria e pratica para lembrar que a pratica profissional do(a) professor(a) ndo € um mero oficio
de aplicacdo de teorias, extrapola tal aspecto e se faz parte integrante do aprender cotidiano
deste(a) profissional.

Assim, a relacdo teoria e pratica, indispensavel e incontestdvel pressupde um
conhecimento dos saberes tedricos que se aprende nas IES a fim de possibilitar uma pratica
para os(as) professores(as) de Geografia promoverem um ensino contextualizado e significativo
na Educagdo Basica conforme nos indica Cavalcanti (2013;2014).

Diante do exposto, este trabalho surgiu no intuito de elucidar algumas ideias que trago
comigo sobre esse contexto tdo ancorado em uma constelacdo de saberes e dicotomias ténues,
ao mesmo tempo tentando trazer essa discussdo com um tecido contemporaneo no que se refere
a epistemologia da préatica e ao constructo do(a) profissional docente nas Licenciaturas em
Geografia presenciais, em Recife.

Sendo assim, as provocacfes para essa pesquisa emergiram a partir de algumas
inquietacBes observadas durante minha trajetdria profissional enquanto professora de Geografia
da Educacdo Baésica e a realidade que vivencio enquanto docente desta etapa de ensino.

Durante cerca de 15 anos de atuacao nessa area, tenho percebido que muitos dos dilemas
enfrentados por mim, ao me formar no primeiro semestre de 2003, na Universidade Catolica de
Pernambuco (UNICAP), sendo integrante da ultima turma da Licenciatura em Geografia
oferecida por esta Instituicio de Ensino Superior, ainda s&0 0s mesmos vividos por
professores(as) de Geografia recém-formados(as) em outras instituicoes.

Acredito que depois de certo tempo, com a construcdo de nossa maturidade e identidade
profissional como nos indica Tardif (2005) e Huberman (2000), é possivel superar os dilemas
e dificuldades que vivenciamos nas diversas salas de aula, as quais nos propomos a atuar
enquanto docentes e que trazemos conosco desde o periodo da formacdo académica. Mas, me
preocupa saber que ainda, mesmo depois de tanto tempo, tais dilemas persistam as novas
geracOes de professores(as).

Os principais dilemas que verifico desde a minha formacdo até hoje, referem-se
primeiramente, a relacionar teoria e préatica dos conteudos em sala de aula, as dificuldades de
contextualizar os contetdos com a realidade, a dificuldade em adequar a linguagem académica

para a Educacéo Bésica.
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Seguindo esse mesmo tecido despontam a dificuldade metodolégica — principalmente
em relacdo ao uso de tecnologias educacionais digitais e novas abordagens metodoldgicas; a
dificuldade em relacionar-se com a linguagem cartografica e os temas transversais integradores
e contemporaneos; as dificuldades em compreender de fato e na pratica os documentos legais
que regem a Educacao Bésica e, especialmente, a dificuldade em lidar com os questionamentos
dos(as) estudantes. Dificuldades muitas vezes associadas a pouca habilidade em lidar com
situacOes de indisciplina e violéncia escolar, e com os imprevistos e dinamicas da sala de aula
em diferentes contextos.

Percebo ainda que o trabalho interdisciplinar, apontado por Pontuschka et al. (2009)
como inevitavel e inerente a ciéncia geogréfica, ainda é relativamente utdpico e pouco
entendido e vivenciado pelos(as) licenciandos(as) na sua formacao inicial — embora exista um
esforco em realiza-lo durante as aulas de campo, nas diferentes IES. Contudo, esse intersticio
afasta a possibilidade de compor um processo de ensinagem que vislumbre uma
multirreferencialidade, como apontam Borba (1997), Martins (1998), Barbosa (1998) e Santos
(2020), o que agregaria a possibilidade de conviver com diferentes saberes, estruturando
solidamente o ensino da Geografia no ambiente escolar.

Nesse contexto, o didlogo pertinente aos diversos componentes curriculares se
obscurece e, por conseguinte, reflete no planejamento das acdes educativas, de forma que
reforgam uma educagdo dentro das “caixinhas particulares” de cada componente curricular,
fragilizando o proposito maior da Educagdo Béasica, que é garantir uma educacéo de qualidade®
aos(as) estudantes (ZABALA, 1998; BRASIL, 2013, 2017; EDUCACAO BASICA, 2019;
PERNAMBUCO, 2019).

Entdo me pergunto: Por que, depois de tanto tempo de minha formatura em 2003, as
incompletudes da profissdo docente ainda continuam a convergir para as mesmas fragilidades
e dilemas? Por que ndo conseguimos avancar e formar professores(as), que consigam assumir
seus postos de trabalho sem tais fragilidades e dilemas acerca da préatica profissional junto a
Educacéao Basica? O que esta faltando para alcancar esse prop6sito?

Questionamentos como esses me remetem a lembrar ainda que, durante a minha
trajetoria profissional, ouvi inUmeras vezes pesquisadores e tedricos da Educagdo, de diversas
areas que se inserem nesse contexto, desferirem queixas sobre os(as) professores(as) da

Educacdo Baésica e suas fragilidades. As criticas sempre sdo as mais severas, deixando o

‘Entende-se por educacdo de qualidade aquela que permite ao estudante uma formagéo integral, pautada numa
formacdo para cidadania e para sua insercdo no mundo do trabalho, como apresentado em Brasil (2013, 2017 e
2018) Educacao Basica (2019) e Pernambuco (2019), esperancando formar um sujeito para alcancar a felicidade.
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professor da Educacdo Béasica com uma carga de “culpa” sobre a sua atuagdo profissional,
muitas vezes classificada como inadequada, obsoleta e inconsistente.

Dai surgem outros questionamentos: Quem esta formando o professor da Educacéo
Basica? Como as Instituicbes de Ensino Superior conduzem a formacéo inicial docente nos
cursos de licenciatura? As demandas sociais atuais estdo sendo abordadas durante o processo
de formacéo inicial docente? H& uma preocupacdo em ajudar o(a) licenciando(a) a relacionar
suas aprendizagens tedrico-cientificas com a sua atuacéao profissional na Educacéo Basica? Ou,
as IES ainda estdo ajudando a formar professores(as) que ndo se adequam a realidade da sala
de aula e demandas da Educacdo Bésica, sendo obsoletos(as) para desempenhar suas funcdes,
apesar de recém-formados(as)? Como estdo os cursos de Licenciatura em Geografia, no Recife,
diante do cenério apresentado?

Ao desferir esses questionamentos, ndo ha a intencdo em causar desconforto ou
descrédito, ou ainda defender a I6gica de mercado que transforma o trabalho docente em mera
producdo quantitativa e desconsidera os saberes profissionais e conhecimento epistemologico
das ciéncias, como aponta Pimenta (2002). Mas, sim, provocar uma reflexdo critica acerca de
como as licenciaturas estdo conduzindo a formacdo inicial docente, especificamente as
Licenciaturas em Geografia no Recife.

Dessa forma, buscou-se enveredar por caminhos que verificassem a maneira como as
IES publicas que oferecem Licenciatura em Geografia no Recife organizam seus cursos. Para
tanto, foram escolhidas como campo de investigacdo a Licenciatura em Geografia da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) — Campus Recife e a Licenciatura em Geografia
do Instituto Federal de Pernambuco (IFPE) — Campus Recife, uma vez que, enquanto
instituicbes publicas, somente elas oferecem tais cursos na cidade do Recife, tanto na
modalidade presencial quanto a distancia. Neste trabalho, no entanto, os estudos serdo
ancorados nas licenciaturas da modalidade presencial.

Um primeiro aspecto a ser considerado nas licenciaturas analisadas, & que elas se
desenham de maneira diferente - como veremos mais a frente -, embora sua estrutura curricular
seja semelhante e sigam as mesmas normatizacdes e diretrizes estabelecidas pelo Governo
Federal, por se tratar de uma Universidade Federal e um Instituto Federal de Educacé&o.

O curso de Licenciatura em Geografia da UFPE, criado em 1950 € mais antigo que o
curso do IFPE, criado em 2011. Outro aspecto a ser considerado nessa diferenciacéo se refere
a forma de ingresso nos cursos, na UFPE o ingresso de seus(as) estudantes se da por meio do
Sistema de Selegéo Unificado (SISU), ofertando o curso nos turnos da manhd e da noite (60

vagas por turno). No IFPE, o ingresso de estudantes se faz também por meio de vestibular
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institucional e o curso é oferecido no turno noturno (40 vagas — uma entrada por ano). Mas,
para conhecer melhor estas IES acredito ser pertinente, relatar um breve historico e apontar
algumas das caracteristicas dos cursos de Licenciatura em Geografia.

Assim, de acordo com registros documentais e as entrevistas realizadas nessa pesquisa,
a Licenciatura em Geografia na UFPE nem sempre foi um curso autbnomo. No inicio, o curso
estava vinculado ao bacharelado compondo um tronco comum, formando o que ficou conhecido
como formato 3+1, segundo Gati e André (2011) e Oliveira e Campos (2018) — comum entre
as licenciaturas brasileiras no inicio do século XX —, onde, neste formato se oferecia somente
no ultimo ano do curso, de forma concentrada, as disciplinas pedagégicas no Centro de
Educacdo. Ou seja, ndo havia nenhum envolvimento das disciplinas especificas da Geografia
com a formacdo pedagogica do(a) licenciando(a).

Pelo contrario, os(as) licenciandos(as) até o seu penultimo ano de curso, eram
formados(as) com base numa racionalidade técnica e tedrico-metodoldgica pertinente ao
bacharelado que pouco os aproximava da formacdo condizente com a licenciatura. Nesse
contexto, era comum que os(as) estudantes fizessem os dois cursos, sequencialmente. Ou seja,
ao terminar a licenciatura, voltavam para o Departamento de Ciéncias Geograficas (DCG) para
cursar as demais disciplinas do bacharelado, e 0 movimento inverso, também acontecia. No
entanto, diante desse cenario, também era notavel que a fragilidade em formar professores(as)
estava instituida ou pormenorizada. E me questiono: Sera que esse cenario mudou?

Por mais que um(a) professor(a) se alinhe a pesquisa, a desenvolva e enverede por esse
caminho é necessario a retroalimentacédo dos saberes, pois a profissdo professor(a) e a profissdo
bacharel(a) sdo distintas e requerem saberes praticos diferentes. Desse modo, é preciso que 0
curso de licenciatura tenha sua prépria identidade, curriculo e diretrizes, visando atender as
demandas especificas para a formacao inicial de professores(as).

Nesse contexto, a Licenciatura em Geografia da UFPE, s6 passou a constituir um curso
autbnomo a partir da implementacdo do curso noturno, por volta da década de 1990, apés a
crescente demanda para atender aos(as) estudantes trabalhadores(as) que precisavam de um
curso noturno e também aos(as) professores(as) que lecionavam na UFPE e dispunham de
tempo para lecionar apenas neste turno.

Isso ocorreu durante o periodo do governo Collor — inicio da década de 1990, onde
os(as) professores(as) que trabalhavam em outros 6rgéos federais durante o dia, como é o caso
daqueles que trabalhavam na Superintendéncia de Desenvolvimento do Nordeste — SUDENE,
por exemplo, que, por razdes obvias, ndo conseguiam lecionar no curso durante o periodo da

tarde, e suas disciplinas eram ministradas, excepcionalmente, a noite. Mas, nessa eépoca, 0
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governo vigente notificou essa pratica como irregular, pois, uma vez que o curso era vespertino,
ndo poderia ter disciplinas sendo ministradas a noite.

Em contrapartida, ao mesmo tempo em que 0s(as) professores(as) se encontravam nesse
impasse, muitos(as) estudantes também demandavam por um curso noturno, por serem
estudantes que trabalhavam durante o dia. Assim, propds-se a criagdo de um projeto para
instituir como curso a Licenciatura em Geografia, organizado por professores(as) do
Departamento de Ciéncias Geograficas (DCG), que ja defendiam um olhar mais cuidadoso
sobre a formacédo inicial docente e aproveitaram o ensejo para propor o desmembramento do
curso de Licenciatura em Geografia do Bacharelado em Geografia.

Contudo, mesmo depois do desmembramento dos cursos, os(as) professores(as) das
disciplinas especificas, continuaram a lecionar tanto em um guanto no outro curso, sem prejuizo
de suas cargas horarias, mas, as disciplinas pedagodgicas ainda continuaram sobre a
responsabilidade majoritaria do Centro de Educacéo.

No que diz respeito ao IFPE, o cenério em que se conta a histdria do curso € outro. O
curso de Licenciatura em Geografia é recente e foi pensado e organizado como uma licenciatura
plena desde sua criacdo em 2011. Fazendo parte do Campus Recife, corresponde a Unica
licenciatura desse Campus e esté vinculada ao Departamento Académico de Ambiente, Salde
e Seguranca (DASS), ndo possuindo um departamento ou secretaria proprios. Contando assim,
com o suporte técnico-administrativo deste departamento, mas, compondo uma coordenacao
prépria da licenciatura.

Desde a sua criacdo, no segundo semestre de 2011, seu formato ja incorporava
caracteristicas de uma licenciatura por nunca ter estado vinculado a outro curso
concomitantemente. Assim, foi concebido em moldes consoantes com a interagcdo entre as
disciplinas especificas da Geografia e as disciplinas pedagogicas, ou seja, desde 0s primeiros
periodos do curso, os(as) estudantes mantém contato com as disciplinas pedagdgicas
promovidas por professores(as) do préprio curso e assim decorre até o final.

O curso foi elaborado por professores(as) da Licenciatura em Geografia em parceria
com professores(as) da area de educacédo lotados na licenciatura, e que compdem 0 seu corpo
docente. Sua elaboragdo contou com a participagdo coletiva dos(as) demais professores(as) que
ndo compunham a comissao técnica de elaboragéo, onde eles(as) também opinaram e sugeriram
a maneira como a licenciatura poderia ser edificada, sendo entdo uma proposta criada
coletivamente e ja com uma identidade colaborativa.

Embora contem com professores(as) colaboradores(as) de outros departamentos para

algumas disciplinas especificas, como a de Geoprocessamento, por exemplo, as disciplinas de
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cunho pedagogico sdo ofertadas pela préopria licenciatura, uma vez que professores(as) da
educacao ja sdo lotados(as), desde seu ingresso no IFPE, na Licenciatura em Geografia, como
é o0 caso do(a) professor(a) de libras e docentes da Geografia que também atuam na area de
educacdo geogréfica.

Assim, percebe-se que 0s cursos tem um cendrio diferenciado se comparados. Bem
como, o recorte espago-temporal nos permite observar que, tanto a UFPE quanto o IFPE
possuem histdricos distintos e que talvez, apontem caminhos para compreender como estas
licenciaturas, tem contribuido para formacéo inicial de professores de Geografia no Recife.

Para realizar o estudo sobre essas licenciaturas, foi necessario estabelecer uma andlise
comparativa entre 0s cursos, contudo sem a pretensao de julgar ou rotular qualquer um deles.
A analise foi feita no intuito de caracterizar a formacéo docente oferecida nestes cursos, para
entender as caracteristicas destes espacos formativos e das praticas, metodologias e
experiéncias vivenciadas pelo(as) licenciando(as), para a formagédo docente e sua interligacdo
com a Educacdo Basica, de acordo com os procedimentos metodoldgicos adotados nesse
estudo.

Buscando responder ao objetivo principal deste trabalho, que é compreender como as
Licenciaturas em Geografia em Recife tem realizado a formacéo inicial de professores(as) na
perspectiva dos desafios curriculares e da pratica docente para a atuagdo na Educacdo Baésica,
procurou-se analisar os documentos legais que norteiam as licenciaturas: ResolucGes, Pareceres
e Diretrizes Nacionais Curriculares, destacando a BNC-Formacéo 2019, como ficou conhecida
a Resolucdo n°2/2019, a fim de ratificar o que propdem ou ndo os Projetos Pedagogicos dos
Cursos (PPC’s) e seus respectivos curriculos, nesse contexto.

Pensando sobre isso, concordando com o que autores que se debrucaram sobre esses
estudos afirmam (TARDIF, 2005; SAVIANI, 2009; GATTI e ANDRE, 2011; GURGEL e
SILVA, 2016; PINHEIRO e ARAGAO, 2019; SANTOS et al, 2020) e acreditando que a
licenciatura precisa integrar-se a realidade da Educacéo Béasica para que as lacunas e dilemas
supracitados sejam superados, foram analisados os PPC’s e Curriculos dos cursos de
Licenciatura em Geografia da UFPE e IFPE e a consonancia dos mesmos junto aos documentos
legais que norteiam o planejamento e execucdo das a¢Ges na Educacdo Bésica como a BNCC
(2017), o Curriculo de Pernambuco — Ensino Fundamental — Anos Finais e a Politica de Ensino
da Rede Municipal do Recife — Ensino Fundamental — 6° ao 9° ano.

Gostaria de salientar que o recorte deste trabalho, acerca da vinculagdo da formagéo
inicial docente com a Educacdo Baésica, volta-se aos requisitos apontados para o Ensino

Fundamental — Anos finais (6° ao 9° ano), pois, o Curriculo de Pernambuco do Ensino
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Fundamental — Anos Finais ja estd consolidado e norteando os planejamentos e agdes
educativas nas escolas publicas estaduais, desde o inicio de 2020, enquanto que o do ensino
médio, ainda ndo esta finalizado até a presente data. O recorte se estende também para a Politica
de Ensino da Rede Municipal de Recife, que também foi constituida em 2015 e vem sendo
rediscutida a partir da BNCC e tem sido vivenciada pelos(as) professores(as) da rede nas
escolas. Assim, a nossa discussao nesse aspecto teréd seu olhar voltado & Educacdo Geogréfica
no Ensino Fundamental — Anos Finais (6° ao 9° ano).

Ainda nessa perspectiva, foram realizados procedimentos investigativos acerca dos
cenarios das licenciaturas junto aos sujeitos que se inserem nesse contexto, professores(as) das
IES e estudantes egressos(as) das IES que concluiram seu curso entre 2017 e 2019 — pois
contemplam o recorte espaco-temporal de homologacdo da BNCC—, membros das secretarias e
coordenadores dos cursos, e no caso da UFPE, também o chefe do Departamento de Ciéncias
Geograficas.

No processo de construcdo deste trabalho, buscou-se também como objetivos
especificos: Analisar se a proposta de formacéo inicial docente se alinha as demandas recentes
da Educacdo Basica; Desvelar as metodologias utilizadas durante a formacao inicial docente e
a relacdo entre teoria e pratica vivenciada nas licenciaturas estudadas; Analisar como 0s(as)
professores(as) das IES e estudantes egressos(as) compreendem a formagéo inicial docente e
sua relacdo com a Educacédo Bésica.

A Educacdo Bésica demanda, cada vez mais, profissionais que possam articular os
conhecimentos aprendidos na sua formacédo académica ao projeto de educacdo que ela propde.
Educacdo essa pautada na formacédo integral dos sujeitos a partir do desenvolvimento de
competéncias e habilidades educacionais e socioemocionais, que compdem um arcabouco
epistemoldgico que visa suscitar a construgdo da cidadania e do entendimento do “estar no
mundo” pelo(a) estudante. Assim, para o(a) professor(a) de Geografia a articulacdo entre os
diferentes saberes, académicos e escolares, configura um ponto crucial para sua atuagdo nesse
contexto educacional, para proporcionar um ambiente favoravel a aprendizagem do(a)
estudante e ao entendimento do mundo para além do “estar no mundo”.

Uma vez que, diante dos permanentes desafios do(a) professor(a) em promover a
aprendizagem dos(as) estudantes, é percebido que as metodologias assim como as técnicas de
aprendizagem adotadas na Educacdo Bésica, sdo extremamente importantes para construcdo de
uma aprendizagem ativa (BACICH E MORAN, 2018) e significativa dos estudantes

(MOREIRA, 1999). Sendo assim, as metodologias ativas, vem sendo apontadas como um
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importante instrumento no processo de ensino-aprendizagem, a fim de promover a autonomia
e 0 protagonismo juvenil na aquisi¢do do conhecimento.

As metodologias ativas na perspectiva do ensino da Geografia tém sido evidenciadas
enquanto ferramentas didaticas em aulas no ensino basico, voltando-se para o ensino da
Geografia acerca dos diversos objetos do conhecimento e conteudos especificos, conforme
verifica-se nos estudos de Oliveira e Campos (2018), Pinheiro e Aragdo (2019), Macedo e Lima
(2020) e Lima (2020).

No entanto, é notavel que tais procedimentos sdo saberes ainda pouco mobilizados na
Licenciatura em Geografia nas IES, embora sejam elencadas teoricamente em disciplinas
pedagogicas e geralmente vinculadas aos Centros de Educacdo. Tomadas como metodologias
a serem vivenciadas em sala de aula na Educacdo Basica, poucas vezes sdo postas em pratica
nas aulas das IES e menos ainda nas disciplinas especificas da Geografia, ou por ndo se
adequarem a elas metodologicamente, ou pelo desconhecimento de sua existéncia.

No que diz respeito as metodologias, é possivel notar que, em algumas IES, disciplinas
como estdgio curricular supervisionado, enunciam praticas metodoldgicas inovadoras e
contextualizadas com as demandas vividas na Educacdo Basica (PEREIRA e MELO, 2019).
No entanto, a literatura mostra que o(a) licenciando(a) fica localizado no entremeio entre o
observar e o fazer pedagdgico na sala de aula na Educacéo Baésica, e a dispare realidade em que
se encontra inserido nas aulas enquanto discente no seu ambiente formativo nas IES.

Essa dicotomia entre o viver universitario e o viver profissional reluz uma necessidade
de (re)pensar sobre que profissional esta sendo formado para o mercado de trabalho, ja que ha
uma dissonancia entre o que se diz e o que se faz por parte dos(as) profissionais que 0s orienta
na construcdo de sua identidade profissional. Dessa maneira, questiona-se como 0s(as)
licenciandos(as) poderdo constituir-se profissionais dinamicos e inovadores, se estdo imersos
em uma realidade oposta? (PESSOA, 2017; SILVA e MEDEIRQOS, 2019).

E dado ao(a) estudante universitario(a) um papel confuso com o qual, ele(a) precisa lidar
com dois contextos destoantes. Por um lado, quando é requisitado a lidar com a realidade
complexa da sala de aula, na Educacéo Basica, ele(a) encontra-se desafiado(a) a ser criativo(a),
inovador(a), a colocar o(a) estudante da escola basica como centro de sua prépria
aprendizagem, a promover o protagonismo desse(a) estudante, a motiva-lo(a), etc. Por outro,
ao voltar a licenciatura, ele(a) se depara com aulas que o(a) estimulam ao contrario disso, com
aulas tradicionais, expositivas, com uso ilustrativo de recursos de tecnologia como: data show
e computador, 0 que vem a destoar totalmente das cobrangas da “vida real de professor(a) da

Educagdao Basica” (TARDIF, 2005). E, além disso, nem sempre sdo estimulados(as) a
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compreender a relagdo entre a teoria estudada no curso e sua abordagem no contexto escolar,
especialmente nas disciplinas especificas da Geografia.

De acordo com Menezes (2015, p.39), corroborando com Callai (2013),

“[...] a propria graduacdo deve permitir aos licenciandos que exercitem uma pratica
reflexiva em sala de aula, que ndo os deixe realizar, enquanto professores uma mera
repeticdo de contetidos sem articulagdo com pesquisas, conhecimentos organizados
sobre o ensino e o que ¢ fundamental para ensinar Geografia”.

O ensino da Geografia deve ser transcendental, no sentido de poder estimular ndo
somente uma pratica docente reflexiva e a formacdo integral do(a) estudante da Educacdo
Basica, mas, também, de poder proporcionar aos sujeitos envolvidos no processo de ensinagem,
a curiosidade geografica que traz sentido aos conhecimentos compartilhados nesse componente
curricular. E essa curiosidade geografica que ajuda o(a) professor(a) a ter criatividade de buscar
a melhor maneira de alcancgar seu(sua) estudante e promover caminhos para sua aprendizagem.
Pois, quando a aprendizagem emerge do(a) estudante, motiva-o(a) a olhar o espaco em que vive
e 0 mundo ao seu redor de forma articulada com a/as realidades e suas diferentes espacialidades,
como nos enunciam Callai (2014) e Cavalcanti (2014).

Desse modo, ao pensar essa pesquisa buscou-se perceber de forma panoramica, como
0s aspectos que conectam a formacdo inicial docente com a Educagdo Basica tem sido
trabalhados nas licenciaturas em Geografia da UFPE e IFPE, de forma a contribuir para um
ensino de Geografia mais contextualizado com as demandas que emergem ao(a) professor(a)
do século XXI (COSTA, 2008; MORIN, 2011; LIRA; 2016; BACICH e MORAN, 2018;
PINHEIRO e ARAGAO, 2019).

1.2 Metodologia

Com base em Richardson (2015) e Gil (2010), a pesquisa foi conduzida utilizando a
abordagem qualitativa, procurando enfocar as questdes norteadoras dessa investigacdo e
reforcar com evidéncias e dados o aporte tedrico explorado e estudado para seu
desenvolvimento.

Segundo Alves e Silva (1992, p.1) “A abordagem qualitativa em pesquisa nas areas da
Educacéo e Ciéncias Sociais tem representado um caminho alternativo a rigidez positivista”.
Dessa forma, entende-se que a pesquisa qualitativa é uma maneira apropriada de conduzir
pesquisas como a que estd sendo apresentada aqui, pois que, contrariando a abordagem

positivista, passa a ter um carater mais amplo, procurando alicergar-se em documentos e
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amostras que dialogam entre si e revelam as respostas as questdes referentes a seu objeto de
estudo.

Quanto ao procedimento adotado, 0 método designado foi o comparativo, que de
acordo com Gil (2010), desenvolve-se por meio da investigacdo sobre individuos, classes,
fendmenos ou fatos, procurando destacar as diferencas e similaridades entre eles. Tendo como
objetivo estabelecer as correlagBes existentes entre os varios grupos e fendbmenos sociais
estudados, com base na comparacdo instaurada entre as semelhancas e/ou diferencas
identificadas no fendmeno e seus sujeitos, dentro de um recorte espaco-temporal, como também
enuncia o sociologo Norbert Elias (1897-1990).

Quanto a natureza, a pesquisa pode ser identificada como pesquisa basica ou pura e seus
objetivos tiveram o carater exploratdério — uma vez que esta analise das Licenciaturas em
Geografia em Recife foi pouco explorada —, descritivo — pois assumiu um carater de descrever
a formacdo inicial docente nas duas licenciaturas analisadas —, e explicativo — pois visou
elucidar os processos formativos do(a) licenciando(a) em Geografia nas duas IES e suas
relacBes com a profissao docente voltada a atuacdo na Educacdo Bésica.

Diante disso, a pesquisa desenhou-se a partir do uso de alguns procedimentos como
levantamento bibliogréafico acerca das categorias investigadas (Formagcéo Inicial de professores,
Educacdo Geografica e Curriculo), elaboracdo e aplicacdo de entrevista semiestruturada,
elaboracdo e aplicacdo de questionarios on-line, analise dos dados e por conseguinte, construcao
da dissertacéo.

No que se refere ao levantamento bibliografico, buscou-se elencar autores que tratassem
das categorias elencadas nessa pesquisa como Callai (2001; 2011; 2014), Pontuschka,
Panganelli e Cacete (2009), Cavalcanti (2010; 2020), Micheletto e Levandovski (2010),
Thiesen (2011), Vasconcelos (2011), Brasil (2013; 2017;2018), Fiori (2013), Pereira (2014),
Bento (2014), Gurgel e Silva (2016), Portela (2018), Almeida (2018), Assis e Soares Junior
(2018), Educacéo Basica (2019), Lira (2020), para o capitulo 2 que inicia a discusséo acerca da
formacéo inicial do(a) licenciando(a) elucidando o cenario da Geografia na Educacéo Baésica.
Uma vez que, ndo se pode entender a formacdo inicial dos(as) professores(as) de Geografia e
“como” e “para que” estdo sendo formados(as) sem entender como funciona o lugar de atuagéo
desse(a) futuro profissional.

Dessa forma, no capitulo 2 serdo apresentados como a Geografia esta posta na Educacéo
Basica e consequentemente nas escolas, discorrendo sobre a importancia da Geografia escolar

e do dialogo entre a mesma com a Geografia académica e como ela se processa a luz dos
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documentos legais como a BNCC, o Curriculo de Pernambuco do Ensino Fundamental - Anos
Finais (6° ao 9° ano) e a Politica da Rede de ensino do Recife.

Para a abordagem acerca dos curriculos e PPCs e da formacdo inicial docente em
Geografia das IES em questdo, referente ao capitulo 3, a pesquisa apoiou-se nas bases das
teorias de curriculo e suas discussdes, bem como nos estudos sobre formacao de professores e
sobre as licenciaturas no Brasil. Para tanto, os autores que contribuiram para este capitulo
enquanto aporte tedrico foram: Perrenoud (1993), Callai (1995), Névoa (1995), Schon (1995),
Zeichener (2000), Tardif (2005), Carvalho (2007),Freire (2007), Costa (2008), S& e Moura
(2008), Fonseca (2009), Veiga (2009), Micheletto e Levandovski (2010), Gatti (2010; 2016),
Santos (2011), Fiori (2013), Oliveira (2012), Zuba (2013), Deon; Silveira; Paim (2014), Chaves
e Alencar (2014), Souza(2014), Cesar (2015), Menezes (2015; 2016), Augusti (2017), Felicio
e Silva (2017), Curvelo (2018), Pires e Cavalcanti (2019), Pinheiro e Aragao (2019), Carvalho
(2019), Gengnagel e Sobrinho (2019).

Para o capitulo 4, sobre a formacdo inicial docente e a construcdo dos saberes
profissionais do(a) professor(a) de Geografia, foram estudados os seguintes autores: Bowell;
Eison (1991), Silberman (1996), Andrade (2006),Cavalcanti (2006),Ramalho e Nufiez
(2008),Gomes (2010), Morais e Moraes (2010), Silva (2011), Souza; Iglesias; Berbel (2011),
Geminiani (2012), Barbosa e Moura (2013), Pinto et al (2013), Anastasiou (2014), Pazin-Filho
(2014), Valente (2014), Castro (2015), Mazur (2015), Martins e Tonini (2016), Schuck et al
(2016), Diesel; Baldez; Martins (2017), Vallerius (2017; 2019) Bacih e Moran(2018), Camargo
e Daros (2018), Santos (2018; 2020), Mehlecke e Padilha (2019), Rocha (2019), a fim de
explorar acerca dos aspectos metodolégicos empregados na licenciatura e as novas demandas
para o(a) professor(a) de Geografia da Educacgdo Basica, discorrendo também um olhar sobre
0s estagios curriculares supervisionados e sua relacdo com a formacéo inicial docente, e da
compreensdo que os(as) professores(as) das licenciaturas em Geografia da UFPE e do IFPE,
bem como, os(as) estudantes egressos(as) destas instituicdes constituem seu entendimento
acerca do curso de Licenciatura em Geografia e seus desafios para construcdo dessa
profissionalizacao inicial docente.

No que tange as entrevistas semiestruturadas, estas seguiram 0s aspectos sistematicos
enunciados por Richardson (2015), considerando a maneira como elaborar e fazer a entrevista.
A leitura acerca deste procedimento norteou a escolha do tipo de entrevista que melhor se
adequava aos objetivos da pesquisa na aplicacao desta técnica.

Assim, com base nas instru¢cdes de Richardson (2015) a entrevista foi organizada,

considerando as etapas que ele enuncia: 1- Introducéo da entrevista (onde deve-se dizer ao(a)
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entrevistado(a) o que se pretende e por que se esta fazendo a entrevista); 2- Inicio da entrevista
(indica que seja feita a identificacdo do(a) entrevistado(a); 3- Normas para a entrevista (elenco
de procedimentos comportamentais que o(a) entrevistador(a) deve realizar, conforme Hsim-
Pao Yang apud Ander-Egg (1972, p.188). Neste caso, o autor prople estas etapas para a
entrevista semiestruturada e caracterizando cada uma das etapas, descrevendo-as de forma
simples e objetiva. Desse modo, vejo pertinéncia em compartilhar esse modelo, a fim de que,
possa proporcionar a outros(as)pesquisadores(as)uma experiéncia inicial com as entrevistas
semiestruturadas de maneira tranquila.

Segundo ele tem-se que,

Explicar objetivo e natureza Explicar ao entrevistado porque
do trabalho — foi escolhido

Assegurar o0 anonimato do(a)
entrevistado(a) e sigilo das respostas

1- INTRODUCAO Indicar o grau de di.fif:uldade Deixar claro que as opinides e
DA ENTREVISTA N das pergunfas e solicitar sua ] experiéncias
colaboracdo em responder do(a)entrevistado(a) sdo

O(a) entrevistado(a) pode interromper, pedir
esclarecimento e criticar o tipo de perguntas

O(a) entrevistador(a) deve solicitar autorizagdo para gravar a
entrevista, explicando o motivo da gravacao

Na sequéncia, Richardson (2015) propde que,



2- INICIO DA
ENTREVISTA

)

Nome do(a) entrevistado(a)

Data da entrevista

Lugar da entrevista

Idade

Nivel de escolaridade

Endereco

Local de nascimento

Ocupacao (caso tenha)

E, por fim, estabelece como normas,

3- NORMAS DA
ENTREVISTA

=7\

Tentar criar um ambiente de cordialidade

Ajudar o(a) entrevistado(a) a adquirir confianca

Deixar o(a) entrevistado(a) concluir sua fala

Formular perguntas com frases compreensiveis

Atuar com espontaneidade e franqueza, sem
rodeios

Escutar o(a) entrevistado(a) com tranquilidade e
desenvolver uma critica interna inteligente

Evitar postura de autoritarismo

Né&o dar conselhos nem considerac6es
moralistas

Né&o discutir com o(a) entrevistado(a)

Né&o apressar o(a) entrevistado(a)

32
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Considerando esta sistematizagdo foram organizadas as entrevistas, mas, logo verificou-
se que era preciso adaptar o inicio, incorporando novos elementos de identificacdo dos
individuos e elencando aqueles que seriam relevantes para tal. Assim, no que diz respeito ao
inicio da entrevista desenvolvida, ndo se coletou dados como idade e sexo, e quanto ao
endereco, foi requisitado o endereco eletronico (e-mail) e o nimero do telefone.

No caso dos nimeros de telefones, os mesmos foram adquiridos antes das entrevistas
ou repassados por contatos do WhatsApp de professores(as) que indicaram outros(as) para
participar da entrevista. Neste caso, os(as) professores(as) que indicaram outros(as),
perguntaram aos(as) colegas antes se eles autorizariam o repasse do contato. O que é de
fundamental importancia, a fim de ndo invadir 0s espacos e respeitar a privacidade dos sujeitos.
Dessa maneira, com a colaboracdo entre entrevistador(a)e entrevistados(as), muitas das
entrevistas foram marcadas depois de um primeiro contato via WhatsApp.

Como supracitado, foram entrevistas semiestruturadas e dessa forma, variaram quanto
ao tempo de duragdo. Uma vez que, os(as) entrevistados(as) puderam responder de forma breve
ou ndo aos questionamentos levantados, e no meu caso, como entrevistadora, segui a ultima
norma elencada por Richardson (2015) que € “ndo apressar o(a) entrevistado(a)”.

As entrevistas foram dindmicas e respeitaram a subjetividade dos(as)entrevistados(as).
Nelas, além das perguntas, foram utilizados um mapa de palavras (Quadro 8) e uma tabela de
metodologias (Tabela 13), criados para dinamizar o processo e tornar mais claro o resultado
que se quis alcancar.

No mapa de palavras (Quadro 8) foi solicitado aos(as) professores(as) que pudessem
indicar as 10 palavras ou aspectos mencionados, que mais representavam sua percepgao acerca
do curso de licenciatura em Geografia na UFPE e no IFPE. Para tanto, foram elencados 25 itens
para apreciacao e resposta. O objetivo foi entender como os(as) professores(as) dessas IES
concebem a licenciatura em Geografia a qual pertencem.

No caso da tabela de metodologias apresentada no capitulo 4, foi solicitado que os(as)
professores(as) pudessem indicar, dentro das 45 metodologias listadas, todas as que eles(a)
usavam e as que conheciam, porém, ndo usavam, restando apenas as que desconheciam. Néo
foi questionado o porqué ou ndo do uso das metodologias, embora tenham surgido alguns
relatos referentes a isso de forma espontanea. Pois, 0 objetivo com essa tabela foi entender, a
partir do tipo de metodologia usada, se 0s(as) professores(as) tinham um viés mais tradicional
ou construtivista, e se faziam ou ndo uso de metodologias diversificadas e de metodologias
ativas nas aulas da licenciatura, proporcionando vivéncias plurais aos(as) estudantes

licenciandos(as).
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As entrevistas foram realizadas no que podemos chamar de recorte espago-temporal preé-
pandémico e pandémico. Isso porque desde o dia 17 de marco de 2020, foi decretado o
isolamento social obrigatério em Pernambuco, por causa da pandemia do novo coronavirus
(SARS-CoV-2), que foi classificado pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS) como Covid-
19, um tipo de virus que provoca sintomas de gripe e pode se agravar para uma sindrome
respiratoria aguda, e ja tinha acometido e levado a morte milhares de pessoas no mundo, e que
estava circulando no Brasil, oficialmente, desde fevereiro de 2020.

O quadro pandémico foi notificado pela OMS em marco de 2020, uma vez que, desde
o0 surgimento da Covid-19, na peninsula de Wuhan, na China, em dezembro de 2019, devido a
sua abrangéncia, o virus ainda possuia uma classificacao de surto. Pouco tempo depois, assumiu
o carater de epidemia, quando passou a atingir outras areas da China, outros paises da Asia e
migrou para Europa e América. E, s6 depois de infectar cerca de 100 mil pessoas, em marco e
com o crescimento descontrolado de casos de pessoas infectadas e mortes diarias aviltantes, foi
declarado o estado pandémico pela OMS.

Desse modo, as autoridades governamentais federais instauraram o isolamento social
como medida sanitaria necessaria ao combate da propagacéo do virus, uma vez que, ndo havia
vacina para ele, por se tratar de um virus novo, e por desconhecerem tratamento medicamentoso
eficaz até 0 momento, considerando também o quadro clinico das pessoas contaminadas, onde
este, emerge numa imprevisibilidade de agravamento de sintomas por parte de cada individuo
contaminado. Assim, seguindo as orientacdes da OMS, o Brasil decretou isolamento social, e,
em Pernambuco, o governo do Estado e a Prefeitura do Recife adotaram estas medidas
interrompendo as atividades cotidianas nas ruas, em prol da prevencéo e salde.

Desse modo, entendendo esse contexto, no periodo pré-pandémico as entrevistas foram
realizadas de forma presencial, sendo previamente agendadas com os(as) professores(as)e
realizadas nas dependéncias fisicas da UFPE e do IFPE. No caso do momento pandémico, como
estdvamos em uma situacdo sine qua non de isolamento social, incluindo posteriormente um
Lockdow, a maneira de marcar as entrevistas por WhatsApp continuou a mesma, sendo que,
neste momento, constituindo uma ferramenta indispensavel para manter o contato com os(as)
possiveis entrevistados(as).

Logo, durante 0 momento pandémico, a forma de realizacdo das entrevistas foi a
distancia, por meio do uso de uma ferramenta Google, chamada de Meet. Houve um intervalo
entre a execucdo das entrevistas presenciais e a distancia, pois eu ndo sabia manusear nenhuma
das ferramentas de videoconferéncia disponiveis. E, apds fazer alguns testes o Google Meet, foi

a que melhor me adaptei e que também atendeu as necessidades da pesquisa.
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Assim, as entrevistas foram agendadas na Agenda de minha conta Google onde permitia
marcacao de reunido com a insercao do Meet e ao aciona-lo gerava o link para aquela entrevista.
Durante o0 agendamento, foram inseridos os e-mails dos(as) professores(as) gerando um convite
automatico, os quais foram reforcados por e-mail e pelo préprio WhatsApp com a
disponibilizagdo do mesmo link. Também para o e-mail dos(as) professores(as) foram enviados
os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — os quais foram preenchidos e
assinados por eles(as) e encaminhados de volta a mim por e-mail. E, no dia e hora marcados,
o0s(as) docentes acessaram a sala e as entrevistas foram feitas no formato de videoconferéncia.

Todas as entrevistas foram gravadas em &udio e no caso daquelas realizadas em periodo
pandémico em video também, uma vez que, 0 Google Meet possui essa ferramenta para e-mails
institucionais. E, a transcricdo foi feita por mim, a fim de preservar o anonimato dos(as)
participantes e manter a fidelidade das informacdes assim como eles(as) as conceberam.

Ao todo participaram 14 professores(as) da UFPE e 7 professores(as) do IFPE.
Dos(as)professores(as)da UFPE duas das entrevistas foram descartadas?. Sendo assim, o total
de entrevistas validas de 21 professores(as), considerando as duas IES.

No que se refere aos questionarios dos(as)estudantes egressos(as)destas IES, eles foram
elaborados utilizando outra ferramenta Google chamada de Google Forms. A qual proporciona
a construcao de formulérios eletrdnicos dos mais variados tipos, conforme a necessidade do(a)
autor(a). Neste caso, utilizou-se como base o Formulario em branco, a fim de construir um
documento eletrénico que pudesse se adequar as necessidades dessa pesquisa.

O questionario foi elaborado para ser um adendo ou contraponto a entrevista dos(as)
professores(as). Assim, contemplou 0s mesmos questionamentos, contudo, de forma adaptada,
por ser um documento eletronico. Foram elaboradas questdes que abrangessem o universo da
Formacdo Inicial Docente na Licenciatura em Geografia, abordando aspectos acerca do curso
de licenciatura, das aulas, das metodologias utilizadas, do estagio curricular supervisionado e
da sua atuacdo docente. Foram elaboradas questdes objetivas e questdes subjetivas a depender
do questionamento realizado. No inicio do questionario foi anexado o Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (TCLE), que era necessario ser aceito para poder participar da mesma.

2As duas entrevistas que foram descartadas nesta contabilidade de sujeitos foram entrevistas cujos lugares de fala
dos sujeitos destoaram do objeto de estudo. Em principio, por se tratar de um dos sujeitos da pesquisa ndo lecionar
mais na Licenciatura em Geografia, embora pertenca vinculado(a) ao Departamento de Ciéncias Geogréaficas e sua
entrevista tenha tido um carater elucidativo sobre a histéria do curso. E o segundo sujeito da pesquisa por ser a
orientadora deste trabalho, assim, ndo achamos ser coerente fazer uso de sua fala como dado de pesquisa, mantendo
portanto, o distanciamento necessario com o objeto pesquisado.
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Logo, todos os sujeitos da pesquisa estavam cientes de sua intencdo e concordaram em
participar voluntariamente.

Os questionarios foram divulgados também por meio do link disponibilizado por
WhatsApp, entre 0 maior nimero possivel de estudantes egressos(as) tanto do IFPE quanto da
UFPE. Estudantes que conheciam outros(as) repassaram os contatos, previamente autorizados,
e eu os acionei, seguindo os mesmos critérios de repasse de contato dos(as) professores(as).
Assim, ao receber 0s seus nimeros de celular, expliquei da pesquisa e enviei o link agueles que
se dispuseram a participar. Alguns foram repassados a grupos de estudantes egressos(as)
juntamente com texto de apresentacdo e pedido de colaboracdo com a pesquisa.

Diante disso, 30 estudantes egressos(as) da UFPE participaram da pesquisa e 14 do
IFPE. O grupo de estudantes egressos(as) escolhido para participar desta pesquisa foi definido
a partir do periodo em que a nova BNCC foi homologada. Assim, considerou-se como grupo
de estudantes egressos(as) nesta pesquisa aqueles que concluiram o curso entre 2017 e 2019.
Considerando a homologacdo da base ter sido feita em duas etapas, e em 2017 ter sido
homologada a do Ensino Fundamental — Anos Finais e 2018 a do Ensino médio. Tomou-se
como referéncia para eleger esse recorte espaco-temporal e recrutar esses sujeitos, as mudancas
que essa base tem provocado na educacdo em todos os niveis.

E importante ressaltar que ao enumerar os sujeitos da pesquisa buscou-se alcancar uma
proporcionalidade entre os universos que compdem os quadros das IES em questéo,
considerando as dimens@es de cada curso, tanto em relagdo aos(as) docentes quanto em relacédo
aos(as) discentes destas licenciaturas. Além disso, considerar os(as) estudantes egressos(as) de
2017, mesmo ano em que se homologou a BNCC do Ensino Fundamental buscou perceber a
condicéo de formacéo entre eles(as) e os que se formaram em 2019, pois que estiveram sujeitos
ao mesmo curriculo e PPC.

Tenho a pretensdo de apresentar os dados da pesquisa inserindo-os nos capitulos a
medida que haja consonancia e pertinéncia dos mesmos com as teorias apresentadas, a fim de
dinamizar a escrita e por conseguinte a leitura, proporcionando ao(a) leitor(a) uma experiéncia
exploratdria contextualizada com cada capitulo.

Para a andlise dos dados considerou-se usar a analise do contetdo, por ser uma técnica
pertinente e compativel com o objeto de estudo. De acordo com Biasoli-Alves (1992), a analise
qualitativa de dados se caracteriza como um processo indutivo, cujo sentido remete a fidelidade
ao universo em gue 0s sujeitos se inserem. Dessa forma, baseia-se nos pressupostos da pesquisa

qualitativa.
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Conforme André (1983) apud Biasoli-Alves e Silva (1992, p.1), este tipo de anélise tem
por objetivo “apreender o carater multidimensional dos fendmenos em sua manifestagdo
natural, bem como captar os diferentes significados de uma experiéncia vivida, auxiliando a
compreensado do individuo no seu contexto”.

Diante disso, Joly Gouveia (1984) aponta que, neste caso, o(as) pesquisador(as)
constitui o seu proprio instrumento de trabalho, sendo necessario que a sua experiéncia, esteja
alinhada com a familiaridade e conhecimento tedrico do objeto a ser pesquisado, constituindo
assim, uma condicao crucial para que a analise dos dados seja feita de forma adequada. Foi 0
que busquei fazer.

Para compor a analise dos contetidos, uma das bases alicergantes da pesquisa foi o “ciclo
da vida profissional” de Huberman (2000), por estabelecer de forma clara e objetiva as questdes
acerca das fases do ciclo profissional dos(as) professores(as) e com elas poder elucidar as
questdes relativas a profissio docente em Geografia, uma vez que, tem-se como grupos focais®
dessa pesquisa professores(as) das IES e professores(as) formados(as) por essas IES
representados nessa pesquisa como estudantes egressos(as).

De acordo com o sigilo e anonimato acordados com os(as) participantes, cada um
deles(as) receberd um nome ficticio para que suas contribuicdes, possam ser incorporadas a
pesquisa. Dessa forma o género dos(as) participantes foi atribuido de forma aleat6ria ao nomea-
los, a fim de garantir o sigilo dos(as) mesmos(as) no que tange as suas falas e respostas as
diversas questfes enunciadas com as entrevistas e questionarios.

Com essa pesquisa espera-se que haja uma reflexdo sobre a importéancia da articulacao
entre o fazer académico e fazer escolar, a fim de que a Geografia escolar possa ocupar seu
espaco em meio a pratica de docentes seguros(as) de seu papel e empoderados de sua profissao.

3Esta expressdo ndo faz referéncia aos grupos focais mencionados por Flick (2013).
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2 OLHARES SOBRE A GEOGRAFIA ESCOLAR NA EDUCACAO BASICA E NO
ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS FINAIS

2.1 A Educacao Basica e a Geografia escolar

A Geografia insere-se no contexto da Educacgdo Basica como um componente curricular
integrante da Area das Ciéncias Humanas, juntamente com os componentes de Historia,
Sociologia e Filosofia.

Na Educacdo Baésica, de acordo com a Constituicdo Federal (CF), com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB — Lei n° 9394/96), e com a BNCC (BRASIL, 2018) e
suas etapas e modalidades de ensino, a Geografia esta presente na Educacdo infantil, no Ensino
Fundamental — Anos Iniciais (1° ao 5° ano), no Ensino Fundamental — Anos Finais (6° ao 9°
ano), no Ensino Médio (Regular, Integral, Semi-integral e Técnico) e na Educacao de Jovens,
Adultos e Idosos (EJALI).

Assim, a Educacdo Basica comp&e um grande campo de atuacdo para o(a) professor(a)
de Geografia. Entretanto, as areas mais comuns de atuacdo sao o Ensino Fundamental, Médio
e EJAL Diante disso, é preciso que este(a) professor(a) tenha uma formacdo que entenda as
distintas dimensdes do ensino basico, a fim de contemplar com os conhecimentos da Ciéncia
Geografica os diferentes publicos a que vao submeter suas aulas e compartilhar seus saberes.

Conforme Gurgel e Silva (2016, p.10) “Para se chegar a sala de aula, o saber cientifico
precisa ser tangenciado por métodos didaticos pedagdgicos que facam essa adequacao,
pensando no que se ensina, coOmo se ensina e para quem se ensina’.

Nesse sentido, Cavalcanti (1991, p.35) coopera mencionando e reforcando que é
essencial que “[...] a matéria de ensino deve organizar-se de modo que seja didaticamente
assimilavel pelos alunos, conforme idade, nivel de desenvolvimento mental, condi¢Ges prévias
de aprendizagem e condicOes socioculturais”.

Interagindo com esse relato, a Educacdo Basica, segundo o Ministério da Educacao
(MEC) é uma etapa do ensino que corresponde a maior parte da vida do(a) estudante. Pois, esta
tem uma duracdo continua e progressiva de, em média, 9 (nove) anos, conforme Capitulo IlI,
Secdo I, Art. 208, inciso | da Constituicdo Federal (CF), e Art. 4° da Lei 9.394/96 (Lei de
Diretrizes e bases da Educacio - LDB) (EDUCACAO BASICA, 2019).

Segundo a LDB, em seu Capitulo Il, Secéo I, Art.22,
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A Educacdo Basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em seus estudos posteriores. (EDUCACAO BASICA,
2019, p.25)

A LDB e a CF asseguram ainda os direitos dos(as) estudantes fora das idade-séries
correspondentes, bem como, asseveram que é dever do Estado oferecer uma educacdo de
qualidade e gratuita, atendimento especializado a pessoas com deficiéncia, educacdo em
diferentes contextos (quilombola, indigena e do campo), acesso a materiais didatico-
pedagdgicos, transporte, alimentacdo e assisténcia a salde, por meio de programas
complementares (EDUCACAO BASICA, 2019, p.14, 21 e 22).

E, portanto, a Educacio Bésica, a etapa da vida estudantil em que os saberes
alicercantes para a construcdo do conhecimento, competéncias e habilidades cognitivas,
comportamentais, socioemocionais e psicoldgicas serdo desenvolvidas e estimuladas em cada
etapa do processo de ensino-aprendizagem vivenciado pelos(as) estudantes, considerando o seu
contexto social.

Por isso, é mister para o(a) professor(a) conhecer maneiras distintas de adequar os
conhecimentos, a fim de possibilitar ao individuo aprendizagens condizentes com sua faixa
etaria e nivel cognitivo, considerando o que Vygotsky (1896-1934) chamou de “zonas de
desenvolvimento™.

Nessa perspectiva, é preciso também levar em consideracdo as interacGes e o cotidiano,
gue, na comunidade escolar, representam a socializacdo secundaria dos individuos, e muitas
vezes até a socializacdo priméria, tendo em conta a desestruturacdo de muitas familias e as
novas dinamicas sociais que se apresentam e envolvem a escola.

Esta socializacdo escolar, segundo Vygotsky (2001), ajuda a construir a natureza social
do individuo pois, de sua interacdo com os demais, desenvolve-se sua consciéncia e preceitua-
se 0 seu desenvolvimento intelectual e social, sendo a escola um ambiente propicio a isto.

E na escola que as relacBes de interacdo social integram as experiéncias cotidianas ao
conhecimento cientifico e cultural, somando-se entdo o capital cultural dos individuos
(BOURDIEU & PASSERON, 2010) e ao multiculturalismo (MOREIRA & CANDAU, 2008)
presente no ambiente escolar. Fornecendo aos(as) estudantes, um ambiente fecundo de
transformacéo e oportunidades de adentrar nas diferentes epistemes das ciéncias, dentre elas, a

Geografia.

“Para aprofundar a leitura sobre as Zonas de Desenvolvimento cognitivo, recomenda-se a leitura de VYGOTSKY,
L. S. A construcéo do pensamento e da linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes, 2001.
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A Geografia enquanto componente curricular ensinado na escola, encarrega-se de parte
desse desenvolvimento do individuo, uma vez que, provoca seus sentidos e desperta a
curiosidade epistemoldgica para superacdo do senso comum e entendimento do espaco e do
viver em coletividade (CAVALCANTI, 2010).

Nesse contexto, dentre os(as) autores(as) que se debrucaram ao estudo da Geografia
escolar Callai (2014) menciona que

a Geografia escolar se constitui como um componente do curriculo na educacéo
basica, e seu ensino se caracteriza pela possibilidade de que os estudantes reconhecam
sua identidade e o seu pertencimento a um mundo em que a homogeneidade
apresentada pelos processos de globalizacdo trata de tornar tudo igual (CALLAI,
2014. apresentacao).

Ainda de acordo com a autora, a Geografia escolar, enquanto componente curricular,
permite aos(as) estudantes se entenderem como sujeitos atuantes no mundo, a construir saberes
espaciais necessarios a compreender e viver neste mundo, assim como identificar e reconhecer
as diferentes feicGes e organizacdes do espaco vivido e dos fendmenos sociais por ele
abarcados.

Callai (2014) também ressalta que, a Geografia escolar, provocando o entendimento da
espacialidade e da subjetividade do individuo e suas interacdes com o mundo, depende da forma
como os saberes dessa ciéncia serdo construidos junto aos(as) estudantes, nas diferentes etapas
de ensino, considerando a mediacédo, outrora enunciada por Vygotsky, como um ponto crucial
e conectado com a relacéo existente na troca de saberes entre os(as) docentes e 0s(as) discentes.

Assim, segundo ela “a Geografia ensinada na escola depende das determinagdes legais,
daquilo que é estabelecido como contetdos especificos da disciplina e especialmente do
contexto em que se insere a escola” (CALLAI 2014, p.32).

Seguindo esse raciocinio, pensar a Geografia escolar apenas como um componente
curricular isolado, ndo se aplica ao contexto educacional atual. Pois, a mesma precisa dialogar
com as demais ciéncias, a fim de provocar a reflexdo do(a) estudante nos diferentes contextos
socioculturais, econdmicos e politicos, no qual esta inserido, a0 mesmo tempo em que também
suscita a acdo-reflexdo docente (FREIRE, 2007).

Pontuschka et al (2009, p.29), ao vislumbrar uma abordagem nesse contexto propde que
“manter um didlogo geografico interdisciplinar no ensino da Geografia escolar, utilizando
recursos de outras areas do conhecimento, representa descartar visdes cristalizadas no ensino

tradicional e a busca de novas metodologias”.
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Dessa forma, a autora incita um ponto fundamental para desmitificar e superar a ideia
de fragmentac&o e isolamento das ciéncias, bem como a dicotomia entre a Geografia Fisica e
Humana e outros “bindmios simultaneamente antagoénicos ¢ complementares” (LIMA, 2015;
p.2), contribuindo para o que Moreira (1999) enuncia como aprendizagem significativa.
Conforme Recife (2015, p.36)

Para desempenhar a funcdo de professor(a), do Ensino Fundamental, espera-se
um(uma) profissional que se atualize de forma permanente e interaja com 0s pares,
permitindo o didlogo com os(as) professores(as) da sua area de conhecimento e de
outras areas, no sentido de fazer relagbes entre os conhecimentos dos varios
componentes curriculares, promovendo uma aprendizagem significativa de forma
interdisciplinar.

Cavalcanti (2010, p.12), por sua vez, complementa resgatando que

a construcdo e reconstrucdo do conhecimento geografico pelo aluno ocorre na escola,
mas também fora dela. [...] Entretanto, a ampliacdo desses conhecimentos, a
ultrapassagem dos limites do senso comum, o confronto de diferentes tipos de
conhecimentos, o desenvolvimento de capacidades operativas do pensamento abstrato
s8o processos que podem ser potencializados com praticas intencionais de intervencao
pedagdgica.

Ao assumir um carater pedagdgico mais amplo e transcendente, a Geografia escolar se
fortalece e cria elos de cooperag¢do com os demais componentes curriculares. Nessa perspectiva,
entende-se que também passa a ser requisitado ao(a) professor(a) deste componente, que amplie
seus horizontes e perspectivas acerca da Geografia e da maneira como esta € vivenciada nas
salas de aula e na sua pratica docente.

Corroborando com esse pensamento, Pereira (2000) reforca explicando que o papel
do(a) professor(a) parece ser mais complexo do que apenas transmissor de conhecimento.
Batista e Pinheiro (2019, p. 63) complementam afirmando que “cabera ao professor entender a
sua a¢ao docente, através dos diversos saberes mobilizados em sua a¢cdo” e que, além de tudo,
é inerente a0 mesmo interpelar dialeticamente sobre a realidade em que se inere de modo a
buscar de compreensao das complexidades que dela despontam.

Desse modo, Gongalves (2011, p. 5) ressalta que

[...] a “Geografia Escolar” ¢ um dos campos de investigacdo que esta relacionado a
tudo o que é produzido para, por e no ambiente da escola e da disciplina Geografia,
notando que, de forma alguma, é indissociavel dos outros espagos de formagéo, sendo
ela um lugar de convergéncia tensa e criativa de visdes produzidas pelas mais diversas
instancias culturais.
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Nessa perspectiva, a Geografia escolar tem como finalidade maior a formagéo de
estudantes critico-reflexivos e conscientes de sua cidadania, o que torna cada vez mais
necessario, pensarmos numa Geografia escolar que transcenda aquele conhecimento geogréafico
que prima pelas formas mecéanica, tecnicista, descritiva e reducionista, introduzindo uma
Geografia com significado para o(a) estudante e, a0 mesmo tempo, que seja libertadora em sua
esséncia.

Straforini (2004), aponta que a Geografia deve proporcionar a construcdo de conceitos
que permitam ao(a) estudante entender o seu presente e pensar o futuro com responsabilidade,
ou mesmo, preocupar-se com o futuro através do inconformismo com o presente. Desse modo,
a Ciéncia Geogréfica nas escolas pode desempenhar um importante papel na formagdo de
cidaddos(as) criticos(as) e participativos(as) na construcao e transformacéo do espaco.

Cavalcanti (2010, p.35) reforca explicando que “o pensar geografico contribui para a
contextualizacdo do proprio aluno como cidaddo do mundo, ao contextualizar espacialmente o
mundo em que vive, desde a escala local a regional, nacional e global”. E, aponta ainda que
“cidadania tem a ver com a vida em sociedade e isso € objeto de estudo da Geografia”.

Nesse contexto, Castellar (2001, p.79) ressalta que “a sala de aula e a escola precisam
ser instrumentos de uma aprendizagem significativa, ja que sdo espacos de criacdo e onde 0s
sujeitos trazem consigo seus saberes e potencialidades”.

Rego (2000, p.8) complementa enfatizando que “o conhecimento geografico produzido
na escola pode ser o explicitamento do dialogo entre a interioridade dos individuos e a
exterioridade das condi¢des do espaco geografico”.

Para tanto, ¢ fundamental que o(a) professor(a) de Geografia, construa esses
significados juntamente com o(a) estudante, respeitando o seu momento e expertise, a fim de
ajudar na sua aprendizagem e ndo somente, estabelecendo a transmissao do conhecimento e sob
a égide das técnicas de ensino a serem abordadas (CAVALCANTI, 2010; CALLAI, 2014,
PONTUSCHKA et. al., 2009, RECIFE, 2015; BATISTA e PINHEIRO, 2019).

Seguindo esse raciocinio, Macédo e Lima (2019, p.2), entendem que

para que a Geografia escolar possa contribuir efetivamente para uma formacéo plena
da cidadania do estudante, precisa ser ensinada a partir de uma proposta pedagdgica
que esteja aberta a atividades e técnicas que os levem a discussdo, a formagéo de
ideias, rompendo com a passividade e a concepcdo de professor transmissor de
conteddos. Nesse sentido, compreende-se que a postura do docente assume um novo
papel, o de auxiliador dos alunos na construcdo dos seus conhecimentos.
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Entretanto, a Geografia escolar, tem passado por tensées provocadas pelas mudancas
contemporaneas tanto em relagdo aos instrumentos legais — como a implementagédo da BNCC,
dos novos curriculos estaduais e municipais —, quanto em relacéo as novas demandas didatico-
pedagdgicas e estruturais por que vem passando a Educacéo Basica no Brasil.

Diante disso, é importante ressaltar que, o objetivo da Geografia escolar ndo mudou, sua
perspectiva ainda prevé a formacéo de cidadéos critico-reflexivos a partir dos conhecimentos
geografico-espaciais, por meio do entendimento do espaco cotidiano e também global e das
relacGes socioambientais que 0 homem estabelece com o ambiente natural e social, no qual esta
inserido.

Contudo, mesmo adentrando o contexto pés-moderno, os problemas enfrentados pela
Geografia no espaco escolar continuam a ser elencados e listados de forma crescente.
Especialmente no que concerne a fragil relacdo estabelecida entre teoria e pratica observada
entre os(as) docentes, especialmente os(as) recém-formados(as), e as fragilidades destes(as) em
lidar com a Geografia escolar, o conhecimento cientifico-académico e as competéncias
socioemocionais (OCDE, 2015).

Cavalcanti (1991, p.35) provoca essa reflexdo sobre os desafios acerca do ensino de

Geografia e consequentemente na Geografia escolar explicitando que

O dominio da ciéncia geografica, refletido na matéria de ensino, bem como de seus
métodos prdprios é, sem dlvida, condi¢do prévia para seu ensino. Mas, cumpre
destacar o fato de que nem a ciéncia é idéntica a matéria de ensino, nem os métodos
da ciéncia idénticos aos métodos de ensino, ainda que guardem entre si uma unidade.

Ou seja, a conexdo entre a Geografia escolar e a Geografia académica é incontestavel.
Contudo, os estudos acerca da Geografia escolar, demonstram que a maior fragilidade estad em
relacionar os conhecimentos cientificos de forma contextualizada e significativa junto aos(as)
estudantes, para além do academicismo, para além do mero acompanhar o livro didatico e para
0 romper com a tradi¢do da transmissdo do conhecimento, e, por fim, conseguir inserir 0 uso
de metodologias mais atraentes para os(as) discentes, nativos digitais® do século XXI,
objetivando romper com a passividade e verticalidade do ensino, como as metodologias ativas,

por exemplo.

>Conforme Palfrey & Gasser (2011) os nativos digitais referem-se as pessoas que nasceram desde o final da década
de 1980 e que estdo constantemente conectadas e estabelecem suas relagdes sociais com base nas tecnologias
digitais. Segundo eles “os nativos digitais passam grande parte da sua vida online, sem distinguir entre o online e
o offline” (p.14).
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Silva e Medeiros (2019) destacam também, em seus estudos, como exemplo de um
problema frequente no ensino de Geografia na Educagdo Bésica, os dilemas acerca do uso de
Geotecnologias na escola. Pois, apesar de estudantes da licenciatura em Geografia terem acesso
a esses instrumentos/equipamentos durante a graduacdo, “ndo se sentiam preparados para a
aplicagdo desses recursos no ensino da disciplina escolar Geografia” (Silva e Medeiros, 2019,
p.117).

O mesmo acaba acontecendo e sendo recorrente acerca de conhecimentos especificos
da Geografia, que nas IES sdo ministrados com maestria epistemoldgica, contudo, distanciam-
se da realidade escolar, reforcando a dicotomia entre academia e Educacdo Basica. O que € um
desafio a ser superado também nas instituicdes que oferecem as Licenciaturas em Geografia no
Recife, como veremos nos proximos capitulos.

Segundo Santos (1995, p.16) a escola é o “presente de milhdes e milhdes de individuos”,
ndo cabendo mais, relegar aos(as) estudantes apenas conteudos técnicos, consagrados na
Geografia e que para eles(as) ndo facam sentido algum. E preciso suscitar no(a) estudante um
pensamento dialético a fim de provocar-lhes a caminhar pelas trilhas da Geografia de forma
consciente e libertadora.

Para tanto, € também preciso repensar a formacdo inicial docente, para que a
racionalidade técnica possa ser associada a uma formagdo critico-emancipatoria (FREIRE,
2007), a qual as futuras praticas na Educacdo Basica, estejam ancoradas em um conjunto de
aparatos e reflexdes acerca de uma Geografia multifacetada e contextualizada com a realidade
escolar.

Pois, conforme enuncia Katuta (2011, p.180), é de suma importancia, para os(as)
docentes que atuem na area da Geografia, a compreensao acerca dos espacos vivido, percebido,
imaginado e concebido, a fim de poder contribuir para o entendimento do espaco habitado
pelo(a) estudante. Pois, “o trabalho com as representagdes socioespaciais dos alunos pode,
resgatar e/ou auxiliar o docente a construir olhares a fim de que esse aprenda e reconheca a
heterogeneidade dos grupos sociais com os quais trabalha”. E, nesse ponto esse € um exercicio

dirio.

2.2 A BNCC e a Geografia no Ensino Fundamental — Anos Finais: uma visado pedagogica

Nos ultimos trés anos a BNCC tem se constituido como o alicerce das acfes didatico-

pedagdgicas e curriculares na Educacao Bésica, e mais recentemente, também, tem provocado
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uma mudanga para o tragado curricular e estrutural das licenciaturas no Brasil, de acordo com
a Resolucdo n° 02/2019.

Homologada em 2017, sua primeira versao, voltada ao Ensino Infantil e Fundamental,
sugere uma educacdo para formacao integral dos sujeitos (BRASIL, 1996 e COSTA, 2008) e
para a construcdo de uma sociedade democrdtica, justa e inclusiva (BRASIL, 2013;
EDUCACAO BASICA, 2019), ou seja, socialmente comprometida com a formagéo cidad,
principios que alicercam a CF (1988) e a Lei n° 9.394/96 (LDB), e que também as aproxima da

episteme da Geografia critica e do pensamento geografico da modernidade.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacédo Bésica,
de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educagdo (PNE)
(BRASIL, 2017, p.7).

E a partir da racionalidade que ela propde que sdo definidas essas aprendizagens
essenciais a todos(as) os(as) estudantes do Ensino Basico, bem como a constru¢do dos novos
curriculos estaduais e municipais em todo territorio nacional.

A BNCC tem como marco legal a Constituicdo Federal de 1988 (CF- Artigo 210°), a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1996 —
Artigo 1° e 269), as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 1996 - Artigo 14°) e o Plano
Nacional de Educacéo - Lei n® 10.172/01 (BRASIL, 2001 - Metas 2, 3, 7 e 15).

O seu processo de construcdo envolveu uma multirreferencialidade institucional,
compondo um tecido complexo de unidades de analise, com vistas a envolver as diferentes
esferas publicas — sociedade civil, municipios e estados —, em variadas escalas geogréaficas —
local, estadual, regional e federal —, considerando as participacdes de diferentes sujeitos nas
diversas etapas desse processo, constituindo uma relacdo de colaboracédo e participacdo entre
essas esferas publicas e privadas.

A BNCC foi homologada em duas fases distintas. Em 2017, a que passou a vigorar,
contemplou as etapas do Ensino Infantil e Ensino Fundamental. Contudo, o Ensino Médio
passou a ser discutido, e esta etapa de ensino teve suas discussoes reiteradas, s6 em 2018,
guando o documento completo passou a integrar 0 Ensino Médio. Desse modo, apenas em 2018,

o0 Brasil passou a ter uma Base Nacional Curricular Comum para a Educacéo Bésica.
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Contudo, é preciso lembrar que outros documentos precederam essa base, na intengédo
de proporcionar a ancoragem do ensino da Educacdo Bésica, em preceitos que dialetizassem
esse ensino e propusessem um olhar multifacetado sobre ele.

Nesta perspectiva, podemos elencar os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) que
constituiram-se em documentos norteadores da Educacdo Basica, tanto em nivel estadual
quanto em nivel federal e que suscitaram as primeiras discussGes sobre a necessidade de
dialogar com os diferentes atores sociais em diferentes escalas, a fim de construir uma educacéo
de qualidade. Nesse sentido, reforcou-se a necessidade, por parte do Governo Federal, da
criacdo de uma Base Comum, a fim de unificar as multiplas a¢des voltadas a Educacdo Basica
em ambito Nacional.

Dessa maneira, é preciso entender o processo de criagcdo da BNCC com base nas suas
fases e estruturacdo documental. Para tanto, foi construido o Quadro 1, objetivando demonstrar

com mais clareza o arcabouco legal e as agdes que levaram a formulagdo do documento final.

HISTORICO
DA BNCC
1988 CONSTITUICAO Art. 210. Seréo fixados | § 1° O ensino religioso, de
FEDERAL contedos minimos para o | matricula facultativa,
ensino  fundamental, de | constituira disciplina  dos
maneira a assegurar | horarios normais das escolas
formacgdo bésica comum e | publicas de ensino
respeito aos valores | fundamental. § 2° O ensino
culturais e  artisticos, | fundamental regular sera
nacionais e regionais. ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as
comunidades indigenas
também a utilizagdo de suas
linguas maternas e processos
préprios de aprendizagem.
1996 Lei 9.394, de 20 de | Artigo 26, regulamenta uma
dezembro de 1996 | base nacional comum para a
(LDBEN) Educacédo Basica
1997 PCN’s Ensino | dez (10) volumes, Foram feitos para auxiliar as
Fundamental para o Ensino Fundamental, equipes escolares na execugdo
40 1° 20 5° ano de seus trabalhgs, sobretudo
no  desenvolvimento  do
curriculo.
1998 PCN’s Ensino | dez (10) volumes, A intengdo é ampliar e
Fundamental . aprofundar um debate
para o Ensino Fundamental, .
do 6° 20 9° ano educacional ~ Que envolva
escolas, pais, governos e
sociedade.
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2000 PCN+ Ensino Médio Quatro (4) partes com o objetivo de cumprir o
duplo papel de difundir os
principios da reforma
curricular e orientar 0
professor, na busca de novas
abordagens e metodologias.

2008 - 2010 Programa Curriculo | Pareceres do Conselho | Buscou melhorar a qualidade

em Movimento Nacional de Educacao da educacdo basica por meio

Parecer CEB n° 04/98 do desenvolvimento ~ do
curriculo da educacdo infantil,

Parecer CEB n° 15/98 do ensino fundamental e
ensino médio.

Parecer CEB n° 22/98

Resolugbes do Conselho

Nacional de Educacado

Resolucdo CEB N° 03/98

Resolugdo CEB N° 02/98

Resolugdo CEB N° 01/99

Resolugdo CEB n° 5/2009

2010 CONAE - | Documento final organizado | O  documento fala da
Conferéncia pelo comité organizador necessidade da Base Nacional
Nacional de Comum  Curricular, como
Educacéo parte de um Plano Nacional de

Educacéo.
Diretrizes Resolugéo n° 4 Criadas com o objetivo de
Curriculares orientar 0  planejamento
Nacionais Gerais curricular das escolas e dos
para a Educagdo sistemas de ensino
Basica (DCN’s)
Diretrizes Resolugdo n° 5 Lancamento do documento
Curriculares organizado em 2009.
Nacionais Gerais
para a Educagdo
Basica (DCN’s)

2011 Diretrizes Resolucéo n°7 Fixou as Diretrizes para o
Curriculares ensino fundamental de 9 anos.
Nacionais para o
Ensino Fundamental
de 9 (nove) anos.

2012 Diretrizes Resolugéo n°® 2 Definiu as Diretrizes

Curriculares
Nacionais para o
Ensino Médio

Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio

Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC)

Portaria n° 867

Instituiu o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) e as acOes do Pacto e
define suas Diretrizes Gerais.



http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=852&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=853&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/parecer_ceb_22.98.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/resolucao_ceb_0398.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/resolucao_ceb_0298.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/resolucao_ceb_0199.pdf
http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=3749&Itemid=
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2013 Pacto Nacional de | Portarian®1.140 Instituiu o Pacto Nacional de
Fortalecimento  do Fortalecimento do Ensino
Ensino Médio Médio
(PNFEM)

2014 Lei n® 13.005 Regulamenta 0 Plano | O Plano tem 20 metas para a

Nacional de  Educacdo | melhoria da qualidade da
(PNE), com vigéncia de 10 | Educacédo Basica e 4 (quatro)
(dez) anos. delas falam sobre a Base

Nacional Comum Curricular.

22 Conferéncia | Organizada pelo Forum | Resultou em um documento

Nacional pela | Nacional de Educacdo | sobre as propostas e reflex6es

Educacédo (Conae) (FNE) para a Educacéo brasileira e é
um importante referencial para
0 processo de mobilizag¢édo para
a Base Nacional Comum
Curricular.

2015 Seminério Portaria n. 592 Institui Comissdo de
Interinstitucional Especialistas para a
para elaboracdo da Elaboracdo de Proposta da
BNCC. Base  Nacional  Comum

Curricular.

12 versdo da BNCC E disponibilizada para
consulta e contribuicdes.

Dia D da BNCC De 2 a 15 de dezembro de | Mobilizacdo das escolas de

2015 todo o Brasil para a discussdo
do documento preliminar da
BNCC.

2016 2% verséo da BNCC O Conselno Nacional de | E  disponibilizada  para
Secretarios de Educacgdo | consulta e contribuices.
(Conse_d)_ eaUnido Na_m_ongl De 23 de junho a 10 de agosto
dos Dirigentes Municipais

< . deste ano, aconteceram 27
de Educacdo (Undime) L .
promovem seminarios, Seminérios Estaduais com
professores,  gestores e
especialistas para debater a
segunda versdo da BNCC.

32 versdo da BNCC Comecou a ser redigida a
terceira versdo, em um
processo colaborativo com
base na 22 versdo.

2017 Base Nacional | Verséo final - MEC Entregou ao Conselho

Comum  Curricular
(BNCC)

Nacional de Educacdo (CNE)
a versao final para elaboragéo
de parecer e projeto de
resolucéo sobre a BNCC.

Em 20 de dezembro de 2017

Homologacdo da BNCC
(Ensino Infantil e
Fundamental) pelo ministro
da Educacdo, Mendonca
Filho.
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Resolugdo CNE/CP N° 2

Instituiu e orienta a
implantacéo da Base Nacional
Comum Curricular.

2018

Dia D da BNCC

6 de marco de 2018

Educadores do Brasil inteiro
se debrucaram sobre a Base
Nacional Comum Curricular,
com 0 objetivo de
compreender sua
implementacdo e impactos na
Educacéo Basica brasileira.

32 versdo da Base
Nacional Comum
Curricular  (BNCC)
do Ensino Médio

02 de abril de 2018 o

Ministério da Educacdo
entregou  ao  Conselho
Nacional de Educacdo

(CNE)

O CNE iniciou um processo
de audiéncias publicas para
debaté-la.

Programa de Apoio a
Implementagdo  da
Base Nacional
Comum  Curricular
ProBNCC

5 de abril de 2018

Instituido o ProBNCC, a fim
de fortalecer as acdes e
discussdes sobre a base.

02 de agosto de 2018

Mobilizacdo das escolas de
todo o Brasil para discutir e
contribuir com a Base
Nacional Comum Curricular
da etapa do Ensino Médio.
Professores,  gestores e
técnicos da educagdo criaram
comités de  debate e
preencheram um formulario
on-line, sugerindo melhorias
para o documento.

BNCC para a etapa do
Ensino Médio

BNCC Completa

14 de dezembro de 2018

Homologacdo da BNCC do
Ensino Médio pelo ministro
da Educacdo, Rossieli Soares.

Agora o Brasil tem uma Base
com as aprendizagens
previstas para toda a Educacéo
Bésica.

Quadro 1: Processo Histdrico de Construgdo da BNCC. Fonte: MEC.

Tendo em vista a maneira como 0 processo de construcdo dessa base foi conduzido,

alguns autores consideram que este documento foi construido de forma democratica e

colaborativa, podendo ser considerada uma politica de Estado, embora essa afirmativa divida

opinides e ndo haja consenso sobre ela.

O processo historico de formacdo da BNCC ocorreu diante de muitas mudancas

governamentais e sua fase de homologacao se deu em meio a um cendrio de instabilidades e

tensdes no cenario sociopolitico brasileiro. Dessa forma, as criticas a este documento se revelam

diante desse contexto e traduzem as ressalvas que alguns setores e educadores(as) nos diversos
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niveis discorrem a seu respeito. Contudo, este ndo serd o enfoque desse trabalho, embora essa
discusséo seja oportunamente retomada mais adiante.

Os aspectos estruturais da BNCC, considerando seu carater pedagdgico, enunciam dois
fundamentos: o primeiro corresponde ao foco no desenvolvimento por competéncias e o
segundo, a0 compromisso com a educacao integral.

Ao abordar o foco no desenvolvimento por competéncias ela apoia-se no contexto social
atual, considerando as demandas educacionais e profissionais do século XXI, enunciadas pela
UNESCO e também observada por autores como Palfrey & Gasser (2011) e Lira (2016).

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos
e procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2017, p.8).

Estabelecendo assim, um didlogo com os textos da CF (1988) e da LDB (1996)
referentes a Educacao Bésica no Brasil, sdo elencadas 10 competéncias Gerais para a Educacédo
Basica — conforme o Quadro 2 —, onde, as mesmas, buscam contemplar as trés etapas do ensino
basico: Infantil, Fundamental e Médio, estimando que, por meio dessas competéncias, haja um
esforco para que os(as) estudantes tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento.

Espera-se ainda que a articulacdo dessas competéncias possa ajudar a desenvolver
habilidades nos(as) estudantes, contribuindo para sua formacdo cidadd baseada em valores e
atitudes éticas e solidarias, além é claro de promover a aquisicdo do conhecimento. Nelas,
conforme Quadro 2, sdo descritas as expectativas para essa formacdo cidadd, sob a Gtica das
teorias criticas e pds-criticas do curriculo, uma vez que tentam expressar a totalidade do sujeito

sem desprezar a sua singularidade.

10 COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCACAO BASICA

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para
entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa, democréatica e
inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prdpria das ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a
andlise critica, a imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver
problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também participar de praticas
diversificadas da producéo artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital
—, bem como conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informagdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento matuo.
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5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacgao e comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva
e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informaces, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem entender as relag@es proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao
seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos de
vista e decisBes comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros
e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana e
reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao
outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando
decisbes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Quadro 2: As 10 Competéncias Gerais da Educacao Bésica. Fonte: BRASIL, 2017.

Desse modo, as competéncias gerais da BNCC para a Educacédo Bésica, explicitam um
conjunto de ideias norteadoras de comportamentos e atitudes, vinculadas ao que a Organizagéo
para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), intitula de competéncias
socioemocionais (OCDE, 2015; ANDRADE e SARTORI, 2018), a0 mesmo tempo em que
resgata a ideia de cidaddo planetario de Morin (2011) e a importancia de proporcionar o
desenvolvimento da mdltiplas inteligéncias que compdem o ser humano conforme Gardner
(1994; 1995), Armstrong (1995) e Brennand e Vasconcelos (2005).

Ao mencionar o compromisso com a educacio integral®, como seu segundo pressuposto
pedagdgico, consta, no texto introdutdrio deste documento que “a sociedade contemporanea
imp&e um olhar inovador e inclusivo a questdes centrais do processo educativo: o que aprender,
para que aprender, como ensinar, como promover redes de aprendizagem colaborativa e como
avaliar o aprendizado” (Brasil 2017, p.14), sdo essenciais para promogao da educacdo integral

para o(a) estudante.

®Destaca-se que educagdo integral pode ser compreendida considerando dois vieses. Ao mencionar a formagéao
integral do individuo situa-se aquela que corresponde a formac&o cidada dos sujeitos, que vai além dos aspectos
cognitivos, mas que também abrange 0s aspectos socioemocionais e comportamentais, 0s quais contribuem para
uma formagcao pessoal que integra o ethos do individuo sem ofuscar suas competéncias e habilidades escolares. O
outro viés refere-se as escolas em tempo integral, que correspondem as Unidades de Ensino que oferecem aulas o
dia inteiro aos estudantes, promovendo um periodo estendido de estudos e de socializagdo secundaria no ambiente
escolar.
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Nesse contexto, Andrade e Sartori (2018, p.176) declaram que “a educacgao deve garantir
0 desenvolvimento de todos — e de cada um — na perspectiva de uma multidimensionalidade
cognitiva, socioemocional e comportamental”.

Desse modo, a formacéo integral do individuo, a luz da BNCC ressalta que a formacéo
do(a) estudante precisa extrapolar o conhecimento conteudista e sua fragmentacao disciplinar
(FREIRE, 2007; KATUTA, 2011), requerendo processos formativos pedagdgicos que
estimulem a contextualizacdo desses contetdos, o significado e aplicacdo dos mesmos no
espaco vivido e no cotidiano (SANTOS, 1996; KATUTA, 2001; BENTO, 2014), além do
estimulo ao respeito as diferencas e a diversidade, a cultura de paz e a construgcdo de seus
projetos de vida (BRASIL, 2018). Permitindo também que a préatica e as a¢es pedagogicas
nesse contexto, possam de fato existir e superar o campo de ideias e dos discursos inertes.

Portanto, conforme aponta Morin (2011), em seu conceito de “cidadio planetario”, essa
formagé&o integral do(a) estudante reforca o conceito de ser humano global. O que segundo o
contexto da BNCC “implica compreender a complexidade e a ndo linearidade[...], rompendo
com visdes reducionistas que privilegiam ou a dimensao intelectual ou a dimensdo afetiva”
(BRASIL, 2017. p. 14).

Assim, entendendo o que relatam Bacich e Moran (2018),

a educacdo ndo é a preparacdo para vida, ela acompanha a prépria vida, o
desenvolvimento do ser humano, sua autonomia e aprendizagem por meio da
experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia que impulsiona estabelecer relagdes,
tomar consciéncia, construir conhecimento e reconstruir a experiéncia. (BACICH E
MORAN, 2018. p. xi — apresentacéo)

Dessa forma, é esperado que a acdo-reflexdo-acdo docente (FREIRE, 2005; TARDIF,
2005; MICHELETTO e LEVANDOVSKI, 2008), possa tornar os(as) professores(as) mais
atuantes frente aos desafios propostos nos documentos legais, como os que se leem na BNCC
e consigam possibilitar, através de sua pratica docente, uma aprendizagem significativa aos(as)
estudantes, como propde Moreira (1999).

Destarte, observando as diretrizes que essa normatizacdo tem enunciado para a
Educacdo Basica desde a sua implementacdo, especialmente no que concerne a Geografia
escolar, nota-se que este documento transita entre o olhar tradicional do ensino e a necessidade
de inovacgéo pedagdgica.

Desse modo, é preciso considerar certas reflexdes, como aponta Saviani (2000, p.89)
que “a escola tem o papel de possibilitar 0 acesso as novas geracdes ao mundo do saber

sistematizado, do saber metodico e cientifico. Ela precisa organizar processos, descobrir formas
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adequadas a essa finalidade”, e isso ndo pode existir sem a presenca educativa (COSTA, 2001)
e a acdo didatico-pedagdgica do(a) professor(a).

Portanto, ao lancar um olhar estritamente pedagdgico sobre a BNCC, percebe-se que ela
carece de entendimento e interpretacdo pelos sujeitos que fazem uso dela, num esforco de
garantir os direitos de aprendizagem aos(as) estudantes, nos diferentes contextos.

Precisa-se mencionar também que, a partir da BNCC, os curriculos estaduais e
municipais precisaram ser reformulados, a fim de revisitar seus arcabougos tedrico-
metodologicos e para que tivessem a oportunidade de se redesenhar respeitando as
especificidades locais, estimada com base no olhar dos(as) profissionais de educacéo de cada
lugar, que tiveram a oportunidade de serem inseridos(as) neste processo de construgio’.

Desse modo, o texto da BNCC (BRASIL, 2017, p.19) destaca que

cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como &s escolas, em suas respectivas
esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos curriculos e as propostas
pedagogicas a abordagem de temas contemporaneos que afetam a vida humana em
escala local, regional e global, preferencialmente de forma transversal e integradora.

Com isso, a BNCC reitera a importancia de revelar as culturas locais e a Educacéo em
diferentes contextos (indigena, quilombola, do campo, especial, a distancia, de Jovens e
Adultos) a fim de que os curriculos superem esse reducionismo homogeneizante de saberes
descontextualizados e valorizem os aspectos regionais e suas especificidades a partir dela.

Nessa perspectiva, acredita-se que este € um ponto positivo da BNCC, uma vez que,
algumas das queixas acerca das politicas publicas educacionais giram em torno desta nuance
da homogeneizagdo dos contetidos e saberes em detrimento das especificidades locais, como
ocorre comumente com os livros didaticos e o Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD).

Logo, entende-se que a BNCC, enquanto Politica Nacional de Educacdo, intui
proporcionar e configurar as acdes didatico-pedagdgicas diversificadas a partir dos curriculos
vividos nas escolas. Portanto, é interessante conhecé-la e ndo ignora-la. Afinal, enquanto
profissionais da educagdo, que acreditam na necessidade de tecer criticas construtivas e ndo a
critica pela critica, é preciso conhecer o objeto antes de emitir opinides e juizos de valor sobre
ele ou relega-lo ao esquecimento.

Dessa maneira, na area de Ciéncias Humanas, este documento destaca, como conceitos

fundamentais, as nogOes de tempo, espago e movimento, prezando pela contextualizacédo, pela

’A construcdo da BNCC bem como dos curriculos estaduais, foram consideradas colaborativas, contudo, na pratica
acredita-se que poucos profissionais de educacdo tiveram essa oportunidade de opinar e se fazer ouvir durante o
processo, especialmente por causa do contexto politico.
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critica a acdo humana, as relagdes sociais e de poder e a formacédo ética, que advém desses
conceitos (BRASIL, 2017). Ao mesmo tempo em que, sob um olhar geogréafico, considera como

indispensavel o desenvolvimento do raciocinio espago-temporal, destacando que

A abordagem das relacfes espaciais e 0 consequente desenvolvimento do raciocinio
espaco-temporal no ensino de Ciéncias Humanas devem favorecer a compreenséo,
pelos alunos, dos tempos sociais e da natureza e de suas rela¢cBes com os espacos. [..]
deve se dar por meio de diferentes linguagens. (BRASIL, 2017, p.353)

Consoante a isso, também expde que durante a Educacdo Basica € preciso suscitar
“exploragdes sociocognitivas, afetivas e ludicas capazes de potencializar sentidos e
experiéncias com saberes sobre a pessoa, 0 mundo social e a natureza” (BRASIL, 2017, p.354).

Assim, ao enunciar esses alicerces para a competéncias e habilidades que norteiam o
trabalho docente, a BNCC comunga com os ideais de referéncia da Geografia Critica e da
Geografia Humanistica. E, também, compartilna do que propde Jacques Delors (1996), na
perspectiva da importancia do “aprender a aprender”. Pois, segundo ele, a melhor estratégia a
ser usada para alcanca-lo é a pedagogia das competéncias — na qual a BNCC se apoia.

Ainda segundo Delors (1996), o “aprender a aprender” sendo um dos quatro pilares da
educacdo, representa um aprender que sera para a vida toda. Logo, este pilar, que alicerca a
pedagogia das competéncias, junto com os demais pilares da educacdo enunciados por ele —
aprender a conviver, aprender a ser e aprender a conhecer —, configuram a base de uma educacéo
integral — segundo fundamento pedagdgico desse documento (ANDRADE E SARTORI, 2018).

Assim, é preciso que o(a) docente exerca a sensibilidade de inferir do contexto sécio-
escolar os elementos e estabelecer sobre a égide epistemologica, quais os parametros que
norteardo a sua pratica para ajudar na formacéo integral do individuo, e conforme o principio
da acdo-reflexdo-acdo enunciado por Freire (2007) e Schon (1995), reaprender-se também
durante esse processo reciproco de formacdo do outro e de si mesmo.

Continuando a discussdo sobre a Geografia na BNCC, este documento expressa
Competéncias Especificas, tanto para as Ciéncias Humanas — nas suas diferentes etapas de
ensino (infantil, fundamental e médio) onde a Geografia se insere —, bem como, competéncias
especificas para ela enquanto componente curricular.

Neste contexto, nesta pesquisa, abordaremos as nuances acerca das competéncias
especificas das Ciéncias Humanas e em sequéncia as especificas da Geografia para o Ensino
Fundamental, afunilando nosso olhar para o Ensino Fundamental — Anos Finais, uma vez que,

este & 0 nosso recorte de investigacéo.
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Diante disso, sdo enunciadas 7 competéncias Especificas das Ciéncias Humanas na

BNCC, para o Ensino Fundamental, conforme exposto do Quadro 3.

7 COMPETENCIAS ESPECIFICAS DAS CIENCIAS HUMANAS NA BNCC - ENSINO

FUNDAMENTAL

1. Compreender a si e ao outro como identidades diferentes, de forma a exercitar o respeito a diferenca em uma sociedade
plural e promover os direitos humanos.

2. Analisar o mundo social, cultural e digital e 0 meio técnico-cientifico-informacional com base nos conhecimentos das
Ciéncias Humanas, considerando suas variagfes de significado no tempo e no espaco, para intervir em situacbes do
cotidiano e se posicionar diante de problemas do mundo contemporaneo.

3. Identificar, comparar e explicar a intervengdo do ser humano na natureza e na sociedade, exercitando a curiosidade e
propondo ideias e a¢des que contribuam para a transformacéo espacial, social e cultural, de modo a participar efetivamente
das dindmicas da vida social.

4. Interpretar e expressar sentimentos, crengas e dividas com relacéo a si mesmo, aos outros e as diferentes culturas, com
base nos instrumentos de investigacéo das Ciéncias Humanas, promovendo o acolhimento e a valorizacéo da diversidade
de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza.

5. Comparar eventos ocorridos simultaneamente no mesmo espaco e em espagos variados, e eventos ocorridos em tempos
diferentes no mesmo espaco e em espagos variados.

6. Construir argumentos, com base nos conhecimentos das Ciéncias Humanas, para negociar e defender ideias e opinides
que respeitem e promovam os direitos humanos e a consciéncia socioambiental, exercitando a responsabilidade e o
protagonismo voltados para 0 bem comum e a construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

7. Utilizar as linguagens cartografica, gréfica e iconografica e diferentes géneros textuais e tecnologias digitais de
informacéao e comunicagdo no desenvolvimento do raciocinio espago-temporal relacionado a localizacdo, distancia, direcéo,
duracéo, simultaneidade, sucessdo, ritmo e conexao.

Quadro 3: As 7 Competéncias especificas das Ciéncias Humanas na BNCC para o Ensino Fundamental. Fonte:
BRASIL, 2017. p-357.

De acordo com essas competéncias € possivel notar que é considerada a formacao do
ser humano em sua integralidade, e que as diferentes nuances das Ciéncias Humanas sdo
enfatizadas, constituindo um tracado estrutural para as a¢des didatico-pedagdgicas no &mbito
dos curriculos, das escolas e dos planejamentos docentes, a partir desse olhar de formagéo
integral dos sujeitos. Uma vez que, esse € um dos objetivos anunciados por essa base, atrelado
a ele esta a ideia de promover a igualdade — respeito as singularidades dos sujeitos; a equidade
— reconhecimento das necessidades distintas de cada estudante; e a diversidade — possibilitando
a valorizacdo das diversidades culturais e combater as desigualdades sociais (BRASIL, 2017,
p.15-16).
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No que se refere a Geografia, enquanto componente curricular das Ciéncias Humanas,
esta é considerada como a ciéncia que oportuniza a compreensdo do mundo. Sendo assim, a
abordagem proposta na BNCC enfoca a maneira como as diferentes sociedades habitam e se
organizam nos diversos ambientes do planeta e em diferentes espago-tempos. Trancando um
panorama acerca dos conceitos geogréficos, como espaco, paisagem, lugar, territorio, regido e
inserindo nesse contexto as discussdes a respeito de questdes como a identidade, memoria,
consciéncia planetéaria, cotidiano e coletividade (BRASIL, 2017).

Desse modo, como demonstrado no Quadro 4, sdo elencadas como 7 Competéncias

Especificas da Geografia para o Ensino Fundamental:

7 COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE GEOGRAFIA PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

1. Utilizar os conhecimentos geogréficos para entender a interagdo sociedade/ natureza e exercitar o interesse e o espirito de
investigacdo e de resolucéo de problemas.

2. Estabelecer conexdes entre diferentes temas do conhecimento geografico, reconhecendo a importancia dos objetos
técnicos para a compreensdo das formas como os seres humanos fazem uso dos recursos da natureza ao longo da histéria.

3. Desenvolver autonomia e senso critico para compreensao e aplicacdo do raciocinio geografico na analise da ocupacédo
humana e produgdo do espaco, envolvendo os principios de analogia, conexdo, diferenciagdo, distribuicdo, extensao,
localizacdo e ordem.

4. Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens cartograficas e iconograficas, de diferentes géneros
textuais e das geotecnologias para a resolucéo de problemas que envolvam informaces geograficas.

5. Desenvolver e utilizar processos, praticas e procedimentos de investigacdo para compreender o mundo natural, social,
econbmico, politico e 0 meio técnico-cientifico e informacional, avaliar acbes e propor perguntas e solugdes (inclusive
tecnoldgicas) para questfes que requerem conhecimentos cientificos da Geografia.

6. Construir argumentos com base em informacdes geogréaficas, debater e defender ideias e pontos de vista que respeitem e
promovam a consciéncia socioambiental e o respeito a biodiversidade e ao outro, sem preconceitos de qualquer natureza.

7. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinagdo,
propondo ag¢des sobre as questdes socioambientais, com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios.

Quadro 4: As 7 Competéncias especificas de Geografia para o Ensino Fundamental. Fonte: BRASIL, 2017. p-
366.

Nota-se que o raciocinio geogréafico é o norte que conduz as diversas aprendizagens e,
por conseguinte, o vislumbre do desenvolver as habilidades, a partir dessas competéncias,
considerando que o raciocinio geografico corresponde ao exercicio do pensamento espacial,
como mencionado por Callai (2014).

Dessa forma, no Ensino Fundamental, a Geografia escolar, de acordo com a BNCC
aborda aspectos inerentes a esta ciéncia, ressaltando a “localizagdo e distribui¢do dos fatos e
fendmenos na superficie terrestre, o0 ordenamento territorial, as conexdes entre 0s componentes
fisico-naturais e as a¢@es antropicas” (BRASIL, 2017. p.359).

No entanto, é possivel perceber que a BNCC, assim como 0s documentos que a
precederam, ndo € como uma “carta de intengdes”, pois descreve o que fazer, indica como fazer

e para quem fazer. No entanto, cabe aos sujeitos das acfes docentes langarem seu olhar critico-
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reflexivo acerca do que esta sendo proposto/posto pelos documentos legais e exercerem a sua
pratica de forma a construir seus significados e entendimento acerca do como devem abordar o
que esta sendo posto.

A BNCC foi construida em meio a um cenario politico conflituoso e contraditério.
Diante disso, houve uma rejeicdo da mesma por parte de alguns (as) educadores, pois 0s
mesmos, voltaram seu olhar para o panorama politico que o Brasil estava vivendo, encarando-
a, nesse contexto, como uma digressdo ou imposi¢do de uma intencionalidade homogeneizante
e reducionista das praticas docentes e dos saberes necessarios a escola.

Por outro lado, outros(as) educadores, enxergaram o cenario de constru¢do da BNCC de
forma mais moderada, ndo desconsiderando o panorama politico do Brasil, mas, identificando
as possibilidades de se ter uma Politica Nacional de Educacao, que pudesse ser discutida e
contextualizada aos distintos cenarios educacionais brasileiros, de modo que a mesma pudesse
funcionar como mecanismo integrador das praticas educacionais em escala nacional.

Contudo, h&d um consenso de que as generalizacGes feitas no ambito da base, se
configuram como uma fragilidade da mesma e a forma como redesenha parte da Educacéo
Basica, principalmente o ensino médio, causa desconforto e divide opiniGes sobre sua
intencionalidade, emergindo a ideia de que esta pode funcionar como um “panodptico”
(FOUCOAUT, 1987). Pois, nessa perspectiva, ela funciona como instrumento de controle e
poder, subjugando os curriculos, as escolas e 0s profissionais da educacdo a esse controle.

Diante disso, ressurge a discussdo acerca dos aparelhos ideolégicos do Estado (AIE),
onde a escola funciona como um desses AlE e reflete 0 modelo politico vigente. Ora, como 0s
préprios autores das teorias criticas e pos-criticas do curriculo enunciam, ndo ha uma educacédo
neutra, ndo existe curriculo neutro (FREIRE, 2007; SACRISTAN, 2013). Logo, a BNCC, assim
como os documentos predecessores, derivados dela também néo o sdo.

Mas, cabe aos(as) docentes, a tarefa de tecer olhares critico-reflexivos sobre esses
documentos e contextos sociais enunciados e construirem uma educacdo holistica e
multirreferencial (BORBA, 2010). Cabendo, aos(as) educandos(as) também refletirem
criticamente acerca das diferentes aprendizagens e saberes que a escola e 0s espacgos de
formagé&o e ensino superior (IES) proporcionam.

Pois, como menciona o notavel escritor portugués Jose Saramago, ndo cabe a nés
colonizar 0 pensamento do outro. E nossa atribuicdo profissional mostrar caminhos, criar
possibilidades e proporcionar ao outro escolher e construir suas proprias convicgoes. E isso
também se aplica a Educagdo Geogréfica traduzida em Geografia escolar, mesmo num contexto

de obscuridade e opressao.
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2.2.1 A BNCC e sua discussdo na Formacao Inicial Docente nas Licenciaturas em

Geografia no Recife

Considerando o panorama tracado pela BNCC para a Educacéo Bésica, inUmeras sao as
expectativas acerca da préaxis do(a) professor(a) enquanto agente formador(a) e
transformador(a) dos espacos socioeducacionais em que atua, onde é esperado que haja uma
compreensdo pelos(as) docentes do importante papel social que desempenham junto aos(as)
estudantes e comunidade escolar em que se inserem.

Assim, proporcionar o dialogo entre a formacédo inicial docente e as demandas da
Educacao Baésica se faz cada vez mais urgente, uma vez que, € preciso superar a dicotomia
existente entre a Educacdo Basica e a Educacao Superior, representadas aqui, respectivamente,
pela Geografia escolar e pela Geografia Académica (ALMEIDA E BRITO, 2019; PINHEIRO,
2014).

Nessa perspectiva, é preciso sensibilizar o(a) professor(a) do Ensino Superior da
importancia de seu papel enquanto formador(a) de professores(as), a fim de estabelecer esse
didlogo entre Educacdo Basica e formacdo inicial docente, possibilitando uma formacéo
profissional mais condizente com a realidade do campo de atuagéo do(a) licenciado(a).

Neste sentido, faz-se necessaria a reflexdo acerca da ideia de que apenas o(a)
professor(a) das IES detém o saber notorio, valido e incontestavel sobre o arcabouco cientifico
com o qual atua, e compreender que o(a) mesmo(a) precisa reinventar-se a fim de ajudar os(as)
estudantes a construirem sua identidade docente, assimilando os saberes cientificos e técnicos,
mas, também, permitindo aos(as) mesmos(as) entenderem a articulacdo existente entre esse
conhecimento académico e seus desdobramentos numa sala de aula (GURGEL e SILVA, 2016).

Dessa forma, o(a) professor(a) das licenciaturas representa uma peca chave da
engrenagem do processo formativo de futuros(as) docentes. Portanto, é notavel a relevancia
social da atuacdo deste profissional para as futuras geragdes de profissionais da educacgéo. Por
isso, para estabelecer este elo com a Educacdo Basica é fundamental ao(a) docente do Ensino
Superior se apropriar dos documentos legais e do cenério que permeia a Educacgdo Basica e
pensar os desafios e atribuicdes que esta espera dos profissionais que estdo ajudando a formar,
junto com os(as) discentes em formacao.

Assim, parte dessa pesquisa se debrugou em investigar como essa relagdo com a BNCC
e a formacao inicial docente se configura nos cursos de Licenciatura em Geografia no Recife.

Desse modo, as entrevistas com os(as) docentes da Licenciatura em Geografia da UFPE e do
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IFPE, bem como os questionarios aplicados aos(as) egressos(as) dessas licenciaturas, revelaram
dados importantes sobre este aspecto.

Ao analisar as entrevistas dos(as) docentes tanto da UFPE quanto do IFPE, foi possivel
notar que os grupos de professores(as) declararam saber da existéncia do documento e que este
documento estava modificando a estrutura da Educacdo Bésica, e também, mais recentemente
da Educacdo Superior. No entanto, 42,8% dos(as) entrevistados(as) — o equivalente a 9
professores(as) — informaram nunca ter se debrucado a fazer um estudo sobre a BNCC e seus
desdobramentos para a Educacdo Bésica, tampouco para a relacdo desta com a Educacdo
Geografica, o0 que remete aos saberes académicos basilarmente.

Considerando a UFPE 64,3% dos(as) professores(as) entrevistados(as) — o equivalente
a 9 professores(as) — informaram que ndo conheciam a BNCC. Cenario bastante dispare em
relacdo ao IFPE, onde 100% dos(as) professores(as) entrevistados(as) declararam conhecer este
documento.

No entanto, esmiugando esta informacéo, o Grafico 1 - referente aos(as) “Docentes da
UFPE e a BNCC”, e o Gréfico 2 - referente aos(as) “Docentes do IFPE e a BNCC”, detalham
estes dados da pesquisa, de forma a atribuir também ao questionamento acerca de conhecer a

BNCC, seu uso ou ndo nos planejamentos e aces docentes voltadas a essas licenciaturas.

GRAFICO 1 - Docentes da UFPE e a BNCC

Conhego e fago uso
= Conheco e ndo fago uso

= N4o conhego

Fonte: A Autora, 2020.
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GRAFICO 2- Docentes do IFPE e a BNCC

29%
Conheco e fago uso

Conhego e ndo fago uso

71% Né&o conheco

Fonte: A Autora, 2020.

Com base nos dados destes graficos pode-se notar que, no Grafico 1, na UFPE 22%
dos(as) docentes entrevistados(as) afirmaram conhecerem a BNCC e fazerem uso dela,
enquanto 14% conhecem o documento e ndo fazem uso dele. No que diz respeito ao Grafico 2,
no IFPE 71% dos(as) docentes(as) entrevistados(as) declararam que conhecem e fazem uso da
BNCC, enquanto 29%, informaram que conhecem o documento, mas, ndo fazem uso deste.

Os(as) professores(as) ligados as disciplinas consideradas pedagogicas, que Sao
ministradas pelo Departamento de Ciéncias Geograficas na UFPE e pela Licenciatura em
Geografia no IFPE, foram os que demonstraram ter mais ciéncia acerca da BNCC.

Foi perguntado se os(as) professores(as) pretendiam realizar algum estudo e apreciacdo
deste documento e se 0 Nucleo Docente Estruturante (NDE) dessas licenciaturas ja havia
promovido algum estudo ou discussao sobre essa base, que estd mudando tanto a face do ensino
béasico, quanto a face do Ensino Superior, e as respostas conduziram que, diante da Resolucéo
n® 02/2019 que aponta a reformulagdo das licenciaturas para reorganizar seus curriculos de
acordo com a BNCC, este estudo esta iniciando e precisara ser realizado.

Contudo o NDE, de ambas as instituicdes ainda esta comecando a promover esses
didlogos. Sendo que, os depoimentos indicam que a discussao inicial sobre a base, bem como
sobre a reformulacéo que ela pressupde para os curriculos das licenciaturas, estd mais avancada
no IFPE, que na UFPE.
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Percebeu-se também, que a coordenacgdo da Licenciatura no IFPE, estd mais inteirada
sobre o texto e as propostas que a BNCC traz, se comparada a UFPE. Contudo, é notavel que
sO a partir da Resolucdo n° 02/2019, também conhecida como BNC-Formacao 2019, € que
houve uma maior preocupacdo em suscitar essas discussées em ambas as IES.

No que diz respeito aos(as) egressos(a) de ambas as Licenciaturas em Geografia. Nesse
contexto as perguntas 5 e 6 do questionario eletrdnico, que compuseram a se¢do Sobre o
Curriculo e a formacéo inicial docente em Geografia para a Educacdo Basica, 0s
questionamentos acerca da BNCC retratam a relacdo desta com estas licenciaturas.

Conforme perguntado na questdo 5 Considerando sua formagao inicial docente na
Licenciatura em Geografia na(o) UFPE/IFPE e os documentos legais da Educagdo Bésica do
questionario eletrénico aplicado aos(as) estudantes egressos(as) da UFPE e IFPE, a Tabela 1
mostra que cerca de 53% dos(as) egressos(as) respondentes da UFPE declararam que estudaram
sobre a BNCC, contudo somente 36,6% indicam ter aprendido sobre ela. No que se refere aos
dados dos(as) egressos(as) do IFPE, cerca de 78% dos(as) respondentes declararam ter estudado

sobre a BNCC e 64,3% apontam que aprenderam.

ESTUDANTES EGRESSOS E A BNCC - UFPE

Considerando sua formacdo inicial docente na SIM NAO PARCIALMENTE
Licenciatura em Geografia na(o) UFPE/IFPE e os
documentos legais da Educacao Bésica

Estudei sobre a BNCC — UFPE 53,3% 10% 36,6%
Aprendi sobre a BNCC - UFPE 36,6% 20% 43,3%
Estudei sobre a BNCC — IFPE 78,5% 7,2% 14,3%
Aprendi sobre a BNCC - IFPE 64,3% 7,2% 28,5%

Tabela 1: Estudantes Egressos e a BNCC. Fonte: A Autora, 2020.

De acordo com os dados da tabela é possivel verificar que a defasagem de aprendizagem
sobre a Base Nacional Curricular Comum fica mais evidente entre os(as) egressos(as) da UFPE
que do IFPE. Esse dado é importante pois, se a BNCC é o documento legal norteador das a¢des
educacionais nas diversas escalas - nacional, estadual e municipal - materializando-se nas
intencBes didatico-pedagogicas previstas nos curriculos e consequentemente nos Projetos
Politico Pedagdgicos das escolas, e por fim, desdobrando-se nos planos de aula dos(as)

professores(as) na Educacéo Basica, é preciso que a mesma seja melhor explorada na formacao
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inicial docente, a fim de subsidiar os(as) licenciandos(as) no seu exercicio profissional nas
escolas e salas de aula que vao assumir.

E preciso destacar que essa discussdo esta considerando os(as) estudantes egressos(as)
que se formaram entre 2017 e 2019, nestas IES, onde a parte dos(as) egressos(as) respondentes
ja atuam como docentes — 50% dos respondentes da UFPE e 50% dos respondentes do IFPE.
Dessa forma, é notavel que estes(as) profissionais ja ingressam no mercado de trabalho com
essa lacuna, ratificando com suas respostas uma das fragilidades apontadas no capitulo anterior
que perpassa justamente pelo distanciamento das IES da realidade cotidiana da Educacgéo
Bésica.

No que se refere aos(as) estudantes egressos(as) segundo o Gréfico 3 — Sobre a BNCC
na Licenciatura em Geografia na UFPE e Gréafico 4 - Sobre a BNCC na Licenciatura em
Geografia no IFPE, referentes a questdo 6 Sobre a BNCC na Licenciatura em Geografia na
UFPE/IFPE da mesma secdo do questionario eletrdnico aplicado a estes sujeitos, percebe-se,
que h& uma variagdo quanto a este aspecto entre as duas IES.

GRAFICO 3- Sobre a BNCC e a Licenciatura em Geografia na UFPE
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Fonte: A Autora, 2020.

No Gréfico 3, referente ao estudo e a aprendizagem sobre a BNCC na UFPE, 40%
dos(as) respondentes indicaram que estudaram sobre este documento em disciplinas do Centro
de Educacao, seguidos de 36,6% que afirmam ter estudado parcialmente e 23,3% afirmam nao
ter estudado sobre ela neste Centro.
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Por outro lado, no que diz respeito a ter estudado e aprendido sobre a BNCC nas
disciplinas especificas da Geografia, 46,6% dos(as) egressos(as) afirmaram nao ter estudado
nada a respeito da BNCC nessas disciplinas, 26,6% afirmam ter estudado parcialmente sobre
ela nas disciplinas especificas da Geografia, enquanto que 26,6% afirmam ter estudado sobre
ela nestas disciplinas.

Considerando esta primeira analise é possivel responder a um dos questionamentos
iniciais acerca do cendrio da Licenciatura em Geografia na UFPE, percebendo que o curso de
Geografia em si, ainda ndo se apropriou de fato da formacgdo pedagdgica estruturante desta
licenciatura, no que diz respeito a proporcionar ao(a) professor(a)-gedgrafo(a) em formacéo,
uma relacdo entre as disciplinas especificas do curso e sua interacdo com a Educacgéo Basica.

Isso reflete de forma impactante na formacéo inicial pois, como mostram os dados
seguintes que se referem a aprendizagem acerca das competéncias, habilidades, principios e
entendimento da Geografia escolar a luz desse documento, esses saberes se fragilizam, pois que
o Centro de Educacéo, ndo atende apenas os estudantes da Licenciatura em Geografia, logo, o
contexto concernente a ela se fragiliza.

Ainda conforme o Gréfico 3, dos(as) egressos(as) participantes 36,6% afirmaram néo
terem aprendido sobre os principios, competéncias e habilidades que a BNCC propde para
Educacdo Bésica e para as Ciéncias Humanas, 33,3% aprenderam parcialmente e 30%
afirmaram ter aprendido.

No que diz respeito ao que a BNCC propde para o ensino-aprendizagem de Geografia
na Educacdo Basica, 46,6% dos(as) afirmam ter aprendido parcialmente, 26,6% afirmam que
ndo aprenderam e 26,6% afirmam que aprenderam.

O que revela dados preocupantes, pois, € preciso que os(as) estudantes se apropriem
dessas informac6es durante a licenciatura e ndo depois de estarem atuando em seus postos de
trabalho. As disciplinas especificas da Geografia, tiveram pouca participacdo neste contexto de
aprendizagem e é preciso refletir sobre esses dados, a fim de repensar o contexto formativo que
vem sendo proporcionado aos(as) licenciandos(as) na Geografia na UFPE.

Pois, essa falta de unidade no processo formativo sobre esse documento que alicerca a
Educagdo Basica, tornou obliqguo o entendimento e aprendizagem sobre os principios,
competéncias e habilidades, bem como o que ela propGe para a Geografia na Educacéo Basica.

Neste caso, fica evidente que € preciso repensar a postura do(a) docente formador(a) de
futuros(as) docentes, no que concerne a apropriacdo dos elementos normativos que alicergcam

0 campo de trabalho dos(as) futuros(as) professores(as) de Geografia. E, por conseguinte,
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aproximar a formagao especifica das relages que norteiam o trabalho docente na Educagao
Bésica.

No que diz respeito ao IFPE, de acordo com o Grafico 4, dos(as) egressos(as)
participantes 71,4% expressaram ter estudado sobre a BNCC nas disciplinas de Educacéao e
28,6% expressaram ter estudado parcialmente. No que diz respeito a ter estudado sobre esse
documento nas disciplinas especificas da Geografia, 21,4% responderam que sim, 50%

responderam que ndo e 28,6% responderam que parcialmente.

GRAFICO 4- Sobre a BNCC e a Licenciatura em Geografia no IFPE
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Fonte: A Autora, 2020.

O que demonstra que as disciplinas especificas da Geografia ainda precisam melhorar
nesse aspecto a fim de proporcionar ao(a) estudante da licenciatura uma visdo mais integrada
com as normatizacdes e proposi¢des desses documentos para a Educacdo Basica.

Quanto aos aspectos referentes a aprendizagem sobre 0s principios, competéncias e
habilidades que ela propde para Educacao Basica e para as Ciéncias Humanas, 71,4% dos
estudantes responderam que aprenderam, 14,3% responderam que ndo e 14,3% disseram que
aprenderam parcialmente.

Em relacdo a aprendizagem sobre o que a BNCC prop0e para o ensino-aprendizagem
da Geografia na Educacéo Bésica, 85,7% dos estudantes expressaram que aprenderam, 7,1%

expressaram que nao e 7,1% expressaram que parcialmente.
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E notavel também que a majoracéo dos contetidos pedagdgicos do curso ao Centro de
Educacdo, ndo fortalece a educagdo geogréafica e nem esses saberes inerentes a formagéo dos(as)
licenciados(as). E preciso pensar numa didatica adequada as disciplinas especificas, no sentido
de fazé-las cumprir também o papel de didlogo mais estreito com a Educacéo Basica e a praxis
docente.

Com relagdo ao IFPE, analisando os dados no Grafico 4, é possivel notar que, a maioria
dos(as) discentes egressos(as), estudaram sobre a BNCC nas disciplinas de educacdo no proprio
curso e a fragilidade concernente a relacdo desse aprendizado nas disciplinas especificas da
Geografia também ficou evidente.

No entanto, a aprendizagem acerca dos principios, competéncias e habilidades que ela
propbe para a Educacdo Basica e as Ciéncias Humanas, bem como, o que ela propde para o
ensino-aprendizagem da Geografia na Educacdo Basica, estdo melhor consolidados, quando
comparados aos dados da UFPE, o que suscita a concluir que durante o percurso formativo
dos(as) estudantes na Licenciatura em Geografia no IFPE, esse conhecimento € melhor
compreendido.

Verifica-se que em ambas as licenciaturas, é necessario que as disciplinas especificas
de Geografia, e seus respectivos docentes, ressignifiguem seu olhar sobre esse aspecto da
formacao inicial docente, a fim de possibilitar aos(as) estudantes que se formarao, um dominio
maior sobre essa vertente da Educacdo Béasica que norteara suas acOes educativas profissionais.

Pois, uma vez que, a BNCC instrui a reforma curricular dos estados e municipios, bem
como, conduz a reflexdo critica para uma acdo docente consciente, é preciso que haja uma
relacdo dialética e dialdgica sobre o que se pretende ensinar e como se constituird a atuacdo
do(a) futuro(a) docente, sem relega-lo(a) a depender de formacdo continuada sobre uma
tematica que pode ser melhor explorada durante sua formacéo inicial.

Sobre esse aspecto Freire (2007) defende que os sujeitos, enquanto seres sociais,
precisam se afirmar durante o processo de ensino-aprendizagem, pois, a importancia do(a)
professor(a) estd no constante processo de acao-reflexdo-acao sobre sua praxis, a fim de pensar
e repensar a concepcao de sua prética e dos saberes e fazer docente, no ensino e para O ensino.
E isso ndo se restringe ao(a) professor(a) que atua na Educacdo Basica, envolve o pensar
reflexivo também do(a) professor(a) no Ensino Superior.

Porquanto, nesse contexto, concorda-se com Bento (2014, p.146) em sua afirmativa de
que “é preciso ultrapassar a crenca de que as teorias determinam a realidade prética, é preciso
pensar na teoria e na pratica como duas dimensdes da realidade, ndo necessariamente realizadas

em lugares e por pessoas diferentes, mas como dimensdes indissociaveis”.
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Dessa maneira, refletir sobre a BNCC enquanto normatizagéo que orienta e representa
um documento legal é também, pensar como vai se da a préatica docente em Geografia, diante
das incertezas e fragilidades advindas dela e da formacdo inicial oferecida, considerando os

diferentes contextos socioespaciais, politicos e estruturais onde se materializara.

2.3 A Geografia escolar no Ensino Fundamental — Anos Finais: O que dizem o Curriculo

de Pernambuco e a Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife?

A Geografia escolar nos anos finais (6° ao 9°ano) do Ensino Fundamental corresponde
a um aprofundamento dos saberes geogréaficos aprendidos dos anos iniciais (1° ao 5° ano) desta
etapa de ensino (OLIVEIRA e CAMPOS, 2011).

E no Ensino Fundamental — Anos Finais, que a Geografia escolar vai comecar a
provocar os(as) estudantes a problematizar e questionar o mundo e seu lugar no mundo, a partir
da leitura do espaco, em diferentes escalas geograficas e temporais. E 0 momento em que 0(a)
estudante passara a ter novos niveis de conhecimento e estimulo a novas conexdes acerca do
raciocinio geografico e pensamento espacial (CALLAI, 2014).

Conforme Souza (2002, p.46) é durante este periodo que o ambiente escolar e a
Geografia “precisam se empenhar em formar alunos com capacidade para pensar
cientificamente e para assumir atitudes ético-valorativas dirigidas a valores humanos
fundamentais como justica, solidariedade, reconhecimento da diferenga, respeito a vida”.

Portanto, Oliveira e Campos (2011, p.107) enfatizam que

O ensino de Geografia no Ensino Fundamental tem a proposta de trabalhar os
contelidos geograficos enfatizando sua colaboragdo na formagdo do aluno,
estimulando a compreensdo sobre a cidadania, voltando-se a atencdo para o
desenvolvimento da capacidade dos alunos sentirem e perceberem 0 espago

geogréfico e suas respectivas relagcdes sociais, econdmicas, culturais, ambientais,
politicas, éticas.

Pensar a Geografia no @mbito escolar, pressupde pensar que os(as) estudantes e seus
saberes e expertises sobre 0 espacgo, precisam ser levados em consideragéo, a fim de que esses
saberes prévios possam funcionar como um norte para apreensdo de outros saberes, e que, com
a Geografia, somem-se para uma compreensao da importancia da Geografia no seu cotidiano e
para sua vida.

De acordo com o Curriculo de Pernambuco — Ensino Fundamental — Anos Finais,
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O processo de formacdo do raciocinio geografico do estudante, nos anos finais,
caracteriza-se pela necessidade de transpor agOes do cotidiano, ja apreendidas pelo
estudante nas séries iniciais, para a criacdo de situagdes geogréaficas historicamente
construidas. Dessa forma, o estudante vislumbra um horizonte possivel como
protagonista de um processo de transformagdo do espaco enquanto territério usado -
espago da acdo concreta e das relagdes desiguais de poder, considerando também o
espaco virtual proporcionado pela rede mundial de computadores e das
geotecnologias. (PERNAMBUCO, 2019, p.79)

No que concerne a Rede Municipal de Ensino do Recife e sua Politica de Ensino, nos
anos finais do Ensino Fundamental, vislumbra-se que o(a) estudante possa desenvolver o
raciocinio critico e construir uma identidade cidada baseada no conhecimento cientifico, tipico
dos componentes curriculares. Sendo assim, a Geografia cumpre o seu papel oferecendo aos(as)
estudantes o conhecimento necessario para apreenséo e transformagéo do espaco e do lugar em
que vivem, bem como, para a compreensdo dos movimentos transformadores dos espagos com
base nas ac¢Oes da natureza e do homem.

Consoante a isso, Cavalcanti (1991) e Bento (2014) explicam que o ensino de Geografia,
guando realizado para jovens e criancas, tem o papel de proporcionar a construgdo critica do
raciocinio espacial e do pensamento geografico, em diferentes escalas, mediado pela acdo
educativa do(a) professor(a), somado ao conteido referente a este componente curricular.

Conforme Dourado et al (2015, p.5) a Geografia escolar no Ensino Fundamental — Anos
Finais tem como objetivo que “um aluno do ensino fundamental, consiga observar, conhecer,
explicar, comparar e representar as caracteristicas de um determinado lugar em diferentes
espagos geograficos”. Ou seja, que possa interpretar o mundo de forma critica, refletindo sobre
0 mundo e sobre si mesmo, em observancia as transformacdes que ocorrem em diferentes
tempos e lugares.

Oliveira e Campos (2011, p.107) ratificam defendendo que no Ensino Fundamental, a
Geografia escolar

tem em suas mdos um leque de conteldos abrangendo tematicas variadas, que
possibilitam aos alunos analisar e interpretar a interacdo homem, sociedade e natureza
e as transformagdes que tais relagdes vem sofrendo, gragas as mudancas provocadas
pelo rapido desenvolvimento cientifico e tecnoldgico dos Gltimos anos do século XX
e inicio do século XXI, de tal forma que o estudo dessas tematicas sejam significativas
aos alunos, na medida em que constroi seu senso critico sob as diferentes realidades e
consigam sistematizar seus proprios conhecimentos geograficos e ainda fazer uso
desse ao manter um didlogo com outras disciplinas.

Portanto, ao observar o proposito da Geografia nos Anos Finais do Ensino Fundamental
é preciso compreender a relevancia de conhecer os documentos legais que regem esta etapa do
ensino e mais precisamente, nesse estudo, o Curriculo de Pernambuco e a Politica de Ensino do

Rede do Recife. Lembrando que eles direcionam o planejamento das acbes didatico-



68

pedagogicas. Logo, o papel do(a) professor(a) nesse processo € de suma importancia, sem o
qual as possibilidades de reflex&o e aquisi¢cdo do conhecimento ndo se efetuam.

A atuacdo do professor na educacdo ¢ um trabalho que move a sociedade, abrindo
caminhos diretamente para o aluno, despertando-lhes o desejo de obter um futuro
melhor, e dessa forma o professor participa do crescimento social da sua comunidade.
Por isso, enquanto profissionais da educacdo, devemos estar atentos ao objetivo da
funcdo docente no desenvolvimento dos que compdem a sociedade. (OLIVEIRA e
CAMPQOS, 2011, p.108)

A acgéo docente no Ensino Fundamental — Anos Finais, constitui uma acgéo que impacta
diretamente na sociedade, uma vez que, possibilita ou ndo, a curiosidade geografica dos(as)
estudantes acerca das dinamicas sociais e naturais e a interligacdo desses contextos ao seu
cotidiano. Passando a escola e sua proposta de ensino, materializada nas a¢des docentes, a ser

um espagco de reflexdes criticas e de construcéo do conhecimento e de saberes para a cidadania.

2.3.1 O Curriculo de Pernambuco —Ensino Fundamental — Anos Finais e a Geografia

O ensino de Geografia no ambiente escolar, corresponde a proporcionar ao(a) estudante
entender e viver 0 espaco e o lugar de forma consciente. Conforme Callai (2013) a Geografia
escolar detém um importante papel no ambito curricular nas escolas de Educacdo Basica,
assumindo um espaco significativo e desenvolvendo-se por meio de objetivos préprios ao longo
dos processos de ensino.

Nessa perspectiva o Curriculo de Pernambuco para o Ensino Fundamental foi
homologado em 2019, e desde entdo as Geréncias Regionais de Educagdo (GRE’s) que
integram a Secretaria de Educacdo e Esportes (SEE) em Pernambuco, tem se debrucado a
promover espacgos formativos aos técnicos educacionais das regionais, aos(as) professores(as)
e as equipes gestoras das Unidades de Ensino para seu entendimento e pratica.

Desde sua homologacéo em 2019, o Curriculo de Pernambuco suscitou a reformulacéo
dos Projetos Politico Pedagdgicos (PPP’s) das Unidades de Ensino (UE’s) em todo o estado,
bem como, levantou a discussdo sobre as praticas docentes e norteou as agdes de formacao
continuada de professores(as).

Assim, no inicio de 2020 este curriculo passou a ser vivenciado pelos(as) profissionais
da Educacdo Basica, com destaque para os(as) professores(as), e tem alicercado suas acbes

didatico-pedagdgicas nas escolas e salas de aula.
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De acordo com o Secretario de Educacdo de Pernambuco e a Presidente da
UNDIME/PE, em texto de apresentagdo deste curriculo,

Para a elaboracdo deste documento, priorizamos a ampliacdo do debate com os
profissionais da educacdo e o respeito as identidades culturais, politicas, sociais e
econémicas das diferentes regides de Pernambuco. Tragamos um planejamento
envolvendo escolas das redes municipal, estadual e privada do litoral ao Sertdo e
instituimos a Comissdo Estadual de Construgdo Curricular, formada por
representantes da SEE, UNDIME/PE, Conselho Estadual de Educacdo (CEEPE) e
Unido dos Conselhos Municipais de Educacdo (UNCME) (PERNAMBUCO, 2019,
p.11).

As concepcdes de curriculo abordadas nesse documento sdo baseadas no pensamento
de Freire (1987), Silva (2002), Goodson (1997), contribuindo para um entendimento sobre

curriculo e seus diferentes aspectos. Com referéncia a Freire, o texto do curriculo enuncia que

Compreendido como fruto de uma construgdo coletiva e democrética, ele ndo visa
aqui apenas definir os conhecimentos a serem aprendidos e ensinados, mas permitir
préticas educativas criticas, reflexivas e contextualizadas, que estejam pautadas na
dialogicidade como ato primordial na busca do conhecimento daqueles que fazem o
processo educativo no seu dia a dia (PERNAMBUCO, p.18).

De acordo com a abordagem pautada em Silva (2002), o curriculo é entendido como um
espaco de lutas e tensfes que representam-se na escola e remete-nos a sociedade que se quer
construir, entendendo que 0 mesmo nao € uma prescricdo e sim um espaco de dialogo e ideias.

Segundo Goodson (1997) o curriculo € uma construcéo social e, portanto, “reflete um
momento politico, histérico, econdmico, cultural e de projetos da sociedade”
(PERNAMBUCO, 2019, p.18).

Nessa perspectiva, o Curriculo de Pernambuco baseia-se numa visdo diversificada de
curriculo, ao mesmo tempo, abrindo o didlogo para reflexdes em si mesmo. Ele apoia-se
também nas concepcdes de curriculo enunciadas por documentos oficiais como os Parametros
Curriculares de Pernambuco (PCE’s) que apresentam o curriculo “como sendo um conjunto de
conhecimentos, habilidades e competéncias” (PERNAMBUCO, 2012, p.23) e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN’s) para 0 Ensino Fundamental em 9 (nove) anos, considerando

que o curriculo compila diversas informac6es de modo que é entendido como

um conjunto de experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento,
permeadas pelas relagdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos estudantes com
0s conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para construir as
identidades dos educandos (Resolu¢cdo CNE/CEB n°. 7/2010, p.3).
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Nessa perspectiva, o curriculo prevé uma formagdo humana no que concerne ao
entendimento de mundo e da espacialidade, como menciona Callai (2014), numa oOtica de

construcdo de pensamento critico-reflexivo a partir de sua pratica na escola.

Compreendido dessa forma, o Curriculo de Pernambuco se apresenta como um
elemento que integra a dimensdo humana aos requisitos necessarios para a vida em
sociedade, buscando ofertar uma formacdo integral aos sujeitos do processo
educativo, possibilitando a estudantes e professores compreenderem diferentes
dimensdes da vida e do ser social (PERNAMBUCO, 2019, p.10).

O Curriculo de Pernambuco assim como os demais curriculos estaduais, foram
repaginados a luz da BNCC, homologada em 2017, portanto, suas orientacfes e organizacao,
estruturam-se com base em competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos estudantes.
Assim, a discussdo acerca dessa tematica, é abordada como uma pauta significativa para a
construcdo de um cenario educativo onde se estimule as multiplas aprendizagens dos(as)
estudantes (GARDNER, 1994, 1995; ARMSTRONG, 1995, BRENNAND e
VASCONCELOS, 2005).

Desse modo, é explicitado neste documento que a maneira de suscitar o
desenvolvimento dessas competéncias e habilidades ¢ a promocdo de provocacfes aos(as)
estudantes a partir de situacdes-problema (CAMARGO e DARQOS, 2018) e contextualizacdo da
pratica docente (FREIRE, 2007; TARDIF, 2005; CALLAI, 2010; CAVALCANTI, 2011), a
fim de proporcionar um ambiente de aprendizagem ativa e participante (MOREIRA, 1999).

Nesse aspecto, 0 documento enuncia que “situa¢des-problema necessitam ser criadas,
inovadas e devem ter relacdo com o cotidiano do educando, para que assim possam ser
desenvolvidas novas habilidades e competéncias” (SILVA E FELICETTI, 2014, p. 18 apud
PERNAMBUCO, 2019, p.24).

Destarte, o Curriculo de Pernambuco do Ensino Fundamental - Anos Finais, destaca que
arelacdo entre conteddos e pratica docente, precisa ocorrer de maneira conectada, considerando
a necessidade de criar significado e representacfes identitarias na construcdo do conhecimento

e a partir do planejamento de a¢Oes baseadas nela. Entendendo, no que tange a Geografia, que

A Educacdo Geografica contribui para a construgdo do conceito de identidade,
partindo do pressuposto do desenvolvimento da compreensdo da paisagem geografica
a partir da apropriacdo do espago de vivéncia, da construcdo coletiva, da relacdo com
os lugares e da diversidade cultural. (PERNAMBUCO, 2019, p.75)
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Logo, de acordo com esse curriculo, € requerido aos(as) docentes pensar a préatica de
forma dindmica e integradora, inclusiva e diversificada, a partir de temas transversais e
integradores que dialogam com os componentes curriculares para formar um arcabouco de
saberes que complementem-se entre si e que possam trazer aos(as) estudantes do Ensino
Fundamental um olhar plural e contextualizado com o espaco e o lugar em que se inserem.

Pensando nisso, Thiesen (2011, p.4) nos provoca a reflexdo enunciando que “é
importante que no ensino de Geografia, sobretudo no Ensino Fundamental, o conceito de espaco
se converta, por extensdo e complexidade, no conceito de lugar. Assim, a compreensdo desse
conceito também passa a ser referéncia para a aprendizagem”.

A construgao dos conceitos fundamentais da Geografia como Espago e Lugar, recebem
destague, uma vez que o Curriculo de Pernambuco, referencia a importancia da construcao de
saberes estruturantes proprios de cada ciéncia, e neste caso, 0s mesmos colaboram para o
desenvolvimento e construcdo do pensamento e raciocinio geogréfico.

A Geografia no curriculo de Pernambuco esté inserida na area de Ciéncias Humanas e
corresponde a um componente curricular, cujas competéncias e habilidades especificas
ratificam aquelas apresentadas pela BNCC.

Conforme Vesentini (2009) apud Dourado et al (2015, p.4),

a escola deve se preocupar com a cidadania ativa, deve se preocupar com incentivar a
formacdo de individuos que pensem por conta prépria que aprendam determinadas

competéncias, habilidades e inteligéncias multiplas apropriadas para uma sociedade
democrética e diversificada.

Nessa perspectiva, entendendo o curriculo como um vinculo intencional entre a
racionalidade pedagdgica e as diretrizes estabelecidas para o ensino de Geografia, neste
curriculo sdo enunciadas 7 (sete) competéncias especificas da Geografia para o Ensino

Fundamental — Anos Finais, como demonstra o Quadro 5.

7 COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE GEOGRAFIA PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

1. Utilizar os conhecimentos geograficos para entender a interagéo sociedade/ natureza e exercitar o interesse e o espirito de
investigacdo e de resolucéo de problemas.

2. Estabelecer conexdes entre diferentes temas do conhecimento geogréafico, reconhecendo a importancia dos objetos
técnicos para a compreenséao das formas como os seres humanos fazem uso dos recursos da natureza ao longo da historia.

3. Desenvolver autonomia e senso critico para compreenséo e aplicagdo do raciocinio geografico na analise da ocupagao
humana e producdo do espaco, envolvendo os principios de analogia, conexdo, diferenciagdo, distribuicdo, extenséo,
localizagdo e ordem.

4. Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens cartograficas e iconograficas, de diferentes géneros
textuais e das geotecnologias para a resolucéo de problemas que envolvam informagdes geograficas.
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5. Desenvolver e utilizar processos, praticas e procedimentos de investigacdo para compreender o mundo natural, social,
econdmico, politico e o meio técnico-cientifico e informacional, avaliar agdes e propor perguntas e solugdes (inclusive
tecnolégicas) para questdes que requerem conhecimentos cientificos da Geografia.

6. Construir argumentos com base em informac6es geograficas, debater e defender ideias e pontos de vista que respeitem e
promovam a consciéncia socioambiental e o respeito a biodiversidade e ao outro, sem preconceitos de qualquer natureza.

7. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacéo,
propondo agdes sobre as questdes socioambientais, com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios.

Quadro 5: As 7 Competéncias especificas de Geografia para o Ensino Fundamental — Curriculo de Pernambuco.
Fonte: PERNAMBUCO, 2019. p-81.

As competéncias e habilidades funcionam como um norte para o desenvolvimento das
acOes didatico-pedagdgicas docentes com base neste curriculo. Dessa forma, o planejamento
de aulas e o plano de curso sdo construidos com base nesse documento refletindo a importancia
de alcancar as habilidades junto com os(as) estudantes de forma a promover um ensino com
significado e contextualizado.

Conforme Sacristan et al (2011, p.14)

O ensino por competéncias é representado pelos planejamentos para os quais a
funcionalidade é a meta de toda a educagdo, de modo que o aprendido possa ser usado
COMo recurso ou capacitacéo adquirida no desempenho de qualquer acdo humana, ndo
apenas nas de carater manual, mas também nas de conduta (exercer determinados
comportamentos), intelectuais (utilizar uma teoria para interpretar um
autoconhecimento ou fendmeno), expressivas e de comunicacdo (emitir mensagens),
de relacdo com os outros (dialogar).

Estruturalmente o Curriculo de Pernambuco contém também um Organizador
Curricular Bimestral, por disciplina, onde sua estrutura desdobra-se em unidades tematicas,
objetos de conhecimento, contetdos e habilidades especificas de Pernambuco para o ensino de

Geografia. Como demonstra a Figura 1, a seguir.
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Figura 1: Estrutura do Organizador Curricular de Geografia para o ensino fundamental.
Fonte: PERNAMBUCO, 2019.
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As unidades tematicas estruturantes, segundo Pernambuco (2019, p.76)

caracterizam-se por apresentar uma metodologia da pratica pedagdgica que permeia
o curriculo de forma horizontal e vertical. Com isso, assegura aos estudantes a
possibilidade de contemplar e/ou resgatar as habilidades em construcéo,
caracterizando um curriculo flexivel que garante o direito de aprendizagem de todos.

Cada unidade temética é explorada de modo que, durante o progresso dos(as) estudantes
no Ensino Fundamental — Anos Finais, estas possam funcionar de modo que 0s objetos de
conhecimento, contetidos e habilidades véo se aprofundando e se complementando a medida
gue o(a) estudante avance. Esse formato representa um esfor¢co em dotar de continuidade a
aprendizagem geografica, afastando a ideia de descontinuidade e fragmentagdo tanto dos
raciocinios quanto dos contetdos.

Para tanto, prima-se o ensino de uma Geografia escolar que provoque o raciocinio
geografico e o pensamento espacial de forma que o(a) estudante possa dialogar com diferentes
contextos espago-temporais e compreender as transformagfes e interagOes estabelecidas ao
longo do tempo. Segundo Pernambuco (2019, p.75)

A relacdo entre o ser humano e o0 meio, que na Ciéncia Geografica estéa presente, exige
eminentemente uma reflexdo sobre a complexidade da apropriacdo do espago
geografico, influenciando as demais Ciéncias Humanas. A operagéo cognitiva em
Geografia se insere no contexto espaco-tempo com foco no estudo da diversidade
humana. O raciocinio espago-temporal baseia-se na ideia de que o ser humano produz
0 espaco em que Vive, apropriando-se dele em determinada circunstancia histérica.

Alem disso, a Geografia prevista para 0s Anos Finais do Ensino Fundamental neste
curriculo, sugere a transposicdo do olhar acerca do cotidiano e das a¢des elementares que nele
ocorrem, para um entendimento da complexidade em que nos inserimos enguanto sujeitos nos
espacos em que vivemos (MORIN, 2011).

Assim, espera-se que a Geografia fascine o(a) estudante a perceber

um horizonte possivel como protagonista de um processo de transformacéo do espago
enquanto territorio usado - espaco da acdo concreta e das relacdes desiguais de poder,
considerando também o espago virtual proporcionado pela rede mundial de
computadores e das geotecnologias (PERNAMBUCO, 2019, p.75).

Dessa forma, a acdo docente na Geografia, requer o entendimento e discussdo sobre a
contemporaneidade, sobre as relacfes de poder e desigualdades, sobre as tecnologias e seus

usos, sobre a natureza e seus processos intrinsecos, delineando o fazer geogréafico escolar como
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uma ponte para o desenvolvimento das proposi¢oes curriculares contextualizadas com a prética
cotidiana.

Pensar a Geografia na perspectiva do Curriculo de Pernambuco é também desencadear
um processo de articulacdo entre teoria e préatica, para além da espisteme especifica desta
disciplina, é pensar a formac&o cidadd, na perspectiva de uma multirreferencialidade de saberes
e contextos, de forma a contribuir com a formag&o integral do individuo a partir da provocacao
ao raciocinio espacial, munido de uma multiplicidade de conhecimentos e de significados
préprios, a partir dessa episteme (BORBA, 2010; SANTOS, 2020).

O Curriculo de Pernambuco incita um olhar interdisciplinar que vislumbra despertar
no(a) estudante, por meio de a¢des pedagdgicas contemporaneas e inovadoras, a capacidade de
compreender a realidade de forma integrada fugindo a fragmentacdo das disciplinas, embora
organize-se de maneira disciplinar, buscando este elo congregador no olhar interdisciplinar
intrinseco as acdes docentes. De acordo com ele, as sugestbes tedrico-metodoldgicas se
embasam principalmente na metodologia ativa da Aprendizagem Baseada em Problemas® —
ABProb (BACICH e MORAN, 2018, p.15-16), uma vez gque nessas sugestdes esta imbuido o

objetivo de desenvolver teoria e pratica pedagdgica nas aulas de Geografia a partir de
situagBes-problema, contemplar o processo curricular e, dentro do desenvolvimento
do componente, acompanhar a constru¢do do raciocinio geografico a partir da
construgdo do pensamento espacial.

Embora o curriculo de Pernambuco seja um documento multifacetado ele também se
integra a um documento complementar que é o caderno de orientacdes metodoldgicas de
Geografia. Onde, sugestdes didaticas se apresentam de forma a complementar as propostas
curriculares para a Geografia.

Ainda relacionado a esse curriculo, devido ao contexto pandémico foi elaborado um
reorganizador curricular® para cada componente e etapa de ensino, que corresponde a uma
versdo mais enxuta do mesmo, elaborado para atender essa demanda de planejamento e agéo
didatico-pedagdgica, de forma emergencial, buscando orientar os(as) docentes e comunidade

escolar, acerca dos contetidos basilares desta ciéncia.

8Conforme Moran (2018, p.15-16) a Aprendizagem Baseada em problemas (PBL, do Inglés problem-based
learning, ou ABProb, como é conhecida atualmente no Brasil) tem como inspiragao os principios da escola ativa,
do método cientifico, de um ensino integrado e integrador dos contetidos, dos ciclos de estudo e das diferentes
areas envolvidas, em que os alunos aprendem a aprender e preparam-se para resolver problemas relativos as suas
futuras profissGes.

® Reorganizador curricular — Ensino Fundamental. Disponivel
em:<http://www.educacao.pe.gov.br/portal/?pag=1&cat=18&art=5650>. Acesso em: 10 ago. 2020.
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Foram considerados, em tempo, alguns conteldos como prioritarios e outros como
complementares, tentando minimizar a descontinuidade ano-série decorrente da pandemia, ao
mesmo tempo em que buscou assegurar um curriculo minimo aos(as) estudantes das séries
finais (9° ano), neste caso.

Contudo, este mesmo curriculo traz consigo uma identidade timida, que reflete o que
vem ocorrendo em todo o Brasil, pois, deixa fluida a forma como as especificidades seréo

legitimadas e valorizadas conceitualmente.

2.3.2 Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife e a Geografia

A Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife representa a organizacdo da
Educacdo Municipal e as matrizes curriculares de cada componente. Sua base é fundada nos
“principios da solidariedade, da liberdade, da participagdo, da justica social, pluralismo de
ideias e respeito aos direitos” (RECIFE, 2015, p.22).

Compreende que discentes, docentes e demais sujeitos que se inserem no contexto
pedagdgico escolar configuram-se como sujeitos histéricos atuantes no processo de
transformacéo e organizacdo do espago.

Portanto, de acordo com a Politica, 0 ambiente escolar, deve permitir que as trilhas
destes sujeitos se intercruzem e que a escola possa oportunizar a troca de saberes. Preconizando,
como um pressuposto essencial a inclusdo social efetiva e o respeito as diferencas (RECIFE,
2015).

Considerando os principios enunciados desenvolvem-se 0s eixos norteadores que
alicercam o curriculo: a escola democratica, o respeito a diversidade, cultura, meio ambiente e

tecnologias.

Esses eixos dialogam entre si, e foram estruturados, por se conceber a escola como
I6cus de construcdo das identidades, do conhecimento e das praticas sociais, sendo
essencial, [...] ofertar uma prética pedagdgica que mobilize capacidades e interesses
individuais, participacdo coletiva, e que favoreca aos envolvidos no processo
educativo o desenvolvimento da autonomia e da capacidade de aprender (RECIFE,
2015, p. 23).

A Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife indica como fundamental o
fortalecimento na construcdo das relagcbes que acontecem no cotidiano escolar, colaborativa e
coletivamente, buscando produzir um ambiente de convivéncia e aprendizagens maultiplas

(GARDNER, 1994b), para que a educacéo oferecida nas Unidades de Ensino possa garantir 0s
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direitos de aprendizagem dos(as) estudantes, e, a0 mesmo tempo, auxiliar 0s(as) professores(as)
a suscitar, coletivamente, o exercicio da cidadania e dos direitos sociais.

Logo, a Rede municipal do Recife defende uma educacao de qualidade a todos e a todas,
sem distincdo, pautada em valores éticos e com base nos direitos a educacgéo, a construcdo da
democracia e a valorizagdo dos sujeitos e suas especificidades, valorizando os espacos
formativos escolares, como ambientes de aprendizagem mutua e crescimento social.

A Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife vislumbra que os(as) estudantes
possam conscientizar-se de seu papel histérico, como agentes atuantes na sociedade, em meio
as transformacdes sociais e culturais de forma a compreender que € necessaria e importante a
discussdo sobre as relagdes étnico-raciais, a sexualidade, a educacdo especial e inclusiva, as
tecnologias e a cidadania ambiental, bem como os saberes cientificos de cada componente
curricular, para que possam imbuir-se de um olhar humanistico acerca do meio em que vivem
e das relagdes sociais e espaco-temporais que estabelecem (RECIFE, 2015).

Como documentos legais que subsidiaram a construcdo desta politica de ensino estéo a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), a Lei
n° 10.172/01 (BRASIL, 2001) do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais (Art. 23, BRASIL, 1996) e a Instrucdo Normativa 15/2015 da Secretaria
de Educacéo (Recife. Prefeitura. Secretaria de Educagéo, 2015).

Assim, o documento considera que o Ensino Fundamental em 9 (nove) anos, pressupde
gue os(as) estudantes ingressem aos 6 (seis) anos de idade e concluam com 15 (quinze) anos,
regularmente. Contudo, € oportunizado ao(a) estudante, em consonancia com a Constituicao
Federal de 1988 (BRASIL, 1988), em seu artigo 208, e o art. 4° da LDB (BRASIL, 1996), a
permanéncia na escola mesmo com as distor¢des idade-série, sendo inseridos(as), quando
oportuno, nas turmas de EJA para correcdo de idade-fluxo e garantia dos direitos de
aprendizagem.

Dessa forma “a organizacao do Ensino Fundamental, na Rede Municipal do Recife, foi
definida na Instrucdo Normativa 02/2014 da Secretaria de Educagdo (RECIFE, 2014)” e
estabelece que o Ensino Fundamental se estruture em duas etapas: a primeira correspondendo
ao Ciclo de Alfabetizagéo (anos iniciais — 1° ao 3° ano) e a segunda ao Ciclo de Escolarizagdo

(anos iniciais — 4° e 5° ano, e anos finais — 6° ao 9° ano), conforme demonstra a Figura 2.
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CICLO DE ALFABETIZAGCAO

ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS INICIAIS

1°ano

2% ano

3%ano

Estudantes de 06 anos

Estudantes de 07 anos

Estudantes de

08 anos

ANOS DE ESCOLARIZAGAO

ENSINO FUNDAMENTAL

ANOS INICIAIS ANOS FINAIS
4° ano 5% ano 6° ano 7° ano 8% ano 9% ano
Estudantes de | Estudantes de 10 | Estudantes de 11 | Estudantes de 12 | Estudantes de 13 | Estudantes de
09 anos anos anos anos anos 14 anos

Figura 2: Organizacdo da Escolarizacdo do Ensino Fundamental na Rede Municipal de Ensino do Recife.
Fonte: RECIFE, 2015, p. 22.

Diante desse cenério a Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife expressa a
intencdo em organizar de forma exploratéria as suas acdes e propGe um planejamento que

priorize as adequacdes a cada ano.

Dessa maneira, pensar na organizacdo do curriculo escolar, requer a apreciacao de
todas as nuances dessas aprendizagens plurais, além de apresentar o saber
historicamente construido pela humanidade e que, tradicionalmente, tem sido dividido
por areas de conhecimento (RECIFE, 2015, p.26).

Considerando os anos finais e 0 ensino de Geografia, a Politica de Ensino da Rede
Municipal do Recife corrobora com Antunes (2010, p.37) quando 0 mesmo enuncia que
“ensina-se Geografia para que os alunos possam construir e desenvolver uma compreensdo do
espaco e do tempo, fazer uma leitura coerente do mundo e dos intercimbios que o sustentam”.

A Geografia nesse contexto, também “é compreendida como um saber motivador para
aprendizagens entre o espago escolar e os espacos fora da escola, possibilitando ao(a) estudante
a construcao de uma identidade local e sua formagao para cidadania” (PINHEIRO, 2014, p.95).

Dessa forma, entende-se que, a formacéo cidadd € inerente a esta ciéncia e componente
curricular, considerando o que trazem os documentos legais e 0s estudos acerca da Geografia,
corroborando para que a Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife suscite a interagdo e
o0 entendimento do espago geografico.

Porquanto, a Politica discorre defendendo que € preciso construir os saberes geograficos
de forma a superar a ideia de que o “conhecimento geografico ¢ algo inutil relegado a
memorizag¢do e nao tem nenhum valor social e interpretativo da realidade” (LACOSTE, 1989).

Para isso, defende que os conhecimentos, mesmo que especificos, sejam abordados de

forma pratica e contextualizada a fim de possibilitar ao(a) estudante compreender a sua
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importancia. Ainda propde que as abordagens sejam feitas, por meio de projetos
interdisciplinares entre os componentes curriculares®.
Conforme enuncia Oliveira e Campos (2011, p.106), para os anos finais do Ensino

Fundamental e o ensino da Geografia,

No decorrer destes quatros anos de ensino, a Geografia Escolar visa oferecer
contelidos que atenda as reais necessidades dos alunos, e também desenvolver
estratégias metodoldgicas na construcdo de competéncias e habilidades que os torne
capazes de apreender criticamente a interagdo homem, sociedade e natureza,
percebendo-se como sujeito ativo nas transformacdes ocorridas no seu espaco.

Dessa forma, o dialogo interdisciplinar e o trabalho com os conteddos permitem a
Geografia no Ensino Fundamental paramentar o(a) estudante de saberes sobre 0 espaco e o
lugar, fazendo esse dialogo pertinente a sua utilidade e a sua percepc¢éo nas a¢des cotidianas.

Envolve também, segundo a proposta da Rede, um constructo de saberes para
possibilitar aos(as) estudantes edificarem uma contextualizac&o ético-politica do conhecimento,
a fim de que os mesmos possam suscitar questionamentos a sociedade em que vivem, refletir
sobre suas acOes e as acOes coletivas, e buscar criar relagcdes respeitosas e equitativas com seus
pares e com 0 mundo.

Sobremaneira, a matriz curricular presente na Politica de Ensino da Rede Municipal do
Recife, organiza seus componentes curriculares e, portanto, a Geografia escolar, em eixos,
objetivos de aprendizagem, direitos de aprendizagem, contetdos/saberes, distribuidos ao logo
dos bimestres.

No caso da Geografia, em especifico, os eixos sdo: a Geografia e suas relacdes com o
processo de producdo na dindmica do espago-tempo; a natureza, dinamismo, regularidades e
possibilidades; o lugar como pertencimento e identidade espacial; a linguagem cartografica
como fonte de informac@es para representacdo dos fendmenos geograficos; a Geografia e suas
relaces espaco-temporais — periodizacdes.

Desse modo, pretende-se que o trabalho desenvolvido na Geografia escolar, ocorra
legando aos(as) estudantes um olhar critico sobre a realidade e os espacos, e inserindo 0s

elementos espaciais contemporaneos, como as tecnologias € midias como mecanismos para

10 Dessa forma, a Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife integra-se a proposta de Moran (2018, p.16 -
20) cujo expbe a Aprendizagem Baseada em Projetos, como uma metodologia ativa que visa o engajamento
estudantil no processo de aprendizagem ativa, dentre 0s quais se inserem 0s projetos interdisciplinares,
considerando os diferentes niveis de desenvolvimento de projetos. O mesmo considera que este tipo de projeto
corresponde a um nivel mais avangado, pois envolvem varios professores e pontos de vista.
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aquisicdo do conhecimento e também para a discussao sobre suas finalidades, sem desprezar o
lugar de fala dos(as) estudantes e sua realidade social.

Contudo, para que haja essa oportunidade de reflexdo critica dos contetdos e
abordagens, € preciso contar com a atuacdo proficua dos(as) professores(as). Nesse sentido, a
Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife entende que a formac&o inicial docente e sua
trajetoria sdo fundamentais para que o(a) professor(a) do Ensino Fundamental tenha uma boa

atuacdo junto as criancas e adolescentes.

Entende-se que a formacéo de professores(as), para a efetivagao de um curriculo nessa
perspectiva, ndo se esgota em uma abordagem apenas tecnicista e pragmatica
relacionada a uma &rea de saber. Compreende a imersdo na conotacdo politica da
docéncia, associada a uma concepcao de Estado e ao contrato social, que é definido
entre o conhecimento produzido e a ser ensinado, e os(as) atores(atrizes) sociais que
ensinam e que aprendem em cada unidade escolar (RECIFE, 2015, p. 27).

Conforme Recife (2015), entende-se que o(a) docente precisa ter uma postura
inovadora, criativa e consoante com as demandas emergentes como as tecnologias e novas
metodologias, a fim de motivar os(as) estudantes a dialogar com os seus saberes prévios e 0s

novos saberes, corroborando com Cavalcanti (2013). Nessa perspectiva, entende-se que

o(a) professor(a) apresenta-se como agente mobilizador da reconstrucdo de saberes,
por meio de novos conhecimentos, e de constru¢do de um trabalho coletivo entre
professores(as) estudantes e sociedade; mediador dos processos de ensino e de
aprendizagem, configurando-se como facilitador do desenvolvimento dos(as)
estudantes (RECIFE, 2015, p. 27).

Dessa maneira, pensar na atuacdo docente do(a) professor(a) de Geografia na Educacédo
Basica e no Ensino Fundamental- Anos Finais, no contexto social atual, é pensar também na
sua formacdo inicial docente e refletir se a graduacédo esta de fato conectada com as demandas

profissionais para a Educacédo Basica.

2.4 A docéncia em Geografia na Educacéo Basica e seus desafios na contemporaneidade

Sdo incontestaveis os desafios que o(a) professor(a) da Educacao Bésica precisa superar.
Dentro desse contexto, é inevitavel que as expectativas acerca do(a) profissional que atua na
Educacao Baésica perpassem néo so pelo conhecimento académico que o(a) mesmo(a) deve ter
para desempenhar bem o seu papel profissional, mas, outras demandas emergentes que

dialogam com o saber e o fazer profissional no cotidiano ficam evidentes.
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H& uma discussdo fecunda sobre o papel do(a) professor(a) no contexto da pés-
modernidade e frente as demandas profissionais para o seculo XXI, no que diz respeito também,
ao modo como os relacionamentos didatico-pedagdgicos se constroem e a socializacdo entre 0s

individuos ocorre.

As pesquisas sobre formacdo de professores vem crescendo muito na producdo
académica. Diante da amplitude da pesquisa da UNESCO, reconhece-se que parte
desse estudo aborda as novas exigéncias para o trabalho docente. Ha que se
considerar o advento das novas condi¢cdes de mobilidade social das midias, da
informatica, dos meios de comunicacdo e das redes de relacbes, sejam elas
presenciais ou virtuais, das novas posturas que envolvem a moral e a ética nas
relacOes interpessoais, principalmente no grupo de referéncia familiar. Com isso,
pode-se perceber como os impactos na socializagdo das pessoas sdo visiveis e estdo
refletidos e presentes na sua formagdo (BENTO, 2014, p.155. Grifo meu).

Durante muito tempo acreditava-se que a escola era um ambiente de transmisséo do
conhecimento produzido pela humanidade as novas geracdes. Mas, desde o final do século XX,
é latente uma nova postura profissional, tanto em relacdo ao com os conteudos e saberes
tedricos, quanto em relacdo ao trato com os(as) estudantes e a pratica contextualizada desses
saberes. Portanto, “tdo importante quanto o dominio de contetdo é saber correlacioné-los ao
que ¢ conhecido, entrelagando a teoria e pratica” (PEREIRA E MELO, 2019, p.122).

Contudo, essa analise sobre a contextualizacdo entre teoria e pratica docente ja se
encontra um tanto redundante, embora ainda ndo tenham sido superadas as fragilidades entre a
relagdo teoria/pratica. Mas, diante desse cendrio e seguindo a dindmica que envolve a area de
Educacdo, outras preocupactes e abordagens tedrico-metodoldgicas permeiam a profissdo de
professor(a), seja ele/ela professor(a)-gedgrafo(a) ou nao.

Assim, ao observar a Geografia no contexto da Educacdo Baésica, no Ensino
Fundamental — Anos Finais, nota-se que € esperado que a mesma contribuia para um constructo
de saberes, competéncias e habilidades voltadas a aquisicdo do conhecimento poderoso
(YOUNG, 2016) e da acéo protagonista e ativa de estudantes no processo de aprendizagem, ao
mesmo tempo em que se espera do(a) docente que 0 mesmo possa incitar essa busca pelo saber
e formacgdo do individuo.

Sobremaneira, ndo apenas as competéncias elencadas para uma educagdo que visa a
formagéo cidadd, a partir do conhecimento formal, s&o esperadas no contexto atual.
Considerando a Educacgéo 5.0, a mesma ultrapassa os conceitos de dominar conteudos, saber

aplica-los e usar de forma eficaz as tecnologias digitais em diferentes contextos. De acordo com
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ela, é preciso também desenvolver a humanizacdo das a¢des e dos sentimentos, especialmente
ao tratar com criangas e adolescentes.

Porquanto, ao observar que a Educacdo Basica e a Geografia, no contexto desta etapa
de ensino, se desdobram com base no desenvolvimento de competéncias e habilidades gerais e
especificas tanto em ambito nacional, com a BNCC, quanto em &mbito local, com o Curriculo
de Pernambuco- Anos Finais e Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife, estas parecem
ser 0 inicio de uma jornada cognitiva que transborda em uma jornada didatico-pedagdgica
permeada pela empatia e amorosidade (FREIRE, 2007; LIMA, 2015; AMORIN e CALLONI,
2017).

Considera-se de suma importancia hoje, que os(as) docentes sejam capazes de interagir
com os(as) estudantes de forma a criar “relacionamentos didaticos” a partir do entendimento e
olhar mais cuidadoso com o outro e consigo mesmo.

Tais capacidades sdo enunciadas em diferentes escalas, embora ocorram sob 0 aspecto
da busca pela formacéo integral do individuo e da construcdo de valores e de uma sociedade
mais humana, como em outras palavras subscreve-se na BNCC, no Curriculo de Pernambuco
— Anos Finais e na Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife.

As competéncias socioemocionais representam o cenario supracitado e sdo enunciadas
pela Organizacdo para Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), e pela UNESCO,
orgdos ligados a ONU, como competéncias profissionais para o século XXI, que visam
desenvolver capacidades comportamentais nos individuos para que 0S mesmos possam viver
em sociedade, de forma a contribuir com ela e viver os espacos e o lugar de forma cidada e
consciente (ANDRADE e SARTORI, 2018).

Estas competéncias também dialogam com o que a BNCC e o Curriculo de Pernambuco
— Anos Finais quando interrelacionam-se com o0s temas transversais contemporaneos e
integradores — fazendo a juncdo dos termos referentes a eles nesses documentos legais — € aos
fundamentos da construcdo do curriculo, no caso da Politica de Ensino da Rede Municipal do
Recife.

Para a BNCC os Temas Contemporaneos Transversais (TCT’s)!! sdo temas que
remetem a contemporaneidade por serem compreendidos como de fundamental importancia

para o desenvolvimento do cidaddo em seu tempo.

11 Temas Contemporaneos Transversais na BNCC: Proposta de praticas de Implementagdo 2019. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/guia_pratico_temas_contemporaneos.pdf. Acesso
em: 25 de novembro de 2019.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/guia_pratico_temas_contemporaneos.pdf
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Concomitantemente, a transversalidade é compreendida, nesse contexto, ao referir-se
aos temas de interesse comum dos(as) estudantes e de diversos componentes curriculares, cujos
coexistem com o conhecimento especifico de cada componente, dando-lhes significado préatico

e holistico, por meio da abordagem interdisciplinar.

O grande objetivo é que o estudante ndo termine sua educacdo formal tendo visto
apenas conteidos abstratos e descontextualizados, mas que também reconheca e
aprenda sobre os temas que sdo relevantes para sua atuacdo na sociedade. Assim,
espera-se que os TCT’s permitam ao aluno entender melhor: como utilizar seu
dinheiro, como cuidar de sua salde, como usar as novas tecnologias digitais, como
cuidar do planeta em que vive, como entender e respeitar aqueles que séo diferentes e
quais sdo seus direitos e deveres, assuntos que conferem aos TCT’s o atributo da
contemporaneidade. [...] o transversal pode ser definido como aquilo que atravessa.
Na escola, sdo os temas que atendem as demandas da sociedade contemporanea, ou
seja, aqueles que sdo intensamente vividos pelas comunidades, pelas familias, pelos
estudantes e pelos educadores no dia a dia, que influenciam e séo influenciados pelo
processo educacional (BRASIL, 2019, p.7).

Desse modo, a BNCC expde que

cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, em suas respectivas
esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos curriculos e as propostas
pedagdgicas a abordagem de temas contemporaneos que afetam a vida humana em
escala local, regional e global, preferencialmente de forma transversal e integradora
(BRASIL, 2017, p. 19).

Portanto, os TCT’s sdo divididos em seis eixos ciéncia e tecnologia, meio ambiente,
multiculturalismo, economia, salde, cidadania e civismo, os quais desdobram-se em subtemas
baseados em marcos legais distintos, visando ampliar o leque de discussdo acerca dos
macrocampos dos eixos. Conforme os Quadros 6 e 7, pode-se observar esses temas e seus

respectivos marcos legais.
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Temas Contemporineos Transversais Marco Legal

Leis N° 9.394/1996 (2° edicdo, atualizada em 2018. Art. 32, Inciso Il e Art. 39), Parecer CNE/CEB N° 11/2010, Resolucio CNE/CEB N°

Ciéncia e Tecnologia 7/2010. CF/88, Art. 23 e 24, Resolucio CNE/CP N° 02/2017 (ArL 8, § 1°) e Resoluciio CNE/CEB N 03/2018 (ArL. 11, § 6° - Ensino Média)

Direitos da Crianga e do Adolescente Leis N° 9.394/1996 (2* edicdo, atualizada em 2018. Art. 32, § 5°) e N° 8.069/1990. Parecer CNE/CEB N° 11/2010, Resolucio CNE/CEB
N° 07/2010 (Art. 16 - Ensino Fundamental), e Resolucdo CNE/CEB N° 03/2018 (Art. 11, § 6° - Ensino Médio).

Diversidade Cultural Lei N° 9.394/1996 (2 edicao, atualizada em 2018. Art. 26, § 4° e Art. 33), Parecer CNE/CEB N° 11/2010 e Resolucio CNE/CEB N° 7/2010

Lei N° 11.947/2009. Portaria Interministerial N° 1.010 de 2006 entre o Ministério da Satde e Ministério da Educaco. Lei N° 12.982/2014.
Parecer CNE/CEB N° 11/2010 e Resolucio CNE/CEB N° 07/2010 (At 16 - Ensino Fundamental). Parecer CNE/CEB N° 0572011,
Resolucdo CNE/CEB N° 02/2012 (Art. 10 e 16 - Ensino Médio), Resolucdo CNE/CP N® 02/2017 (Art 8, § 1°) e Resolucdo CNE/CEB N*
0312018 (Art. 11, § 6° - Ensino Médio).

Educagio Alimentar e Nutricional

Leis N°9.394/1996 (2* edicdo, atualizada em 2018. Ari. 32, Inciso I1), Lei N® 9.795/1999, Parecer CNE/CP N° 1412012 e Resolucdo CNE/CP
N°2/2012. CF/88 (Arl. 23, 24 e 225). Lei N° 6.938/1981 (Arl. 2). Decreto N° 4.281/2002. Lei N° 12.305/2010 (Art. 8). Lei N 9.394/1996 (Art
26, 32 e 43). Lei N° 12.187/2009 {Art. 5 e 6). Decreto N° 2.652/1998 (Art. 4 e 6). Lei N° 12.852/2013 (Art. 35). Tratado de Educacdo
Ambiental para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global Carta da Tema Resolucdo CONAMA N° 422/2010. Parecer
CNE/CEB N° 7/2010. Resolucdo CNE/CEB N® 04/2010 (Diretrizes Gerais Ed. Bdsica). Parecer CNE/ICEB N° 0572011 e Resolucdo
CNE/CEB N° 0212012 (Art. 10 e 16 - Ensino Médio). Parecer CENICP N° 08/2012. Parecer CNE/CEB N° 11/2010, Resolugao CNE/CEB
N° 07/2010 (Art. 16 - Ensino Fundamental), Resolucio CNE/CP N® 02/2017 (Art. 8, § 1°) e Resolucdo CNE/CEB N° 03/2018 (Art 11, §6°
- Ensino Médio).

Educagio Ambiental

Lei N° 9.394/1996 (2 edicao, atualizada em 2018. Art. 12, Incisos IX e X; Art. 26, § 9°), Decreto N° 7.037/2008, Parecer CNE/CP N° 82012
Educagio em Direitos Humanos e Resolucdo CNE/CP N° 1/2012. Parecer CNE/CEB N° 05/2011, Resolucéo CNE/CEB N° 02/2012 (Art. 10 e 16 - Ensino Médio, Resolucdo
CNE/CP N° 02/2017 (Art. 8, § 1°) e Resolugdo CNE/CEB N° 03/2018 (Art. 11, § 6° - Ensino Médio).

Educagio Financeira Parecer CNE/CEB N° 11/2010 e Resolucio CNE/CEB N° 7/2010. Decreto N° 7.397/2010

Quadro 6: Temas Contemporaneos Transversais da BNCC e seus marcos legais (A). Fonte: BRASIL, 2019, p. 16.

Temas Contemporineos Transversais Marco Legal

Educagéo Fiscal Parecer CNE/CEB N° 11/2010 e Resolucao CNE/CEB N° 7/2010. Portaria Conjunta do Ministério da Fazenda e da Educacao, N° 413, de

31/12/2002
Educagao para valorizagéo do Arfigos 210, 215 (Inciso V) e 2016, Constituicio Federal de 1988. Leis N° 9.394/1996 (2° edicio, atualizada em 2018. Art. 3, Inciso XII; Art
multiculturalismo nas matrizes 26, § 4° At 26-A e Art. 79-B), N° 10.639/2003, N° 11.645/2008 e N° 12.796/2013, Parecer CNE/CP N° 3/2004, Resolucdo CNE/CP N°
histéricas e culturais Brasileiras 1/2004 e Parecer CNE/CEB n® 7/20106.

Parecer CNE/CEB N° 11/2010 e Resolugio CNE/CEB N° 7/2010. Lei N° 8.078, de 11 de setembro de 1990 (Protecdo do consumidor). Lei

Educagdo para o Consumo N® 13.186/2015 (Politica de Educacio para o Consumo Sustentavel).

Educacs P— N° 9.503/1997. Parecer CNE/CEB N° 11/2010, Resolucio CNE/CEB N° 07/2010 (Art. 16 - Ensino Fundamental), Resolucio CNE/CP N°
L) Rl WD R 02/2017 (Al 8, § 1°) e Resolugiio CNE/CEB N° 03/2018 (Art. 11, § 6° - Ensino Médio). Decreto Presidencial de 19/09/2007.

Lei N° 10.741/2003. Parecer CNE/CEB N° 11/2010 e Resolucio CNE/CEB N° 07/2010 (Art 16 - Ensino Fundamental). Parecer CNE/CEB

Processo de Envelhecimento, N° 052011, Resolugio CNE/CEB N° 02/2012 (Arl 10 & 16 - Ensino Médic), Resolugio CNE/CP N° 0272017 (A 8, § 1°) e Resoluco

respeito e valorizagéo do Idoso CNE/CEB N° 03/2018 (At 11, § 6° - Ensino Médio).
Salide Parecer CNE/CEB N° 11/2010 e Resolucdo CNE/CEB N° 7/2010. Decreto N° 6.286/2007
Trabalho Lei N° 9.384/1996 (2° edicio, atualizada em 2018. Art. 3, Inciso VI; Art. 27, Inciso IIl; Art. 28, Inciso IIl; Art. 35 e 36 — Ensino Médio),
Parecer CNE/CEB N° 11/2010 e Resolucdo CNE/CEB N° 772010
Vida Famili Social Lei N° 8.394/1996 (2° edicdo, atualizada em 2018. Art. 12, Inciso XI; Art. 13, Inciso VI; Art. 32, Inciso IV e § 6°), Parecer CNE/CEB N°
el 2B 1112010 & Resolugio CNE/CEB N° 7/2010

Quadro 7: Temas Contemporaneos Transversais da BNCC e seus marcos legais (B). Fonte: BRASIL, 2019, p.17.

Para o Curriculo de Pernambuco — Ensino Fundamental — Anos Finais os temas
transversais e integradores também estdo presentes e compde outro “norte” que orienta as agdes
didatico-pedagdgicas, bem como o olhar voltado a interdisciplinaridade.

Sé&o considerados como Temas Transversais e Integradores devido sua capacidade de
integrar as diversas areas do conhecimento e transitar entre elas motivando o trabalho
interdisciplinar e objetiva proporcionar aos(as) discentes o entendimento de mundo e de lugar,
corroborando com o que propde Cavalcanti (2014).

Conforme Pernambuco (2019, p.34),
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O Curriculo de Pernambuco contempla temas sociais e saberes que envolvem varias
dimensdes, como: politica, social, historica, cultural, ética e econdmica. Tais
dimensdes sdo necessarias a formacao integral dos estudantes e afetam a vida humana
em escala local, regional e global, trazendo teméticas que devem integrar o cotidiano
da escola.

Logo, os Temas Transversais e Integradores presentes no Curriculo de Pernambuco —
Ensino Fundamental — Anos Finais sdo:

Educac¢do em Direitos Humanos - EDH (Plano Nacional de Educagdo em Direitos
Humanos, 2006, Decreto n° 7.037/2009, Parecer CNE/CP n° 8/2012 e Resolucéo
CNE/CP n° 1/2012); Direitos da Crianca e Adolescente (Lei n°® 8.069/1990 —
Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n® 12.852/2013 - Estatuto da Juventude,
Lei n® 13.257/2016 - Marco Legal da Primeira Infancia, de 08 de marco de 2016);
Processo de Envelhecimento, Respeito e Valorizacdo do Idoso (Lei n°
10.741/2003); Educacé@o Ambiental (Lei n®9.795/1999, Parecer CNE/CP n°14/2012,
Resolugdo CNE/CP n° 2/2012 e Programa de Educacdo Ambiental de Pernambuco -
PEA/PE 2015); Educacédo para o Consumo e Educacdo Financeira e Fiscal
(Parecer CNE/CEB n° 11/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 7/2010); Educacéo das
Relagbes Etnico-raciais e Ensino da Historia e Cultura Afro-brasileira,
Africanae Indigena (Leis n®10.639/2003 e 11.645/2008, Parecer CNE/CP n° 3/2004,
Resolugdo CNE/CP n° 1/2004 e Parecer CNE/CEB n° 14/2015); Diversidade
Cultural (Parecer CNE/CEB n° 11/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 7/2010);
RelacBes de Género (Parecer CNE/CEB n° 07/2010, Resolucdo CNE/CEB n°
02/2012, Lei no 11.340/2006 - Lei Maria da Penha, Plano Nacional de Educagdo em
Direitos Humanos, 2006, Instru¢cdo Normativa da SEE n° 007/ 2017 e Portaria MEC
n® 33/2018); Educacédo Alimentar e Nutricional (Lei n° 11.947/2009); Educagéo
para o Transito - (Lei n°® 9.503/1997); Trabalho, Ciéncia e Tecnologia (Parecer
CNE/CEB n° 11/2010 e Resolu¢do CNE/CEB n° 7/2010); Saude, Vida Familiar e
Social (Parecer CNE/CEB n° 11/2010, Resolucdo CNE/CEB n° 7/2010, Decreto n°
7.037/2009, Parecer CNE/CP n° 8/2012 e Resolucdo CNE/CP n° 1/2012)
(PERNAMBUCO, 2019, p. 34-41).

Para a Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife essa abordagem ocorre na forma
dos Fundamentos na construcao da organizacéo curricular da Rede Municipal do Recife, onde
estes representam certa equivaléncia aos temas contemporaneos e transversais presentes na
BNCC e aos temas transversais e integradores do Curriculo de Pernambuco — Ensino
Fundamental — Anos Finais.

Nessa perspectiva, sdo apontados como fundamentos na construcdo da organizacéo
curricular da Rede Municipal do Recife: Educacéo para as Relacdes Etnico-Raciais no Ensino
Fundamental; Educagdo em sexualidade; Educagdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva no Ensino Fundamental; Educacdo Ambiental; Formacdo de leitores; Escola em
Tempo Integral.

Contudo, estes ndo ficam explicitados como temas a serem abordados de forma
subjetiva pelo(a) docente, como ocorre nas escalas nacional e estadual. Pois, sendo

fundamentos do curriculo estdo diretamente integrados a sua construcao e esséncia. Portanto,
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ja estdo implicitos ao cerne do curriculo e no desenrolar das a¢Ges didatico-pedagogicas que
provém dele, nos diversos componentes e, portanto, na Geografia.

Diante da transversalidade, interdisciplinaridade e consequente multirreferencialidade
que estdo explicitas e implicitas nos documentos legais, a face voltada as competéncias
socioemocionais emerge deveras integrada ao contexto socioeducacional, cultural e econdmico
em que 0s sujeitos atuantes nas escolas se inserem.

Observando o que propdem os documentos legais basilares da Educacdo Baésica, por
diferentes vieses, permite-se entender a necessidade de desenvolver competéncias
socioemocionais e trabalhar com elas, percebendo que agir assim significa compreender além
dos contetidos escolares, percebendo a conexao que existe desses com 0 mundo e conosco, tanto
do ponto de vista docente quanto discente.

Trabalhar na perspectiva das competéncias socioemocionais € contribuir para
transformar a sociedade a partir da provocacao de reflexdes genuinas sobre o papel de cada um
enquanto participe dessa sociedade. E buscar solugdes aos problemas existentes de acordo com
cada realidade. E entender a si mesmo a fim de também entender o outro em sua complexidade
e sua singularidade, de forma genérica e especifica a0 mesmo tempo. E respeitar as diferencas
entre os sujeitos e a riqueza social que reside nelas. E construir um mundo mais justo e mais
humano a partir da humanidade que é provocada em nés cotidianamente.

Dessa forma, ensinar Geografia nesse contexto, é transcender sem se perder. E permitir
ir além do academicismo encastelado e transforméa-lo em conhecimento poderoso (YOUNG,
2016) a partir das acOes didatico-pedagdgicas que se realizam em cada contexto de
complexidade ou de singularidade estabelecido, dentro e fora da escola.

E perceber que os conceitos fundantes da Geografia, para serem capazes de possibilitar
ao outro o raciocinio geografico e o pensamento espaco-temporal, como propdem o0s
documentos legais que norteiam as politicas educacionais, precisam vestir-se de uma humildade
epistemoldgica sem perder sua esséncia e virtudes académicas. Dessa forma, a Geografia fara
sentido e significado tanto para quem a estuda quanto para quem a ensina.

Sensibilidade a si e ao outro, cuidado consigo e com o outro é o grande desafio para
lidar com as diferentes realidades escolares que se apresentam. Contextualizar o conhecimento
a cada lugar, entendendo a que espago esse lugar e 0s sujeitos pertencem, corresponde a um
grande salto qualitativo na ensinagem da Geografia.

Dessa forma, € mister que a formac&o inicial docente, permita esse olhar sensivel ao
outro por parte dos(as) licenciandos(as), mas, também, dos(as) professores(as) que atuam nas

IES. Conforme Lima (2015, p.5) é urgente desenvolver “a capacidade de ‘Outrar-se’, isto €,
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colocar-se no lugar do Outro, buscar a Outridade (e ndo exatamente a Alteridade) favorecendo
0 que os angléfonos designam como o processo de ‘Othering’”.

Dessa forma, € preciso tecer um olhar cuidadoso com os aspectos pedagdgicos da
profissdo e dos profissionais a que se esta a formar para 0 mundo, e ndo sé para 0 mundo do
trabalho. E, isso ndo se relega, nas Licenciaturas em Geografia e diferentes IES, apenas as
disciplinas pedagogicas.

Se as IES querem formar profissionais cujas multiplas inteligéncias (Gardner,1994b)
concorrem para o desenvolvimento de habilidades diversas, precisam se reinventar e despir-se
dos egos que habitam os seus corredores, pensamentos e atitudes académicas.

Lima (2015, p.2) argumenta sobre a importancia de relembrar que

Edgar Morin ja nos alertava sobre esses inconvenientes da exacerbagdo da razéo e da
racionalidade, argumentando que o pensamento da complexidade ndo admite tal
simplificacdo, ou seja, ele nos propde uma autocritica da nocdo de razdo, por
conseguinte, da prépria racionalidade.

Conforme Bento (2014, p.145) nos relembra, “os pesquisadores da historia da Geografia
destacam que, antes de se constituir como campo de formacdo em nivel superior, essa matéria
ja era ensinada nas escolas. Ela foi, antes de tudo, Geografia escolar”. Portanto, € notdrio que
ambas as Geografias precisam ser valorizadas e mais do que nunca, no contexto da pés-
modernidade, precisam estreitar lacos e estabelecer didlogos fecundos.

Considerando os aspectos supracitados, a pesquisa debrucou parte da investigacao
acerca dessas competéncias socioemocionais associadas as praticas nas Licenciaturas em
Geografia no Recife, tanto em questbes referendadas as entrevistas quantos aos questionarios.

No que tange as entrevistas com os(as) docentes das Licenciaturas em Geografia no
Recife, foram perguntadas qual o entendimento deles(as) quanto ao sujeito que estavam
ajudando a formar. Nesse contexto, majoritariamente, em ambas as IES os(as) professores(as)
responderam acreditar que suas praticas e sua postura profissionais convergiam para ajudar a
formar cidadaos critico-reflexivos e a serem praticantes e/ou adquirirem valores éticos e morais
durante sua formacao, tanto para vida pessoal quanto para a vida em sociedade.

Considerando o0s questionarios dos(as) egressos(as), dois questionamentos se
relacionam com a pergunta realizada na entrevista aos(as) docentes da UFPE e do IFPE. Dessa
forma, apresentar-se-d80 os dados coletados com 0s respectivos questionarios, na forma de

gréficos.



87

A primeira questdo relacionada a esse tema foi a questdo 3 Considerando as
competéncias para o século XXI, enunciadas pela OCDE como competéncias
socioemocionais, assinale aquelas que a Licenciatura em Geografia te oportunizou praticar
para desenvolver com os(as) estudante(s) da Educacéo basica da secdo Sobre o curriculo e
a formacdo inicial docente para a Educacéo Bésica.

Nesta questdo os(as) estudantes precisaram indicar se a licenciatura oportunizou
praticar como competéncias socioemocionais: capacidade de atingir objetivos (perseveranca,
autocontrole, entusiasmo), capacidade de trabalhar com os outros (cordialidade, respeito,
cuidado), capacidade de gerir emocgdes (calma, otimismo, confianca), ou nenhuma delas. O
Gréfico 5, demonstra os dados obtidos com as respostas dos(as) egressos(as) da UFPE!2,

GRAFICO 5- COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS PRATICADAS NA

LICENCIATURA EM GEOGRAFIA PELOS(AS) EGRESSOS(AS) DA UFPE

m Capacidade de atingir objetivos
Capacidade de trabalhar com os outros

m Capacidade de gerir emogdes

Nenhuma delas

Fonte: A Autora, 2020.

Segundo as respostas dos(as) egressos(as) da UFPE observadas no Grafico 5, é possivel
perceber que a competéncia socioemocional que os(as) estudantes mais praticaram durante a
Licenciatura em Geografia na UFPE foi a capacidade de trabalhar com os outros (57%). Este
dado € relevante, pois, nos ambientes de trabalho, cada vez mais é exigido dos(as) profissionais
da Educagéo Bésica um trabalho voltado a interdisciplinaridade e ao trabalho em equipe.

Por outro lado, a resposta que indicaram ter praticado menos foi a capacidade de gerir

emoc0es (10%), o que é um dado que inspira cuidados, pois de sua importancia para atuacao

12 jmportante ressaltar que os(as) estudantes egressos(as) puderam marcar mais de uma das alternativas ofertadas,
dai o valor percentual apresentado no grafico ultrapassar os 100%.
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docente. Um nimero expressivo de estudantes, cerca de 37% dos(as) respondentes indicaram
que néo praticaram nenhuma delas durante sua graduagéo.

Os dados demonstram que ainda € preciso investir nesse aspecto na formacao inicial
docente deste curso de licenciatura, entendendo que também € papel da Licenciatura em
Geografia — e de qualquer licenciatura — compreender as diversas nuances que compdem 0S
saberes!® de um(a) professor(a). E que, é preciso valorizar a questdo socioemocional para
fortalecer as relacGes didatico-pedagogicas. Para tanto, ressalta-se, mais uma vez, a importancia
do didlogo fecundo entre docentes do Ensino Superior e da Educacéo Basica.

N&o € possivel entender o mundo, o espaco, o lugar e o outro, sem desenvolver em si as
competéncias socioemocionais para poder lidar com as diferengas e o multiculturalismo
existente nas Unidades de Ensino, expressas nos temas transversais, nas expectativas da
profissdo, nas diferentes salas de aula, nos diferentes ambientes de trabalho entre pares, na
conducdo dos saberes tedrico-praticos e experienciais que se apresentam cotidianamente.

E preocupante perceber que, sabendo que o publico-alvo a quem professores(as) de
Educacdo Basica atendem sdo, principalmente criancas e adolescentes, a capacidade de gerir
emocdes seja a menos praticada nesta licenciatura.

Porque, se o(a) profissional da educagdo ndo consegue gerir suas emocdes, como podera
lidar com um publico tdo instavel e inseguro, quanto criancas e adolescentes? E um
questionamento que precisa ser discutido por quem detém esse papel de formar os(as)
licenciandos(as) e coletivamente encontrar uma maneira de inserir acdes de formacdo que
busquem incluir essa discussdo em possiveis mudancas e reformulacdes curriculares no curso.

Seguindo a mesma pergunta, agora no contexto do IFPE, o Gréafico 6 1*, demonstra as
respostas dos(as) egressos(as) desta instituicdo sobre os aspectos referentes as competéncias

socioemocionais.

13 Conforme Gauthier (1999) O conjunto de saberes relativos a profissdo docente extrapolam a teoria ensimesmada
e requerem um olhar desbravador acerca das necessidades reais que os licenciandos encontraram no exercicio
prético de sua docéncia cotidiana. Por sua vez, Menezes e Kaercher (2015, p.50) corroboram enunciando que “Sio
inimeros os saberes necessarios ao professor para desenvolver seu trabalho, o que torna esta profissdo
extremamente complexa e ratifica a responsabilidade dos cursos de formagdo de professores”.

1E importante ressaltar que os(as) estudantes egressos(as) puderam marcar mais de uma das alternativas ofertadas,
dai o valor percentual apresentado no grafico ultrapassar os 100%.
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GRAFICO 6- COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS PRATICADAS NA
LICENCIATURA EM GEOGRAFIA PELOS(AS) EGRESSOS(AS) NO IFPE

m Capacidade de atingir objetivos

Capacidade de trabalhar com os outros

m Capacidade de gerir emogdes

100%

® Nenhuma delas

Fonte: A Autora, 2020.

Segundo as respostas dos(as) egressos(as) da IFPE, observadas no Gréfico 6, é possivel
perceber que a competéncia socioemocional que os(as) estudantes mais praticaram durante a
Licenciatura em Geografia na IFPE foi a capacidade de trabalhar com os outros (100%). E a
capacidade de atingir objetivos (50%) e a capacidade de gerir emogdes (50%) foram indicadas
como também praticadas nesta licenciatura. Neste gréafico, ficou expresso que todos o0s(as)
egressos(as) praticaram as competéncias socioemocionais durante a graduagéo.

Esse dado é de muita relevancia, pois, demonstra que os(as) estudantes puderam
desfrutar de momentos em que a pratica das competéncias socioemocionais inferiu em sua
formagé&o inicial docente como um importante instrumento para lidar com os desafios do mundo
contemporaneo.

Contudo, mesmo demonstrando estar num caminho de construcdo dessas competéncias
é notavel que para parte dos(as) respondentes ainda ndo foram suficientemente abordadas as
capacidades de atingir objetivos e de gerir emoc6es. Cabendo uma anélise mais apurada e acoes
para que todos(as) possam sentir-se contemplados com essa experiéncia durante a graduacao.
Entretanto, o cenario que se desenhou com as respostas foi bastante animador e promissor.

Considerando a questdo 4 A partir da formacéo inicial docente na licenciatura em
Geografia da UFPE/IFPE vocé se sente apto a..., referente a mesma se¢édo da pergunta anterior,
os(as) estudantes deveriam informar sobre a aptiddo para: lidar com situacfes de conflito e
indisciplina escolar, trabalhar de maneira interdisciplinar, desenvolver projetos educacionais,
trabalhar em equipe com outros professores, relacionar teoria e préatica nas aulas,

contextualizar (conteudos, temas e teorias), trabalhar com temas transversais, considerando a
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abordagem prética das competéncias socioemocionais. Os Graficos 7 e 8, demonstram,
respectivamente, as informacdes dos(as) egressos(as) da UFPE e do IFPE sobre esse

guestionamento.

GRAFICO 7- FORMAGCAO INICIAL DOCENTE NA
LICENCIATURA EM GEOGRAFIA/UFPE E APTIDAO PARA
SITUACOES PRATICAS COM COMPETENCIAS
SOCIOEMOCIONAIS

Trabalhar com temas transversais 43% 17% 40%
Contextualizar contetdos, temas e teorias 70% 7%  23%
Relacionar teoria e pratica nas aulas 63% 7% 30%
Trabalhar em equipe com outros professores 60% 7% 33%
Desenvolver projetos educacionais 47% 10% 43%
Trabalhar de maneira interdisciplinar 47% 13% 40%
Lidar com situagdes de conflito e indiscipina...7% 27% 67%

SIM NAO PARCIALMENTE

Fonte: A Autora, 2020.

Nota-se que este grafico se relaciona diretamente com as informacdes indicadas pela
analise dos dados da questdo 3. O dialogo com as informaces previamente informadas acerca
das competéncias socioemocionais se reflete no que concerne as questdes praticas do cotidiano
escolar, desse modo, sera feita uma analise comparada entre os Graficos 5 e 7.

Pode-se observar que, de acordo com o Gréfico 5, a capacidade de gerir emocdes foi
percebida apenas por 10% dos(as) egressos(as) respondentes, o que reflete nos dados do Grafico
7, quando apenas 7% desses(as) estudantes(as) sentem-se aptos(as) a lidar com situacdes de
conflito e indisciplina escolar. O que é uma informacdo bastante relevante, visto que,
considerando o campo de atuacdo docente na Educacdo Baésica esse tipo de situacdo no
ambiente escolar é muito presente, principalmente nas salas de aula das escolas publicas,
contanto, também ocorrem nas escolas privadas.

Ainda mantendo um diélogo entre os Gréaficos 5 e 7, uma das informacdes declaradas
pelos(as) respondentes foi que a capacidade de trabalhar com os outros foi a que mais ficou
evidenciada em suas respostas no Grafico 5, o que ratifica-se com os dados do Grafico 7 quando

as respostas de 60% dos(as) estudantes indicaram estarem aptos(as) a trabalhar com os outros
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professores e 47% indicaram estar aptos(as) a trabalhar de maneira interdisciplinar, embora
essa resposta referente a interdisciplinaridade ainda inspire reflexdes importantes.

Contudo, apesar de 20% dos(as) egressos(as) terem indicado no Gréfico 5, a capacidade
de atingir objetivos, no Gréafico 7, 70% declararam-se aptos(as) a contextualizar contetdos,
teorias e temas, 63% indicaram aptiddo para relacionar teoria e préatica nas aulas e 47%
declararam estar aptos(as) a desenvolver projetos educacionais, o que contradiz a declaragéo
inicial, pois, tais acOes didatico-pedagdgicas estdo interligadas a capacidade de atingir
objetivos.

Esse cruzamento de dados e suas respostas ligeiramente contraditdrias, quanto a este
ultimo aspecto analisado, demonstra que o0s(as) egressos(as) ndo tem consciéncia ou
entendimento suficiente de tais conceitos ou processos e ja estdo tendo que lidar com essas
realidades em sala de aula (cerca de 50%).

No que diz respeito trabalhar com os temas transversais, mencionados no Grafico 7,
que envolveria as trés capacidades representantes das competéncias socioemocionais
enunciadas no Gréafico 5, 43% dos(as) estudantes egressos(as) responderam estar aptos(as) a
lidar com estes temas, 0 que ainda demonstra um nimero preocupante diante da relevancia que
0s mesmos tem para as a¢des didatico-pedagdgicas contemporaneas na Educagédo Basica.

Partindo para a analise dos dados referentes aos(as) egressos(as) do IFPE, comparar-se-
a os Gréaficos 6 e 8. Assim, uma primeira informacao que se extrai a partir desses graficos é que
os(as) egressos(as) demonstram um cenario mais promissor em relacdo as competéncias

socioemocionais e suas praticas na Licenciatura em Geografia no IFPE.

GRAFICO 8- FORMAGCAO INICIAL DOCENTE NA LICENCIATURA
EM GEOGRAFIA IFPE E AleDAO PARA SITUACOES PRATICAS
COM COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS

Trabalhar com temas transversais 86%0 14%
Contextualizar conteldos, temas e teorias 100%
Relacionar teoria e pratica nas aulas 100%
Trabalhar em equipe com outros professores 93% 7%
Desenvolver projetos educacionais 86% 14%
Trabalhar de maneira interdisciplinar 100%
Lidar com situagdes de conflito e indiscipina... 79% 21%

SIM NAO PARCIALMENTE

Fonte: A Autora, 2020.
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O Gréfico 8 referenda as informacdes descritas no Grafico 6, uma vez que 100% dos(as)
estudantes respondentes informaram sentir-se aptos(as) a trabalhar de forma interdisciplinar e
93% declararam aptiddo para trabalhar em equipe com outros professores, confirmando a
informacao do Grafico 6 onde 100% das respostas indicaram que houve a pratica da capacidade
de trabalhar com os outros nesta licenciatura em Geografia.

E notavel também que 79% dos(as) respondentes declararam aptiddo para lidar com
situacdes de conflito e indisciplina escolar, corroborando com as informacg6es do Grafico 6,
onde 50% dos(as) egressos(as) informaram terem praticado a capacidade de gerir emocoes
durante a Licenciatura em Geografia no IFPE.

Quanto aos dados referentes ao Grafico 6, concernentes a capacidade de atingir
objetivos, 50% dos(as) respondentes indicaram té-la praticado na graduacéo, o que também fica
nitido em comparacédo aos dados do Gréafico 8, quando 100% dos(as) participantes declararam
estar aptos(as) a contextualizar contetdos, temas e teorias, 100% declararam estar aptos(as) a
relacionar teoria e pratica nas aulas, 86% declararam aptiddo para desenvolver projetos
educacionais.

O que representa uma informacdo muito importante e demonstra que 0s(as) egressos(as)
desta licenciatura demonstram mais seguranca e entendimento em relacdo as competéncias
socioemocionais da Educacdo Bésica e consequentemente em seus trabalhos como docentes.

No que diz respeito trabalhar com os temas transversais, mencionados no Grafico 8,
gue envolve as trés capacidades representantes das competéncias socioemocionais enunciadas
no Gréfico 6, 86% dos(as) estudantes egressos(as) responderam estar aptos(as) a lidar com estes
temas, 0 que ainda representa um namero relevante diante da importancia que os mesmos tem
para as acdes didatico-pedagdgicas contemporaneas na Educacdo Basica.

Ao comparar os Gréaficos 7 e 8 que se referem a formacao inicial docente na Licenciatura
em Geografia e aptiddo para situacGes praticas com competéncias socioemocionais, na UFPE e
IFPE respectivamente, é notavel que ocorreram mais avancos neste campo do conhecimento
teodrico-préatico no IFPE.

E notavel também que os dados dialogam entre si e destacam a importancia de acoes
didatico-pedagdgicas que possam fazer inferéncia na vida profissional do(a) licenciado(a) em
Geografia que € formado no Recife.

Dessa forma, no que tange as competéncias socioemocionais o IFPE esta mais proximo
de atingir esse objetivo junto aos(as) discentes, enquanto a UFPE ainda precisa repensar
estratégias capazes de sanar essa lacuna evidente na formacdo dos(as) estudantes, que estdo

ajudando a formar, conforme demonstram os dados coletados.
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3 O CURRICULO E A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES(AS) DE
GEOGRAFIA NAS IES PUBLICAS DO RECIFE

Pensar o curriculo e a formacdo inicial de professores(as) de Geografia € pensar sobre a
propria sociedade. Dessa forma, é preciso lembrar que as decisdes e as diferentes formas de
organizar o legado do conhecimento humano sdo determinantes para o tipo de sociedade que se
quer formar e, considerando a formacéo inicial docente, que tipo de professores(as) ajudardo
no constructo dessa sociedade.

A formacdo de professores(as) é um desafio constante, pois a sociedade é dindmica e
suas mudangas e trajetorias variaveis, de acordo com o tempo e o espaco. Dessa forma, pensar
a Geografia académica e seu desfecho em Geografia escolar realca a indissociabilidade entre
esses dois contextos e a importancia destes, enquanto complemento um do outro (CUNHA,
1998; TARDIF, 2005; BENTO, 2014; CASTRO, 2015; CAVALCANT]I, 2020).

E inerente refletir sobre a formacdo da sociedade, especialmente na formacéo de
professores(as) de Geografia, pois, uma das premissas sustentadas por essa ciéncia € a
compreensdo do mundo e dos sujeitos em relacdo ao mundo (CALLAI, 2014; CAVALCANTI,
2020; CASTELLAR, 2005; ALMEIDA e BRITO, 2019; CASTROGIOVANNI, 2014).

Desenvolver esse conceito basico parece facil, mas, ndo é. A complexidade dos fatos e
das acOes refletem a maneira como tecemos a visédo de mundo sobre a sociedade na qual nos
inserimos (MORIN, 2011). Assim, considerando os ambientes de formacao inicial docente e de
atuacdo do(a) docente da Geografia, os espacos dialogam entre si, bem como os saberes
construidos nestes espacos.

Logo, € preciso pensar que a maneira como organizam-se 0s conhecimentos que Vo
gerar os saberes e seus significados tedricos e didatico-pedagdgicos aos(as) licenciandos(as)
precisam estar alinhados e deveras pautados nas reais intencdes e objetivos que se desejam
alcangar.

Para Pontuschka et al (2007, p. 99) “um dos grandes desafios dos cursos de formacéo
de professores de Geografia diz respeito a necessidade pratica de articulacdo dos conteddos
desse componente curricular com os contetdos pedagdgicos e educacionais”. Tema que
apresenta cerca recorréncia nos estudos sobre a formacdo inicial de professores(as) e que
merece um olhar mais sensivel e cuidadoso.

Sobremaneira, os curriculos e os respectivos Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC’s)
a que se vinculam, refletem tanto a sociedade que se pretende ajudar a formar, quanto os(as)

profissionais e cidadaos, mediante as intencionalidades, as proposi¢des de contetdos e as a¢oes
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advindas deles, seja no &mbito da Educacdo Basica ou do ensino superior (ZABALA, 1998;
FONSECA, 2009).

Fonseca (2009) ao tomar como base a visdo critica de curriculo, pautada nos estudos de
Freire (2007), Bourdieu (2010) e Libanio (1995), enuncia que o curriculo é um local de reflexao
das aprendizagens e da vida cotidiana, onde docentes e discentes renovam seu olhar acerca dos
significados enraizados e tomados como verdades incontestaveis. Acrescenta que o curriculo é
importante pelo que ele faz, especialmente quando tensiona e evoca a contraposicdo da
racionalidade técnica versus a pedagogia das possibilidades.

Assim, este capitulo visa, apoiado no aporte tedrico dos autores que se debrugaram sobre
esta temética, discorrer sobre os curriculos e PPC’s dos cursos de Licenciatura em Geografia
nas IES publicas no Recife, considerando as suas intencionalidades, organizacdo e objetivos
para com a formacao inicial de docentes nas Licenciaturas em Geografia na UFPE e no IFPE,
tentando fazer relagdo com o que propdem as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), os
pareceres e resolucdes e o desafio da BNC-formagéo 2019, tendo em vista a importancia da
formacdo inicial docente para a Educacao Basica.

Para tanto, serdo apresentadas as narrativas dos(as) docentes destas licenciaturas acerca
do entendimento destes documentos e como a formagé&o inicial do(a) professor(a) de Geografia
e das acOes dos(as) docentes das licenciaturas decorrem deles; far-se-4 uso das narrativas
dos(as) docentes e egressos(as) acerca dos cursos de Geografia e sua relagdo com a
profissionalizacdo em Geografia; abordar-se-a o estagio curricular supervisionado, sob a ética
dos(as) estudantes egressos(as), considerando a relevancia que o0 mesmo possui na formacéo de
professores(as) e elo direto com a Educacdo Béasica e a formacdo da identidade e
profissionalidade docente.

Contudo, é preciso refletir sobre o carater contiguo que a formacao inicial docente traz
em si mesma, uma vez que, ndo se encerra em si mesma a aprendizagem sobre o fazer docente

e nem tampouco sobre 0s saberes necessarios a pratica docente.

3.1 Formagéo Inicial Docente em Geografia: breve discussdo sobre o histérico e bases
legais

Os estudos sobre a formagdo inicial docente e suas bases legais discorrem de
documentos que legitimam a formac&o nos cursos de licenciatura e remetem a sua importancia

enquanto espacos de saber e de construgcdo de saberes profissionais (TARDIF, 2005;
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ALMEIDA; BIAJONE, 2007), habitus profissionais (BOURDIEU,1992; SILVA, 2011) e
identidade profissional (TARDIF, 2005; VALLERIUS, 2017).

Ao mesmo tempo, tais documentos enfocam a importancia e necessidade de realizar a
formacéo do(a) licenciando(a) sob a ética da ligagéo indissolivel com a Educacao Basica e suas
diferentes etapas de ensino e contextos educacionais.

Dessa forma, é mister evocar um dos conceitos basicos e fundantes da ciéncia
Geografica o qual tem se materializado nos cenarios contemporaneos que é a conexidade ou
conexdo. Ao pegar emprestado este conceito enunciado por Jean Brunhes (1869-1930), é
possivel pensar que as redes mencionadas por Castells (2020) e Bauman (2001), bem como as
relages espaciais da complexidade enunciadas por Moran (1998) e as mutacGes do espacgo
enunciadas por Milton Santos (1996), estdo presentes nas acdes que desencadearam as bases
legais que apontam a importancia e a verossimilhanca entre a formacdo inicial docente e a
atuacdo docente na Educacédo Bésica.

Né&o é de agora, que se tem alertado para a importancia e conexdo que existe entre o
ensino superior e a Geografia escolar. Desde a Constituicdo Federal de 1988, é esperado que a
Educacdo Basica seja um nicho de saberes legitimos e que preceituem uma cidadania sem a
qual a atuacdo do(a) professor(a) como orientador(a), mediador(a) da construcéo destes saberes
é impensado e isto perpassa pela sua formacao inicial.

Assim, pensar a formacado desse(a) profissional para a educacdo é comprometer-se, por
conseguinte, com a cidadania que se espera para vida em sociedade. E mais do que embeber-se
de teorias catedraticas, mas, fazé-las instrumento do conhecimento poderoso (YOUNG, 1996)
permeado pela curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 2007), tanto de quem aprende quanto de
quem ensina.

A Constituicdo Federal (CF) foi o primeiro instrumento legal que conclamou para esse
contexto conexo entre estes espacos de conhecimento e saber. A Lei de Diretrizes e Bases
Nacionais da Educacgéo (LDB/1996), fruto do esforco de diferentes atores sociais e resultado da
evolucgéo nas politicas educacionais, também veio compor esse arcabouco diretivo legal que
mostra a intencionalidade de uma Educacdo Basica de qualidade.

Por consequéncia, para que esta pudesse acontecer, a necessidade indissociavel de uma
formacéo inicial docente condizente com as demandas da escola se fazia, mais uma vez, elo de
conexdo entre cursos de Licenciatura e Educacdo Basica, na perspectiva de garantir aos(as)
estudantes a possibilidade de inserir-se no complexo contexto social emergente e vigente, tanto

de um quanto de outro lugar de aprendizagem.
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No entanto, tanto a CF quanto a LDB, enunciaram também sobre a necessidade de
garantir que a qualidade do ensino e os didlogos educacionais pudessem acontecer
nacionalmente, considerando a necessidade da criacdo de uma Base Nacional Curricular
Comum (BNCC). Apontando, sobretudo, que a existéncia dela deveria respeitar a exterioridade
e as pluralidades culturais e educacionais dos diferentes contextos que abrangem uma nagéo de
dimensdes continentais como a nossa e dialogar com o que propde a teoria critica do curriculo.

Por outro lado, ao mesmo tempo, pressupunha a garantia de que, em qualquer parte do
pais, os(as) estudantes, pudessem ser assistidos(as) e estar conectados(as) com um alicerce de
saberes congruentes, respeitando as devidas semelhancas e divergéncias entre eles.

Desde entdo, as discursdes geradas a partir deste olhar, edificaram documentos tanto
para a Educacao Bésica, quanto para o ensino superior, concomitantemente. Sendo que, para a
Educacdo Basica, depois de anos, como exposto no Quadro 2 no Capitulo 2, resultou a
homologagdo da BNCC em 2018, o que provocou a necessidade de tecer um olhar também para
as discussoes sobre a formacéo inicial docente.

Deste modo, percebeu-se que tais discursdes também ndo séo recentes, como pode-se
pensar, com a homologacdo em 20 de dezembro de 2019 da Resolu¢cdo CNE/CP N° 2 - BNC-
Formacdo 2019. Pelo contréario, sua homologacgdo explicitou que essa tentativa de conectar a
formacao inicial docente as demandas da Educacdo Béasica sdo tao antigas quanto as discussdes
que resultaram na BNCC.

As bases legais que regem e fundamentam os cursos de licenciatura pautam-se em
pareceres e resolucGes que desencadearam, ao longo do tempo, reformulacdes sobre as politicas
educacionais do Ensino Superior. Contudo, farei uma discusséo breve sobre as que dialogam
melhor com o objeto de estudo desta dissertagéo.

Inicialmente, as licenciaturas pautaram-se em Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN’s) que normatizaram a estrutura dos cursos e orientaram a construcdo de seus
instrumentos normativos internos como ¢ o caso dos Projetos Politicos dos Cursos (PPC’s).

Desde o inicio dos anos 2000, o Ministério da Educacdo (MEC) e o Conselho Nacional
de Educacéo (CNE) tem se debrugado a estabelecer normativas para a formacao inicial docente.
Assim, este esforco resultou na criagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s). A partir
delas, todas as IES que possuem o curso de Licenciatura em Geografia tiveram 10 anos para se
adaptar as suas determinac6es (ALMEIDA e BRITO, 2019).

De acordo com as DCN’s os profissionais teriam de seguir uma série de determinagdes
tedrico-pedagogicas voltadas a construcdo da formacdo dos(as) licenciandos(as), e neste

contexto, inserem-se especialmente os(as) professores(as).
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Conforme Almeida e Brito (2019, p.189),

De acordo com o Parecer CNE009/2001 (BRASIL, 2001a, p.4) as DCN incorporam
elementos [...] presentes na discussdo mais ampla a respeito do papel dos professores
no processo educativo, apresenta a base comum de formacdo docente expressa em
diretrizes, que possibilitem a revisdo criativa dos modelos hoje em vigor [...].

O Parecer CES 492/2001, que estabelece as Diretrizes Curriculares para os Cursos de

Geografia, em seu texto introdutorio realca que

os departamentos ou colegiados dos cursos de Geografia, enquanto instancias
responsaveis pelo dinamismo e implementacdo das mudancas que se facam
necessarias no curriculo, ndo podem desconhecer novas possibilidades abertas pela
LDB na perspectiva de flexibilizagdo das estruturas dos curriculares, transformando
contelidos e técnicas em percursos possiveis para formacdo do pesquisador e
profissional em Geografia (Parecer CES 492/2001, p.10).

Este mesmo documento aponta que os cursos de licenciatura em Geografia deverao ser
organizados pautando-se nas “Diretrizes para a Formacao Inicial de Professores da Educagio
Bésica em casos de cursos de nivel superior” (Parecer CES 492/2001, p.11). Aponta também
que deverdo ser incluidos contetdos definidos para a Educacdo Bésica permeados de
didaticas proprias a cada um deles e embasado em pesquisas sobre eles (Parecer CES
492/2001, p.12).

Reservo o direito de destacar essa informacao pois que, diante do que esta posto frente
aos documentos legais, como apresentado pelo Parecer CES 492/2001, muita resisténcia ao
exercicio desse dialogo com a Educacdo Basica é conduzida de forma a rejeitar essa reflexdo
sobre a pratica docente na formacéo de professores(as) nas IES, de maneira geral, sob a alegacéo
da perda de legitimidade da epistemologia da ciéncia Geografica e das distintas Geografias que
se ensinam nas diferentes etapas de ensino.

Contudo, ressalto que a indissociabilidade enuncia por Bento (2014) e Pinheiro (2020)
entre a Geografia académica e a Geografia escolar podem ser amalgamadas de forma a
reestabelecerem essa conexdo sem a perda dos seus lugares e/ou legitimidade a depender da
conducao e didlogo que se estabelega nas IES, junto a seus colegiados e NDE’s para um
repensar a Geografia e ndo a favor do represar a Geografia.

Destarte, também ¢é digno de nota que, de acordo com o Parecer CNE n9/2001 e
referente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacédo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena, a mesma enuncia em seu
artigo 12, inciso 2°, que: “a préatica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda

a formacéo do professor” (BRASIL, 2001, p. 67), 0 que ndo vem ocorrendo.



98

No entanto, vale a pena refletir sobre alguns aspectos, mesmo que ndo tenhamos
resposta de imediato. Sera que as mudancas estruturais refletem as mudancas na acdo-reflexao-
acao profissional dos sujeitos envolvidos nos processos formativos nas licenciaturas? Sera que
os(as) docentes que formam docentes tem conduzido suas praticas com a preocupacgédo em fazer
da licenciatura um espaco de formacéao de professores(as)?

Menezes e Kaercher (2015, p.56) abreviam a resposta a esses questionamentos
mencionando que “cabe as licenciaturas cumprirem as determinagdes impostas pelo Conselho
Nacional de Educagdo”. No entanto, entendem que a determinacfes referem-se ao ato de
vestissem-se de licenciaturas e assumir seu papel de fato.

Contudo, o questionamento que advém dessa afirmacdo pode parecer tirano e
panotdpico, mas, pode lancar as licenciaturas num contexto de reflexdo sobre as praticas dos(as)
docentes formadores(as) de professores(as), caso disponham-se a reavaliar, autorrefletir e
exercitar criar formas dessas determinacOes deixarem de ser barreiras e passarem a ser
horizontes, na busca por atingir os objetivos inerentes as licenciaturas, a formagéo de
professores (as).

Em 2015, houve uma demanda para reestruturar os curriculos das licenciaturas por meio
de exigéncias legais conforme Resolucdo n02/2015 que estabeleceu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior e formacdo continuada, modificando as
licenciaturas em seus curriculos, a fim de proporcionar aos(as) licenciandos(as) espacos
formativos que mantenham uma maior conexdo com os espac¢os profissionais.

Diante disso, as licenciaturas em Geografia passaram por reestruturacdo curricular e
buscaram adequacéo as diretrizes. Conforme as pesquisas realizadas, tanto a UFPE quanto o
IFPE, reorganizaram seus curriculos com base nesta Resolugdo de 2015, até a chegada da BNC-
Formacéo 2019.

Este novo marco legal imputou, com mais énfase, que a reestruturacdo curricular das
licenciaturas fosse diretamente conectada a BNCC, o que vem gerando polémicas e dividindo
opinides. No que tange o cerne desta pesquisa, os(as) docentes entrevistados(as) mencionam
que: “é possivel inserir esse didlogo com a BNCC desde que ndo se perca a esséncia do curso
de licenciatura” (Roger, UFPE, 2020); “ndo se sabe até que ponto vincular a formagéo de
professores e curriculo a uma base que pode mudar com o tempo é benéfico a formacéo inicial
docente ” (Rupert, UFPE, 2020).

Contudo, por se tratar de um documento recente os(as) docentes da UFPE e do IFPE
ainda ndo haviam se apropriado do texto e indicaram que as respectivas coordenagdes dos

cursos estavam organizando espacos de discussao para tal entendimento. Pois, as reunides
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acerca da BNC-Formagdo 2019, ainda estavam no ambito das coordenagOes e membros
representantes dos Nucleos Docentes Estruturantes (NDE’s) e ndo havia chegado a ampla
discussao de todo o colegiado ainda.

Mesmo assim, parte dos(as) docentes de ambas as IES pesquisadas, apresentaram-se
esperangosos de que este documento possa somar a discussao acerca da aproximagéo fecunda
que deve ser estabelecida e/ou fortalecida com a Educacéo Bésica.

Contudo, diante do contexto sociopolitico em que se insere o Brasil, a maior parte
deles(as) demonstrou preocupacdo quanto a implementacdo da BNC-Formacdo 2019,
reforcando que é preciso clareza e cautela de forma a ndo legitimar o ataque as ciéncias e ao
conhecimento cientifico, o negacionismo e a desvalorizacdo das ciéncias humanas e nesse
contexto, a propria Geografia. Desse modo, sdo consonantes com o que discutem a ANPEGE e
a ANPED sobre a BNC-Formag&o 2019 e a BNCC®,

Considerando esta pesquisa, um dado relevante quanto a esse cenario que desponta para
as licenciaturas é de que ndo ha como discutir a BNC-Formag&o 2019, sem antes conhecer o
que propde a BNCC, e neste caso, muitos(as) docentes, especialmente os(as) que ndo tem
vinculo com a Educacdo Bésica e que ndo sdo licenciados(as), até o periodo de realizacdo das
entrevistas — de dezembro de 2019 a junho de 2020 - ainda desconhecem este documento,
conforme apresentado no Capitulo 2.

3.2 Os PPC’s e os Curriculos das licenciaturas em Geografia na UFPE e no IFPE

Os PCC’s dos cursos das referidas IES que compdem este trabalho, trazem consigo
caracteristicas que pressupdem como estes direcionam as suas acBes de planejamento e
organizam a maneira como as ac¢des tedrico-metodologicas vao se desenhar nas Licenciaturas
em Geografia na UFPE e no IFPE, bem como trazem consigo o cerne dos cursos.

Os PPC’s estdo para as licenciaturas como os PPP’s para as escolas, quanto a sua
importancia e como instrumento de organizacao e intencdo do fazer didatico-pedagogico. Pois,
deles desdobram-se nos cursos e em toda sua estrutura e funcionamento a construcdo do cenario
de disseminacéo e discussao (ou ndo) dos saberes profissionais e epistemoldgicos concernentes

a uma licenciatura e a ciéncia a ela vinculada.

15SOUZA, R. F. S. Efeitos da BNCC na formagao docente. Revista OKARA: Geografia em debate, v.12, n.1, p.
69-79, 2018. ISSN:  1982-3878. Jodo  Pessoa, PB, DGEOC/CCEN/UFPB.  Disponivel
em:<http://www.okara.ufpb.br.>. Acesso em: 13 de out de 2020.
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Nesse contexto, a Tabela 2 demonstra o desenho dos cursos de licenciatura em

Geografia presenciais das institui¢des publicas no Recife®.

ANALISE DOS PROJETOS PEDAGOGICOS DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM

GEOGRAFIA - PPC’S

IFPE (2014)

UFPE (2011)

Objetivos gerais

Formar professores para a Educacéo
Bésica, em todas as suas modalidades, com
vistas a produzir conhecimento geografico
critico e reflexivo numa perspectiva da
indissociabilidade da triade ensino-
pesquisa-extensdo, promovendo a
incorporagdo, na pratica educativa desses
profissionais, de abordagens e posturas
ético-politicas compativeis com a justica
social, com uma educagdo humanista e com
uma formag&o para a cidadania ativa.

Favorecer uma sélida formacdo geral e
especifica de Geografia através da
habilitacdo de profissionais capazes de
dominar as dimensdes politica, social,
econdmica, cultural e psicolégica no
processo ensino-aprendizagem.

Oferta de vagas

40 vagas
1 entrada por ano

Turno: noturno

120 vagas
1 entrada por ano

Turno: matutino (60 vagas) e noturno
(60 vagas)

2.900 horas (compreendendo aulas tedricas

2.870 horas (compreendendo aulas

. e préticas, estagios e atividades | tedricas e praticas, estagios e atividades
Carga horaria complementares) complementares)
minima
1741,5 horas de disciplinas obrigatorias - 2370 horas de disciplinas obrigatérias
- 229,5 horas de disciplinas obrigatdrias | - 300 de disciplinas eletivas (sendo 180
complementares componentes do perfil e 120
» o componentes livres)
- 1010 horas de prética profissional:
- 200 de atividades complementares
e 405 horas de estagio supervisionado;
e 405 horas de pratica como
componente curricular;
e 200 horas de atividades académico-
cientificas-culturais
Duracéo do 8 periodos — 4 anos 8 periodos — 4 anos
curso

18Vale ressaltar que neste trabalho, esta sendo utilizado o PPC de 2014 do IFPE, embora ja exista um mais
atualizado, uma vez que, o novo PPC que estad em vigor junto com o de 2014, atende aos(as) estudantes que ainda
estdo se formando e neste trabalho os sujeitos da pesquisa sdo estudantes egressos(as) que viveram o PPC

apresentado.
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Tipos de Disciplinas obrigatérias do nicleo comum | Disciplinas obrigatérias de contetdos
disciplinas (basico e pedagdgico); geograficos;

ofertadas no N o , - o <

curso Disciplinas  obrigatérias do  nucleo | Disciplinas obrigatorias de formacéo

especifico; pedagogica geral;

Disciplinas  obrigatérias do  ndcleo | Disciplinas obrigatérias de pratica como
complementar; componente curricular;

Disciplinas da pratica profissional (pratica | Disciplinas obrigatérias de estagio
como componente curricular e estagio | curricular supervisionado;

curricular) L .
Disciplinas eletivas

Atividades
académico-
cientifico-
culturais
complementares

Sim Sim

Trabalho de
conclusao de . .
curso (TCC) Sim Sim

Tabela 2: Comparagdo dos PPC’s dos cursos de Licenciatura em Geografia do IFPE e UFPE. Fonte:
Secretarias e Coordenadores dos cursos de Licenciatura em Geografia da UFPE e IFPE.

Mas, assim como nas escolas estes documentos na maioria das vezes, permanecem
engavetados e quando néo, poucos(as) docentes e discentes tomam ciéncia deles para planejar
e organizar suas acles. O que pode tornar dispersa a formagdo docente, uma vez que fica
sobrepujada a subjetividade e visdo de mundo de quem a executa.

Considerando os(as) docentes da UFPE, cerca de 80% alegaram néo visitar o PPC para
planejamento de suas acOes, 20% destes alegando dificuldade de acesso, 40% por discordarem
do curriculo e ementas contidas nele. Os 20% restantes, buscam nele as ementas e as
reformulam por considera-las obsoletas. Embora, contraditoriamente, todos(as) o0s(as)
entrevistados(as) entendam este documento como sendo o documento que “vai nos guiar”, “é

%3

o projeto do curso”, “é o desenho do curso”, “‘é muito importante”, “‘é fundamental”, “é o
coracdo do curso”, “é o norte, é a grande diretriz, é o curso!”"'.

No Caso do IFPE, 95% dos(as) professores(as) explicitaram usar o PPC como
fundamento inicial de planejamento de suas acdes, contudo, reformulando e discutindo,
colaborativamente, aquilo que estd obsoleto e inserindo novos contextos a seus respectivos
componentes curriculares. No que diz respeito a como os(as) docentes do IFPE entendem o

PPC, os mesmos disseram que “é o coragdo do curso”, “é o cerne do curso”, “é a base de

7 Narrativas dos(as) docentes da UFPE concatenando as ideias de todos(as), uma vez que, algumas expressoes se
repetiram nas falas deles.
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I2 INT

todo o curso”, “é fundamental”, “é o norte do curso, traz a ideia de que professor queremos
formar™8,

Nesse contexto, € necessario entender que os PPC’s dos cursos de Licenciatura em
Geografia ofertados na UFPE e no IFPE estdo em consonancia com os documentos legais
representados inicialmente pelo Parecer CNE/CP n°® 9/2001;Parecer CNE/CP n° 21, de 6 de
agosto de 2001;Parecer CNE/CP n° 27/2001, aprovado em 2 de outubro de 2001;Parecer
CNE/CP n° 28/2001, aprovado em 2 de outubro de 2001 referentes as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena e a duracéo e cargas horérias dos cursos.

Foram instituidos por meio das resolugdes CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 e
CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002 — que instituem, respectivamente, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica e a duracdo e a
carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de professores da
Educacédo Basica, em nivel superior, e, por fim, Parecer CNE/CP n° 2/2015, aprovado em 9 de
junho de 2015 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, onde esta sobrepuja as demais.

Embasam-se e cumprem também, as exigéncias legais do Parecer CNE/CES 492/2001
— Diretrizes Curriculares dos Cursos de Geografia, do Parecer CNE/CES n° 1.363/2001,
aprovado em 12 de dezembro de 2001 — que retifica essas diretrizes e da Resolu¢cdo CNE/CES
n° 14, de 13 de mar¢o de 2002 — que estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de
Geografia.

Contudo, com a aprovagdo da BNC — Formacédo de 20 de dezembro de 2019, que
determina novas reformulac6es curriculares para os cursos de licenciatura, a Licenciatura em
Geografia, mais uma vez, precisard reformular seu curriculo a fim de se adequar as novas
exigéncias legais estabelecidas pelo Ministério da Educacdo (MEC).

No entanto, algumas modificacfes foram realizadas recentemente no curriculo do IFPE
e ja estdo em vigor para as turmas que iniciaram o curso a partir de 2018, enquanto outras
alteracdes que estavam a sendo feitas foram suspensas.

A UFPE também estava em processo de construcdo de um novo curriculo, a fim de se

adequar as novas demandas e exigéncias institucionais, onde a reformulacdo curricular

18 Narrativas dos(as) docentes do IFPE concatenando as ideias de todos(as), uma vez que, algumas expressdes se
repetiram nas falas deles.
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propunha uma nova cara a licenciatura, contudo, tal reforma também foi suspensa pelas mesmas
determinacOes impeditivas imputadas pelo Governo Federal.

No entanto, 0 que pode ser notado de imediato € que os objetivos de uma e outra
instituicdo explicitam as intenc¢fes dos cursos, que convergem para uma qualidade profissional
do graduando, contudo, a intengdo explicita na formacéo de professores(as) para atuagéo na
Educacdo Basica fica mais evidente em a uma das IES. Este dado pode parecer obtuso, mas, de
acordo com os dados de pesquisa obtidos junto aos(as) estudantes egressos(as) da UFPE e do
IFPE, os mesmos ratificam estas informacdes preliminares.

Conforme as respostas do questionario aplicado, referente a questdo 5 da secéo Sobre o
curso de Licenciatura em Geografia na UFPE/IFPE, que indagou os(as) egressos(as) da
seguinte maneira: Vocé classificaria a licenciatura em Geografia oferecida na(o) UFPE/IFPE

de bacharelado com viés de licenciatura?, os dados do Grafico 9, demonstram o seguinte:

GRAFICO 9- VOCE CLASSIFICARIA A LICENCIATURA EM GEOGRAFIA
DA UFPE COMO BACHARELADO COM VIES DE LICENCIATURA?

n&o, pois o curso atendeu aos requisitos de uma

0,
licenciatura 23,30%

sim,pois ndo relacionou teoria e pratica de ensino dos
conteddos
sim, pois havia um distanciamento da abordagem
didatico-pedagogica
sim, pois a maioria das disciplinas do curso eram
muito técnicas

40%

50%

46,70%

Fonte: A Autora, 2020.

Conforme os dados da pesquisa a maioria dos(as) egressos(as) da UFPE, entendem que
h& uma defasagem na questdo didatico-pedagdgica em relacdo as abordagens disciplinares, bem
como uma fragilidade na relacdo teoria-préatica, considerando que as disciplinas ofertadas eram
muito técnicas e pouco relacionadas a sua pratica pedagogica.

O mesmo questionamento foi levado aos(as) estudantes egressos(as) do IFPE, e suas

respostas estdo descritas no Grafico 10.
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GRAFICO 10- VOCE CLASSIFICARIA A LICENCIATURA EM
GEOGRAFIA DO IFPE COMO BACHARELADO COM VIES DE
LICENCIATURA?

nado, pois o0 curso atendeu aos requisitos de uma
licenciatura

sim,pois ndo relacionou teoria e préatica de ensino

92,9%

0,
dos contetdos 0%
sim, pois havia um distanciamento da abordagem 0%
didatico-pedagdgica °
sim, pois a maioria das disciplinas do curso eram 71%

muito técnicas

Fonte: A Autora, 2020.

Conforme as respostas dos(as) estudantes egressos(as) do IFPE, a maioria (92,9%)
entende que o curso de Licenciatura oferecido por esta IES € condizente com uma licenciatura,
sendo cerca de 7% dos(as) respondentes defensores(as) de que a maioria das disciplinas do
curso eram muito técnicas.

Dessa forma, retoma-se a reflexdo sobre a necessidade de ter uma pedagogia especifica
das disciplinas ofertadas na licenciatura em Geografia, a fim de atender as expectativas dos(as)
seus(suas) estudantes e responder as demandas legais que demarcam a flagrante necessidade de
repensar o fazer docente a partir de questionamentos como: Para quem ensino? Porque ensino?
Que professor(a) quero ajudar a formar para a Educacgdo Basica?. Bem como, a necessidade de
vincular as disciplinas pedagdgicas ao curso de Geografia e ndo a um Centro de Educacéo.

Esses dados nos remetem também a construcgdo histdrica destes cursos, onde esse retrato
foi desenhado e dialoga com a ideia geradora de cada um deles. Onde, um sempre esteve
interligado a um curso de bacharelado e outra foi criada especificamente para ser o que é.

Diante dessa reflexdo Morin (2011) nos provoca a uma outra, também pertinente e
coerente com os dados apresentados quando afirma que é preciso que os(as) docentes das

licenciaturas

se auto-eduquem e eduquem escutando as necessidades que o século exige, das quais
os estudantes s&o portadores. E certo que a reforma se anunciaré a partir de iniciativas
marginais, por vezes julgadas aberrantes, mas caberd a propria Universidade levéa-la a
cabo. E 6bvio que criticas e questionamentos externos nos fazem falta, mas sobretudo
0 que faz falta € um questionamento interior (MORIN, 2011, p. 21).

Ainda sobre os questionarios, analisando a mesma secao o0s(as) estudantes egressos(as)
puderam demonstrar seu grau de satisfagdo com o curso nas respectivas IES, considerando uma

escala de 0 a 10 e justificando suas respostas. Os dados demonstraram que 0s(as) egressos(as)
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da UFPE atribuiram Como pontuagdo ao curso 3 (6,7%), 5 (6,7%), 6(16,7%), 7(23,3%),
8(36,6%) e 9 (10%), sendo o maior percentual correspondente a 8.

Foi possivel verificar que as justificativas dialogavam com as respostas de forma
diversa, contudo, remetem a uma recorréncia quanto a alguns aspectos, com destagque para: a
falta de conexdo entre as disciplinas do Centro de Educacdo e as disciplinas especificas da
Geografia; a falta de didlogo entre a Geografia académica e a Geografia escolar; a falta de
pratica e critica ao estagio curricular supervisionado, conforme pode ser observado nas

narrativas dos(as) estudantes egressos(as) a seguir.

— Falta dialogar com o ensino da escola basica, a Geografia ensinada na
universidade est4 distante da escola béasica. (Ella, 2020, nota 5)

— Ainda ha uma distancia muito grande entre a Geografia propriamente dita
estudada na universidade e a Geografia escolar. S&o pouquissimos professores da
universidade que fazem essa aproximagéo de forma coerente e coesa. Além de que
existem vérias lacunas na area da educagdo em si. (Gaston, 2020, nota 6)

— Asdisciplinas da area da Geografia nem sempre estdo conectadas com a realidade
da sala de aula do ensino béasico. As disciplinas educacionais sdo as que mais se
aproximam e estudam a realidade, mas senti falta do pensar a pratica pedagogica
do professor de Geografia. Além disso, é necessario entender as particularidades
das turmas, como era estudante da noite, fui aluno de professores que ignoravam
quase que totalmente a rotina da maioria que trabalhava, afetando a salde mental
de véarios dos meus colegas de classe e por vezes a minha. Senti falta também de
grupos de estudos voltados para a pratica pedagdgica do professor de Geografia.
Parecia que havia dois cursos: um do departamento de Geografia, outro curso no
Centro de Educacdo. (Lucio, 2020, nota 6)

— O curso possui vulnerabilidades. Destacando-se a falta de rigidez no
acompanhamento e auxilio por parte dos docentes nas disciplinas voltadas a educacao
(sobretudo nas de estagio supervisionado). (Ariel, 2020, nota 7)

— Falta pratica. (Jasmine, 2020, nota 7)

— Acho que hé pouco diélogo e articulagdo entre o departamento da graduagéo de
Geografia e o nlcleo das licenciaturas diversas residido no Centro de Educacéo.
Isso repercute negativamente na formacéo dos licenciandos. Outro problema em
destaque diz respeito ao corpo de docentes serem majoritariamente das areas
voltadas a pesquisa cientifica, o que consequentemente da ao curso de Geografia
uma carga mais "cientificista". (Aurora, 2020, nota 8)

— Os estagios sdo mal supervisionados, e 0 viés da pesquisa é deixado de lado, bem
como a epistemologia da Geografia. (Tom, 2020, nota 8)

— A licenciatura deveria ter uma pratica de Geografia do préprio departamento ndo
deixar para o Centro de Educacdo. Isso causa um distanciamento do ensino para a
pesquisa. Outra questdo é a Cartografia. (Sebastido, 2020, nota 8)

— Sinto a caréncia de alguns contetdos serem correlacionados a vivéncia que
iremos nos deparar em sala de aula, em especial, com o Ensino de Geografia.
(Erick, 2020, nota 8)
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E relevante indicar que as criticas tecidas ao curso representaram as vozes dos(as)
egressos(as) que atribuiram tanto pontuacéo mais elevada quanto aos que fizeram o oposto. Ndo
coincidindo, por vezes, as criticas mais contundentes necessariamente aos(as) estudantes que
atribuiram pontuacao mais baixa.

Diante disso, é possivel notar que a critica tecida pelos sujeitos em questdo, dividem
opinides e expressam qualitativamente suas impressdes acerca do questionamento realizado.
Dentre os olhares sobre o curso, € importante salientar que, alguns(mas) respondentes
expressaram nas suas justificativas mais satisfacdo com o curso, mesclando as opinides sobre o
mesmo, conforme traduzem as narrativas abaixo.

— E um curso muito bom, que por possuir dindmicas de aulas de campo, consegue
inserir o aluno na parte pratica e tedrica. Além de ter um corpo docente bastante

especializado e que busca ser diverso, na perspectiva das diversas areas da
Geografia. (Gina, 2020, nota 5)

— Os professores e professoras sdo extremamente qualificados, dedicados e
imbuidos na finalidade da profissdo, ndo mediram esforcos para realizagdo das
aulas de campo, porém, algumas areas da Geografia (pelo menos no meu caso)
ficaram defasadas, cito Geografia fisica por exemplo. (Ronald, 2020, nota 7)

— Ha uma boa base dentro do curso, porém também ha muitas lacunas em algumas
cadeiras ofertadas. (Luna, 2020, nota 7)

— Curso muito bom. Porém enfrentei alguns recessos que atrasaram um pouco
minha formagéo. (Harry, 2020, nota 8)

— No todo, considero a Formacdo Inicial Docente no Curso de Licenciatura em
Geografia na UFPE satisfatéria, principalmente no sentido de aparato teoérico e
preparatério. No entanto, senti falta especialmente de experiencias praticas, na
minha trajetdria, essas acabaram sendo muito reduzidas e isso me deixou
desmunido quando comecei a atuar efetivamente como professor. (Alvo, 2020,
nota 7)

No que diz respeito aos(as) estudantes egressos(as) do IFPE, os(as) estudantes
classificaram o curso com as pontuacdes 8(7,1%), 9(50%) e 10(42,9%). Dentre as informacdes
descritas pelas narrativas dos(as) estudantes percebe-se que 0s pontos de maior congruéncia em
suas falas remetem ao reconhecimento do trabalho dos(as) docentes, a proximidade das teorias
com a sua aplicabilidade na Educacéo Basica, relacdo com a didatica das aulas na graduacgéo
para a Geografia escolar. Dessa forma, as narrativas expressas em suas justificativas,
demonstraram um grau de satisfacdo com o curso que fora expresso nas afirmacoes abaixo.

— Por ser um curso recente, enfrentamos dificuldades estruturais, que foram
diminuindo consideravelmente com o decorrer do curso, dado que chegaram novos

equipamentos e professores, além da instituicdo disponibilizar mais recursos para
campos e pesquisas. A experiéncia com professores foi muito boa, visto que eles
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também lecionam no ensino médio e tornam a aula mais préxima, longe de um
pedestal como se ouve acerca de outras institui¢fes. (Fiona, 2020, nota 8)

— Durante o curso, tive a oportunidade de vivenciar experiéncias novas e que, até
entdo, ndo imaginava num curso de licenciatura de humanas. Além da dedicagédo
impar dos docentes, a estrutura do IFPE assim como o corpo administrativo
contribuiram para uma experiéncia impar e gratificante. (Magali, 2020, nota 9)

— E um curso Gtimo, abre seus horizontes, sendo notavel a preocupagdo dos
professores com o aprendizado, com a pratica, com uma boa formacéao dos futuros
professores de Geografia, exigindo assim um pouco mais de dedicacdo. (Nevil,
2020, nota 9)

— O curso concilia bem as cadeiras pedagégicas e especificas, visto que para
ensinar, tem que saber o que se ensina, assim o curso forma bem para a atividade
em sala de aula. (Simas, 2020, nota 9)

— O curso é simplesmente fantastico, sé tenho coisas boas a falar a respeito. Sinto
que a minha formacao foi a melhor possivel. (John, 2020, nota 10)

— Formagdo diferenciada por proximidade do Ensino Béasico dos docentes e a
estrutura do IFPE, além da maior oportunidade para o desenvolvimento de
pesquisa, ensino e extensdo. (Mdnica, 2020, nota 9)

— E um curso que oferece formagao integral aos futuros professores de Geografia,
proporcionando experiéncias que buscam aprimorar as praticas pedagégicas e 0
conhecimento cientifico dos estudantes. (Harold, 2020, nota 9)

Diante do exposto, as narrativas podem sugerir que 0s cursos sdo muitos dispares em

seus curriculos, uma vez que, observou-se que ndo existem criticas mais intensas acerca do

curso de Licenciatura em Geografia no IFPE e sim uma consonancia acerca das vicissitudes

deste. Contudo, conforme demonstra a Tabela 3, é notavel que as semelhancas curriculares

superam as diferencas.

CURRICULOS DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA EM IES PUBLICAS NO

RECIFE
DISCIPLINAS IFPE UFPE
Disciplinas - Fundamentos de Geologia - Introducéo a Ciéncia Geografica
Obrigatérias  de e - . s .
contetdos - Fundamentos da Ciéncia Geografica - Introducédo & Geomorfologia
especificos (UFPE) | _ Geomorfologia - Geomorfologia Dinamica
- Climatologia - Fundamentos de Climatologia
- Geografia Econémica - Hidrogeografia
Disciplinas c i RAG ; ;
S - Cartografia Béasica - Biogeografia
obrigatorias do g geog
nucleo especifico e | - Geografia da Populagéo - Geografia da Populagéo
do nucleo comum- ) ] ) )
Basico - Biogeografia - Geografia Agraria
(IFPE) - Geografia e Cultura - Geografia Urbana
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- Geografia Politica

- Geografia Agréria

- Geografia Regional do Mundo
- Geografia Urbana

- Geografia Regional do Brasil

- Métodos e Técnicas da Pesquisa em
Geografia

- Hidrogeografia

-Metodologia cientifica
- Introducéo a filosofia
- Antropologia Cultural

- Formagdo econdmica e territorial do
Brasil

- Geoprocessamento

- Estatistica aplicada a Geografia

- Mundializacéo e Sociedade de consumo
- Seminario Interdisciplinar

- Estratégias de Educacdo ambiental

- Geografia Industrial e dos Servigos
- Climatologia Dinamica

- Fundamentos de
Edafologia

Pedologia e

- Cartografia

- Geografia Econdmica do Mundo Atual
- Geografia Regional do Brasil

- Geografia Regional do Nordeste

- Elementos de Geologia e Petrografia
- Metodologia do Trabalho Cientifico

- Introducdio e
Geotecnologias

Aplicacdo de

- Educacéo Ambiental

- Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC)

Disciplinas
Obrigatoérias
Formacao
Pedagdgica Geral
(UFPE)

da

Disciplinas do
Nucleo comum -
Pedagdgico

- Organizacdo e Gestdo da Educacdo
Brasileira

- Fundamentos Sociol6gicos da Educacao
- Didética

- Fundamentos Histéricos e Filosoficos da
Educacdo

- Fundamentos Psicol6gicos da Educacéo

- Avaliacdo Educacional

- Fundamentos da Educacéo

- Gestéo Educacional e Gestdo Escolar
- Fundamentos Psicol6gicos da
Educacdo

- Politicas Educacionais, Organizacao e
Funcionamento da Escola Basica

(IFPE)
- Metodologia do Ensino da Educacéo de
Jovens e Adultos
- LIBRAS
Disciplinas - Metodologia do Ensino de Geografia - Pesquisa Aplicada ao Ensino de
obrigatorias de . . . )
pratica como | - Laboratério e Pratica do Ensino de Geografia
componente Geografia |

curricular (UFPE
e IFPE)

- Laboratério e Prética do Ensino de
Geografia Il

- Pesquisa em Ensino de Geografia

- Trabalho de Concluséo de Curso

- Metodologia do Ensino da Geografia 1
- Metodologia do Ensino da Geografia 2
- Avaliacdo da Aprendizagem

- Didética

- Fundamentos da Lingua Brasileira de
Sinais

Disciplinas

obrigatorias de

- Estégio Curricular Supervisionado 1

- Estégio Curricular Supervisionado 1
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Estagio Curricular
Supervisionado

(UFPE e IFPE)

- Estagio Curricular Supervisionado 2
- Estagio Curricular Supervisionado 3

- Estagio Curricular Supervisionado 4

- Estagio Curricular Supervisionado 2
- Estagio Curricular Supervisionado 3

- Estagio Curricular Supervisionado 4

Disciplinas
Eletivas (UFPE)

Disciplinas
Complementares

Obrigatorias

(IFPE)

- Histéria do Pensamento Geogréafico

- Pedologia e Edafologia

- Geografia das Industrias e dos Servicos
- Geografia do Nordeste Brasileiro

- Desenvolvimento e Meio Ambiente

- Estatistica Aplicada a Geografia
- Geografia Politica
- Projeto de Iniciacdo a Docéncia

- Formacdo Econbmica e Territorial do
Brasil

- Antropologia Cultural 1

- Geografia de Pernambuco

- Fundamentos de Ecologia

- Portugués Instrumental

- Geomorfologia Costeira

- Projeto de Extenséo

- Projeto de Iniciacdo Cientifica
- Introducéo a Filosofia

- Agroecologia

- Leitura de Cartas Geograficas

- Avaliagdo do Livro Didatico em
Geografia

- Geografia Cultural

- Introducéo a Oceanografia

Atividades
académico-
cientifico-culturais
complementares

(UFPE e IFPE)

- Atividades de Ensino e Iniciacdo a
Docéncia;

- Estagio Néo Obrigatdrio;

- Eventos cientificos, seminarios,
atividades culturais, politicas e sociais,
entre outras, que versem sobre temas
relacionados ao Curso;

- Atividades de iniciacdo cientifica e
tecnoldgica;

- Cursos e Programas de Extenséo,
certificados pela instituicdo promotora,
com carga horaria e contetido definidos;

- Participagdo, como voluntario, em
atividades compativeis com o0s objetivos
do curso realizadas em instituicGes
filantropicas e da sociedade civil
organizada do terceiro setor;

- Participacdlo em  seminarios,

congressos e palestras;

- Participacdo na organizacdo de
eventos cientificos na area de
Licenciatura;

- Iniciacéo cientifica na area do curso;

- Publicacdo de trabalhos académicos
em revistas ou anais de congressos de
Geografia ou areas afins;

- Exposicéo de trabalhos em eventos na
area do curso;

- Atividade de extensdo na area do
Curso;

- Estagio voluntério extracurricular na
area do curso;

- Monitoria na &rea do curso;
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- Participacdo do discente em eventos de | - Participacdo em encontros estudantis
natureza  académico-cientifica  e/ou | cientificos;

cultural, a exemplo de congressos,
encontros, simpo6sios e  seminarios,
realizados pelo IFPE ou outra instituicdo,
no intuito de propiciar enriquecimento do
conhecimento cientifico e cultural.

- Participacdo em minicursos de eventos
cientificos da area do curso;

Tabela 3: Curriculos dos cursos de licenciatura em geografia em IES pUblicas no Recife. Fonte: Secretarias e
Coordenadores dos cursos de Licenciatura em Geografia da UFPE e IFPE.

Considerando os curriculos, é possivel verificar a equivaléncia estrutural entre os cursos.
Contudo, diante das abordagens e situacdes institucionais que aparelham um e outro curso, é
imprescindivel levantar questdes que indicam fatores relevantes para que o0s cursos de
licenciatura da UFPE e do IFPE apresentem particularidades quanto as analises apresentadas
até entdo.

E valido lembrar que, segundo as informacdes dos(as) egressos(as) expostas no Gréafico
9 e nas suas narrativas e no PPC do curso (Tabela 2), a UFPE apresenta um curso cujo carater
académico se sobressai ao carater pratico da formacao de professores(as) e desponta para uma
pratica muito comum aos cursos de licenciatura que é a formacdo para a pesquisa e pos-
graduacdo, conforme o PPC e os dados coletados na pesquisa evidenciam.

Essa informacdo, ja supracitada nas respostas e narrativas dos(as) discentes
egressos(as), se ratifica na andlise realizada acerca de 25 palavras e expressdes (pré-
selecionadas) referentes ao Quadro 8, dentre as quais, tanto egressos(as) quanto docentes,

elencaram as 10 que melhor representavam a Licenciatura em Geografia na UFPE e no IFPE.

Aula de Préticas voltadas ao Tecnologias Respeito matuo professor- Conteudo
campo ensino inclusivo o aluno Contextualizado
educacionais
Qualidade Interacdo professor- Cooperagao Producéo académica Pesquisa
aluno professor- aluno
Inovacéo Protagonismo Disciplinaridade Habilidades e Extenséo
pedagdgica estudantil Competéncias Docentes

para Educacgdo Basica

Técnicas de | Interdisciplinaridade Formacéo de Relacéo teoria e pratica Tecnologias
Ensino professores

Metodologias Tradigdo Aprendizagem Dialogo Préticas de ensino
Ativas de Geografia

Quadro 8: Mapa de palavras utilizado na questdo 16 da entrevista com professores da UFPE e do IFPE. Fonte: A
Autora, 2019.
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Essas elenco de palavras e expressfes foram utilizadas na entrevista dos(s) docentes e
na questdo 2 da secdo sobre o curso de licenciatura em Geografia na UFPE/IFPE dos
questionarios dos(as) estudantes egressos(as). Entre as 10 palavras e expressdes que mais
representaram este curso, segundo 0s sujeitos em questdo, serdo apresentadas as trés mais
relevantes para cada grupo.

Inicialmente os dados da UFPE revelaram que, para ambos, egressos(as) (96,7%) e
docentes (90%), a aula de campo é a expressao que mais representa a Licenciatura em
Geografia nessa IES. Em segundo lugar, para 0s(as) egressos(as) 0 que mais representa o curso
é a pesquisa (83,3%) e em terceiro lugar a producéo académica (80%).

Quanto aos(as) docentes a pesquisa, a interdisciplinaridade e a préatica de ensino em
Geografia ficaram em segundo lugar, representando um percentual de 64,2% (cada), e em
terceiro lugar a qualidade, a tradicéo e o contetdo contextualizado, com 57,1% cada.

Dentre as palavras e expressdes marcadas, as trés que menos representam este curso,
segundo 0s sujeitos em questdo sdo a pratica de ensino inclusivo, as tecnologias
educacionais, as habilidades e competéncias docentes para a Educacdo Basica,
considerando os dois grupos de respondentes.

O IFPE por sua vez, conforme o curriculo e 0 PPC, apresenta uma formacé&o institucional
que favorece a pratica de formacdo docente para atuacdo na Educacdo Basica como apontam
os dados do Grafico 10 e as narrativas subsequentes dos(as) egressos(as).

Pois, este curso, tem inserido em seu @amago uma atmosfera que dialoga intrinsecamente
com a Educacdo Basica entre seus muros, por se tratar de um espaco institucional que abriga o
ensino médio e médio técnico e cursos de Educacédo superior, como a licenciatura em Geografia.

O que também colabora para que os(as) professores(as) transitem com a atuacéo entre
0 ensino superior e o ensino basico, o que favorece a manutencdo de um didlogo mais proximo
com o campo profissional dos(as) licenciandos(as) conforme as narrativas dos(as) egressos(as)
nos apontaram.

Assim, a anélise dos dados referentes ao mesmo cenario supracitado para a UFPE, em
relacdo ao elenco de palavras e expressdes - selecionadas para caracterizar os cursos -, também
foi erigido para o IFPE.

Os(as) egressos(as) e docentes do curso de Licenciatura em Geografia do IFPE
apontaram, perante os mesmos instrumentos de coleta de dados, que este curso tem como
caracteristica mais marcante a aula de campo, sendo unanimidade 100%, entre os(as) docentes

entrevistados(as) e correspondendo a 92,9% quanto aos(as) egressos(as).
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Em segundo lugar, os(as) egressos(as) elencaram a qualidade e o dialogo ambos
representando 85,7% cada, entre os(as) respondentes. E em terceiro lugar, empatados ficaram
a pesquisa, extensdo e interacdo professor-aluno correspondendo ao percentual de 71,4%
cada.

Quanto aos(as) docentes, em segundo lugar veio a extensdo com 85,7%. E, em terceiro
lugar houve um empate entre formacéo de professores, praticas de ensino em Geografia,
qualidade, pesquisa e respeito matuo professor-aluno onde cada um destes itens representou
71,4% cada.

Dentre as palavras e expressfes marcadas no quadro, as trés menos citadas entre 0s
sujeitos em questdo foram tecnologias educacionais, técnicas de ensino, praticas voltadas
ao ensino inclusivo.

Cabe salientar que diante dos dados coletados é preciso discorrer sobre alguns pontos
especificos que merecem destaque. Percebe-se inicialmente que ambas as IES tem como ponto
marcante de seus cursos, legitimado pelos sujeitos da pesquisa a aula de campo, o0 que
evidencia o carater exploratério da Geografia e a necessidade de contextualizacdo das
abordagens epistémicas.

No que tange a interdisciplinaridade elencada pelos(as) docentes da UFPE como um
dos elementos que estdo presentes representando o curso, esta, conforme o olhar deles(as),
ocorre principalmente vinculada a aula de campo, pois, acreditam que, como as mesmas
geralmente ocorrem para um mesmo destino e envolvem disciplinas diferentes, a
interdisciplinaridade se faz presente nesse contexto.

Contudo, informaram que o planejamento das a¢6es, embora seja feito para um mesmo
“campo”, ¢ individual a cada disciplina, mantendo a autonomia de cada professor(a) em relagao
ao seu conteudo e a sua forma de trabalhar. Embora, um ajude o(a) outro(a) a conduzir seus
trabalhos.

Nota-se também que a pesquisa esta como segundo ponto forte tanto para docentes
quanto para egressos(as) da UFPE. O que é importante para a formacao inicial docente, ao
vislumbrar a formacdo do(a) professor(a)-gedgrafo(a) e ao retomar a importancia da pesquisa
na formacdo docente tanto inicial quanto continua (MENEZES, 2020).

Contudo, os trés pontos fortes mencionados pelos(as) egressos(as) desta instituicao
demonstram o que afirmaram ser o seu olhar sobre o curso, uma vez que, aula de campo,
pesquisa e producdo académica aproximam-se muito mais de um curso de bacharelado que
de uma licenciatura em Geografia, conforme os(as) egressos(as) apontaram ao classificar esta

licenciatura como bacharelado com viés de licenciatura, conforme demonstrado no Grafico 9.
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Neste caso, quando os(as) egressos(as) e docentes desta IES apontam como menos
relevantes a préatica de ensino inclusivo, as tecnologias educacionais, as habilidades e
competéncias docentes para a Educacéo Basica, inspira reflexdes pois, remete ao que autores
como Bourdieu (1992), Tardif(2005), Cavalcanti (2010), Morin (2011), Callai (2014), Menezes
e Kaercher (2015) e tantos outros nos chamam atengédo, quanto ao compromisso de formar
profissionais capazes de encarar os desafios da sala de aula contemporanea.

Quanto ao IFPE, chama a atencdo que as palavras e expressdes escolhidas pelos sujeitos
dialogam entre si, demonstrando uma aproximacao dos pontos de vista entre eles(as) e também
aproximam-se mais do carater formativo de uma licenciatura conforme apontam a Resolucéo
n02/2015, a BNC-Formagéo 2019 e seu PPC.

Outro aspecto que merece destaque é que, embora aparecam em terceiro lugar entre as
palavras/expresses elencadas pelos(as) docentes respondentes, formacéo de professores,
praticas de ensino em Geografia, qualidade, pesquisa e respeito mutuo professor-aluno,
ainda assim, estas palavras/expressdes foram elencadas como pertencentes as caracteristicas
principais do curso, ilustrando a intencionalidade que ja vem demonstrada em seu PPC.

Ao mencionar estas expressdes, chama a atencdo a intencionalidade e a consciéncia
acerca do papel que estes(as) docentes tem para com a formacdo de professores(as) de
Geografia, no que diz respeito a responder alguns dos questionamentos comuns acerca das
licenciaturas para quem se ensina?, que tipo de profissionais estdo formando?, qual o propdsito
de uma licenciatura?.

Contudo, nota-se que algumas fragilidades que encontrei durante a minha graduacéo em
2003 na UNICAP, permanecem ainda presentes em ambas as IES e referem-se as tecnologias
educacionais e as praticas para o ensino inclusivo.

A pandemia da Covid-19 nos deu um grande exemplo de que negligenciar os saberes
acerca das tecnologias educacionais, especialmente as digitais, pode ser caro, diante da
transmutacdo veloz porque passam cotidianamente as salas de aula enquanto espacos
geograficos de ensino e aprendizagem (PALFREY e GASSER, 2011; KENSKI, 2012;
CASTELS, 2020; LIMA, 2020).

A corrida frenética para uma apropriacdo instantanea de mecanismos que a muito ja
existiam e poucos os utilizavam e/ou conheciam, diante do contexto pandémico, sugere que
essa preocupacdo em inserir essas tecnologias educacionais digitais numa realidade de
graduacdo e formacdo académica, ndo pode ser relegada ao acaso ou a formacao continuada,

nem tampouco a autoformagéo apenas.
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No que se refere as praticas para o ensino inclusivo, infelizmente, € comum que as
IES ndo incorporem de fato estas praticas, sendo ainda bastante incomum um curriculo e até
mesmo espacos dentro dos cursos — sejam eles fisicos e estruturais ou relacionados aos
componentes curriculares — capazes de atender a essa expectativa de aprendizagem e até de
acessibilidade aos(as) deficientes.

A instituicdo do componente curricular de Libras®® como obrigatorio é um primeiro
passo, mas, a caminhada ainda é bastante longa e dispare da realidade ja posta nas salas de aula
na Educacdo Basica e porque ndo dizer, do ensino superior. Neste caso, € comum que as
adequagcdes fisicas e as preocupagdes sejam legitimadas a partir do momento em que se recebe
um(a) estudante com deficiéncia e as vezes nem isso.

Trazendo essa discussao para o recorte que fizemos acerca da Educacédo Basica, para o
Ensino Fundamental — Anos Finais, € muito comum que nas escolas, tanto da Prefeitura do
Recife, quanto estaduais, que as salas recebam estudantes deficientes. E é muito frustrante ndo
saber como lidar com eles. A sensacgdo é de que estamos reforcando a exclusdo em meio a uma
inclusdo forcada pelos aparelhos legais, mas, que desconsideram a falta de habilidades e
competéncias da maior parte de nos professores(as) em lidar com as diferencas quando elas
“batem na sua porta”, quero dizer, quando elas estdo na sala de aula.

E preciso refletir sobre esse contexto pois

a formacdo profissional esta inserida em um projeto mais amplo, o qual compreende
a formacéo do sujeito como pessoa, como cidaddo. Dessa maneira, o projeto de
formacdo do profissional de Geografia deve estar alinhado a um projeto de sociedade
(MENEZES E KAERCHER, 2015, p.57).

Com isso, retoma-se 0” mantra” é preciso repensar as praticas, as epistemologias, as
formas de formar os(as) professores(as) de Geografia, estando cientes de que ndo sdo as IES
que dardo conta dessa formacao sozinhas. Contudo, cabendo a elas a parte da responsabilidade

que lhes diz respeito.

Por isso, ha de se considerar os saberes pré-existentes dos sujeitos, pois, é preciso
ponderar que

os saberes dos professores provém de diversas fontes e que, em muitos casos, as
representacdes que o sujeito forma a partir de suas vivéncias como aluno sdo téo
significativas que a formac&o inicial dificilmente consegue desconstrui-las.[...]Ainda
assim, busca-se refletir acerca da formacdo inicial oferecida nas universidades,
considerando sua parcela de responsabilidade na constituicdo do ser docente
(MENEZES e KAERCHER, 2015, p.52).

Decreto n° 5.626 de 22 de dezembro de 2005 que regulamenta a lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde
sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras, e o art. 18 da lei n® 10.098, de 19 de dezembro de 2000.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/Legislacao.nsf/b110756561cd26fd03256ff500612662/65aa45cd93f09f1e03256ba600639e10?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/Legislacao.nsf/b110756561cd26fd03256ff500612662/ec1ed2e96dc75fff032569fb003a519f?OpenDocument
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Sobremaneira, no da mais para jogar para debaixo do tapete essa responsabilidade. E
preciso que os(as) docentes do ensino superior possam ter tempo institucional para discutir e
aprender a construir uma licenciatura que de fato seja plena. E que, também possam enxergar
que, os(as) licenciandos(as) precisam dessa mudanca, assim como a propria licenciatura,
considerando que, em espagos-tempo diferentes, um mesmo contexto ndo se aplica, fica
desnudo de si mesmo, conforme nos provoca Norbert Elias (1897-1990).

Assim, conforme os dados e informacdes supracitadas é preciso levar estes pontos de
discussdo em consideracdo, ndo de forma acomodada ou pré-determinada, mas, como fator
relevante para pensar e repensar as praticas que se desdobram a partir dos curriculos e das
praticas docentes nas licenciaturas, a fim de formar professores(as) cada vez mais capazes de
agir profissionalmente como tal e de serem pessoas comprometidas socialmente, para alem de

transmitir contetdos da Geografia ou aplicar metodologias especificas.

3.3 A relacdo entre os(as) docentes das IES publicas no Recife e a Formacao Inicial
Docente em Geografia

O ensino superior desenhado nas licenciaturas tem uma importante missao, a de ajudar
a construir a epistemologia da ciéncia Geogréafica e com esta a epistemologia da pratica?® dessa
ciéncia no cotidiano e nos ambientes de trabalho mais evidentes, as salas de aula na Educacao
Basica.

Tardif (2005) entende que a epistemologia da pratica € um dos pilares da vida
profissional do(a) professor(a). Com base em sua afirmacéo, Menezes e Kaercher (2015, p.49)
discorrem que “a epistemologia da préatica valoriza a pratica profissional como um momento
em que o educador constroi conhecimento a partir da analise e reflexdo desta. Diz respeito a
um conhecimento produzido na agdo e sobre a acao”.

Autores como Pimenta e Lima (2013), Richter (2013), Menezes e Kaercher (2015)
apontam que a teoria e a pratica ndo precisam ser discutidas como elementos isolados, pois,
estdo entremeadas de forma que uma ndo existe sem a outra. Por sua vez, esse apontamento
reforca a ideia de que ambas ocorrem naturalmente a partir de uma conducdo legitima do

processo de ensino- aprendizagem e da formacdo inicial docente.

2Monteiro (2012, p. 133) esclarece que: [...] a epistemologia da pratica refere-se a producéo (techné) de um saber,
permitido por um outro olhar (thdréd), sobre o que equé é feito (prassd). Por isso, € possivel teorizar sobre a
pratica, pois essa é observavel; toda pratica (prassd) submetida a um novo olhar (the6réd) pode ser modificada.
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Contudo, os autores nos evidenciam que é preciso entender e por em pratica essa
indissociabilidade, tracando um caminho onde a aprendizagem seja o canal condutor desse
constructo no cotidiano.

Desse modo, “o papel da teoria ¢ oferecer aos professores perspectivas de analise para
compreender os contextos historicos, sociais, culturais e organizacionais e de si mesmos como
profissionais” (PIMENTA e LIMA; 2013, p.49). Considerando também que a pesquisa
“colabora para superar a dicotomia entre teoria e pratica” (RICHTER; 2013, p. 211).

Assim, para Menezes (2019), Callai (2013), Richter (2013) pensar a confluéncia entre a
formagéo do(a) professor(a) de Geografia e a educacao superior pauta-se na forma como cada
instituicdo de ensino superior entende essa formagdo e a0 mesmo tempo, como 0s saberes
geograficos, encontrados nesses espacos de construcdo de conhecimento, podem fortalecer ou
ndo, a trajetdria profissional e profissionalizante dos(as) estudantes de licenciatura.

Dessa forma, discutir a maneira como se compreende e pde em pratica aspectos
relacionados a teoria e a pratica dos contetdos geograficos, colaboram para entender como
também ocorrem as relagdes entre o ensinar e 0 aprender durante os cursos de licenciatura.

O que é de suma importancia para perceber o quanto os(as) futuros(as) professores(s)
estdo se conectando, ou ndo, com o fazer pedagdgico, com a epistemologia da ciéncia
geogréfica, com a epistemologia da préatica propria desta ciéncia e com a contextualizacdo dos
seus saberes revertidos em presenca educativa para atuar no contexto da Educacdo Basica
(TARDIF, 2005; COSTA, 2010; SANTOS, 2020; CAVALCANTI, 2019).

Menezes e Kaercher (2015, p.49) corroboram com esse entendimento e ressaltam que

O conhecimento da pratica pode ser alimentado pelas teorias da educacdo a fim de
que o professor possua um suporte de saberes que possam contribuir nas situacfes
concretas de ensino que ir& se deparar. Através da articulagéo entre os conhecimentos
tedricos e os conhecimentos préticos, é possivel que ambos sejam ressignificados.

Callai (2013) argumenta que é fundamental que a formacéo inicial docente considere
como interfaces sobre as quais a licenciatura vai se pautar, o dominio dos saberes geograficos
e 0 conhecimento e igual dominio dos saberes pedagdgicos, onde ambos se desdobram em
metodologias, teorias e inovagdes, a fim de concatenar esfor¢cos acerca das multiplas faces do
ser professor(a) de Geografia em sua permanente incompletude.

Ao analisar os dados referentes as entrevistas ministradas aos(as) docentes da UFPE e
do IFPE, percebe-se que boa parte dos(as) docentes expressam em suas falas essa incompletude.

Esta postura ocorreu de forma reflexiva entre os(as) docentes considerando suas perspectivas e
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formacao inicial dispares que transitam entre bacharéis - UFPE - e licenciados(as) - UFPE e
IFPE.
O professor Sidney, bacharel em Geografia, que trabalha na Licenciatura em Geografia

da UFPE expressou

- Nao tive oportunidade de fazer a licenciatura mas tive muitos contatos com o ensino,
com préticas, o que nao é 100% do suficiente, porque quanto mais a gente aprende a
gente tem que aprender. Mas, acho que aqui dentro do departamento e tudo que eu
busquei fora, me deu o basico para eu poder trabalhar na sala de aula no ensino
superior. Pretendo fazer um pés-doc. na area de ensino de Geografia e ter no meu
curriculo uma formagéo de base da licenciatura (Professor Sidney, 2020, UFPE).

A professora Roberta da UFPE (2020), mesmo possuindo licenciatura e bacharelado
como cursos de graduacdo, afirmou que “O professor precisa de um treinamento para lidar
com as mudancas no cenario da Educacéo Basica a partir da nova BNCC, pois ndo temos
experiéncia de ensino (a maioria de nos) com a Educagdo Basica”.

O professor Paulo do IFPE (2020), licenciado em Geografia afirma que “somos seres
inacabados, como diria Paulo Freire, entdo a busca por aprender deve ser algo que nos mova
todos os dias”.

A professora Daniela do IFPE (2020), licenciada em Geografia narrou que “cada dia
que passa eu tento me reconstruir porque eu sé sei que nada sei”.

Na oportunidade, conforme as narrativas dos(as) entrevistados(as) foram desvelando-
se, foi possivel identificar elementos consoantes com o pensamento acerca da dicotomia teoria
e prética presente em autores como Schon (1995; 2000), Cavalcanti (2002), Saviani (2009),
Pimenta e Lima (2013), Vallerius (2017), dentre outros.

Ao verificar as informag6es sobre a questdo 23 da entrevista semiestruturada, referente
a segunda parte da entrevista Em relacdo a atuacéo docente na Licenciatura aplicada aos(as)
docentes da UFPE cuja a pergunta se referia a Vocé costuma associar a teoria que ensina a
pratica na Educacao Bésica?, as respostas obtidas entre os(as) 14 docentes respondentes foram:
11 — Sim; 2 — N&o; 1 — Parcialmente.

Nota-se que a maioria dos(as) entrevistados(as) relatam que buscam relacionar a teoria
a prética, especialmente voltada a seu contexto com as salas de aula da Educacéo Basica. O que
os aproxima do entendimento sobre teoria e préatica relacionais conforme nos indica Cavalcanti
(2002), Callai (2013).

Contudo, conforme narraram suas experiéncias, deixaram explicito também que essa

conexd@o com a Educacdo Basica ocorre de maneira involuntaria, para a maior parte dos(as)



118

docentes, e justificam que o tempo é curto para ministrar os conteidos e ainda terem esse espaco
de didlogo e planejamento sobre a pratica.

Assim, essa tentativa de relacionar teoria e pratica depende da inferéncia dos(as)
estudantes e de questionamentos que partam deles(as). Salvo as excecdes e professores(as), 6
entre os(as) 14 entrevistados(as) relataram que j& o fazem de forma planejada e intencional.

Ao verificar as informacdes sobre a questdo 23 da entrevista semiestruturada aplicada
aos(as) docentes do IFPE cuja pergunta também foi Vocé costuma associar a teoria que ensina
a pratica na Educacéo Basica?, as respostas obtidas entre os(as) 7 docentes respondentes foi,
de forma unanime, o “Sim”.

E em suas narrativas, também convergiram para um mesmo aporte central que é preparar
os(as) estudantes para serem professores(as) e vivenciarem a pratica docente daquilo que os
espera enquanto futuros(as) professores(as).

Pensando nisso, a questdo 22 indagou aos(as) docentes Vocé ja participou ou propés
algum programa de Extensdo que visasse contribuir com a formagéo inicial docente para
atuacao na Educacao Basica?.

Dos(as) 14 professores(as) entrevistados(as) da UFPE, 8 informaram que sim e 6
disseram que ndo. Dentre os(as) 8 que responderam sim, 3 informaram ter participado de
projetos e 5 informaram ter proposto projetos na UFPE.

Dentre os projetos propostos estdo “Ciranda de saberes”, “Turismo geocientifico do
Litoral Sul de Pernambuco”, “Geografia e Jogos Computacionais”, “Caminhos da pesquisa-
formagdo na Educagdo basica em movimento de extensdo” e “Cineclube LECgeo e Acdo
Cineclubista no Alto José do Pinho™.

Dentre os(as) 6 professores(as) que disseram que nao, as respostas orbitaram acerca da
dificuldade em propor projetos de extensdo pelas burocracias regimentais, da falta de tempo
para se dedicar a essa atividade e por suas disciplinas serem de carater mais técnico.

Sobre 0 questionamento acerca dos projetos de extensdo, dos(as) 7 docentes
entrevistados(as) no IFPE 6 responderam que sim e 1 que ndo. Dos 6 que responderam sim, 2
foram participantes de projetos e 4 foram proponentes de projetos no IFPE.

Dentre os projetos elencados podemos destacar “Solos aprender e preservar”,
“Cartografia Tatil”, Geografia da infancia” ¢ “Geografia e Fotografia”. O(A) docente que
respondeu ndo informou que ndo o fez na licenciatura, tendo realizado projetos de formacéo
continuada para docentes da Educacédo Baésica.

Diante desse cenario, é possivel notar que em ambas as IES, os(as) docentes vem

buscando, em maior ou menor escala, integrar-se com a Educacdo Bésica. Sobremaneira, é
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ainda preciso inspirar-se e debrucar-se sobre a licenciatura cada vez mais por inteiro, a fim de

conduzi-la a seu papel principal.

3.4 A Licenciatura em Geografia e o estagio curricular supervisionado nas IES publicas
do Recife: um olhar cuidadoso e reflexivo

A licenciatura em Geografia, assim como os demais cursos de licenciatura, possui o
estagio curricular supervisionado como um lugar de saberes e de aprendizagem mutua, onde é
possivel estabelecer uma interface entre o lugar de estudo — as IES — e o lugar de trabalho —
escolas de Educacdo Basica — para o(a) estagiario(a) e futuro(a) profissional de educacéo. Este
também aparece como um componente curricular obrigatério na estrutura dos cursos de
licenciatura.

Conforme aponta Vallerius et al (2019, p.23) os sujeitos que ocupam os diferentes
espacos e papeis nos estagios supervisionados sdo deliberadamente “o professor supervisor, o
professor orientador, o estagiario, os alunos da escola, os colegas de classe, a propria escola e
a universidade”.

O mesmo autor enuncia que o estagio supervisionado corresponde a uma etapa de
grande relevancia e revelages acerca dos percursos formativos dos(as) estagiarios(as)
enquanto profissionais em formacdo. Considerando que, durante esta etapa do curso a
constituicdo da identidade profissional vai se consolidando, embora a mesma tenha se
estabelecido mesmo antes do ingresso na licenciatura e va se complementar numa constante
infinita de estudo continuado.

Consoante a isso, Menezes e Kaercher (2015, p. 52) enunciam que

a identidade docente ndo € construida somente no periodo de realizagdo da formacéo

inicial, pois sua trajetoria escolar anterior e a pratica profissional do educador,
posteriormente, também exerce influéncia.

Vallerius et al (2019, p.36) corrobora com essa afirmativa quando menciona que o

estagio supervisionado “revela e se revela em seu transcorrer”. Sendo assim,

Revela espacos de dialogo, revela a possibilidade de experienciar na pratica situagdes
outrora imaginadas, revela a complexidade (e a beleza) da docéncia. Revela elementos
que quero carregar para a minha vida profissional — e revela até, por vezes, o professor
que nédo desejo ser.

Dessa forma, o estagio supervisionado passa a se constituir um espaco de esperancga por

contribuir para formacao de profissionais que ajudardo a provocar a criticidade do(a) estudante
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da Educacéo Bésica acerca do seu lugar no mundo e que impactos sua existéncia pode trazer a
este mundo, a0 mesmo tempo em que constituem sua identidade profissional (PIMENTA e
LIMA, 2013; MENEZES e KAERCHER, 2015) e cidadd (VALLERIUS, 2017) com base em
suas proéprias reflexdes.

Mas, antes disso, & mister que esse mesmo estagio, possa alavancar discussdes sobre
contendas sobre o ser professor(a), o fazer-se professor(a) e o ser cidaddo(d) (MENEZES e
KAERCHER, 2015).

O ser professor(a) no sentido de engajamento profissional; o fazer-se professor(a) no
sentido de estimular a aprendizagem permanente, a pesquisa e 0 entendimento de que o
conhecimento sobre os conteldos ou a vocagao/aptiddo para ensinar por si sés ndo bastam para
exercer esta profissdo; e o ser cidaddo(&d) no sentido de provocar a compreensdo de que as
competéncias socioemocionais e a inteireza dos sujeitos nas a¢fes educativas importam e sdo
fundamentais para o exercicio docente.

Nesse interim, Pimenta e Lima (2013, p. 62), enfatizam de forma veementemente que
“os saberes, a identidade profissional e as praticas formativas presentes nos cursos de formacéo
docente precisam incluir aspectos alusivos ao modo como a profissdo € representada e explicada
socialmente”.

Menezes e Kaercher (2015, p.51) por sua vez enfatizam que “para que o discurso de
aproximacdo da Geografia com o cotidiano dos alunos se concretize, € preciso trazer a vida para
a sala de aula”. E, é preciso entender a sala de aula em todas as suas esferas de formacé&o.

Nessa perspectiva Menezes (2019, p. 266) reforga que “a formagdo docente tem um
histérico marcado por sucessivas mudancas e descontinuidades, além de um apoio em propostas
politicas e pedagdgicas falhas em relacdo aos aspectos tedrico-metodologicos™.

A autora provoca também para a reflexdo acerca de aspectos extremamente relevantes,
quando afirma que “no que se refere ao estagio, esse pensamento foi externado a partir de sua
associacdo constante apenas com a pratica, por meio da imitacdo de modelos, desconsiderando
as mudangas da realidade escolar, no ensino e especialmente nos alunos” (MENEZES, 2019, p.
267).

Consoante a isso, Menezes e Kaercher (2015, p.56) enunciam que

[...] cabe salientar que se as licenciaturas sdo assim caracterizadas ndo é por falta do
estabelecimento de diretrizes, visto que no parecer 9 do Conselho Nacional de
Educacdo, aprovado em 2001 e referente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena, apresenta no inciso 2° do artigo 12 a seguinte
afirmacdo: “A pratica devera estar presente desde 0 inicio do curso e permear toda a
formagéo do professor” (BRASIL, 2001, p. 67). Ainda neste artigo, nos outros incisos
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consta que a pratica ndo pode corresponder a um espago isolado no curriculo,
restringindo-se ao estagio, assim como todas as disciplinas que formam os
componentes curriculares do curso de licenciatura devem apresentar uma dimens&o
pedagogica. Logo, cabe as licenciaturas cumprirem as determinac@es impostas pelo
Conselho Nacional de Educagéo.

Assim, o estagio curricular supervisionado, enquanto lugar de aprendizagens e reflexdes
ocorre diante de uma fragilidade historica que teima em persistir nas IES, inclusive as publicas
do Recife estudadas neste trabalho. E, apesar das criticas aos(as) supervisores(as) nas escolas
de Educacdo Baésica, esta pesquisa revelou que muito mais frageis estdo as rela¢des que fazem
0 caminho inverso.

Sobremaneira, € importante o desenho breve dos estdgios das licenciaturas em
Geografia em questdo. De acordo com os PPC’s dos cursos da UFPE e do IFPE, 0 estagio
curricular supervisionado atende a formacdo académica integrando-se as disciplinas
obrigatorias e estando dividido em estagio 1, estagio 2, estagio 3 e estagio 4, como pode ser
observado na Tabela 2, do item 3.3.

Onde, os dois primeiros propdem aos(as) estagiarios(as) um primeiro contato com 0s
ambientes escolares para observacdo e diagnose de suas realidades e da acdo dos sujeitos
escolares em especial os(as) docentes. J& os estagios 3 e 4 propdem uma imersdo e inferéncia
do(a) estagiario(a) nas acBes de planejamento didatico e atuacdo docente junto aos(as)
professores(as), no contexto da Educacdo Basica.

Contudo, vale ressaltar que tanto no IFPE quanto na UFPE o0s(as) estudantes vivenciam
0 estagio supervisionado a partir do quinto periodo de curso?!, sendo necessario ampliar esses
espacos para além de relega-los aos ultimos periodos do curso.

Conforme os dados da pesquisa, os(as) egressos(as) indicaram que as escolas-campo
eram, de modo geral, ambientes acolhedores e de assisténcia aos(as) estagiarios(as) das IES. E,
os(as) professores(as) destes lugares permitiam que fossem feitas as acbes do estagio,
acompanhavam e orientavam o0s(as) estagiarios(as), escutavam suas demandas, sendo esta a
realidade descrita pelos(as) egressos(as) de ambas as IES objetos neste trabalho.

Conforme a questdo 2 Durante o estagio curricular supervisionado, o professor da
escola-campo? da secdo Sobre o estagio Curricular Supervisionado, os(a) egressos(as) da
UFPE responderam o seguinte:

Permitia que fossem feitas as ac¢bes do estagio? 83,3% afirmaram que sempre, 13,3%

quase sempre e 0,3% que nunca. Acompanhava e orientava os estagiarios? 43,3% disse que

2L Embora as disciplinas de cunho pedagdgico iniciem desde o primeiro periodo como é o caso do componente
curricular de Fundamentos Sociolégicos da Educagéo.
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sempre, 26,7% quase sempre, 20% raramente e 10% que nunca. Trabalhava em conjunto com
professor de estagio? 23,3% respondeu que sempre, 30% que quase sempre, 13,3% que
raramente e 33,3% que nunca. Escutava as demandas dos estagiarios? 43,3% responderam
gue sempre, 26,7% quase sempre, 20% raramente e 10% nunca.

No caso do IFPE, os mesmos questionamentos desvelaram o seguinte quanto a questéo
2. Permitia que fossem feitas as ac¢fes do estagio? 78,6% afirmaram que sempre, 21,4% quase
sempre. Acompanhava e orientava os estagiarios? 64,3% disse que sempre, 28,6% quase
sempre, 7,1% raramente. Trabalhava em conjunto com professor de estagio? 42,8% respondeu
que sempre, 42,8% que quase sempre, 7,1% que raramente e 7,1% que nunca. Escutava as
demandas dos estagiarios? 64,3% responderam que sempre, 21,4% quase sempre, 14,3%.

Contudo, essa realidade é muito dispare considerando os desdobramentos do estagio e
sua relacdo com suas IES de origem. Considerando a questdo referente a relacéo existente entre
o(a) professor(a) da escola-campo com o(a) professor(a) do estagio curricular supervisionado
os(as) egressos(as) da UFPE indicaram no questionario que, de modo geral, nunca ou
raramente trabalhavam em conjunto.

Quanto aos dados do IFPE, os(as) egressos(as) indicaram que sempre ou quase sempre
os(as) docentes da escola-campo e do IFPE trabalhavam em conjunto. Revelando as faces
distintas dos estagios nestas IES.

Outro dado importante a saber, € especificamente sobre o desdobramento do estagio nas
IES. Considerando o0s questionarios aplicados, a secdo Sobre o estadgio curricular
supervisionado, respondendo a questdo 1 No periodo do estagio curricular supervisionado, o
professor de estagio da UFPE?, o0s(as) egressos(as) assinalaram que sobre Acompanhava vocé
e os demais estudantes na escola campo? 76,6% responderam que nunca, 16,7% que quase
sempre e 0,3% que sim e que raramente (cada); Orientava vocé e demais estudantes sobre a
aplicacdo dos contetidos em sala de aula? 43,3% informaram que quase sempre, 30% que
sempre, 23,3% que raramente e 0,3% que nunca; Orientava e planejava com vocé e demais
estudantes as acOes na escola-campo 33,3% responderam que raramente, 26,7% responderam
que sempre e quase sempre (cada), 13,3% que nunca; Promovia reunides de acompanhamento
geral? 56,6% responderam que sempre, 26,7% que quase sempre, 13,3% que nunca e 0,3% que
raramente; Debatia sobre diferentes metodologias de ensino? os(as) estudantes responderam
que sempre, quase sempre e raramente na mesma proporcao de 30% para cada item e 10% que
nunca; Conhecia a realidade da escola campo? nunca ou raramente 33,3% para cada opc¢ao,

20% quase sempre e 13,3% que sempre.
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No que se refere ao IFPE, 0s mesmos questionamentos demonstraram 0 Seguinte:
Acompanhava vocé e os demais estudantes na escola campo?50% responderam que quase
sempre, 28,6% que sempre, 14,3% que raramente e 7,1% que nunca; Orientava vocé e demais
estudantes sobre a aplicacéo dos contetdos em sala de aula? 78,6% informaram que sempre,
14,3% que quase sempre e 7,1% que raramente; Orientava e planejava com vocé e demais
estudantes as agdes na escola-campo?85,7% responderam que sempre e 14,3% que quase
sempre; Promovia reunifes de acompanhamento geral? 85,7% responderam que sempre e
14,3% que quase sempre; Debatia sobre diferentes metodologias de ensino? 85,7%
responderam que sempre e 14,3% que quase sempre; Conhecia a realidade da escola campo?
50% apontaram que sempre, 42,8% que quase sempree?7,1% que quase sempre.

Nessa perspectiva foi perguntado aos(as) egressos(as) como classificavam de modo
geral seu estagio curricular supervisionado.

Para os(as) egressos(as) da UFPE quando questionados Foi satisfatorio? 46,7%
informaram que parcialmente, 40% informaram que sim e 13,3% que ndo; Foi insuficiente?
36,7% informaram que parcialmente, 33,3% informaram que sim e 30% que ndo; Foi uma
experiéncia condizente com a realidade da Educacéo Béasica? 73,3% informaram que sim e
26,7% que ndo; Foi uma experiéncia distante da realidade da Educacdo Basica?73,3%
informaram que ndo e 26,7% que parcialmente; Atendeu a proposta do estagio? 50%
responderam que sim, 16,7% que nao e 33,3% parcialmente.

Para os(as) egressos(as) do IFPE quando questionados Foi satisfatorio? 92,8%
informaram que sim e 7,2% que parcialmente; Foi insuficiente? 92,8% informaram que néo e
7,2% que sim; Foi uma experiéncia condizente com a realidade da Educagédo Bésica? 92,8%
informaram que sim e 7,2% que parcialmente; Foi uma experiéncia distante da realidade da
Educacdo Basica?100% informaram que ndo; Atendeu a proposta do estagio?100%
responderam que sim.

Diante desse contexto, Libaneo (1994, p.222) chama atencdo de algo de muita
relevancia e que dialoga com esse cenario, o planejamento de a¢des. Ele aponta que

O planejamento é uma atividade de reflexdo acerca das nossas opgdes e acdes; se nao

pensarmos detidamente ao rumo que devemos dar ao nosso trabalho, ficaremos
entregues aos rumos estabelecidos pelos interesses dominantes da sociedade.

Desse modo, pensar a¢fes de um estagio curricular supervisionado sem planejamento é

entregar esta etapa de construcao de identidade profissional a deriva num mar de incertezas e/ou
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a propria sorte. E, de certo modo, abandonar o compromisso social que a educagio pressupde
e que a ela esté intrinseca.

Segundo Bueno (2019, p.193) “a literatura tem mostrado que os saberes da experiéncia
fundamentam a préatica docente e, por meio deles, os profissionais se formam. Eles concedem
ao docente uma base para uma atuagcdo mais segura”.

Portanto, é preciso ter, como a mesma autora evoca “‘um olhar mais sensivel” para com
0s estagios. Neste cenario supracitado, fica evidente que uma IES se revela mais engajada em
relacdo a outra quanto a esse cuidado com a etapa de formacéo do(a) professor(a).

Nessa perspectiva, ainda cabe salientar que, este € 0 momento de estreitar lagos com a
Educacdo Baésica e proporcionar espacos de dialogo com os(as) professores(as) e estudantes
desta etapa de ensino, com os espacos fisicos das escolas e suas salas de aula, dindmicas de
funcionamento, dificuldades, a fim de que, essa aproximacao, que tantos autores mencionam
como proficua, ndo fique apenas no campo das ideias e sim, seja uma realidade e um primeiro
(grande) passo com o compromisso de construgdo de uma educacdo de qualidade e uma

sociedade mais humana.
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4 A FORMACAO INICIAL DOCENTE E A PROFISSIONALIZACAO DO(A)
PROFESSOR(A) DE GEOGRAFIA NAS IES PUBLICAS NO RECIFE

A profissionalizacdo do(a) professor(a) de Geografia muitas vezes se confunde com a
do(a) geografo(a) bacharel. Entender que estas profissGes abarcam a ciéncia Geogréfica,
também é entender que seus vieses de pesquisa e atuacdo profissionais sdo distintos,
especialmente ao se considerar o processo de profissionalizacdo de ambas as profissoes.

Nufiez e Ramalho (2008), abordam sobre a questdo da profissionalizacdo docente e

trazem aspectos importantes acerca desta discussao. Para eles,

a profissionalizacdo tem dois aspectos, que constituem uma unidade: um interno,
denominado profissionalidade, e outro externo, o profissionalismo. Assim, a
profissionalizagdo se estrutura em torno dessas duas dimensdes, como dimensfes
nucleares de construcio de identidades profissionais (NUNEZ e RAMALHO, 2008,

p.4).

Os autores consideram ainda que a profissionalizacdo da docéncia discorre de um
processo complexo de construgdo de identidades profissionais “portanto se faz necessario
incorporar 0s docentes na busca e na construcdo de uma nova representacdo — de um novo
sentido — da docéncia como atividade profissional” (NUNEZ e RAMALHO, 2008, p.1).

Portanto, a profissionalidade e o profissionalismo enquanto dimensfes dessa
profissionalizacdo, desencadeiam nos sujeitos elementos compativeis com a percep¢do e as
representacdes socioculturais que os mesmos tem sobre si e sobre sua profissdo, compondo um
elenco de fatores que contribuem para um engajamento profissional ou néo.

A profissionalidade, enquanto elemento intrinseco ao sujeito “expressa a dimenséo
relativa ao conhecimento, aos saberes, técnicas e competéncias necessarias a atividade
profissional”. E a partir dela que os sujeitos tragam suas trajetorias profissionais, a luz das
epistemologias das ciéncias que representam ¢ podem auferir “competéncias necessarias para
o desempenho de suas atividades docentes e os saberes proprios de sua profissdo” (NUNEZ e
RAMALHO, 2008, p.4).

O profissionalismo por sua vez, destaca como cerne a ética, a consciéncia de grupo, 0s
valores profissionais do sujeito enquanto integrante de um corpo profissional especifico.
Sobremaneira, abarca em si 0 compromisso social e as deliberacdes oriundas da exterioridade
concernente ao ser e ao dever ser do profissional (NUNEZ e RAMALHO, 2008).
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Assim, a profissionaliza¢éo docente orbita em torno de um contexto de formacao repleto
de percepc0es e representaces simbolicas e critico-reflexivas dos(as) professores(as) sobre a
sua profissionalizacéo.

Desenham-se, por conseguinte, em elementos a serem desvelados por meio do
entendimento destes aspectos como suporte para compreender sua consciéncia profissional,
tanto individual — ligada a profissionalidade — quanto coletiva — referente ao profissionalismo
— frente aos desafios da profisséo.

Diante disso, ndo se pode tratar uma licenciatura como um bacharelado, pois sdo
profissOes diferentes, embora seu cerne seja, neste caso, a epistemologia da Geografia, 0s
desdobramentos profissionais e suas epistemologias da pratica ndo sdo congruentes. Cabendo
assim, a cada uma o seu espaco de saberes e atuacdo profissional, igualmente importantes para
o fortalecimento da ciéncia Geogréfica.

Nesse contexto, conversando com o que No6voa (1995) e Huberman (2000) apontam
sobre outro aspecto importante a ser discutido sobre a profissionalizagcdo docente e que dialoga
com a formacéo docente nas licenciaturas que € a discursdo acerca do ciclo de vida profissional
docente e das diferentes conjecturas advindas do processo de profissionalizacdo e atuacdo
destes em sua carreira, torna-se proficua a reflexdo sobre estes aspectos.

Neste cenario, Huberman (2000) descreve em sua analise sobre o ciclo de vida
profissional docente, que os(as) professores(as) atravessam diferentes etapas em sua “carreira
pedagdgica”, sendo estas fases partes de “maxiciclos” que se desdobram ao longo do tempo-
espaco na vida profissional dos(as) docentes.

Para ele, ao entrar na carreira os(as) licenciados(as) deparam-se com duas fases iniciais:
a sobrevivéncia e a descoberta. A sobrevivéncia corresponde ao ‘“choque do real” que

Huberman (2000) descreve como

A confrontacdo inicial com a complexidade profissional: o tatear constante, a
preocupacao consigo proprio (“Estou-me a aguentar?”), a distincia entre os ideais e
as realidades cotidianas da sala de aula, a fragmentac&o do trabalho, a dificuldade em
fazer face, simultaneamente, a relagdo pedagogica e a transmissao de conhecimentos,
a oscilacéo entre as relagcGes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades
com alunos que criam problemas, com material didatico inadequado, etc.
(HUBERMAN, 2000, p. 39).

J& a fase da descoberta revela, a empolgagdo inicial por ingressar numa profisséo, por
fazer parte de um grupo profissional, a possibilidade de experimentar suas habilidades e

conhecimentos em sala de aula, de ter em suas maos a responsabilidade de assumir uma sala de
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aula. Revela também que é este momento, 0 da descoberta, que ajuda a dar folego a fase da

sobrevivéncia e suas incertezas, sendo contrapesos em busca do equilibrio nessa balanca.
Outro posicionamento importante tomado pelo autor e que dialoga com essa pesquisa,

refere-se a maneira como os(as) professores(as) projetam-se e encaram essa profissdo. Dessa

forma, algumas reflexdes fazem sentido de serem apontadas como

Sera que um grande nimero de professores passam pelas mesmas etapas, as mesmas
crises, 0s mesmos acontecimentos-tipo, 0 mesmo termo de carreira independente da
geracdo a que pertencem, ou havera percursos diferentes de acordo com 0 momento
histérico da carreira? (HUBERMAN, 2000, p.35)

Nesse contexto, percebe-se, preliminarmente que nas licenciaturas, embora em espagos-
tempo diferentes, parte das fragilidades e tensbes sdo recorrentes e atemporais, reverberando
também na formacéo e atuacdo docentes.

Dando seguimento as fases do ciclo profissional docente, elencadas pelo autor, as que
sucedem a sobrevivéncia e a descoberta sdo: a estabilizacdo, a diversificacdo, o por-se em
questdo (questionamento), a serenidade e distanciamento afetivo, o conservantismo e
lamentagdes, e 0 desinvestimento. Estas observadas no decorrer da carreira pedagdgica, podem
ser entendidas como inconstantes e variaveis de sujeito a sujeito.

A estabilizacdo corresponde a fase em que o(a) professor(a) entende o seu compromisso
e passa a perceber o ser professor(a) e sua legitimidade perante si e aos olhos de outrem com
leveza e fluidez. A diversificacé@o, por sua vez, diz respeito a fase em que, seguro(a) de si, 0(a)
professor(a) age de modo a experimentar novas possibilidades de ensinar e de sua praxis
pedagdgica.

A fase do questionamento expressa-se por uma rotina ou sensacao de crise existencial,
um questionamento alicercado em para qués e porqués de ser ou ndo professor(a). A fase da
serenidade e distanciamento afetivo corresponde ao estdgio de maior sensacdo de
desprendimento e certo conformismo, intercalado com confianga em si e menos preocupacao
com o julgamento alheio.

Quanto ao conservantismo e lamentacOes, esta fase repercute sobre a resisténcia a
mudangas, as queixas mais frequentes, a insatisfa¢des frequentes, ao “rezingar”. A fase do
desinvestimento desvela-se em investimento em si mesmo(a), ao tempo fora do ambiente de
trabalho e gradual desapego ao trabalho.

Conforme Huberman (2000) ao fazer uso do estudo da carreira e da subjetividade da

mesma quanto aos individuos, cada sujeito, a depender de variaveis psicologicas e socioldgicas
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vai se comportar e transitar entre as fases da carreira de forma singular, expressando sua
individualidade frente ao processo de constituicdo de sua carreira profissional.

Dessa maneira, a discussdo acerca da profissionalizacdo docente evoca discussdes
exploratdrias e conceituais que desvelam um entendimento acerca dessa profissionalizacao e
entrelacam-se com os dados da pesquisa e suas consequentes interpretagdes.

A profissionalizacdo docente, enunciada por Nufiez e Ramalho (2008) se soma a analise
feita por Novoa (1995) e Huberman (2000) acerca da profissdo docente e ciclo de vida
profissional docente, bem como coaduna-se com o pensamento de Chakur (2005) e Ludke e
Andre (1986), quando conectam os elementos implicitos ao processo formativo docente nas
licenciaturas, a subjetividade de discentes e docentes das IES, bem como, o conjunto de agdes
de professores(as) que formam professores(as), levantando o questionamento acerca de qual
formagdo esta sendo executada/ofertada para além dos discursos escritos nos PPC’s e
curriculos.

Conforme dados da pesquisa realizada com os(as) docentes e discentes da UFPE e do
IFPE, apresentadas até agora, percebeu-se que tanto estudantes quanto professores(as), tem
visdes diferentes sobre a licenciatura em Geografia e a formacéo inicial docente que tem sido
proporcionada nos cursos oferecidos nestas IES no Recife.

Um dos aspectos relevantes relaciona-se a representatividade (NUNEZ e RAMALHO,
2008) percebida por estes sujeitos acerca dos cursos em que trabalham ou que estudaram. De
outro lado, é relevante saber que os olhares tecidos pelos sujeitos desta pesquisa sobre a maneira
como as pedagogias e metodologias concernentes a este curso se desvelam impares,
demonstram muito do que precisa ser revisitado nas licenciaturas e em seu modus operandi.

Considerando os aspectos sobre a préatica profissional, os olhares a respeito das
metodologias e praticas de ensino, sobre como o0s(as) estudantes egressos(as) percebem-se
como professores(as) frente ao campo de trabalho com base nos cursos que fizeram na UFPE e
no IFPE, torna-se possivel ampliar o panorama que vem sendo exposto, até agora, sobre estas
licenciaturas inserindo também esta discuss&o.

Para tanto, serdo exploradas as questdes concernentes aos questionarios
correspondentes as se¢fes Sobre o Curriculo e a Formacéo inicial docente em Geografia para
Educacéo Basica (questdes 1 e 2), Sobre metodologias e praticas de ensino e aprendizagem (1
—3) e Sobre a pratica profissional (questfes 1 — 5).

Na primeira, busca-se dar continuidade a discussdo sobre a maneira como as praticas
curriculares implicam sobre a formacgédo e agdo docente a posteriori. Na segunda, busca-se

estabelecer um didlogo entre como os(as) egressos(as) se depararam com as metodologias
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inovadoras de ensino nas aulas ministradas na graduacéo, buscando dialogar com o que espera-
se deste enquanto profissional da Educacdo Basica.

Enquanto que, na terceira secao enunciada, busca-se dialogar com a ideia de que pensar
a Geografia académica/cientifica sem pensar o didlogo que ela precisa estabelecer com a
Geografia escolar, pode resultar numa digressdao ou numa recorréncia a formar profissionais
obsoletos em sua profissionalizacido mesmo sendo recém-formados (PINHEIRO e ARAGAO,
2019).

Associado a essa analise, também serdo apresentados dados das entrevistas com 0s(as)
docentes(as) frente a questdo metodoldgica, a importancia de sua acdo docente e de como
percebem sua atuacao frente aos(as) licenciandos(as) e como suas respostas se entrelagam com
o ciclo de vida profissional enunciado por Huberman (2000).

Assim, este capitulo tem a intencdo de apresentar e discutir dados da pesquisa acerca da
profissionalizagdo docente e provocar a reflexdo sobre a formacdo inicial docente e a
necessidade do didlogo com o contexto da Educacédo Bésica, elencando o porqué e para qué das

acOes tentando identificar o seu leitmotiv?2.

4.1 Reflexdes sobre a profissionalizagdo docente em Geografia para atuacdo no contexto
da Educacdo Basica

“Que imagens € que as pessoas tem de si, como professores, em situa¢do de sala de
aula?” (HUBERMAN, 2000, p. 35). Essa pergunta traz consigo uma reflexdo sobre a pratica
profissional e sobre a construcdo de uma identidade profissional docente (VALLERIUS, 2017)
pertinentes a ser feita a qualquer tempo, a qualquer docente e a qualquer pratica docente
exequivel a partir de sua praxis.

Desse modo, pensando a abordagem pratica da epistemologia da ciéncia geografica para
a Educacdo Basica, especialmente no contexto do Ensino Fundamental — Anos Finais, é
necessario averiguar e refletir sobre como este movimento tem sido desencadeado nas
licenciaturas em Geografia no Recife, uma vez que, constituem-se objetos desta pesquisa.

Para alavancar essa discursdo, Oliveira (1993, p.3) pontua que é preciso refletir sobre a
pratica na perspectiva de essa ser transformadora dos sujeitos envolvidos. Assim, conforme a

autora, para uma pratica transformadora

22 “Motivo condutor”, segundo Huberman (2000).
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[...] educador e educando devem estar relacionados e nesse sentido, buscar uma
compreensdo de si e da realidade como algo concreto, que é criado e recriado no
cotidiano. E, pois, necessario compreender que educar ¢ um processo que engloba
objetivacdo e subjetivacdo, como faces de uma mesma moeda. S6 assim é possivel
uma prética transformadora em busca do novo; ndo de um abstrato que se coloca
acima do sujeito, mas de um novo enquanto possibilidade de vir a ser.

Pimenta (2002) corrobora enunciando que a teoria e a pratica mantém uma simbiose
nata. Para ela é impossivel pensar a pratica sem a teoria e a teoria sem a pratica. Contudo, muitas
razBes induzem a valorizacdo da teoria em detrimento da pratica numa busca por concretar o
conhecimento sem permitir o exercicio pratico que o0 mesmo tem como finalidade intrinseca.

Olhando para propria ciéncia geografica e para sua esséncia de entender 0 mundo e as
relacfes de complexidade que a permeiam (MORIN, 2011), a teoria serve a esse propoésito, de
alicercar o entendimento sobre o estar e ser no mundo, transitando entre a totalidade e a
singularidade (CAVALCANTI, 1993; SANTOS, 1999; SANTOS et al, 2020).

E, considerando as diferentes escalas e dinamicas que envolvem 0s espacos escolares
enquanto espacos geograficos, em constante transformacdo, € preciso elevar os espagos de
formagé&o de professores(as) a patamares mais reflexivos (CAVALCANTI, 1993).

Contudo, pensar o ensino de Geografia em suas diversas modalidades e etapas, € em
especial no Ensino Fundamental — Anos Finais, provoca a reflexdo sobre como a teoria passa a
ser incorporada no cotidiano de docentes e discentes, ampliando seu olhar e sua percepcao
acerca do meio em que se insere e de si mesmo(a), a fim de transformar a realidade em que vive
em um lugar de pertencimento e identidade (RECIFE, 2015; CAVALCANTI, 2013; 2014).

No caso da Licenciatura em Geografia, 0 compromisso de provocar uma reflexdo-acédo
docente e discente, acerca da epistemologia desta ciéncia, impele a construcdo de espacos de
discussao e construcdo de saberes para a vida dos sujeitos, especialmente quando pensamos no
mundo do trabalho.

Este pensar ndo é basilado a luz de um olhar positivista, nem tampouco visa reforcar
uma viséo neoliberal e reducionista do processo de formacéo inicial docente e educativo.

Sobremaneira, busca, de um modo préatico e condizente com a realidade da profissao
docente, compreender uma realidade pratica do exercicio profissional para um ambiente de
exercicio da pratica epistemoldgica e da praxis do(a) professor(a) de Geografia, para além da
sala de aula e dos muros da escola (TARDIF, 2005; FREIRE, 2007; VAZQUEZ, 2011;
CAVALCANTI, 2014; SANTOS et al, 2020).

Considerando este contexto, nas IES estudadas aqui, os dados coletados inferem

cenarios interessantes acerca de como 0s(as) egressos(as) capturam essa discussao nos cursos
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de licenciatura em Geografia, pensando o aprender e o ensinar a Geografia em diferentes
contextos.

Pensando no campo de atuacao profissional, o cenario da UFPE, tracado a partir da
percepcdo e representacdes (NUNEZ e RAMALHO, 2008) dos(as) egressos(as) quanto a
contribuicéo da licenciatura para sua formagéo inicial, conforme aponta a questdo 1 da secéo
Sobre o curriculo e a formagéo inicial do docente em Geografia para a Educacéo Bésica, que
indagou aos(as) egressos(as) Considerando as aulas ministradas pelos professores do
departamento de Geografia e a relacdo com a Educacéo Basica, as respostas as subquestdes

desta foram:

SOBRE O CURRICULOE A EORMAQAO INICIAL DO DOCENTE EM GEOGRAFIA PARA A
EDUCACAO BASICA — AULAS MINISTRADAS — UFPE

LIC. EM GEOGRAFIA - UFPE Sempre  Quase sempre  Raramente Nunca
A licenciatura te ofereceu experiéncias acerca do uso 0% 13,3% 63,3% 23,3%
de tecnologias educacionais?

A licenciatura contribuiu para sua pratica enquanto | 23,3% 36,7% 40% 0%
professor-pesquisador desta ciéncia, aplicada a sua

profissdo?

A licenciatura te proporcionou | 23,3% 26,7% 40% 10%

pensar/elaborar/vivenciar ~ praticas  educacionais
inclusivas para Educagdo Bésica?

As aulas das disciplinas Especificas da Geografia | 3,3% 30% 33,3% 33,3%
faziam referéncia de como a teoria poderia ser
abordada, na prética, na Educacdo Bésica?

Houve projeto de extensdo, proposto por professor do | 6,7% 13,3% 40% 40%
Departamento de Geografia, voltado a interacdo dos
licenciandos com a Educacdo Basica?

Tabela 4: Sobre o curriculo e a formacao inicial do docente em Geografia para a Educacdo Basica — aulas
ministradas — UFPE. Fonte: A Autora, 2020.

Um ponto que chama bastante atencéo, ao analisar a Tabela 4 e vem corroborar com o
que foi mencionado no capitulo anterior é que, conforme os(as) egressos(as), as tecnologias
educacionais pouco foram exploradas, onde 63,3% indicou que raramente iSSO aconteceu.
Outro aspecto importante a ser destacado foi acerca da questdo da pesquisa, que segundo 40%
dos(as) respondentes, raramente contribuiu para sua pratica enquanto professor-pesquisador
desta ciéncia, aplicada a sua profisséo.

Ora, se a pesquisa foi indicada como um dos pilares desta licenciatura, porque nao
motivar/explorar o proprio exercicio da acdo docente e sua importancia sociopolitica como

objetos de estudo?
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Quanto a questdo das praticas inclusivas, a grande maioria indicou que raramente estas
foram pensadas/elaboradas/vivenciadas neste curso. O mesmo acontece para com as disciplinas
especificas da Geografia e seu dialogo pratico com a Educacao Basica onde ficou evidente o
distanciamento entre esses espacos de saberes, dialogando com as narrativas supracitadas, onde
33,3% indicaram que raramente e 33,3% que nunca foram feitas tais referéncias.

Nessa mesma perspectiva, 0s projetos de extensédo no d&mbito do Departamento de
Geografia, também nédo atenderam as expectativas dos(as) egressos(as) durante a licenciatura
para uma aproximacdo com a Educacédo Basica, sendo 40% das respostas referentes a raramente
e 40% nunca acerca desse contexto, cabendo sobre esses dados uma reflexdo sensivel e
autoavaliativa.

Considerando o cenario do IFPE, tracado a partir da percepcdo e representacfes
(NUNEZ e RAMALHO, 2008) dos(as) egressos(as) quanto a contribuicio da licenciatura para
sua formacdo inicial, conforme a questdo 1 da sec¢do Sobre o curriculo e a formacao inicial do
docente em Geografia para a Educagdo Bésica, que indagou o seguinte: Considerando as aulas
ministradas pelos professores da licenciatura em Geografia e a relacdo com a Educacéo

Basica, as respostas foram:

SOBRE O CURRICULO E A EORMAQAO INICIAL DO DOCENTE EM GEOGRAFIA PARA A
EDUCACAO BASICA — AULAS MINISTRADAS - IFPE

LIC. EM GEOGRAFIA - IFPE Sempre  Quase sempre  Raramente Nunca
A licenciatura te ofereceu experiéncias acerca do uso | 42,9% 50% 7,1% 0%
de tecnologias educacionais?

A licenciatura contribuiu para sua pratica enquanto | 71,4% 28,6% 0% 0%
professor-pesquisador desta ciéncia, aplicada a sua

profissao?

A licenciatura te proporcionou | 64,3% 28,6% 0% 7,1%

pensar/elaborar/vivenciar ~ praticas  educacionais
inclusivas para Educacdo Béasica?

As aulas das disciplinas Especificas da Geografia | 42,9% 50% 7,1% 0%
faziam referéncia de como a teoria poderia ser
abordada, na prética, na Educacdo Bésica?

Houve projeto de extensao, proposto por professor da | 78,6% 21,4% 0% 0%
Geografia, voltado a interagdo dos licenciandos com a
Educacdo Basica?

Tabela 5: Sobre o curriculo e a formacéo inicial do docente em Geografia para a Educagdo Béasica — aulas
ministradas — UFPE. Fonte: A Autora, 2020.

Analisando a Tabela 5 é possivel aferir que, no que tange ao uso de tecnologias
educacionais, a licenciatura do IFPE ofertou experiéncias satisfatorias, onde os respondentes

indicaram que sempre 42,9% e quase sempre 50% as mesmas foram experienciadas nesta
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licenciatura, embora também tenha sido uma das palavras/expressdes menos evidenciadas
dentre o elenco de palavras/expressdes que representam o curso, mencionadas no capitulo
anterior contraditoriamente.

Quanto a licenciatura ter contribuido para sua pratica enquanto professor-pesquisador
desta ciéncia, aplicada a sua profissdo, os dados demonstram que houve essa contribui¢do na
formagéo do(a) licenciado(a) para este fim, com 71,4% dos respondentes indicando que sempre
e 28,6% que quase sempre.

O mesmo se aplica ao pensar/elaborar/vivenciar praticas educacionais inclusivas para
Educacdo Baésica, as disciplinas especificas da Geografia relacionando sua teoria com a
pratica na Educacdo Béasica e aos projetos de extensdo propostos por professor da Geografia
para interacdo com a Educacdo Bésica, cujos dados demonstram uma ratificacdo do que foi
apresentado até o presente momento em dados precedentes e remete a uma integracdo e uma
vivéncia do que propde o PPC desta licenciatura e o que relatam os(as) egressos(as) e
professores(as) deste curso.

Ainda considerando o levantamento feito junto aos(as) egressos(as) os dados revelaram
informacBes importantes sobre as etapas e modalidades para as quais os(as) estudantes
acreditam que a licenciatura proporcionou pensar/elaborar/vivenciar préaticas educacionais.

Sobre este questionamento, na questdo 2 Marque abaixo as etapas e modalidades de
ensino que vocé acredita que a licenciatura te proporcionou pensar/elaborar/vivenciar
praticas educacionais, da secdo Sobre o curriculo e a formacdo inicial do docente em

Geografia para a Educacéo Basica, obteve-se as seguintes informacoes:

SOBRE O CURRTCQLO E A FORMAGCAO INICIAL DO DOCENTE EM GEOGRAFIA PARA A
EDUCACAO BASICA - MODALIDADES DE ENSINO E APTIDAO - UFPE

ETAPA/ MODALIDADE DE ENSINO Egressos(as) (%0)*
Educacéo Basica (Ensino Fundamental — Anos Finais e Ensino Médio) 96,7%
Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos 23,3%
Educacdo Profissional e Tecnol6gica 16,7%
Educacdo a distancia 6,7%
Educa_lgi})o em diferentes contextos (campo, quilombola, indigena, educacdo 26,7%
especia

*0s(as) estudantes egressos(as) puderam marcar quantas opc¢des fossem condizentes com a realidade que viveram
na licenciatura, por isso o0 somatério do percentual ultrapassa os 100%.

Tabela 6: Sobre o curriculo e a formagéo inicial do docente em Geografia para a Educacdo Bésica — modalidades
de ensino e aptiddo — UFPE. Fonte: A Autora, 2020.
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Conforme indicam os dados da Tabela 6, os(as) egressos(as) da Licenciatura em
Geografia da UFPE, acreditam que a licenciatura lhes proporcionou pensar/elaborar/vivenciar
praticas pedagogicas destinadas majoritariamente a Educacéo Basica (Ensino Fundamental-
Anos Finais e ao Ensino Médio), tendo 96,7% dos(as) respondentes indicado essa opcao.
Seguida da Educacéo em diferentes contextos com 26,7% e da Educacéo de Jovens, Adultos e
Idosos com 23,3%. Sendo a Educacéo a Distancia a opgdo que menos representou a percepgéao
dos(as) estudantes(as) sobre a sua aptidao, 6,7%.

Acerca desse mesmo contexto, os dados referentes ao IFPE revelam o seguinte:

SOBRE O CURRI’CLiLO E A FORMAGAO INICIAL DO DOCENTE EM GEOGRAFIA PARA A
EDUCACAO BASICA - MODALIDADES DE ENSINO E APTIDAO - IFPE

ETAPA/ MODALIDADE DE ENSINO Egressos(as)( %)*
Educacdo Basica (Ensino Fundamental — anos finais e Ensino Médio) 100%
Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos 78,6%
Educacéo Profissional e Tecnoldgica 35,7%
Educacéo a distancia 14,3%
Educa}giﬁ)o em diferentes contextos (campo, quilombola, indigena, educagéo 64,3%
especia

*0s(as) estudantes egressos(as) puderam marcar quantas opc¢des fossem condizentes com a realidade que viveram
na licenciatura, por isso o0 somatério do percentual ultrapassa os 100%.

Tabela 7: Sobre o curriculo e a formagéo inicial do docente em Geografia para a Educacéo Béasica — modalidades
de ensino e aptiddo —IFPE. Fonte: A Autora, 2020.

Conforme indicam os dados da Tabela 7, os(as) egressos(as) da Licenciatura em
Geografia do IFPE, acreditam que a licenciatura lhes proporcionou pensar/elaborar/vivenciar
praticas pedagogicas destinadas majoritariamente a Educacdo Basica (Ensino Fundamental-
Anos Finais e ao Ensino Médio), tendo 100% dos(as) respondentes crenca nessa op¢do. Seguida
da Educacéao de Jovens, Adultos e ldosos com 78,6% e da Educagdo em diferentes contextos
com 64,3%. Sendo a Educacéo a Distancia a op¢do que menos representou a percepgdo dos(as)
estudantes sobre a sua aptiddo com 14,3%.

Comparativamente, os dados demonstram que as semelhancas entre as percepgoes e
olhares dos(as) egressos(as) sobre a construcdo de sua aptidao docente, dialogam com o ciclo
de vida profissional enunciado por Huberman (2000) e as primeiras fases deste ciclo da carreira
pedagogica, indicando uma robustez quanto a formag&o para atuagdo na Educacéo Bésica, mas,
uma vulnerabilidade acerca da Educacéo a distancia.

Dado interessante e que, para os dias atuais, demonstra uma certa obsoléncia diante do
quadro pandémico em que 0 mundo, 0 pais, 0s estados € municipios se encontram. Em que,

requer do(a) professor(a), nesse contexto, atuar de forma remota e a distancia para dar
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continuidade as suas fungOes profissionais e porque ndo dizer, sociais, inerentes a essa
profissdo. Cabe nesse contexto, uma reflexdo, uma vez que, os(as) profissionais em questéo,
em sua maioria, formaram-se em 2019 em ambas as IES.

Também € importante destacar que, os(as) egressos(as) da UFPE sentem-se menos
preparados para atuar fora das etapas “tradicionais” da Educagdo Basica, onde a Educagdo de
Jovens, Adultos e ldosos; a Educagdo Profissional e Tecnoldgica; a Educacdo em diferentes
contextos (campo, quilombola, indigena, educacdo especial), aparecem muito aquém das
expectativas de aptidao profissionais elencadas por esses(as) profissionais ja formados(as).

Quanto ao IFPE, € notavel que além de sentirem aptos a atuar na Educacgéo Bésica, em
suas modalidades mais ‘tradicionais”, a Educac@o de Jovens, Adultos e Idosos e a Educacao
em diferentes contextos (campo, quilombola, indigena, educacdo especial), foram destaque
entre os sujeitos, correspondendo a mais de 50% cada, diante da analise feita por eles. A
Educacédo Profissional e Tecnoldgica mesmo atingindo um patamar inferior a 50% ainda se
destacou se comparada a outra IES.

Ainda considerando o ciclo profissional de Huberman (2000) nesta analise de dados, é
durante os 2-3 primeiros anos de ensino, ilustrados pelas fases da sobrevivéncia e da descoberta
que se desenvolve de maneira crucial para a permanéncia e engajamento do(a) profissional
iniciante ou ndo. N&o ha garantia de que os(as) estudantes que saem das licenciaturas sigam
suas carreiras e permanecgam nelas, isso ninguém pode precisar.

Mas, pensando nisso, é mister e deveras relevante considerar os diferentes horizontes
para onde vao se deslocar os(as) licenciandos(as), a fim de proporcionar aos(as) futuros(as)
professores(as) poderem experienciar as demais fases do ciclo de vida profissional, munidos(as)
de ferramentas necessarias para trabalhar em diferentes espacos de atuacao e nao desistir antes
de comecar por ndo conseguir enxerga-las como possibilidades reais de atuacdo ou desconhecé-

las.

4.2 As metodologias e as praticas de ensino-aprendizagem nos cursos de Licenciatura em
Geografia no Recife: implicacdes e desafios contemporaneos para atuacdo na Educacao
Bésica

E sabido que as metodologias ativas vem tomando o cenrio educativo como tendéncia
didatico-metodologica, enaltecidas como técnicas inovadoras a serem vivenciadas por

professores(as) e estudantes nos diversos niveis de ensino. Elas tem provocado um frenesi
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pedagogico por dialogarem com o0s novos/contemporaneos aparatos curriculares e bases legais
para a educacao em diferentes contextos e etapas de ensino.

Bacich e Moran (2018), enunciam que o uso de metodologias ativas ndo é algo recente,
mas que, contemporaneamente, tem tomado um significado importante frente ao cenario
educacional, diante dos movimentos que apontam a necessidade dos(as) estudantes serem
protagonistas de seus saberes e autbnomos na busca por conhecimento, sendo mediados pela
acao pratica docente em meio ao processo de ensino-aprendizagem.

Em seu cerne primam por esta acdo protagonista e autonomia do aprender, por parte
dos(as) estudantes e redefinem o papel de professor(a) como mediador(a), tutor(a),
orientador(a), curador(a) da aprendizagem e ndo mais como condutor(a) ou transmissor(a)
dessa aprendizagem (MACEDO e LIMA, 2019).

Preconizando um ensino voltado a aprendizagem que motive o(a) estudante a questionar
¢ a “a andar com as proprias pernas”, essas metodologias vem sendo cada vez mais estudadas,
revisitadas e trazem consigo um paradigma interessante que volta-se a quebra de outro
paradigma deveras consolidado que é o ensinar para alguém aprender, linearmente.

As metodologias ativas propdem o oposto do ensino linear e verticalizado, pois,
movimentam a uma ensinagem colaborativa, protagonista, horizontal e desafiam o0s(as)
professores(as) a reinventarem-se, seja no contexto da Educacdo Bésica ou da Educacdo
Superior, especialmente diante de mudancas socioambientais como, por exemplo, a pandemia
gue esta sendo vivenciada.

Nesse contexto, as metodologias ativas vem compondo um cenario instigante para uns,
desafiador para outros e grotesco para alguns. Esses olhares, por vezes, remetem-nos as
caracteristicas profissionais enunciadas nos ciclos de vida profissional de Huberman (2000) e
cabe a cada um fazer a leitura de onde cada etapa e contexto se conectam, dadas as
subjetividades e singularidades envolvidas.

Assim, considerando o contexto das IES no Recife e as Licenciaturas em Geografia em
questdo, € importante discutirmos sobre esse cenario metodoldgico, uma vez que, os(as)
egressos(as) e professores(as) trouxeram informacg0es instigantes sobre ele, no que tange as
metodologias ativas e 0 contexto contemporaneo que representam.

Discorrendo sobre a secdo Sobre metodologia e praticas de ensino-aprendizagem, a
questdo 1 Sobre as metodologias ativas, os dados coletados com os(as) egressos(as) da UFPE

desvelaram que:
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SOBRE AS METODOLOGIAS ATIVAS - UFPE

Licenciatura em Geografia — UFPE Sim Né&o Parcialmente
Vocé enxerga a Licenciatura em Geografia na UFPE, inserida nesse | 16,7% 16,7% 66,7%
contexto?

Vocé aprendeu ou vivenciou tais praticas nas aulas, durante a sua | 33,3% 16,7% 50%

formacdo inicial docente?

Alguma disciplina da Geografia utilizou dessa metodologia? 70% 10% 20%

Tabela 8: SOBRE AS METODOLOGIAS ATIVAS — UFPE. Fonte: A Autora, 2020.

Conforme a Tabela 8 ¢é possivel fazer a leitura de que a abordagem sobre as
metodologias ativas, percebidas pelos(as) egressos(as) foi trabalhada parcialmente durante a
licenciatura, observando-se o aporte das duas primeiras perguntas acerca da inser¢do do curso
nesse contexto e da aprendizagem ou vivéncia dessas préaticas na licenciatura.

Destaca-se, entretanto, o uso das mesmas, em algumas disciplinas da Geografia,
conforme apontaram 70% dos(as) estudantes, revelando assim que ndo somente aquelas
disciplinas ministradas no Centro de Educagdo o fizeram, mesmo que de forma parcial.

Nessa perspectiva, indagou-se aos(as) docentes, na entrevista aplicada, sobre a inovagéo
pedagdgica na questdo 26 Qual a sua opinido em relacdo a inovacao pedagogica no processo
de ensino-aprendizagem? e na questdo 27 Vocé acredita que sua pratica docente é inovadora?.

Conforme seus relatos 100% dos(as) docentes acreditam que a inovacgdo pedagdgica é
importante e cerca de 40% acredita terem uma pratica inovadora e outros 60% acreditam estar
a caminho ou buscam essa inovacdo, mas, ndo sabem afirmar se conseguem alcancar esse
objetivo ou néo.

Em relacédo ao trato com as metodologias ativas na Licenciatura em Geografia do IFPE,

respondendo a0 mesmo questionamento, os(as) estudantes egressos(as) elencaram o seguinte:

SOBRE AS METODOLOGIAS ATIVAS - IFPE

Licenciatura em Geografia —-IFPE Sim Né&o Parcialmente
Vocé enxerga a Licenciatura em Geografia na UFPE, inserida nesse | 85,7% 0% 14,3%
contexto?

Vocé aprendeu ou vivenciou tais praticas nas aulas, durante a sua | 92,8% 0% 7,1%

formagcdo inicial docente?

Alguma disciplina da Geografia utilizou dessa metodologia? 85,7% 0% 14,3%

Tabela 9: SOBRE AS METODOLOGIAS ATIVAS — IFPE. Fonte: A Autora, 2020.
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Com base na analise da Tabela 9, é possivel auferir que a diagnose dos(as) egressos(as)
aponta que a licenciatura ofertada pelo IFPE, dialoga sensivelmente com as metodologias
ativas, pois, conforme a percep¢do dos(as) mesmos(as), a licenciatura esta inserida nesse
contexto — 85,7%, houve a oportunidade de aprender e praticar sobre elas nas aulas — 92,8%,
as disciplinas da Geografia também fizeram uso delas — 85,7%. O que nos traga um cenario
otimista e promissor em relacdo a essa abordagem neste curso.

Avancando no dialogo sobre as maneiras como o curso se desenha metodologicamente
e analisando a questdo das vivéncias experienciadas pelos(as) egressos(as), no que concerne a
praxis dos(as) docentes da graduacdo, foi possivel entender como a pratica destes nas
licenciaturas em questdo, dialogam com os contextos educacionais contemporaneos ou ainda
precisam ensaiar este dialogo.

Seguindo a anélise, ao serem indagados(as) sobre em que estavam centradas as aulas no
curso de Geografia, conforme a questdo 3 De modo geral, as aulas no curso de Licenciatura
em Geografia na UFPE, estavam centradas? da se¢do Sobre metodologias e praticas de ensino

e aprendizagem, os(as) egressos(as) da UFPE responderam o seguinte:

CENTRALIDADE DAS AULAS NO CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA- UFPE

Licenciatura em Geografia UFPE Egressos(as) (%)
No ato dos professores(as) ensinar/transmitir contetidos 43,3%

Na aprendizagem do estudante, de forma autbnoma, protagonista e critico-reflexiva 6,7%

No processo de ensino-aprendizagem baseado na relacdo de reciprocidade entre docente 3,3%

e discente

Todas as alternativas foram vivenciadas 46,7%
Nenhuma das alternativas se aplica 0%

*0s(as) estudantes egressos(as) puderam marcar quantas opgdes fossem condizentes com a realidade que
viveram na licenciatura, por isso o somatério do percentual ultrapassa os 100%.

Tabela 10: Centralidade das aulas no curso de Licenciatura em Geografia — UFPE. Fonte: A Autora, 2020.

Analisando as informagdes da Tabela 10, é possivel notar que embora todas as
alternativas apresentadas aos(as) estudantes tenham sido abordadas no curso, conforme
indicaram 46,7% de respondentes, o ato dos professores ensinarem/transmitirem contetdos
recebeu maior destaque com 43,3% dos(as) respondentes marcando essa alternativa. 1sso nos
remete a uma reflexdo de que este leitmotiv aproxima este curso de um cenario mais tradicional
e conservador do ensino.

Entrecruzando o que foi informado pelos(as) egressos(as) com as respostas dos(as)
professores(as) entrevistados(as) sobre este aspecto, comparativamente a questdo 24 Vocé

acredita que suas aulas estdo mais focadas no ensino, na aprendizagem ou no processo de
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ensino-aprendizagem? da entrevista aplicada, sobre isso 2 docentes indicaram que pautam suas
aulas no Ensino, 2 pautam suas aulas na Aprendizagem e 10 pautam suas aulas no Processo de
ensino-aprendizagem.

As informacdes destoam entre discentes e docentes quanto a percepcéo de quem executa
a acdo e de quem recebe a acdo. Assim, a relacdo exposta com essas informacgdes demonstra
que existem pontos de vista que ndo se alinham e denotam um olhar embacado do que se faz e
do resultado que se alcanca com o que se faz, cabendo entdo uma autoavaliagdo e autorreflexd@o
da préaxis e dos diferentes contextos a ela relacionados.

Analisando a questdo 3 De modo geral, as aulas no curso de Licenciatura em Geografia
na IFPE, estavam centradas?, da secdo Sobre metodologias e préaticas de ensino e
aprendizagem, referente a centralidade das aulas no curso de Geografia do IFPE, o0s(as)

egressos(as) responderam o seguinte:

CENTRALIDADE DAS AULAS NO CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA - IFPE

Licenciatura em Geografia IFPE Egressos(as) (%)
No ato dos professores(as) ensinar/transmitir contetidos 0%

Na aprendizagem do estudante, de forma autbnoma, protagonista e critico-reflexiva 28,6%

No processo de ensino-aprendizagem baseado na relacdo de reciprocidade entre 21,4%
docente e discente

Todas as alternativas foram vivenciadas 50%
Nenhuma das alternativas se aplica 0%

*0s(as) estudantes egressos(as) puderam marcar quantas opgbes fossem condizentes com a realidade que
viveram na licenciatura, por isso o somatorio do percentual ultrapassa 0s 100%.

Tabela 11: Centralidade das aulas no curso de Licenciatura em Geografia — IFPE. Fonte: A Autora, 2020.

Analisando a Tabela 11, é possivel notar que metade dos(as) estudantes indicam que
todos os aspectos relativos a questdo 3 foram abordados, concernente a 50% de egressos(as)
respondentes. E, 28,6% dos(as) estudantes acreditaram que as aulas no IFPE estavam centradas
na aprendizagem de forma autbnoma, protagonista, critico-reflexiva e 21,4% acreditam que as
aulas estdo centradas no processo de ensino-aprendizagem.

Comparando estas informacdes com as indicadas pelos(as) docentes sobre este mesmo
contexto referente a centralidade das aulas, os(as) docentes(as) do IFPE, em continuidade a
tematica, considerando a questdo 24 VVocé acredita que suas aulas estdo mais focadas no ensino,
na aprendizagem ou no processo de ensino-aprendizagem?, 2 indicaram que pautam suas aulas

na Aprendizagem e 5 pautam suas aulas no Processo de ensino-aprendizagem.
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A aproximacao entre o que pensam 0s(as) discentes e docentes desta IES revela uma
harmonia entre o fazer docente e os resultados esperados e alcancados. E possivel notar que a
conexdo entre as declaracdes de ambas as partes fortalece o todo e ratificam uma praxis alinhada
com o0 que se pretende e o0 que se alcanca. Apreciou-se também que os(as) egressos(as) e
professores(as) mantém um entendimento de que as aulas no curso vado além da mera
transmisséo de conhecimentos.

Esse cenario também indica uma aproximacao com o que propdem Cavalcanti (2002),
Callai (2013) acerca desses aspectos. Despontando, as respostas dos sujeitos para entender que
apesar de o processo de ensino-aprendizagem tenha a predominancia nas respostas, é possivel
verificar que a preocupacdo com a aprendizagem dos(as) estudantes € o que move 0 processo
de ensino que se constroi neste curso de licenciatura, sem deixar de existir o ensinar/transmitir
conteddos, porém, ndo supervalorizando apenas esta dimensao.

Tecendo um olhar mais ampliado sobre as metodologias aplicadas nas IES em questéo,
com base na tabela de metodologias (Tabela 12) aplicada nas entrevistas com os(as) docentes

Aula expositiva Debates Préticas Estudo de caso Sala de aula invertida
na lousa laboratoriais
Leitura Rodas de Experimentos Jogos interativos e | Rotagdo por estacdes
compartilhada conversa colaborativos

Seminarios

Producdo de
material didatico

Producéo de
magquetes

Desenvolvimento
de Projetos

Design Thinking

Aula expositiva Dinamica de Mapas mentais Realidade virtual e Resolucéo de
com slides grupo aumentada problemas
Trabalho em Férum de debates | Redes sociais para Desafios de
grupo em plataformas fins educacionais e investigacéo
Palestras virtuais dialogos
Produgéo de Estudo dirigido | Mapas conceituais Projetos Brainstorming

textos académicos

interdisciplinares

Aula de campo Contextualizacdo Pesquisas de Murais digitais Gamificacdo
de contetidos com campo
a realidade
Visita técnica Atividades Levantamento de Construcéo de Tutoriais
praticas dados Portfdlios Coletivos

Ensino hibrido Videos on-line Videos Disputa Storytelling
documentarios argumentativa com (Narracéo de

flashcards Historias)

Tabela 12: Tabela de metodologias utilizada na entrevista com professores(as) da UFPE e do IFPE. Fonte: A

Autora, 2019.
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E somando-se a questdo 2 Assinale os tipos de metodologias de ensino mais utilizadas
pelos professores de Geografia nas aulas na graduacéo, da secdo Sobre Metodologias e
Praticas de ensino do questionario aplicado aos(as) discentes, é possivel verificar que:

Para os(as) docentes da UFPE os métodos e metodologias mais recorrentes transitam
entre o tradicional e a inovagdo pedagdgica, tomando como base para essa traducdo as
respectivas teorias da educacdo que ensejam o modus faciendi relacionado a elas.

E digno de nota lembrar que, os(as) professores(as) assinalaram as metodologias e
procedimentos que usam, mas também mencionaram aqueles que conhecem, mas, nao usam.
Neste caso, os dados contabilizados conferem as metodologias que os(as) mesmos(as)
indicaram usar e as que destacaram-se entre elas, para mais ou para menos.

Assim conforme a Tabela 12, as metodologias e procedimentos metodolégicos mais
citadas pelos(as) docentes foram trabalho em grupo — 14 vezes, seminarios/ aula de
campo/debates/contextualizacdo de contetidos com a realidade/ levantamento de dados/videos
documentarios — 13 vezes (cada), aula expositiva com slides/pesquisa de campo/ estudo de caso
— 12 vezes.

Dentre aquelas que usam, as que menos foram citadas correspondem a realidade virtual
e aumentada/ disputa argumentativa com flashcards/rotacéo por esta¢es/design Thinking — 2
vezes (cada), forum de debates em plataformas virtuais/ jogos interativos e colaborativos/
murais digitais/ construcao de portifélios coletivos/ gamificacédo — 3 vezes (cada), producéo de
maquetes/ desafios de investigacao/ tutoriais — 4 vezes (cada).

Comparando estas informacdes com as respostas dos(as) discentes da UFPE, quanto a
questdo equivalente no questionario, 90% deles(as) acreditam que os tipos de métodos e
metodologias de ensino mais utilizados pelos(as) professores(as) de Geografia nas aulas da
graduacdo sdo tradicionais (ex.: aula expositiva, leitura, producdo de textos, pesquisa), seguido
de 86,7% que indicaram atividade extraclasse (ex.: aula de campo, visita técnica, pesquisa de
campo) e 80% que assinalaram que palestras e seminarios estdo presentes nesse contexto.

Ja as que os(as) egressos(as) menos assinalaram foram atividades virtuais (ex.:
resolucdo de problemas, sala de aula invertida, gamificacdo) e metodologias ativas (ex.:
resolucéo de problemas, sala de aula invertida, gamificagdo)16,7% (cada), sequido de métodos
inovadores (ex.: ensino hibrido, mapas mentais e/ou conceituais) com 26,7% das respostas e
atividades ludicas (ex.: jogos, dindmicas de grupo, disputa argumentativa) com 33,3% das
respostas.

No IFPE, conforme a Tabela 13, entre os(as) docentes aula de

campo/debates/contextualizagdo de conteudos com a realidade foram os mais citados onde 6
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dos(as) 7 entrevistados(as) os assinalaram. Em seguida, aula expositiva com slides/ trabalho
em grupo/ atividades préticas/ préaticas laboratoriais/ mapas mentais/ mapas conceituais/
jogos interativos e colaborativos foram citados 5 vezes (cada), e aula expositiva na lousa/
leitura compartilhada/ visita técnica/ pesquisa de campo/ levantamento de dados/ videos
documentarios/ estudo de caso/ desenvolvimento de projetos/ resolucdo de problemas foram
citados 4 vezes (cada).

Dentre as metodologias e procedimentos de ensino que usam, as que menos foram
citadas correspondem a férum de debates em plataformas virtuais/ realidade virtual e
aumentada/ murais digitais/ disputa argumentativa com flashcards/ design Thinking/
Storytelling(narracéo de histdrias) — 1 vez (cada); ensino hibrido/ rodas de conversa/ dinamica
de grupo/ redes sociais para fins educacionais/ gamificacdo/ tutoriais — 2 vezes (cada);
seminarios/palestras/ producdo de textos/producdo de material didatico/ estudo
dirigido/videos on-line/ experimentos/ producdo de maquetes/ projetos interdisciplinares/
construcdo de portifolios coletivos/ sala de aula invertida/ brainstorm — 3 vezes (cada).

Comparando estas informacdes com as respostas dos(as) discentes do IFPE, quanto a
questdo equivalente no questionario, os(as) mesmos(as) declararam que os tipos de métodos e
metodologias de ensino mais utilizados pelos(as) professores(as) de Geografia nas aulas da
graduacdo foram 100% atividade extraclasse (ex.: aula de campo, visita técnica, pesquisa de
campo) e palestras, semindrios; 92,9% tradicionais (ex.: aula expositiva, leitura, producao de
textos, pesquisa); 78,6% que indicaram atividades praticas (ex.: producdo de material didatico,
maquetes, mapas, jogos, experimentos) estdo presentes nesse contexto.

Ja as que os(as) egressos(as) menos assinalaram foram atividades virtuais (ex.:
resolucdo de problemas, sala de aula invertida, gamificacdo) 7,1% (cada), seguido de
tecnologias educacionais (ex.: redes sociais, realidade virtual e aumentada, geotecnologias)
com 28,6% das respostas e metodologias ativas (ex.: resolucdo de problemas, sala de aula
invertida, gamificacdo) com 35,7% das respostas.

Desse modo, a anélise dos dados oportuniza pensar que ainda é fugaz a insercdo das
tecnologias educacionais e de vivéncias relacionadas a elas e a processos mais inovadores,
como demanda a Educacdo Basica na atualidade, em ambas as IES.

Se considerarmos a questdo pandémica, estas seriam lacunas importantes a serem
preenchidas, mesmo a recem-formados(as), como € o caso aqui, ao considerar que 0s(as)

estudantes sujeitos da pesquisa s&o egressos(as) e ja atuam como profissionais?3.

23 50% dos egressos da UFPE e do IFPE ja atuam como docentes.
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Considerando as IES e os dados, também é perceptivel que, apesar da mescla presente
nas metodologias utilizadas, o fazer docente — ensino — e o resultado obtido — aprendizagem
dos(as) estudantes, destoam e remetem a um ensino tradicional de acordo com o entendimento
dos(as) estudantes.

E possivel notar que este cenario e o cenario obtuso da formagao docente e seu verniz,
ofuscam as realidades, porém, trazem & tona uma pungente necessidade de inovacéo e
criatividade na ensinagem nos cursos de Geografia. Evidenciando que esta outorga de saberes
pode se da de forma colaborativa e cooperativa entre docentes e discentes, numa crescente

mutua e fecunda de aprendizagens ativas cotidianas.

4.3 A Formacado Inicial Docente e suas fragilidades: a percepcdo dos(as) estudantes
egressos(as) sobre as Licenciaturas em Geografia no Recife

Considerando-nos como seres plenamente inacabados e em constante transformagéo,
como enunciam Freire (2007) e Moran (2011), a pratica profissional e o exercicio docente
(TARDIF, 2005), estardo sempre em transformacao constante assim como 0s sujeitos de sua
acao.

E por isso que a aprendizagem permanente (DIMENSTEIN, 2011) e a consciéncia da
inconstancia e do ser inacabado, traz a humildade necessaria na busca por saber o que ndo se
sabe e por saber que ndo se sabe tudo, parafraseando de certa forma o filésofo Socrates (469
a.C. —399 a. C.) em sua célebre frase “So sei que nada sei”.

Contudo, diante dessa certeza e a permanente alavanca que nos move para 0
enfrentamento de desafios cotidianos em sala de aula enquanto docentes e discentes, € notavel
que a formacdo inicial que vivencia-se faz muita diferenca e provoca um impacto de robustez,
ou o contrario disso, nas acdes a serem conduzidas na vida profissional do professor e da
professora, especialmente recém-formados(as).

Nesse contexto, serdo apresentados dados da pesquisa que revelam a percepg¢éo dos(as)
estudantes egressos(as) das IES estudadas, acerca das fragilidades e/ou lacunas que os(as)
mesmos(as) enderecam a sua formacdo inicial, mas, também, as esperancas que trazem consigo
acerca do que e ser professor(a) de Geografia e qual a importancia de ser esse(a) profissional.

Conforme o questionario aplicado junto aos(as) egressos(as) das IES, na se¢éo intitulada
Sobre a pratica profissional, é possivel capturar informacdes acerca do olhar que estes sujeitos
tecem sobre a pratica profissional, sua importancia e as fragilidades para essa pratica diante da

formagé&o recebida e vivida na graduacao.
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Conforme dados do questionario a questdo 1 dessa se¢do indaga Na sua opinido, o que
é essencial para ser um bom professor de Geografia na Educacéo Bésica? Sobre isso, 0s(as)
estudantes egressos(as) da UFPE destacaram em suas falas algumas expressdes-chave que
foram recorrentes.

Dentre elas podem ser destacadas: lidar com imprevistos e adversidades; estudar
sempre; contextualizacdo de conteldos e técnicas as realidades escolares; dominar o0s
conteddos da ciéncia Geografica; relacionar teoria e pratica com a realidade da Geografia e
do estudante; preparacdo académica condizente com a realidade; dedicacdo, paciéncia e
compromisso; inovar as metodologias de ensino da Geografia; ser um professor criativo,
critico e investigativo; considerar o estudante enquanto ser sociocultural; estabelecer dialogo
e cooperacao com os estudantes.

Para os(as) egressos(as) do IFPE, em resposta ao mesmo questionamento, foi possivel
apreender as seguintes expressdes-chave: contextualizagdo dos contetidos com a realidade dos
estudantes em diferentes contextos; respeitar os saberes prévios dos estudantes; despertar o
interesse pela Geografia; desassociar a Geografia da ideia de decoreba; relacionar-se bem
com os estudantes e valorizar sua experiéncia de vida; amar o que faz; ter dominio do
contetido; buscar aprender sempre; ser criativo e critico; saber conviver com as diferencas;
manter uma conduta ética; enfrentar os problemas decorrentes da pratica docente; entender o
processo de ensino-aprendizagem que ocorre em cada sala de aula.

A leitura desses dados permite compreender que os(as) egressos(as) de ambas as IES
entendem a responsabilidade e a complexidade inerentes ao ser professor(a) de Geografia no
ensino basico, equalizando a dindmica dessa profissdo entre os diferentes saberes enunciados
por Menezes e Kaercher (2015), a relacdo de ensinagem da Geografia explicitada por
Cavalcanti (1991; 2002; 2010; 2019), Castellar (2005), Pontuschka (2009), Callai (2014),
Castrogiovanni et al. (2014), as fases iniciais do ciclo profissional enunciadas por Huberman
(2000) e das pedagogias reflexivas emanadas de Freire (2007) e Schon (1995;2000).

Prosseguindo, na mesma secéo, a questdo 2 perguntou: Durante a sua graduacéo, qual
foi seu contato/experiéncia com a Educagdo Bésica?. Sobre esse aspecto, os(as) egressos(as)

da UFPE responderam que:
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GRAFICO 11 - CON~TATQ/EXPERIENCIA DOS(AS) EGRESSOS(AS)
COM A EDUCACAQO BASICA DURANTE A LICENCIATURAEM
GEOGRAFIA - UFPE
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Grafico 11: Contato/experiéncia dos(as) egressos(as) com a educacdo basica durante a licenciatura em Geografia
— UFPE. Fonte: A Autora, 2020.

Nota-se, conforme apontado no Grafico 11, que o principal espaco de interacdo com a
Educacdo Basica nesta licenciatura, segundo os(as) respondentes correspondem ao estagio
curricular supervisionado, seguido do trabalho em escolas particulares/cursinho e em terceiro
lugar vem os projetos de extensdo da Universidade.

Considerando a mesma secdo e questdo Durante a sua graduacdo, qual foi seu

contato/experiéncia com a Educacao Basica? os(as) egressos(as) do IFPE responderam que:
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GRAFICO 12 - CONTATO/EXPERIENCIA DOS(AS)
EGRESSOS(AS) COM A EDUCACAO BASICA DURANTE A
LICENCIATURA EM GEOGRAFIA - IFPE
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Gréfico 12: Contato/experiéncia dos(as) egressos(as) com a educacdo bésica durante a licenciatura em Geografia
— IFPE. Fonte: A Autora, 2020.

Conforme o Gréafico 12, os(as) egressos(as) do IFPE informaram que é o estagio
curricular supervisionado o seu maior contato/experiéncia com a Educagdo Basica durante a
graduacdo, seguido, respectivamente do PIBID-Geografia e dos projetos de extenséo ligados a
Educacédo Basica.

Nota-se que 0 estagio supervisionado ainda representa a maior parte da experiéncia
profissional inicial nestes cursos e que, em ambas as situagfes, assim como demonstra-se em
outros cursos de licenciatura conforme levantamentos realizados por Gati et al (2011) e Fiori
(2013), o estagio supervisionado ndo representa um espaco de cuidado profissional na maior
parte dos cursos de licenciatura, e no caso desta pesquisa, ainda requer um olhar mais cuidadoso
por parte das IES estudadas também.

No que diz respeito a questdo 4, da secdo em questdo, que perguntou Conhecendo as
atribuicdes de um professor, vocé se sente apto a contribuir para formacao de cidadaos critico-
reflexivos a partir dos ensinamentos e aprendizagens da Geografia? 63,3% dos(as)
egressos(as) da UFPE responderam que sim e 36,7% que parcialmente. Entre o0s(as)
egressos(as) do IFPE 92,9% responderam que sim e 7,1% que parcialmente.
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Percebe-se que os(as) egressos(as) destas licenciaturas consideram-se aptos a contribuir
para a formacgdo cidada e critico-reflexiva de seus(suas) estudantes a partir da ciéncia
geografica, contudo, os(as) egressos(as) do IFPE denotaram mais convic¢do quanto a isso,
conforme apontam os dados supracitados.

No que se refere as questdes 3 e 5, ambas abordam acerca das fragilidades e lacunas que
podem haver na Licenciatura em Geografia em que estudaram, dessa forma, os(as) egressos(as)
da UFPE e do IFPE demonstraram o seguinte:

Na guestdo 3 que dizia Vocé observa algum(ns) desse(s) item(ns) como fragilidade(s)
decorrente(s) de sua formacdo Inicial Docente, para trabalhar na Educacdo Basica?, foi

possivel verificar que:

FRAGILIDADE(S) DECORRENTE(S) DA FORMACAO INICIAL DOCENTE - UFPE

Licenciatura em Geografia UFPE Egressos(as) (%)*
Cartografia escolar 73,3%
Metodologias ativas 63,3%
Projetos interdisciplinares 46,7%
Tecnologias educacionais 70%
Relacdo teoria e pratica 36,7%
Temas transversais 43,3%
BNCC e documentos legais da educacao 53,3%
Nenhuma 0%

*0s(as) estudantes egressos(as) puderam marcar quantas opc¢Bes fossem condizentes com a realidade que
viveram na licenciatura, por isso o somatdrio do percentual ultrapassa os 100%.

Tabela 13: Fragilidade(s) decorrente(s) da Formacao Inicial Docente — UFPE. Fonte: A Autora, 2020.

Conforme os dados da Tabela 13, referente as respostas da questao 3, os(as) egressos(as)
atribuiram que suas fragilidades decorrentes da formacdo inicial docente na Licenciatura em
Geografia na UFPE estdo principalmente relacionadas a cartografia escolar (73,3%),
tecnologias educacionais (70%) e metodologias ativas (63,3%), onde, estas trés receberam
destaque diante do elenco de itens selecionados na questdo. O que vem ratificar os dados
apresentados no decorrer deste trabalho, principalmente no que diz respeito as tecnologias
educacionais.

Respondendo ao mesmo questionamento os(as) estudantes egressos(as) do IFPE

indicaram que:
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FRAGILIDADE(S) DECORRENTE(S) DA FORMAGCAO INICIAL DOCENTE —-IFPE

Licenciatura em Geografia IFPE Egressos(as) (%)*
Cartografia escolar 28,6%
Metodologias ativas 14,3%
Projetos interdisciplinares 7,1%
Tecnologias educacionais 28,6%
Relacéo teoria e pratica 7,1%
Temas transversais 28,6%
BNCC e documentos legais da educacéao 35,7%
Nenhuma 21,4%

*0s(as) estudantes egressos(as) puderam marcar quantas opgBes fossem condizentes com a realidade que
viveram na licenciatura, por isso o somatdrio do percentual ultrapassa os 100%.

Tabela 14: Fragilidade(s) decorrente(s) da Formacéo Inicial Docente — IFPE. Fonte: A Autora, 2020.

Analisando a Tabela 14, nota-se que os(as) estudantes apontam indices menos
expressivos quanto a fragilidades decorrentes da sua licenciatura, onde, aquelas mais
expressivas ndo chegam a 40%. No entanto, de acordo com os dados, as fragilidades mais
notaveis sdo sobre a BNCC e documentos legais da educacéo (35,7%), cartografia escolar,
tecnologias educacionais, temas transversais com o mesmo percentual de 28,6%, e em terceiro
lugar metodologias ativas com 14,3%.

Quanto a questdo 5, que possibilitou aos(as) estudantes dissertarem sobre as lacunas
decorrentes da graduacdo, perguntou-se: Existe alguma lacuna que vocé apontaria na sua
Formacéo Inicial de professor de Geografia? Se sim, pode descrever?, desse modo, aquelas
que mais se destacaram foram:

Para a UFPE os(as) egressos(as) apontaram como principais e recorrentes lacunas a falta
de pratica de sala de aula; a relacdo teoria e pratica; metodologias aplicadas ao ensino de
Geografia; teméticas da educacao; tecnologias educacionais; estudos cartograficos; didatica,
psicologia e inclusdo: como aplicar e fazer no dia a dia?; Temas da atualidade e Geografia
dos continentes — especialmente Africa e Asia, nessa ordem de importancia.

Diante disso, € pertinente elencar algumas das respostas dissertativas que ilustram esse
cenario, a fim de dar voz aos(as) egressos(a) da UFPE e suas inquietudes.

A egressa Merida (2020) respondeu que “— Gostaria de ter ministrado mais aulas! As
disciplinas de estagio supervisionado necessitam de um acompanhamento mais rigido e
devem estar presentes de forma mais inicial (porém, ndo de forma precoce) no curso;

fazendo com que os discentes tenham uma integrac@o mais sélida com a pratica de ensino ”.
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O egresso Jack (2020) revelou que “— Sim, a questdo da pratica em sala de aula, o0s
estagios nao foram tdo satisfatérios e também a questdo da formacgéo docente em relacéo a
estudos de leis, diretrizes e pesquisas pedagogicas”.

O egresso Jerry (2020) expressou “— Como perpassar a Geografia cientifica para a
geografia escolar”.

A egressa Natasha (2020) escreveu que “—A licenciatura em Geografia da UFPE esta
voltada para formar pesquisadores e ndo professores .

A egressa Sofie (2020) mencionou que “— Sim. Algumas disciplinas dos campos
especificos da Geografia sdo ensinadas e ndo sdo problematizadas para com a Licenciatura.
Alguns professores formadores esquecem que estdo formando professores para atuar no
ensino e acabam seguindo por uma formacgdo de bacharéis”.

A egressa Rose (2020) relatou que “— Sim. A parte de tecnologias educacionais é uma
lacuna enorme no curso, ndo lembro de nada que remetesse a isso durante o periodo da
graduagdo”.

O egresso Charlie (2020) informou “— Considero como uma lacuna central a ma
exploracdo dos mapas como linguagem da Geografia, sobretudo quando direcionada a sala
de aula no ensino bésico. Foi tocado no assunto algumas vezes, mas néo foi algo presente
na maior parte das disciplinas”.

A egressa Margarida (2020) enunciou que “— Didatica, pois a disciplina a qual cursei
deixou muito a desejar, pois a professora que ministrava as aulas da disciplina dava aula
para um publico que era uma turma de Geografia, no entanto ela se portava como se
estivesse dando aula para pessoas da pedagogia em séries iniciais, pois so6 falava de
letramento e alfabetizacdo para criancas. E psicologia, pois sinto falta de que estratégias
pode-se o professor de Geografia ter, quando em seu exército de profissdo se depara com
alunos autistas, com déficit de atencdo, etc. Que estratégias o professor ira tomar para
mediar a aprendizagem desse individuo”.

Cada uma das falas dos sujeitos traz consigo uma representatividade e estdo imbuidas
de uma preocupacdo legitima com o fazer e o ser docente em Geografia. Dentre os pontos
principais elencados como lacunas, essa angustia presente em suas falas, ilustra as lacunas
de sua graduacdo, a partir de suas percep¢des em resposta a esta questéo.

E importante pensar que essas vozes refletem um sentimento legitimo de
autorreflexdo, mas também, de certa provocagao a este curso para que 0 mesmo possa buscar
olhar para si mesmo e refletir suas acdes didatico-pedagdgicas e curriculares em prol da

formacado inicial docente e da Geografia que denota dela.
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Para o IFPE os(as) egressos(as) apontaram como lacunas, de forma pontual, o
geoprocessamento, a gestdo escolar, pouco tempo das disciplinas de Geografia fisica,
Legislacdo da educacdo no Brasil. Contudo, a maior parte dos(as) respondentes afirmou que
ndo houve lacuna na sua Formacéo Inicial Docente.

Sendo assim, também no intuito de ilustrar as lacunas apontadas mesmo que
pontualmente pelos(as) egressos(as), suas respostas dissertativas foram:

Para o egresso Bryan (2020) “— Geoprocessamento”.

Para o egresso Emmett (2020) “— Sim. Gestdo escolar”.

Para a egressa Coralina (2020) “— Necessidade de ampliagdo de algumas cadeiras da
Geografia fisica. Na estrutura atual o tempo reservado a elas esté insuficiente”.

Para a egressa Olivia (2020) “— Acredito que eu tenha alguns problemas com relagao
aparte da legislacdo de educagdo no Brasil”.

Esses relatos demonstram que os(as) egressos(as) desta licenciatura, entendem que o
curso oferecido no IFPE é um curso que atende as suas necessidades enquanto licenciatura,
oportunizando aos(as) mesmos(as) um olhar critico-reflexivo para ele, ao mesmo tempo em
que reconhecem seu carater formativo. Uma vez que, majoritariamente os(as) estudantes

negam existirem lacunas expressivas e que comprometam o processo de profissionalizagéo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS E OUTRAS PALAVRAS...

E com o sentimento de que este estudo pode contribuir para as discussdes acerca da
Formacado Inicial Docente em Geografia e do ser professor(a) de Geografia em diferentes etapas
de ensino e contextos espaco-temporais e socioespaciais, que apresento de forma singela o
percurso tragado até agora e permito-me tecer outras breves palavras para refletirmos a respeito
das perspectivas provocadas por elas.

Retomando a trajetéria percorrida neste trabalho, observou-se, na primeira secao
admitida, a descri¢do do cenario sobre o cerne da pesquisa onde foram apontados a justificativa
e objetivos a serem alcancados com o constructo da reflex&o a ser feita diante do mosaico de
ideias emergidas e dados a serem coletados, bem como, apresentou-se 0 método comparativo
como fio condutor e os procedimentos metodoldgicos que seriam aplicados nessa trajetoria.

Por conseguinte, os questionamentos iniciais, reflexos da inquietude que motivou
adentrar nessa pesquisa orbitaram sobre que professor(a) de Geografia esta a ser formado nas
licenciaturas nas IES publicas no Recife, como os(as) estudantes egressos(as) e professores(as)
das licenciaturas percebem os seus cursos de Licenciatura em Geografia e se ha uma conexao
entre a formacdo inicial docente com a Geografia escolar.

Para tanto, egressos(as) e docentes da UFPE e IFPE compuseram os sujeitos desta
pesquisa e responderam a questionarios eletrbnicos e entrevistas semiestruturadas,
respectivamente, em dois momentos espaco-temporais distintos, considerados antes e durante
a pandemia da Covid-19.

Na segunda se¢do a discussao tomou-se de um aporte tedrico que trouxe a tona olhares
acerca da Geografia no contexto da Educacdo Basica e Ensino Fundamental — Anos Finais, a
partir dos documentos legais norteadores e normativos que abrangem a Geografia escolar nesta
etapa de ensino. E, de forma imediata, provocou-se uma reflexdo e discussao sobre a pratica
docente em Geografia na contemporaneidade e a importancia do dialogo entre a Geografia
académica e a Geografia escolar.

Na terceira secdo desse trabalho, buscou-se dialogar com a Geografia na formacgéo
inicial docente no contexto das Licenciaturas em Geografia presenciais, ofertadas nas IES
publicas no Recife, na perspectiva analitica dos curriculos e PPC’s das IES em questao,
enveredando por desvelar como ocorre a formacéo inicial docente nessas instituicGes a partir
do olhar dos sujeitos da pesquisa, docentes e discentes da UFPE e do IFPE, e a conexdo deste

cenario com a Educacao Baésica.
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Na quarta sec¢do do trabalho, discutiu-se o contexto da formacéo inicial docente sob o
aspecto da profissionalizacdo do(a) professor(a) de Geografia a partir dessas licenciaturas.
Desse modo, foram discutidos, a luz do ciclo profissional de Huberman (2000) a
profissionalizacdo, profissionalidade e profissionalismo, bem como saberes reluzentes a vida
profissional do(a) professor(a) de Geografia a luz de Nufiez e Ramalho (2015).

Apresentaram-se também os dados da pesquisa que dialogaram com a prética
profissional e o ensino de Geografia para atuacdo no Ensino Fundamental — Anos finais e na
Educacdo Basica, como as metodologias vivenciadas-aprendidas-praticadas-exploradas nos
cursos de Licenciatura em Geografia no Recife na perspectiva dos(as) docentes e discentes, e,
por fim, discutiu-se as fragilidades e lacunas observadas nos cursos, na perspectiva dos(as)
discentes egressos(as) dessas licenciaturas.

Chegando a este ultimo momento de dialogo, que visa encerrar um ciclo e ciente de que
este ndo se encerra em si mesmo - pois que as provocagdes, reflexdes, duvidas e inquietacbes
suscitadas com este trabalho permitem notar o movimento que 0 mesmo provoca em si, num
ciclo de significados e olhares a docéncia que envolvem parametros dialdgicos e
retroalimentares - apresentar-se-a as Ultimas considerac6es acerca desta pesquisa.

Ao mencionar a Educacdo Bésica como saber necessario a profissionalizacdo docente,
buscou-se trazer a tona o panorama dos invélucros que regem a Educacdo Béasica na etapa do
Ensino Fundamental - Anos Finais, a partir da leitura do carater normativo composto por
documentos de diferentes escalas geogréaficas desde a abordagem nacional, traduzida com o
olhar pedagdgico sobre a BNCC, até as esferas estadual — com a analise do Curriculo de
Pernambuco de Geografia- Anos Finais —, € municipal — com consideracGes acerca da Politica
de Ensino da Rede Municipal do Recife.

Embora ndo tenha tecido criticas severas aos documentos legais como a BNCC, e a ela
em especial, reservo-me olha-la de forma condescendente, mas, ndo camplice, buscando extrair
dela, as possibilidades que advem dos julgamentos e contradi¢bes que apresenta diante do
panorama politico em que esteve/esta inserida, instituido desde o impeachment ocorrido em
2016, ano em que finalmente, parte desta Politica Nacional de Ensino, passou a consolidar-se.

N&o busco enveredar pelos caminhos polémicos ja tdo bem discutidos e debatidos nas
diversas esferas educacionais sobre a BNCC, mas, olhando para a mesma e para a Educacéo
Basica prefiro munir-me de esperanca (ndo por sua existéncia) e resistir da melhor maneira que
sei e que acredito, que é a partir das a¢des didatico-pedagogicas executadas em sala de aula.

Acredito que a melhor forma de resistir e reagir a um cenario que induz a um de carcere

de ideias € a agdo! acéo esta traduzida no fazer pedagogico do(a) professor(a), especialmente o
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de Geografia, que se materializa cotidianamente por meio da reflexdo sobre o espaco geografico
que ajudamos a construir.

Mas também, por meio da determinacdo e empenho forjados com conhecimentos e
metodologias que avancem sinalizando que somos capazes de interpretar as normatizacdes e
torné-las fonte de inspiragdo para resistir sempre que necessario, especialmente a partir daquilo
que nela nos incomoda ou causa repudio, instrumenta-se um caminho.

Pois, por mais que tais documentos existam eles ndo representam necessariamente
amarras e nem mordacas para calar nossas vozes e nem tampouco o fazer docente em prol de
uma educacao amorosa, de esperanga, transformadora e libertadora. Isso s6 acontecera se nos,
professores e professoras, deixarmos de acreditar e de agir e reagir por meio da nossa praxis
pedagdgica e consequente acdo politico-pedagdgica nao partidaria.

Pensando nos ensinamentos de Etienne de La Boétie (1530-1563), em seu Discurso da
serviddo voluntaria®*, que certamente inspirou Gandhi (1869-1948) em sua luta pela
independéncia da India que se encontrava subjugada & Inglaterra (1857- 1947), percebo que,
realmente, a melhor reacéo e ato de resisténcia, € a agao.

A partir desses exemplos ratifico meu pensamento que renegar ou ficar alheio(a) as
normatiza¢des que podem nos “escravizar” € contribuir para essa “escravizacdo” do nosso
pensar e fazer pedagdgico e geogréfico, contudo, ao resistir pelas acoes, esta se finda antes
mesmo de comegar.

Sejamos desobedientes o suficiente para ndo permitir as normatizacdes e invélucros
politico-partidarios, nos impor tais grilhdes e para que nossas acdes reflitam um pensamento
livre, transformador e de respeito a partir da praxis em sala de aula, de modo que reflita essa
liberdade e olhar holistico da realidade para nds e para nossos(as) estudantes.

Refletir sobre a docéncia em Geografia é analisar o0 espaco, o tempo e o lugar
concernentes a construcdo do saber epistemoldgico e do ser profissional, que perpassa por
varias instancias educacionais, mas que, sem duvida impactam na sociedade como uma pluma
OuU COMO uma estaca.

Dai, pensar a formacéo inicial de professores e professoras, refletir sobre os curriculos
e acOes docentes e discentes no curso, ndo significa, ao contrério do que podem pensar algumas
pessoas, em providenciar o descrédito desta primorosa ciéncia, nem tampouco das IES que a

promovem com compromisso e primazia.

23 A BOETIE, E. Discurso da Servid&o Voluntaria. Tradugio: Casemiro Linarth. Colecio a obra-prima de cada
autor, v.304. Sdo Paulo: Martin Claret, 2009.
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Mas, assim como nos € cobrado na Educacdo Basica uma reinvencao, c-o-t-i-d-i-a-n-a-
m-e-n-t-e, uma inovacdo e uma busca por uma educacdo publica de qualidade, também é
pertinente que 0 mesmo aconteca no Ensino Superior, ndo como forma de retaliagdo ou de
menosprezo ao que se faz, muito pelo contrério.

E justamente em nome do respeito e do reconhecimento da importancia desses espagos
para a Geografia e principalmente para a sociedade, que o clamor por uma autoavalia¢do e por
uma sensibilidade maior com a formacéo docente, que provocamos um olhar para si, em nome
de um olhar para o outro e para sociedade.

E em defesa da ciéncia, da educagio publica e do fortalecimento da licenciatura em
Geografia, que provocagdes, nem sempre agradaveis de se ler ou se ouvir, precisam ser
levantadas e demonstradas em dados, mais do que resmungos nos corredores e nas filas da
tapioca, do elevador ou da integracdo.

Considerando que a BNC-Formagéo 2019 e seus impactos sobre a licenciatura podem
ter alguns pontos positivos (se permitirmos filtrar tal instrumento a nosso favor), entende-se
que a curricularizacdo da extensdo pode ser um a caminho importante para o estreitamento de
lacos entre a Educacdo superior e a Educacdo Basica, uma vez gue, a extensdo, seja pensada
como essa ponte de experiéncias e saberes.

Especialmente, se essa proposta vier embebida de uma oportunidade de dialogo
frequente e sincero acerca das demandas de ambas as etapas da educacdo/ formacao docente e
discente, e permeada por uma humildade e interesse veridico em aprender colaborativamente.

Nesse contexto, é emergente a necessidade de refletir sobre a formacéo inicial docente
e seus impactos sociais, a partir de um olhar mais sensivel as necessidades da Educacéo Basica,
de seus(suas) professores(as) e estudantes e, especialmente, do campo de atuacdo do(a) docente
recém-formado(a) em Geografia.

Tomando como fundamento Gauthier (1999), Santos et al (2020) é necessario reforcar
que o conhecimento em si, compreendido de forma estanque e acumulativo, ndo basta para
atuar como professor(a).

Assim, ao se debrucar sobre o carater que assume em sua pratica o(a) docente que atua
nas licenciaturas em Geografia e demais licenciaturas, pode elevar a discussdo sobre a
responsabilidade social que se tem a partir de suas a¢des pedagdgicas cotidianas (VALLERIUS,
2017).

O conjunto de saberes relativos a esta profissdo extrapolam a teoria ensimesmada e
requerem um olhar desbravador acerca das necessidades reais que os(as) licenciandos(as)

encontrardo no exercicio pratico de sua docéncia nas escolas.
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Né&o cabe mais langar um olhar contemplativo das teorias e sobre as teorias, mas, como
estas passam a fazer sentido para todos os sujeitos envolvidos no processo educativo e
principalmente envolvidos numa aprendizagem permanente (DIMENSTEIN, 2008),
entendendo como sujeitos tanto os(as) estudantes quanto os(as) professores(as) nas diferentes
etapas de ensino.

Portanto, vale destacar que é o entendimento de uma educagdo como processo - Como
foi indicado pela maior parte dos(as) docentes de ambas as IES - que permite revisitar as
praticas e redirecionar os caminhos a serem trilhados.

E no processo que se faz a reflexdo da agéo proposta por Freire (2007) e Schin (1995).
Pois, “E papel da educagio se ‘dedicar, [...] & identificagdo da origem de erros, ilusdes e
cegueiras’ (MORIN, 2011, p. 20)” a fim de depura-las.

Assim, é possivel também refletir a diferenca entre racionalidade e racionalizagéo.

Conforme Menezes e Kaercher (2015, p.53)

“A primeira constitui uma das alternativas proficuas para se proteger do erro e iluséo,
pois é aberta as criticas e a0 contra-argumento, ao passo que a racionalizagdo é
fechada, tornando-se doutrina por ndo aceitar a contestacdo e seguir um modelo
mecanicista ¢ determinista”.

Cavalcanti (2008, p. 96) aponta que a pratica nas licenciaturas em Geografia ¢ “bastante
marcada pela aprendizagem de contetdos tedricos da Geografia académica, e de suas diversas
especialidades, sem uma reflexdo sistematica de seu significado e de modos de sua atuacdo na
pratica docente”.

E, conforme percebeu-se com os dados apresentados pela pesquisa, iSso precisa ser
superado e repensado, bem como as dicotomias entre teoria e pratica, ensino e aprendizagem e
Geografia académica e Geografia escolar, uma vez que estas sO existem porque ainda as
“alimentamos”.

Dessa forma, essa reflexdo sobre a maneira como estdo sendo formados os(as)
professores(as), pode levar a uma preocupacao legitima e proficua da necessidade de reconstruir
ou adequar a licenciatura, de forma a contribuir para um didlogo mais estreito entre a Geografia
escolar e a Geografia académica, respeitando seus espacos e lugares de saberes e atuacao, bem
como seus sujeitos, mas, reconhecendo de fato a conexd@o entre essas duas instancias da

Geografia, minorando o abismo existente entre elas.
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No entanto, do ponto de vista de parte dos(as) docentes das IES, esse estreitamento,
proposto oficialmente sob a égide da BNC-Formacéo 2019, descredencia a licenciatura pois,
propBGe uma licenciatura norteada pela BNCC.

Contudo, é despindo-se do olhar panotopico que as agdes nesse sentido podem passar a
fazer sentido, num movimento de aproximacao com a Educacgdo Basica e no constructo de uma
licenciatura que possa embrenhar-se nos veios desse campo de atuacdo docente, sem perder seu
lugar enquanto ciéncia e em defesa de sua epistemologia.

N&o acredito que fazer adequacdes possa ter esse efeito nocivo, a menos que nédo se
planeje direito. E assim que se faz na Educacéo Basica diante das amarras legais, planejamento
e acdo docente, como remédio as acBes panotdpicas (nem sempre da certo, mas tentamos).

Pois, conforme enunciam Moreira e Silva (1994, p.28) “O curriculo encontra nas ideias
politicas, econémicas e culturais opostas sua maior expressdo, haja vista que se amolda em um
ambiente propicio a desconstrucdo de ideologias previamente concebidas”.

Nessa perspectiva, o curriculo, em suas diferentes esferas e perspectivas, ndo esta
atrelado a objetivos imparciais, vagos e imprecisos, destituidos de quaisquer intencionalidades
criticas, mas, representa um conteddo de producdo de politica cultural, arraigado em
pensamentos e praticas de “criagdo, recriagdo e, sobretudo, de contestacdo e transgressao”
(MOREIRA E SILVA,1994, p.28).

Acreditando nisso, Sera que a BNC-Formacao de 2019 pode ser um momento de buscar
transgredir o que for necessario, mas, acolher a ideia acerca da indissociabilidade com a
Educacao Basica, que grita por acontecer hd tempo? Até quando serd mantida a distancia infértil
entre Geografia académica e Geografia escolar?

Outro contraditério observado neste trabalho emerge da maneira como a
disciplinaridade (GAFFURI, 2003; CAVALCANTI, 2019) tem impactado a licenciatura em
Geografia na UFPE, especialmente.

O nucleo provedor de disciplinas pedagogicas fora do curso de Geografia tem deixado
uma lacuna histérica na formacao inicial dos(as) docentes em Geografia. Nao desfazendo ou
contestando a competéncia ou compromisso das disciplinas ministradas no Centro de Educacao.

O contrario disto é verificado no IFPE, e vem ratificar uma das reflexdes as quais o
professor e pesquisador Antdnio Carlos Pinheiro, da UFPB, sempre nos chama atencéo.
Segundo ele, com base em suas pesquisas, 0s cursos de licenciatura onde as disciplinas voltadas
a Educacéo estdo no cerne do Curso de Geografia e ndo relegadas a um centro de Educacdo, os
cursos de formagdo de professores(as) tendem a ter uma maior eficicia com a formacao desses

profissionais e com o que propde uma licenciatura.
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Entdo, trazer para o proprio curso as suas demandas pedagdgicas ajudaria bastante a
superar esses “espacos opacos”? (SANTOS, 1999) que reintegram-se a epistemologia da
pratica da Geografia cotidianamente nesta IES. Uma vez que, temos a exemplo disso que, no
IFPE, com a integracdo deste cenario, diante dos dados apresentados, essa dificuldade tem sido
superada com eficécia e pode servir de inspiracdo para comprovar 0 que muitos(as) docentes
que enderecam seus estudos a essa discussdo tem chamado atencéo incessantemente.

E mister, que nos professores(as) de Geografia, das diferentes esferas educacionais,
possamos planejar a interdisciplinaridade de forma mais consciente e acertada. A
interdisciplinaridade, como demonstram os dados desse trabalho, esta posta como pressuposto
curricular, tanto para a Educacdo Baésica, quanto para 0 ensino superior, mas, ainda é
compreendida e vivenciada de forma muito enviesada.

E preciso que nés educadores(as), tanto da Educacéo Basica, quanto do ensino superior
facamos um exercicio sobre o que entendemos que é interdisciplinaridade e o que de fato ela
representa, em prol de uma agdo pedagdgica mais assertiva.

Mas, continuando a reflexdo acerca de apontar certas fragilidades que a Geografia tem
para que as mesmas possam ser superadas, € preciso construir uma epistemologia da pratica,
uma didatica, um pensamento educacional préprios da Geografia, para a Geografia, uma
Pedagogia Geografica?.

Cada ciéncia possui suas especificidades. O arcabouco de saberes legitimos a cada uma
das delas precisa ser levado em consideracdo, quanto a busca por compreender
pedagogicamente as maneiras como esta pode se expressar numa aula e em diferentes contextos
educacionais.

Por isso, com base no arcabouco bibliografico e na pesquisa realizada, é preciso revisar,
repensar, reagir aos espacos destinados aos estagios curriculares supervisionados e seus
formatos, a fim de colaborar para superacdo de contendas estéreis e para que os(as) discentes
das licenciaturas possam usar este espaco de aprendizagem de maneira mais proveitosa e
também como espaco de pesquisa e superacdo de dificuldades historicas.

Para tanto, percebe-se que um maior didlogo e acompanhamento dos(as) estudantes por

meio de uma rede de cooperacdo entre docentes das IES+ licenciandos + docentes das IES +

%5 Metaforizando o conceito de territérios luminosos e territorios opacos de Milton Santos (1999).

% Acredito que uma Pedagogia Geografica seria uma maneira propria de desenvolver os conceitos e temas da
Geografia, proporcionando ao(a) estudante da licenciatura se munir com um modus operandi (didatica,
metodologias, psicogeografia) proprio para ajudar a mediar a aprendizagem na Educacdo Bésica, promovendo o
ensino de uma Geografia compreensivel e que descortine a leitura dos espagos terrestres, do ser humano e suas
transformacdes no espago-tempo.
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docentes da escola-campo + estudantes da escola-campo + espacos formativos da escola e IES
— refletindo sobre o que nos aponta Vallerius (2019) acerca dos atores sociais envolvidos neste
processo de estagios curriculares— edifica a ideia de rede de colaboracéo e aprendizagem, a
pensar numa formacao inicial docente baseada numa educacdo esperangosa e capaz de atender
as expectativas para com o que se traduz na realidade escolar e salas de aula.

O estégio supervisionado é o solo fértil onde se plantam as a¢des didatico-pedagdgicas
e 0 encantamento para com a profissdo docente. Contudo, pode ser este espaco também, um
solo pedregoso e aparentemente improdutivo quando lancado sobre ele sementes de davidas e
incertezas e quando ndo irrigado pela epistemologia especifica da ciéncia e da pratica que o
transformam em solo fértil. O humus do conhecimento da praxis e do encantamento pela
profissdo, apesar das intempéries que nela estdo intrinsecas, podem desvelar um terroir singular
para resultar em um bom vinho.

O estagio supervisionado ndo pode ser negligenciado em hip6tese alguma. A pesquisa
mostrou claramente que é este o principal espaco formativo com o qual o(a) estudante da
licenciatura integra-se inicialmente com o seu futuro trabalho. Ele é o esteio da aprendizagem
da préatica docente nessas licenciaturas.

Desse modo, requer as licenciaturas um olhar mais cuidadoso pois assim, permite
esperangar uma formacdo mais condizente com a realidade profissional, somando-se a ele
outras dimensfes académicas como a epistemologia da ciéncia, a pesquisa e a producao
cientifico-didatica, proprias a uma licenciatura e, neste caso, a uma licenciatura em Geografia.

Dessa maneira, comparando as instituicbes percebe-se que tanto uma quanto a outra
IES, distinguem-se entre si, porém os olhares e discursos dos sujeitos em questdo
professores(as) e estudantes egressos(as) das referidas IES, compactuam com sentimentos
semelhantes e que caracterizam uma e outra IES, de forma a demonstrar que uma delas oferece
um curso mais caracteristico de uma licenciatura enquanto a outra, apesar da tradicdo, ainda
caminha nesta direcéo.

Sobre isso, Milton Santos (1994, p.121) nos traz uma reflexdo importante a se
considerar, ele diz que

Para ter eficacia, o processo de aprendizagem deve, em primeiro lugar, partir da
consciéncia da época em que vivemos. Isto significa saber o que o0 mundo é e como
ele se define e funciona. [...] E desse modo que se podem formar cidad&os conscientes
e capazes de atuar no presente e ajudar a construir o futuro.
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Corroborando humildemente com Santos (1994), esta pesquisa procurou instigar essa
reflex@o sobre a importancia de repensar os modus operandis das licenciaturas e promover um
didlogo mais estreito entre a Geografia escolar e a Geografia académica, para além dos
discursos, e pensar uma formacao inicial docente que dialogue em si mesma e com 0s espagos
geogréficos escolares e desafie-se a transmutar nas acOes didatico-pedagdgicas em diferentes
contextos e tempos.

As tecnologias educacionais e as metodologias inovadoras, no contexto das
licenciaturas, ainda despontam como fragilidades e lacunas. Sendo, portanto, um viés de
pesquisa e a¢ao para os(as) docentes e discentes dos cursos de licenciatura em Geografia, a fim
de superar esse obstaculo, especialmente diante das imprevisibilidades e latentes necessidades
de apropriacdo de tais instrumentos para possibilitar uma praxis mais significativa.

N&o menos importante e também listada como fragilidade na formacdo docente
pelos(as) egressos(as) das IES em questdo, sdo as praticas inclusivas, cuja importancia social,
diante das injusticas sociais, negligéncias politicas e preconceitos, tornam o tema mais relevante
ainda para ser discutido.

Depois de muito tempo como professora da Educacdo Basica, percebi que o desenho
universal para aprendizagem (NUNES e MADUREIRA, 2015) - que praticava a alguns anos
sem notar, até que uma amiga me apresentou o conceito - fez-me perceber que uma pratica
inclusiva deve estar presente nas salas de aula como simbolo de respeito ao outro e a nds
mesmos, enquanto seres humanos.

Desse modo, fazendo uma conexdo com as competéncias socioemocionais que carecem
também de nossa atencdo e desenvolvimento - como também percebeu-se com os dados da
pesquisa - 0 desenho universal para aprendizagem propde, que toda acdo pedagogica seja
pensada de modo a alcancar a todos os(as) estudantes e/ou a maioria deles(as).

Para tanto, o respeito as diferencas e singularidades dos sujeitos, a empatia, o olhar
acolhedor, a presenca educativa e o respeito as diferentes inteligéncias — que Gardner (1994b)
intitulou de multiplas inteligéncias -, corroboram para uma sala de aula inclusiva de fato, tanto
para pessoas com deficiéncia quanto para pessoas com inteligéncias e ritmos de aprendizagem
diversos. Acredito que implanta-lo ndo é uma opgéo € um compromisso social.

Com esta pesquisa convenco-me de que estudar sobre a formacéo inicial docente e suas
perspectivas nos levam a um longo caminho que, quanto mais 0 percorremos, mais nos
distanciamos do fim. Pois que, é a propria caminhada um fim em si mesma e um proposito, a
de ajudar a construir uma educacdo de qualidade a partir do investimento em esforgos para

ressignificar essa formacéo e as pesquisas que colaboram para isso.
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Assim, concluo este trabalho sem a pretensdo de esgotar esse tema, mas, com o intuito
de poder provocar a reflex&o sobre essa importante etapa da profissionalizagdo do(a) docente
em Geografia e seus desafios, assim como estudar sobre ela desafiou-me e levou a refletir sobre

mim mesma enquanto profissional da educacéo.
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DEPARTAMENTO DE CIENCIAS GEOGRAFICAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,concordo em participar, voluntariamente, do
estudo “A FORMACAO INCIAL DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA: DESAFIOS CURRICULARES E DA

PRATICA DOCENTE”, tendo como foco de investigagdo, compreender como ocorre a formagéo inicial do

professor de Geografia na UFPE, no que concerne a relacéo teoria e pratica durante o processo formativo desse
sujeito enquanto futuro docente. Estando ciente de que o titulo deste trabalho pode sofrer alteragdo no decorrer da
pesquisa. Concordo que as informac6es possam ser utilizadas em futuras publicacbes, desde que o meu anonimato
e o sigilo de minhas respostas sejam garantidos. Reservo-me o direito de interromper minha participacdo quando

desejar ou achar necessario, e de ndo responder a qualquer questionamento que ndo julgue pertinente.

Assinatura do respondente/participante

Recife, de de 20__.
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DEPARTAMENTO DE CIENCIAS GEOGRAFICAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

APENDICE B

QUESTIONARIO ESTUDANTES EGRESSOS(AS) UFPE/IFPE

Ol4, este questionario é destinado a coletar informagdes sobre o curso de Licenciatura em Geografia e a Formagéo
inicial docente que ele pressupfe. Tem o intuito de contribuir para melhorar a formacéo inicial do professor-
geografo na UFPE. Para tanto, contamos com sua participacdo, deixando esclarecido que, ao responder este
questionério, o estudante egresso declara que:

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Concordo em participar, voluntariamente, do estudo “A FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DE
GEOGRAFIA: DESAFIOS CURRICULARES E DA PRATICA DOCENTE”, que temcomo foco de
investigacdo, compreender como ocorre a formagéo inicial do professor de Geografia na UFPE e no IFPE, no
gue concerne ao processo formativo desse sujeito enquanto futuro docente. Estando ciente de que o titulo deste
trabalho pode sofrer alteracdo no decorrerda pesquisa. Concordo também e estou ciente de que as informagdes
serdo utilizadas nesta dissertacdo de mestrado e em futuras publicacdes, desde que 0 meu anonimato e o sigilo
de minhas respostas sejamgarantidos.

Desde ja agradecemos sua colaboragéo.
Para davidas, entrar em contato: jaiara8890@gmail.com—(81)985659603(Whatsapp).
*Qbrigatorio

1- Caso esteja de acordo com o termo de consentimento e aceite participar desta pesquisa, clique “sim” para
continuar*

[ ]sim

SOBRE O ESTUDANTE EGRESSO

1- Sexo*

[ 1masculino
[ 1feminino

2- Onde reside?*

[ ] Recife

[ ] Outros municipios da Regido Metropolitana do Recife
[ ] Zona da Mata

[ ] Agreste

[ ] Sertdo
[ ] Outro:
3- Ano de ingresso na Licenciatura em Geografia na UFPE/IFPE*?
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4- Ano de conclusdo da Licenciatura em Geografia na(o) UFPE/IFPE*?

5- O que levou vocé a escolher este curso?*

[ ] ldentificacdo com a profisséo

[ ] NUmero de vagas

[ ] Baixa concorréncia

[ ] Incentivo de familiares e amigos
[ ] Outro:

6- Vocé ja atua como professor?*

[ ] Sim, a menos de 6 meses

[ ]Sim, entre 6 meses e 1 ano

[ ] Sim, a mais de dois anos

[ 1 Né&o leciono, mas pretendo seguir a carreira
[ 1 Néo leciona e ndo pretendo seguir a carreira

SOBREO CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA NA UFPE

1- Considerando a escala de “0” a “10”, que avaliagdo vocé faz da Formac&o Inicial Docente no Curso de
Licenciatura em Geografia na(o) UFPE/IFPE?*

0 1 2 3 4 2 5] 7 8 9 10

Por favor, justifique a sua resposta anterior.

2- Assinale até 10 palavras que, para vocé, melhor representam o curso de Licenciatura em Geografia na(o)
UFPE/IFPE*

[ ]qualidade

[ ]tradicdo

[ ] pesquisa

[ ] producéo académica

[ ]aulade campo

[ ] metodologias ativas

[ ]inovacdo pedagdgica

[ ]dialogo

[ ]interacdo professor-aluno

[ ] cooperacdo professor-aluno

[ ] respeito matuo professor-aluno
[ ] protagonismo estudantil

[ ] técnicas de ensino

[ ]interdisciplinaridade

[ ]disciplinaridade

[ ]aprendizagem

[ ] formacéo de professores

[ ] habilidades e competéncias para a educacédo basica
[ ] préticas de ensino de Geografia
[ ] relagdo teoria e pratica

[ ] conteddo contextualizado

[ ]tecnologias

[ ] tecnologias educacionais

[ ] praticas voltadas ao ensino inclusivo
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3- Como ocorria a relagdo entre discentes e docentes no curso de Licenciatura em Geografia na(o) UFPE/IFPE?*

[ ] com interacdo e dialogo
[ ] com cooperacdo e parceria
[ ] com respeito matuo



176

[ ] com distanciamento

[ ] com desrespeito e bullying

[ ] Com coercéo

Por favor, explicite como foi sua convivéncia com os professores.

4- A maneira como as disciplinas foram ministradas no Curso de Licenciatura em Geografia*

Quase
Sempre Raramente Munca
sempre

Estimularam a sua curiosidade

epistemologica?

Estimularam sua aprendizagem
autdonoma?

Contribuiram para te
encorajar/estimular a construir uma
carreira docente?

Contribuiram para vocé ser um
profissional ético e engajado na
profissdo?

5- Vocé Classificaria a Licenciatura em Geografia oferecida na(o) UFPE/IFPE de Bacharelado com viés de
Licenciatura?*

[ ] Sim, pois a maioria das disciplinas do curso eram muito técnicas

[ ] Sim, pois havia um distanciamento da abordagem didatico-pedagdgica
[ ] Sim, pois nédo relacionou teoria e préatica de ensino dos contetidos

[ ] N&o, pois o curso atendeu aos requisitos de uma licenciatura

SOBRE AS METODOLOGIAS E PRATICAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

1- Considerando as Metodologias Ativas**, responda:***As metodologias ativas correspondem a procedimentos que
estimulam os sujeitos a construir o conhecimento por meio de resolucéo de problemas, desafios, pesquisas e que provoquem o
estudante a colocar-se numa postura ativa e reflexiva na construcdo e apropriacdo dos seus saberes (Gemignami, 2012,
Betencourt et al, 2018)

Sim N&do Parcialmente

Vocé enxerga a Licenciatura em Geografia
na UFPE, inserida nesse contexto?

Vocé aprendeu ou vivenciou tais praticas
nas aulas, durante a sua Formagéo Inicial
Docente?

Alguma disciplina da Geografia utilizou
dessa metologia?

2- Assinale os tipos de métodos e metodologias de ensino mais utilizados pelos professores de Geografia, nas
aulas da graduagdo. *

[ ] Tradicionais (Ex.: aula expositiva, leitura, producdo de textos, pesquisa)

[ ] Tecnologias educacionais (EX.: redes sociais, realidade virtual aumentada, geotecnologias)

[ 1 Atividades préaticas (Ex.: producdo de: material didatico, maquetes, mapas, jogos, experimentos)
[ 1 Atividades virtuais (Ex.: Portifolios, foruns, chats, murais digitais)

[ 1 Atividade extraclasse (Ex.: aula de campo, visita técnica, pesquisa de campo)

[ 1 Atividades ludicas (Ex.: jogos, dindmicas de grupo, disputa argumentativa)

[ 1Audiovisual (Ex.: documentarios, musica, filmes, tutoriais)

[ ] Integradores (Ex.: trabalho em grupo, rodas de conversa, debates, projetos interdisciplinares, brainstorm)
[ ] Metodologias ativas (Ex.: resolucdo de problemas, sala de aula invertida, gamificacéo)

[ 1 Inovadores (Ex.: ensino hibrido, mapas mentais e/ou conceituais)

[ ] Palestras, seminarios

3- De modo geral, as aulas no curso de Licenciatura em Geografia na UFPE estavam centradas: *

[ 1 No ato dos(as) professores(as) ensinar/transmitir contetidos

[ 1 Na aprendizagem do estudante, de forma autdnoma, protagonista e critico-reflexiva

[ 1 No processo de ensino-aprendizagem baseado na rela¢do de reciprocidade entre docente e discente
[ ] Todas as alternativas foram vivenciadas
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[ ] Nenhuma das alternativas se aplica

SOBRE O CURRICULO E A FORMACAO INICIAL DOCENTE EM GEOGRAFIA PARA A
EDUCACAO BASICA

1- Considerando as aulas ministradas pelos professores do departamento de Geografia e a relacdo com a Educacéo
Basica, responda: *
guase

sempre raramente nunca
sempre

A licenciatura te ofereceu experiéncias
praticas acerca do uso das tecnologias
voltadas a fins educacionais?

A licenciatura contribuiu para sua
pratica enquanto professor-
pesquisador desta ciéncia, aplicada a
sua profissdo?

A licenciatura te proporcionou
pensar/elaborar/vivenciar praticas
educacionais inclusivas para Educacgéo
Basica?

As aulas das disciplinas ESPECIFICAS
DA GEOGRAFIA faziam referéncia de
como a teoria poderia ser abordada, na
pratica, na Educagao Basica?

Houve Projeto de Extenséo, proposto
por professor do Departamento de
Geografia, voltado a interag&o dos
licenciandos com a Educag&o Basica?

2- Marque abaixo as etapas e modalidades de ensino que vocé acredita que a licenciatura te proporcionou
pensar/elaborar/vivenciar praticas educacionais. *

[ ] Educacdo Bésica Regular (ensino fundamental anos finais e ensino médio)

[ ] Educacéo de jovens, adultos e idosos

[ ] Educacéo Profissional e Tecnoldgica

[ ] Educacdo a Distancia

[ ] Educacdo em diferentes contextos (campo, quilombola, indigena, educacédo especial)

3- Considerando as competéncias para o século 21, enunciadas pela OCDE como competéncias socioemocionais,
assinale aquelas que a Licenciatura em Geografia te oportunizou praticar para desenvolver com os(as) estudante(s)
da Educacéo bésica: *

[ ] Capacidade de atingir objetivos - perseveranca, autocontrole, entusiasmo
[ ] Capacidade de trabalhar com os outros - Cordialidade, respeito, cuidado
[ ] Capacidade de gerir emogdes - calma, otimismo e confianca

[ ] Nenhuma delas

4- A partir da sua Formagé&o Inicial Docente na Licenciatura Geografia da UFPE vocé se sente apto: *

Sim Nao Parcialmente

A lidar com situagdes de conflito e
indisciplina escolar

A trabalhar de maneira interdisciplinar
A desenvolver projetos educacionais

A trabalhar em equipe com outros
professores

A relacionar teoria e pratica nas aulas

Contextualizar os conteddos, temas e
teorias

Trabalhar com temas transversais

5- Considerando sua Formacdo Inicial Docente na Licenciatura em Geografia da UFPE e os Documentos Legais
da Educacdo bésica: *



Sim Néo

Estudei sobre o ECA; Estatuto do Idoso; Leis
contra Racismo e Discriminagao

Estudei sobre a BNCC
Estudei sobre a LDB

Aprendi sobre o ECA; Estatuto do Idoso; Leis
contra Racismo e Discriminagéao

Aprendi sobre a BNCC

Aprendi sobre a LDB

Parcialmente

6- Sobre a BNCC na Licenciatura em Geografia na UFPE: *

Sim N&o

Estudei sobre ela nas disciplinas do centro
de Educagdo

Estudei sobre ela nas disciplinas especificas
da Geografia

Aprendi sobre os principios, competéncias e
habilidades gue ela propde para a educagéo
basica e ciéncias humanas

Aprendi o que ela propde para o ensino-
aprendizagem da Geografia na Educagéo
basica

Parcialmente

SOBRE O ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO

1- No periodo de Estagio Curricular Supervisionado, O professor de estagio na UFPE: *

Quase

Sempre
sempre

Acompanhava vocé e os demais
estudantes na escola campo

Orientava vocé e demais estudantes
sobre aplicagdo dos contetidos em
sala de aula

Orientava e planejava com voce e
demais estudantes as agdes na escola
campo

Promovia reunides de
acompanhamento geral

Debatia sobre diferentes metodologias
de ensino

Conhecia a realidade da escola campo
e orientava as agdes de acordo com
ela

2- Durante o Estagio Curricular Supervisionado, o professor da escola -campo? *

Quase

Sempre
sempre

Permitia que fossem feitas as agdes
do estagio

Acompanhava e orientava o0s
estagiarios

Trabalhava em conjunto com o
professor de estagio

Escutava as demandas dos
estagiarios

3- Vocé considera que seu periodo de Estagio Curricular Supervisionado: *

Raramente

Raramente

Nunca

Nunca

178
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Sim MNéo Parcialmente

Foi satisfatdrio?
Foi insuficiente?

Foi uma experiéncia condizente com a
realidade da educagéo basica?

Foi uma experiéncia distante da realidade da
educacdo basica?

Atendeu a proposta do estagio?

SOBRE A PRATICA PROFISSIONAL
1- Na sua opinido, o que é essencial para ser um bom professor de Geografia da Educacéo bésica? *

Durante a sua graduacéo, qual foi o seu contato/experiéncia com a Educacdo Bésica? *

2-
[ ] Os Estagios Curriculares Supervisionados do curso

[ ] Participei do PIBID- Geografia

[ ] Participei de projetos de extensdo ligados a Educagdo béasica na Universidade

[ ] Trabalhei como professor em escolas particulares e/ou cursinho

[ ] Fiz estagio extracurricular em escolas da Prefeitura Municipal do Recife/outras
[ 1 Ministrei aula particular e/ou reforgo escolar

[ ] Outro:

3- Vocé observa algum(s) desse(s) itens como fragilidades, decorrentes de sua Formagdo Inicial Docente, para
trabalhar na Educacdo basica? *

[ ] Cartografia escolar

[ ] Metodologias ativas

[ ] Projetos interdisciplinares

[ ] Tecnologias educacionais

[ ] Relagéo teoria e pratica

[ ] Temas transversais

[ ] BNCC e documentos legais da educagéo
[ 1 Nenhuma fragilidade

4- Conhecendo as atribui¢des de um professor, vocé se sente apto a contribuir para formacdo de cidad&os critico-
reflexivos a partir dos ensinamentos e aprendizagens da Geografia? *

[ 1Sim

[ ]Né&o

[ ] Parcialmente

5- Existe alguma lacuna que vocé apontaria na sua Formacdo Inicial de professor de Geografia? Se sim, pode
descrever? *

Por favor, deixe seu e-mail para maiores informacdes. E, muito Obrigada!
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

APENDICE C

ENTREVISTA SOBRE O CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA COM PROFESSOR(A) DO
CURSO/DEPARTAMENTO DE GEOGRAFIA - UFPE/IFPE

Nome:

Cargo/funcdo: Instituicdo:
Disciplina(s) que leciona:
Contato: (81) e-mail:
Data da entrevista:

EM RELACAO AO CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA
1- Ha quantos anos vocé trabalha no Curso/Departamento de Geografia?

2- Nesse tempo, vocé lembra se o curriculo do curso de Licenciatura em Geografia foi reformulado alguma vez?
Se sim, Por que motivo?

3- (SO UFPE) Considerando que o curriculo da Licenciatura na UFPE esta sendo reformulado, Qual a principal
motivacdo para as mudancas no curriculo? Que tipos de mudanca estdo ocorrendo no curriculo?

4- Ocorrem reunides entre os professores da Licenciatura e a coordenacéo do curso? Se sim, Com que frequéncia?
Geralmente, qual a finalidade?

5- Existe um colegiado especifico da Licenciatura? VVocé faz parte dele?

6- Ha algum estudo promovido pelo NDE da Licenciatura sobre a BNCC e os curriculos municipais e estadual, a
fim de alinhar o curso de Licenciatura as demandas da Educacdo bésica?

7- Vocé sabe como foi construido o Projeto Politico do Curso de Licenciatura? Vocé contribuiu para elaboragéo
desse projeto?

8- Qual a importancia do PPC (Projeto Politico do Curso) para a Licenciatura?
9- Vocé utiliza o PPC do curso como uma diretriz norteadora de suas préaticas e planejamento de acdes?

10- Qual a sua visdo a respeito da BNC- FORMACAO de 2019, que direciona a reformulagéo dos curriculos das
licenciaturas para entrarem em consonancia com a BNCC?

11- Vocé acredita que o PPC do curso esta em consonancia com a BNC — FORMAGCAO aprovada em 2019?

12- Diante das mudancas no cenério da Educacdo Basica a partir da nova BNCC, que novos desafios serdo
encarados pela Licenciatura em Geografia?

13- O Departamento de Geografia/coordenagdo ja promoveu ou promove formacdo continuada para o0s
professores? Se sim, com que frequéncia e de que modo?

14- No seu entendimento, como ocorre a relagdo entre o departamento e os professores?

amistosa - respeitosa - disputa - amigavel - parceria — competicdo- colaborativa - conflito — individualismo -
outros:
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15- Vocé acredita que o curso de Licenciatura em Geografia tem ajudado a formar profissionais engajados na
profissdo? Porqué e de que forma?

16- Com base na sua experiéncia nesse curso, quais dessas palavras representam, para vocé, o curso de Licenciatura
em Geografia oferecido hoje pela UFPE/IFPE?
EM RELACAO A ATUACAO DOCENTE NA LICENCIATURA

17- O que o(a) motivou a ser professor?

18- Sua graduacdo é em Licenciatura ou Bacharelado em Geografia?

19- Vocé ja lecionou na Educacdo Basica?Se sim, em que nivel e como foi a sua experiéncia nesse nivel de ensino?
Se ndo, qual a sua ligacdo com a Educacdo Basica, enquanto professor de uma Licenciatura?

20- Vocé ja atuou na Educacdo basica em outro cargo além de professor? Como foi essa experiéncia?

21- Vocé ja participou de algum Programa Institucional ligado a Educacéo Bésica, como o PIBID?

22- Vocé ja participou ou propds algum Programa de Extensdo que visasse contribuir com a formago inicial
docente para atuacdo na Educacéo Bésica?

23- VVocé costuma associar a teoria que ensina a pratica na Educagdo Bésica?

24- Vocé acredita que suas aulas estdo mais focadas no ensino, na aprendizagem ou no processo de ensino-
aprendizagem?

24- Que tipos de metodologias vocé costuma usar para ministrar suas aulas?

25- Vocé conhece as metodologias ativas? Ja fez uso de metodologias ativas?Se sim, de que forma?Se nao, o(a)
que o(a) impediu ou impede de fazé-lo?

26- Qual sua opinido em relacdo a inovacao pedagogica no processo de ensino-aprendizagem?
27- Vocé acredita que sua pratica docente € inovadora?
28- Voce trabalha sob a perspectiva da interdisciplinaridade?

29- Vocé acredita que sua préatica docente esta pautada no fortalecimento da autonomia dos estudantespara
aquisicdo do conhecimento?

30- Vocé acredita que sua pratica docente estimula o discente a praticar/adquirir valores éticos e morais, nasesferas
profissional e social?

31- Vocé conhece a BNCC? Ja fez algum estudo sobre ela?Procura conectar os seus planos de aula as exigéncias
tedrico-metodoldgicas que a mesma vislumbra a fim de contribuir, nessa perspectiva, na formacéo dos futuros
docentes?

32- Vocé usa a tecnologia para fins educacionais?
33- Observando a tabela, quais desses procedimentos metodologicos vocé utiliza nas suas aulas?
34- VVocé costuma se autoavaliar? Prope aos estudantes fazerem autoavaliacdo?

35- Numa autoavaliagdo, o que vocé acha que poderia melhorar na sua pratica docente, a fim de contribuir mais
para a formac&o inicial dos futuros professores de Geografia?

36- Enquanto professor da licenciatura, o que vocé acredita que é necessario para ajudar a formar um professor
critico-reflexivo e engajado na sua profissao?



