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O nascimento do pensamento € igual ao nascimento
de uma crianca: tudo comega com um ato de amor.
Uma semente héa de ser depositada no ventre vazio. E
a semente do pensamento € o sonho. Por isso 0S
educadores, antes de serem especialistas em
ferramentas do saber, deveriam ser especialistas em
amor: interpretes de sonhos.

Rubem Alves
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RESUMO

A pesquisa tem como objetivo compreender as implicacdes da formacdo académica,
profissional e da trajetdria de vida docente, no processo de ensino e aprendizagem em
Geografia, por meio das narrativas autobiograficas de professoras de Geografia,
graduadas na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). Estabeleceu-se a
relacdo entre as diferentes matrizes curriculares do curso de Geografia da UESB e as
concepgdes de ensino e aprendizagem das docentes envolvidas na pesquisa, além de
caracterizar a trajetoria de vida das referidas professoras, identificando os rebatimentos
nas praticas pedagogicas. A pesquisa apresenta uma abordagem qualitativa e foi
constituida pela revisao tedrica pautada nas categorias: ensino de Geografia, processo de
ensino e aprendizagem, formacdo docente, trajetdria de vida. No campo metodoldgico
foram realizadas as pesquisas documentais das matrizes curriculares (1985.2; 2003.2;
2010.1) do Cursos de Licenciatura em Geografia da UESB, além de pesquisa de campo
com a coleta das narrativas das professoras de Geografia, por fim, a analise das narrativas
e escrita da dissertacdo. Participaram da pesquisa um total de dezessete professoras,
selecionadas conforme as trés matrizes curriculares que regeram o Curso de Geografia da
UESB, ao longo de sua trajetoria. A pesquisa revelou que ha uma significativa implicagdo
da trajetoria de vida pessoal e profissional das professoras, no processo de ensino e
aprendizagem em Geografia, pois as experiéncias acumuladas vao deixando marcas que
delineiam o fazer pedagdgico, refletindo na postura assumida pelas professoras em sala
de aula. Constatou-se também, que a formag&do académica se evidencia no modo em que
as professoras compreendem a educacdo e o ensino de Geografia. Diante das
constatacOes, conclui-se que as reflexdes sobre formacgdo docente devem considerar o
professor em sua totalidade, haja vista que todas as esferas da vida humana influenciam
no perfil docente e consequentemente em sua pratica pedagogica, que por sua vez, implica
no processo de ensino e aprendizagem, no caso dessa pesquisa, no ensino de Geografia.

Palavras—chave: Ensino e aprendizagem de Geografia. Formacdo Docente. Trajetoria de
vida



ABSTRACT

The research aims to understand the implications of academic, professional and teaching
life trajectory in the process of teaching and learning in geography, through the
autobiographical narratives of geography teachers graduated at the Universidade Estadual
do Sudoeste da Bahia (UESB). The relationship between the different curricular matrices
of the UESB Geography course and the teaching and learning conceptions of the teachers
involved in the research was established, besides characterizing the life trajectory of the
referred teachers, identifying the rebates in the pedagogical practices. This work presents
a qualitative approach and was constituted by the theoretical review, based on the
categories: Geography teaching, teaching and learning process, teacher education, life
trajectory, documentary research of curricular matrices (1985.2; 2003.2; 2010.1) UESB
Geography Degree Courses and field research with the collection of teachers' narratives.
A total of seventeen teachers participated in the research, selected according to the three
curricular matrices that governed the UESB Geography course along its trajectory. The
research revealed that there is a significant implication of teachers' personal and
professional life trajectory in the process of teaching and learning in Geography, because
the experiences accumulated leave marks that delineate the pedagogical practice,
reflecting in the assumed posture by the teachers in the classroom. It was also found that
the academic formation is evident in the way teachers understand the education and
teaching of geography. In view of the findings, it is concluded that the reflections about
the teacher formation should consider the teacher in its entirety, given the all spheres of
human life influence the teaching profile and consequently in its pedagogical practice,
which in turn, implies in the process of teaching and learning, in the case of this research,
in teaching Geography.

Key-words: Teaching and learning of geography; Teacher education; Life trajectory
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1 INTRODUCAO

Para aprofundar nas questdes que envolvem o processo de ensino e aprendizagem
é importante discutir a formacéo docente, de maneira que seja considerada a trajetoria de
vida de professores, tendo em vista que esse percurso é construido por meio da soma de
experiéncias pessoais, académicas e profissionais.

E por intermédio do professor que os elementos fundamentais do ensino e
aprendizagem (relacdo professor e aluno, procedimentos didaticos-pedagdgicos e
concepcdes de educacdo e ensino) vao se estruturando, dando forma as engrenagens que
fazem o processo acontecer. A postura assumida pelo docente no cotidiano da sala de aula
e as concepcOes acerca do ensino e da ciéncia com a qual trabalha sédo determinantes para
a construcdo do conhecimento do aluno.

A formacao docente deve contribuir para a constituicdo de um profissional apto a
conduzir suas préaticas de forma consciente, capaz de considerar as particularidades do
contexto no qual esté inserido, colaborar no desenvolvimento de sujeitos emancipados,
reflexivos e criticos e proporcionar a construcdo de conhecimento tedrico-cientifico com
intento de fortalecer as concepcdes que delineiam as praticas em sala de aula. Na pesquisa
em questdo, Formacdo Docente e Trajetdria de vida de professores sdo categorias
fundamentais para afluir a compreensédo do processo de ensino e aprendizagem. Nessa
perspectiva, a investigacdo tem como objetivo compreender as implicacdes da formacao
académica, profissional e da trajetoria de vida de professoras, no processo de ensino e
aprendizagem em Geografia, por meio das narrativas autobiograficas de docentes
graduadas na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB).

A dissertacdo foi desenvolvida no dmbito do curso de Pds-graduacdo Stricto
Sensu, em nivel de mestrado, no Programa de Pés Graduacdo em Educacdo (PPGEd), da
(UESB) e construida por meio de uma abordagem qualitativa, exploratoria, que contou
com levantamentos teoricos, documentais e das narrativas que foram a base da coleta de
informacgoes, subsidiadas pelos dados disponibilizados pelo Colegiado de Geografia e

pela Secretaria Geral de Cursos da UESB.
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1.1 Motivagdes pessoais e académicas

O processo de ensino e aprendizagem se caracteriza como um campo de pesquisa
fértil que aflora diferentes olhares sobre as praticas pedagogicas e a relacdo destas com a
formacgdo docente. Nesse sentido, pensar o processo de formacdo do professor foi
relevante para essa pesquisa, tendo em vista a sua importancia diante das demandas que
envolvem o trabalho docente, o qual sofre influéncia das dimensbes humana e

profissional. Como afirma Névoa:

Ao longo dos ultimos anos, temos dito (e repetido) que o professor € a
pessoa, € que a pessoa &€ o professor. Que € impossivel separar as
dimens6es pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e
que, naquilo que somos, se encontra muito naquilo que ensinamos. Que
importa, por isso, que os professores se preparem para um trabalho
sobre si préprios, para um trabalho de auto-reflexdo e de auto-analise
(NOVOA, 2009, p. 6).

Vale salientar que a proposta de considerar o professor em suas diversas
dimensGes, ndo tem a intencdo de romantizar o papel do docente, mas sim, evidenciar que
a técnica e a ciéncia ndo ddo conta de um trabalho que envolve os diversos aspectos
peculiares ao exercicio docente, sendo necessario desenvolver no processo de formacéo,
0 autoconhecimento, para que consciente de si, o professor possa desenvolver sua
profissdo com eficacia, de forma que suas acdes tenham sentido dentro do processo de
ensino e aprendizagem ( NOVOA, 2009).

A motivacgdo para pesquisar 0 tema surgiu por meio das reflexdes suscitadas na
experiéncia como professora de Geografia, no ensino fundamental 1, pois no cotidiano
da sala de aula costumava rememorar o primeiro contato com os temas tratados pela
Geografia, como aluna da série equivalente e inevitavelmente se estabelecia
comparac0es, entre a pratica exercida por mim e a préatica das professoras que passaram
pela minha trajetoria, como estudante da educacao basica. Dai o interesse em identificar
0S aspectos que contribuem para a constituicdo de diferentes praticas e posturas
pedagogicas e descobrir as implicacbes destas no processo de ensino e aprendizagem em
Geografia.

Os sujeitos dessa analise sdo professoras, também atendendo a um critério pessoal,

visto que elas foram as mais envolvidas nas experiéncias escolares vivenciadas por mim,
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enguanto aluna na educacao basica e que provocaram as inquietacdes que culminaram no
tema da pesquisa.

Cavalcanti (2016) afirma que as pesquisas e consequentemente o conhecimento
acerca do ensino e da aprendizagem em Geografia aumentaram consideravelmente devido
a ampliacdo de Programas de Pds-Graduacdo em Geografia e da institucionalizacdo de
linhas de pesquisa em ensino de Geografia, a partir do ano de 2012. O estado da arte
(2000 a 2015) realizado pela autora revela que as categorias mais encontradas nos
trabalhos analisados foram: formacéo de conceitos; Ensino em contextos diferenciados;
Histdria da Geografia Escolar; Metodologias; Diferentes linguagens; Formacao, saberes
e préaticas docentes; Curriculos e politicas publicas; Livros didaticos, entre outros.

Na busca por tornar mais consistente o estado da arte dessa pesquisa, realizou-se
um levantamento no banco da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e foram considerados os trabalhos feitos entre os anos de 2013 e 2017.
O resultado apontou que existem 154.218 trabalhos, entre teses e dissertacdes, sobre
formagéo docente, 132.160 sobre ensino e aprendizagem, 720.848 que estabelecem a
relacdo entre ensino e aprendizagem e formacdo docente e 11.093 pesquisas que tém
como categorias centrais a trajetdria de vida de professores e a formacdo docente.

Os resumos dos trabalhos consultados revelaram pesquisas com tema central
sobre o ensino e aprendizagem de Geografia, incluindo a formacéo de professores. Tais
producdes demonstram que esta tematica tem sido alvo de estudos e discussdes,
principalmente no sentido de aperfeicoar essa formacdo em virtude das recorrentes
criticas ao ensino de Geografia e a educacdo brasileira. Contudo, vale ressaltar, que a
maioria das pesquisas, do banco de dados consultado (CAPES, 2013 a 2017) sdo oriundas
de institui¢fes do Sudeste do Brasil, sobretudo de Séo Paulo, realidade antiga.

A constatacdo impulsionou uma busca por pesquisas sobre ensino de Geografia,
em escala local, sobretudo no banco de disserta¢cdes do Programa de P6s-graduacdo em
Educacao (PPGEdJ/UESB) e verificou-se que dos 106 registros encontrados, 13 pesquisas
trabalharam com formacdo docente, porém apenas uma (1) relacionou o ensino e
aprendizagem a formacdo docente. Do total, quatro (4) pesquisas adotaram as narrativas
como metodologia e trataram dos saberes docentes como categoria central. N&do constam
pesquisas referentes a trajetoria de vida de professoras e apenas um (1) trabalho envolveu
0 ensino de Geografia em relagéo ao recurso didatico musical.

Dessa forma, pode-se considerar que no PPGEJ/UESB, esta pesquisa se

apresenta como inédita e relevante. Ademais, a UESB é a instituicdo de origem dos
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sujeitos e as analises aqui apresentadas poderdo provocar reflexes sobre o processo de
ensino e aprendizagem, enfatizando a formagé&o de professoras do curso de Licenciatura
em Geografia da referida instituicdo, tendo a trajetéria de vida como elemento
significativo na composic¢éo do ser professor.

Para além da relevancia académica, a realizacdo desse estudo configura como
importante ndo apenas como resultado de pesquisa, mas como um trabalho realizado pelas
proprias professoras participantes. Por meio das narrativas autobiogréficas, as docentes
tiveram a oportunidade de refletir sobre suas praticas e experiéncias profissionais e
pessoais, pois tal pratica leva os sujeitos (professoras) a tomar consciéncia das suas
atitudes, terem vozes auténomas, produzirem o proprio discurso, além de rever posturas
e concepcdes, 0 que consequentemente gera transformagdes.

Considerar a formacdo docente e a trajetoria de vida de professoras, numa
perspectiva de discutir as implicacdes destas no processo de ensino e aprendizagem é de
especial relevancia para os cursos de Licenciatura em Geografia e esta pesquisa podera
revelar elementos fundamentais para possiveis consideracfes e ajustes nos referidos
cursos, haja vista a relacdo direta entre a pratica pedagdgica e a construcdo do

conhecimento dos licenciandos.

1.2 Questdes de pesquisa e caminhos metodoldgicos

Para se considerar o professor em sua totalidade é relevante compreender a
influéncia das variadas dimensfes na formacdo docente, que para além da construcédo
académica, perpassa por sua trajetéria de vida pessoal e profissional. Diante disso,
questiona-se as implica¢des da formacdo docente e da trajetdria de vida de professoras de
Geografia graduadas pela UESB na efetivacdo do processo de ensino e aprendizagem.

Para assegurar o alcance da questdo central da pesquisa, surgiram outras
indagacoes, tais como: a) Quais as matrizes curriculares do curso de Geografia da UESB
desde 1985, ano de sua implantacdo? b) Qual a relacdo entre as diferentes matrizes
curriculares do curso de Geografia da UESB e as concepcdes de ensino e aprendizagem
das professoras envolvidas na pesquisa? ¢) Como se caracteriza a trajetéria de vida das
professoras de Geografia graduadas na UESB e selecionadas para a pesquisa? d) Quais
as dificuldades enfrentadas na formacéo e na trajetdria de vida das professoras? e) Quais
os reflexos das experiéncias de vida das professoras de Geografia, nas praticas

pedagdgicas?
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Esta pesquisa se caracteriza por uma abordagem qualitativa, que segundo Minayo
(2001) responde a pontos particulares e considera um nivel de realidade que nao pode ser
quantificado, ou seja, significados, motivos, aspiracoes, crencas, valores e atitudes. Ludke
& André (1986) ressaltam que ao adotar uma abordagem qualitativa, o pesquisador tende
a se preocupar mais com o processo do que com os resultados, pois segundo as autoras,
“[...] o significado que as pessoas d&o as coisas e a sua vida sdo focos de atencéo especial
do pesquisador [...]” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 11-12).

No ambito da pesquisa qualitativa, as narrativas autobiograficas compreendem-se
como metodologia que abarca procedimentos de producdo de conhecimentos e tem o
proposito de dar voz ao sujeito da investigagdo. Segundo Névoa (2001), o interesse pelas
narrativas autobiograficas no meio cientifico é a expressao de um movimento social que
trouxe a perspectiva dos sujeitos face as estruturas e aos sistemas, da qualidade face a

quantidade, da vivéncia face ao instituido. A esse respeito Silva e Maia afirmam:

[...] a pessoa ndo vive e nem se faz sozinha e sua trajetoria tem uma
implicac&o historica e social, ou seja, sua forma de ser e estar no mundo
tem a ver com as condicBes contextuais e existenciais que marcam toda
sua vida. Nesse sentido, a potencialidade das narrativas autobiograficas
enquanto instrumento e procedimento de pesquisa esta no fato que a
historia de vida de uma pessoa pode revelar muito além de simples
acontecimentos, caracterizando-se como meio de apreensdo e andlise
dos contextos, dimensdes e implicagfes pessoais que constroem
historicamente cada individuo na interface consigo mesmo, o outro e o
mundo a sua volta [...] (SILVA E MAIA, 2010, p. 3)

Por meio das narrativas, 0s sujeitos da pesquisa tém a oportunidade de evidenciar
as suas trajetérias de vida e revelar contextos e alusdes pessoais que sdo construidos
historicamente, na relacdo consigo mesmo, com o outro € com o mundo. Portanto, as
narrativas ndo se limitam a mera descricdo de fatos, cedidas por sujeitos voluntarios de
uma pesquisa, embora sejam a principal matéria prima. A narrativa autobiografica
possibilita abarcar a interacdo as trajetdrias de vida e permite compreender a maneira
como as pessoas esbogam suas vidas, experimentam suas existéncias sociais, subjetivas,
emocionais (MARINHO, 2017).

A metodologia das narrativas autobiogréaficas € considerada por Reis (2008) como
eficaz para o realizacdo de pesquisas que envolvem trajetorias sobre desenvolvimento
pessoal e profissional de docente, pois promovem reflexdes acerca das praticas e
concepcodes, provocando, no professor, o reconhecimento de si mesmo, bem como, a

compreensdo de sua identidade, suscitando transformacfes do proprio docente e dos
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demais envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Cunha (1997) acrescenta que
para a eficacia dessa metodologia é necessario que o professor esteja disposto a enfrentar
“suas verdades” despindo-se de preconceitos e crencas, pois ao narrar suas proprias
experiéncias o sujeito atribui novos significados, o que nem sempre é confortavel, em
vista de perceber suas falhas e limitagdes.

O exercicio de narrar sobre si consiste em uma atividade de sistematizacdo e de
socializacdo das experiéncias vividas na perspectiva do sujeito, revelando os significados
desses fatos no contexto de sua vida pessoal e social. Na pesquisa desenvolvida por meio
das narrativas autobiograficas, a pessoa que narra se deixa levar pelas associagdes e evoca
com liberdade as experiéncias, organizando-as com coeréncia em torno dos sentidos que
atribui a estas, no plano da exterioridade e na socializagdo da autodescri¢cdo de um
caminho, com as suas continuidades e rupturas, competéncias verbais e intelectuais que
estdo na fronteira entre o individual e o coletivo (JOSSO, 2004). Dessa forma, as
narrativas criam inimeras possibilidades para a pesquisa sobre formacgdo docente,

promovendo a sua valorizagdo, como afirmam Silva e Maia:

[...] enquanto técnica e procedimento de investigacdo na pesquisa sobre
formacg&o de professores, as narrativas autobiogréficas configuram-se
como método de conhecimento de aspectos muito sutis, ao nivel das
dimensbes mais intimas e pessoais dos docentes, revelando
personalidades, identidades, comportamentos e contextos relativos aos
processos formativos e as suas praticas educativas. Nesse processo, 0
professor ocupa um lugar central, sendo ele préprio o elemento
norteador do conhecimento a ser produzido sobre sua vida, sua pessoa
e sua pratica social e profissional, quer dizer, é de sua pratica e suas
necessidades formativas que partirmos; € através dele e com ele que
investigamos e é para ele, enquanto profissional educador, que se
justifica qualquer iniciativa de investigacdo nesta perspectiva (SILVA
e MAIA, 2010, p. 9-10).

Para alcancar os objetivos propostos e responder as questfes da pesquisa foi
necessario seguir algumas etapas que se concretizaram em trés momentos: num primeiro
momento foi realizado o embasamento tedrico sobre Formacao docente, Trajetoria de
vida, Processo Ensino e Aprendizagem, além do estudo e compreenséo sobre as narrativas
autobiograficas. Dentre os autores que deram sustentacao teorica a pesquisa destacam-
se: Libaneo (1994), Tardif (2000), Minayo (2001), Novoa (2000) Reis (2008) Cunha
(1997), entre outros. Em um segundo momento foi realizado um levantamento, no
Colegiado do Curso de Geografia (UESB), dos nomes de professoras graduadas e 0s

respectivos meios de contata-las, como e-mail, nimero de telefone, endereco, indicacao
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do possivel local de trabalho, dentre outros. A consulta aos arquivos do Colegiado,
possibilitou a selecdo de 37 nomes de professoras graduadas na instituicdo. Convidadas
a participar da pesquisa, 17 aceitaram e informaram a disponibilidade para realizacdo das
narrativas. As demais apresentaram diversas justificativas que as impediam de aceitar o
convite, como: viagens, momento de intensa demanda de trabalho, enfermidade de
familiares e por residirem em outro municipio. Entre as 37 professoras selecionadas, 6
ndo estavam aptas a participar da pesquisa, por estarem fora do mercado de trabalho e
outras 3 por trabalhar em outras areas como enfermagem e cargo técnico publico.

O Curso de Licenciatura em Geografia da UESB, teve, ao longo de sua historia,
trés matrizes curriculares: (1985.2), (2003.2) e (2010.1). A primeira matriz foi
implantada na UESB no segundo semestre de 1985, com regime total de cento e quarenta
e dois créditos, no turno matutino, com periodo minimo de oito semestres, pautado em
uma matriz curricular composta por disciplinas de natureza curricular, nuclear, legislacédo
especifica, complementar e optativa (praticas e teoricas), totalizando uma carga horaria
de 3.540 horas (tabela 1)

Tabela 1 — Periodo, natureza e carga horaria das disciplinas na Matriz Curricular (1985.2)
Curso de Geografia- UESB

Periodo Natureza Carga Horéria
01 Complementar 60
Nuclear 330
02 Complementar 120
Curriculo minimo 240
Legislacdo Especifica 30
03 Complementar 60
Curriculo minimo 315
Legislacdo Especifica 30
04 Complementar 45
Curriculo minimo 255
Legislacdo Especifica 30
05 Complementar 60
Curriculo minimo 330
06 Complementar 150
Curriculo minimo 195
07 Complementar 150
Curriculo minimo 90
Legislacdo Especifica 30
08 Curriculo minimo 75
Legislacdo Especifica 30
09 Optativa 915
Total 3540

Fonte: Secretaria Geral de Cursos (UESB), dados fornecidos em 02/10/2018 e organizados pela
autora
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De um total de cinquenta e nove disciplinas oferecidas ao longo do curso, trinta e
trés eram ofertadas pelo Departamento de Geografia e as demais tinham sua oferta
vinculadas aos departamentos de: Ciéncias Naturais, Ciéncias Sociais, Letras, Filosofia e
Ciéncias Humanas, Ciéncias Exatas, Historia, Engenharia Agricola e Solos, Ciéncias
Sociais Aplicadas. Com base nessa primeira matriz curricular eram trabalhadas, ao longo
do curso, quatro disciplinas voltadas para a area de ensino, sendo elas: Estrutura e
Funcionamento de Ensino de 1° e 2° Grau (5° semestre), Didatica (6° semestre),
Metodologia do Ensino de Geografia (7° semestre) e Préatica de Ensino de Geografia (8°
semestre). Vinte nove caracterizavam-se como disciplinas de conteudos geograficos,
como Geografia Fisica, Geografia Econémica, Geografia Regional, dentre outras.

A matriz 1985.2, sofreu ajuste em 1995, quando foi retirada a disciplina Estudos
de Problemas Brasileiros | e 1l. Outras modificacdes significativas foram realizadas em
1998.2, quando foram inseridas duas outras disciplinas voltadas diretamente para o ensino
de Geografia: Elaboracdo de Material Didatico em Geografia e Elaboracdo de Projetos
Pedagdgicos em Geografia, vigorando no turno matutino e no noturno a partir do periodo
1999.1.

A segunda matriz do curso de Geografia da UESB comeca a vigorar em 2003.2 e
apresentou expressivas mudancas, tais como: o curso oferecido no noturno passa a ter
nove semestres, disciplinas foram inseridas, a exemplo das Vivéncias Geogréficas
Interdisciplinares e outras subtraidas da matriz curricular, as disciplinas Geografia
Econdmica e Geografia da Bahia foram categorizadas como optativas e portanto,
registrou-se o aumento significativo da carga horaria, que de 2.880 horas passou para
3.180 horas. A terceira matriz do Curso, foi implantada em 2010.1 e apresentou reducgéo
de carga horaéria e a retirada das Vivéncias Geogréaficas Interdisciplinares.

No terceiro momento da abordagem metodoldgica desenvolveu-se as narrativas,
que foram inicialmente individuais com pretensao de obté-las também de forma coletiva,
por meio de reunides presenciais em quatro grupos focais, nos quais as professoras seriam
motivadas a falar sobre suas trajetorias de vida, seus sonhos pessoais, vida académica,
praticas escolares e 0 que mais surgisse dentro da tematica e pelos grupos do WhatsApp.

No primeiro contato presencial, momento das narrativas individuais, foi feita para
as professoras, a proposta de participarem dos grupos de WhatsApp e do grupo focal, no
entanto as professoras ndo aderiram ao convite, alegando falta de tempo e o periodo de

intensas atividades na escola.
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A principio foi definido que o perfil das professoras seria tracado por meio de um
questionario socioeconémico, onde seriam extraidas informacfes sobre a vinculagéo
profissional (publico e/ou privado) formagdo em nivel de pds-graduacéo, eventos de
formacéo continuada, carga-horéaria de trabalho, tempo de docéncia na Geografia, dentre
outros. O referido procedimento néo foi realizado, pois os elementos supracitados, foram
contemplados pelas narrativas.

Foi realizada a andlise dos dados coletados, dando a devida atencdo as
observacdes feitas por Minayo (1992) sobre alguns obstaculos presentes nesse processo,
tais como: a iluséo do pesquisador, quando esta muito proximo de seu objeto, de pensar
que a realidade dos dados se apresenta de forma transparente e se direcionar para
conclusdes precipitadas; o envolvimento do pesquisador com as técnicas € 0 ndo
reconhecimento dos significados presentes em seus dados e por fim, a dificuldade em
articular as conclusdes que surgem dos dados concretos com conhecimentos abstratos,
que podera produzir uma lacuna entre a fundamentacdo tedrica e a pratica da pesquisa.
Portanto foi necessario um estudo do arcabouco tedrico que embasa a metodologia das
narrativas autobiogréaficas, a fim de ter consciéncia das especificidades que deveriam ser
consideradas em uma andlise eficaz.

Concluidas as etapas mencionadas, foram realizadas a tabulacdo dos dados, a
transcricdo das narrativas autobiograficas e a analise dos resultados. No procedimento de
analise dos dados coletados, foi considerado, no momento da narra¢do, 0 modo como as
professoras se expressavam, o tom da voz, pausas, mudancas na entonacao, siléncio (que
pode ser transformado em narrativas ndo ouvidas), expressdes faciais, entre outras,
fundamentais para se entender o ndo falado, visto que no processo de analise de narrativas
¢ importante considerar o que é dito, 0 que ndo € dito e também como € dito
(MUYLAERT, et al, 2014).

A dindmica que conduziu a analise possibilitou, ndo apenas reconstruiu a trajetdria
de vida das professoras, mas também compreendeu os contextos em que as biografias das
docentes foram construidas e os fatores que produziram transformacGes ao longo do
percurso de formacdo pessoal e profissional. Por fim, foi produzida a redagéo da
dissertacdo contendo reflex6es sobre: a influéncia da trajetorias de vida no processo de
ensino e aprendizagem em Geografia, 0s aspectos referentes ao exercicio da profisséo e
das praticas em sala de aula, o processo de formacdo das referidas professoras, além das
ideias conclusivas acerca da relagcdo entre as matrizes curriculares e as concepgdes

assumidas pelas docentes que participaram da pesquisa.
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A dissertacdo esta dividida em trés secbes, além da introducdo. A segdo 2
apresenta as politicas que versam sobre a educagdo, formacéao de professores e 0 processo
de ensino e aprendizagem em Geografia. A sec¢do 3 trata das questdes que envolvem a
formacéo docente e o curso de Licenciatura em Geografia da UESB e a secdo 4 apresenta
as andlises das narrativas das professoras participantes da pesquisa, suas trajetorias de
vidas, o delinear da formacdo docente e suas experiéncias em sala de aula, expressadas
por meio de suas praticas docentes. A dissertagdo finaliza com as consideragdes, as

referéncias utilizadas, os apéndices e anexos.
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2 POLITICAS DE EDUCAGCAO, FORMACAO DE PROFESSORES E O
PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM EM GEOGRAFIA

Essa secdo apresenta a constituicdo do sistema educacional brasileiro, por meio da
apresentacdo das politicas publicas e da relacdo entre cada proposta de ensino e a
formacdo docente. Organizada em cinco tdpicos aborda, entre outros aspectos, a
institucionalizacdo dos cursos de formacdo de professores, 0 percurso dos cursos de
licenciatura em Geografia no Brasil, além de reflexdes sobre o processo de ensino e

aprendizagem em Geografia, saberes e pratica docente.

2.1 A Educacédo Brasileira e a institucionalizagdo dos cursos de formacao de

professores

A origem da educacdo brasileira é marcada pela chegada dos padres jesuitas que
implantaram instituicGes escolares no territorio da entdo col6nia portuguesa, em 1549.
Segundo Saviani (2005), o primeiro periodo da educacdo no Brasil se caracterizou por
uma educacdo voltada para o fortalecimento da doutrina cat6lica, pois na colénia, vivia-
se um tipo de governo de natureza absolutista “[...] com a educacéo reduzida aos colégios
confessionais, destinados, predominantemente, a formagao do clero [...]” (TEIXEIRA,
1967, p. 70), além de atender a classe abastada.

Essa primeira fase da educacdo no Brasil se estendeu até 1759, quando iniciou o
segundo periodo estabelecido pela implantagdo das aulas régias®, por meio da reforma
pombalina, movimento inspirado nos ideais iluministas e pioneiro na tentativa de
instaurar escolas publicas. O terceiro periodo se iniciou em 1827, com as primeiras
tentativas de organizar a educacéo como responsabilidade do poder publico representado
pelo governo imperial e pelos governos das provincias. O quarto periodo foi estabelecido
entre os anos de 1890 a 1931, marcado pela criacdo das escolas primérias nos estados
(SAVIANI, 2005).

1 As aulas régias compreendiam o estudo das humanidades, sendo pertencentes ao Estado e ndo mais
restritas & Igreja - foi a primeira forma do sistema de ensino publico no Brasil. Apesar da novidade imposta
pela Reforma de Estudos realizada pelo Marqués de Pombal, em 1759, o primeiro concurso para professor
somente foi realizado em 1760 e as primeiras aulas efetivamente implantadas em 1774, de Filosofia
Racional e Moral (AZEVEDO,1943)
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Nesse cenario historico da educacdo brasileira despontam as primeiras evidéncias
de preocupacdo com a formacéo docente, que apareceram, formalmente, nas propostas de
reformas na década de 1930. O processo de formacdo de professores foi se estruturando
lentamente, de maneira que ainda hoje, ndo encontrou um encaminhamento satisfatorio,
pois ndo conseguiu estabelecer um padrdo de preparacao de professores para fazer face
aos problemas enfrentados pela educacao escolar no pais, apesar das sucessivas mudancas
(SAVIANI, 2011).

A formacdo docente pode ser compreendida em periodos. Conforme os idearios
da educacdo brasileira, a primeira fase, corresponde a institucionalizacdo das escolas
normais entre 1890 a 1930. Tais escolas conceberam as iniciativas para a formacao
docente no pais, se responsabilizando pela instrugdo dos docentes que atuavam no ensino
elementar. Entretanto ndo alcancou resultados significativos, como ressalta Tanuri (1979,
p. 22): “[...] nos primeiros 50 anos do Império, as poucas escolas normais do Brasil,
pautadas nos moldes de mediocres escolas primarias, ndo foram além de ensaios
rudimentares e mal sucedidos”.

Nesse mesmo periodo, o Estado passa a dispensar maior atencao a educacao, sob
a influéncia dos idearios iluministas e do positivismo, uma vez que esse fundamenta-se
na visdo cientifica da realidade, interferindo de forma decisiva no processo educacional,
aspecto potencializado pelo crescimento da classe burguesa, que percebia a necessidade
de instruir, embora de forma minima, a massa trabalhadora, por acreditar que assim
colaboraria para o desenvolvimento do pais (GADOTTI, 2004).

A reforma educacional iniciada em S& Paulo no ano de 1890 promoveu
“[...Javancos no que diz respeito ao desenvolvimento qualitativo e quantitativo das
escolas de formagdo de professores” (TANURI, 2000, p. 68) e comegou pela implantacéo
do ensino graduado na Escola Normal, impulsionado pela preocupacdo em intensificar a
oferta de escolas que congregassem as caracteristicas da escola graduada?, como via de
acesso para a implementacéo da educacao popular no Brasil.

Mais tarde, as escolas normais foram influenciadas pelo movimento da escola

nova, cujas ideias foram inseridas na educacéo brasileira em 1882, por Rui Barbosa,

2 A escola graduada fundamentava-se essencialmente na classificacdo dos alunos pelo nivel de conhecimento em
agrupamentos supostamente homogéneos, implicando a constituigdo das classes. Pressupunha, também, a adogdo do
ensino simultaneo, a racionalizagéo curricular, controle e distribuicdo ordenada dos contetidos e do tempo (graduagao
dos programas e estabelecimento de horarios), a introducdo de um sistema de avaliagdo, a divisdo do trabalho docente
e um edificio escolar compreendendo varias salas de aula e varios professores. O modelo colocava em correspondéncia
a distribuigdo do espago com os elementos da racionalizagdo pedagdgica — em cada sala de aula uma classe referente a
uma série; para cada classe, um professor (SOUZA, 2004, p. 114)
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promovendo um novo olhar sobre as questfes educacionais e consequentemente sobre a
formacdo docente, iniciando, assim, um segundo periodo educacional no pais.

A educagéo no Brasil passou por transformacdes significativas com o surgimento
da Associacdo Brasileira de Educacéo, em 1924 foi intensificada com a disseminacéo das
ideias da Escola Nova, marcada pela publicacdo do Manifesto dos pioneiros da Educacao
Nova, em 1932, cujas diretrizes influenciaram o texto da Constituigdo Federal de 1934
(SAVIANI, 2011).

Os movimentos de mudancas da educacdo brasileira envolviam a base de
formacéo de professores e em 1931 foram estabelecidos os padrdes de organizacdo do
ensino superior no Brasil e a incorporagdo da Escola de Professores de S&o Paulo e do
Distrito Federal, que evidenciava a crescente preocupagao com a preparacao docente que
fora redirecionada das Escolas Normais para as universidades, cujo modelo padréo foi a
Faculdade Nacional de Filosofia, criada em 1939 e dividida em quatro sec¢des: Filosofia,
Ciéncias, Letras e Pedagogia (bacharelado) com uma subdiviséo especial de Didéatica que
habilitava para a docéncia no ensino secundario.

Destaca-se ainda nesse periodo, a reforma do ensino brasileiro, em 1937, durante
0 governo Vargas. Foram entdo criadas as Leis Organicas do Ensino®, as quais
neutralizaram a reforma educacional anterior (SHIROMA, MORAIS, EVANGELISTA,
2002). A respeito deste momento histdrico Teixeira (1976) destaca:

Todo o movimento era pela reforma de métodos, e pela implantacéo de
novos tipos de educagdo. Surgiu a universidade. Ensaiou-se o ensino
médio flexivel, com a integracdo do ensino geral com o técnico no
Distrito Federal. A escola primaria recuperou o prestigio e deu-se inicio
a reforma dos seus objetivos e processos de ensino (TEIXEIRA, 1976,
p.26).

Foram fortalecidos os debates sobre a construcdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB), no final da década de 1940, porém o cunho ideolégico marcante nas

contestacGes prolongaram as discussdes entre 0s grupos de conservadores privatistas e 0s

Movimentos em Defesa da Escola Publica, de Cultura Popular, de Educacao de Base, 0

3 Durante o Estado Novo (1937-1945) a regulamentagéo do ensino foi levada a efeito a partir de 1942, com
a Reforma Capanema, sob o nome de Leis Orgéanicas do Ensino, que estruturou o ensino industrial,
reformou o ensino comercial e criou o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI, como
também trouxe mudancas no ensino secundario. Gustavo Capanema esteve & frente do Ministério da
Educacdo durante o governo Getulio Vargas, entre 1934 e 1945 (ROMANELLI, 1988).
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Novo Manifesto, que acirraram as disputas, estendendo o processo por cerca de 13 anos,
de maneira que a LDB: Lei 4.024 se concretizou, somente, em 1961.

As contestacOes sobre a educagdo se mantiveram durante o periodo da segunda
republica, entre os anos de 1946 a 1964. Nesse mesmo periodo passa a vigorar a
constituicdo, que definia como competéncia da Unido, fixar as diretrizes e bases da
educacdo nacional, cuja Lei n. 4024/61, foi promulgada em 1961. Segundo Saviani
(2011), a LDB manteve a estrutura fundamental da organizacao do ensino, decorrente das
reformas Capanema®, salvo algumas alteracdes.

Sob a influéncia do ideario pedagogico renovador, se constitui 0 quinto periodo,
instituido entre 1931 e 1961 e estabelece-se uma nova vertente da educacéo brasileira sob
a influéncia da concepcdo pedagodgica produtivista, que desenvolveu uma instrucéo
técnica, baseada em proposicbes que relacionavam o desenvolvimento econémico a
educacdo. Nesse periodo, a obrigatoriedade da oferta do ensino fundamental as camadas
jovens da populacdo e aos migrantes que se deslocaram do campo para cidade geraram
novas demandas educacionais, exigindo um numero cada vez maior de professores, de
maneira que a estrutura formadora recorreu a uma formacao aligeirada, na tentativa de
suprir as necessidades. Esse fato acelerou o processo de regulamentacdo, em ambito
nacional, das escolas superiores, secundarias e primarias.

E finalmente o sexto periodo que segundo Saviani (2005) se estendeu de 1961 aos
dias atuais e deu-se com “[...] a unificacdo da regulamentacdo da educagdo nacional,
abrangendo a rede pablica (municipal, estadual e federal) e a rede privada, as quais, direta
ou indiretamente, foram sendo moldadas segundo uma concepcao produtivista de escola”
(SAVIANI, 2005, p. 12)

A despeito dos fortes indicios de que a LDB de 1961 traria profundas mudancas
positivas para a estrutura educacional brasileira, a aprovacdo da Lei provocou prejuizos,
pois fortaleceu o setor privado e limitou a expansdo do ensino publico, visto que alguns
aspectos da LDB revelam a predominancia do entendimento conservador, a exemplo do
artigo 30 que anula a obrigatoriedade escolar do ensino primario (FAZENDA, 1984).

Ainda sobre a referida Lei, foi elaborado em 1962, pelo Conselho Nacional de Educacao,

4 Na gestdo de Gustavo Capanema, foram criadas as leis organicas do ensino, mais conhecida como
Reforma Capanema, que imprimiu em suas a¢des educacionais o traco da sociedade de classes — o
dualismo. A reforma destinou, aos filhos da classe carentes a formagéo para o trabalho, enquanto que, para
os filhos dos dominantes, foi reservada a formacao para dire¢do da sociedade. Beneficiou o setor privado
de ensino (SAVIANI, 2007).
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o primeiro Plano Nacional de Educacdo, que estabeleceu objetivos e metas qualitativas e
quantitativas para a educagdo em um periodo de oito anos (CURY, 2006).

Nos anos 1970, os professores para lecionar nas primeiras séries do ensino
fundamental deixaram de ser habilitados por meio do Curso Normal e passaram a realizar
sua formacdo em nivel de 2° grau, por meio do curso profissionalizante do magistério.
Este curso integrou as diferentes habilitacbes que eram ofertadas pelo Curso Normal,
adotando um esquema integrado, flexivel e progressivo de formacdo de professores
(TANURI, 2000). A reforma de ensino de 1° e 2° graus, também trouxe a regulamentacao
das licenciaturas curtas, conforme o capitulo V, artigo 29 e 30 da Lei N° 5692/71, que
tratava da formacdo dos professores e especialistas para ministrarem aulas no 1° e 2°
graus.

Durante o Regime Militar, as reformas educacionais preservaram elementos das
discussOes estabelecidas durante a construcdo da LDB, porém instituiram meios de
reconducdo, que asseguravam o0 cumprimento das recomendagOes das agéncias
internacionais. “Na pratica, implantou-se um pacote de leis, decretos-leis e pareceres
relativos a educacao objetivando garantir um desenho de politica educacional organica,
nacional e abrangente” (SHIROMA, MORAIS, EVANGELISTA, 2002), em outras
palavras, o objetivo central era adequar o sistema educacional a orientacdo politica e
econdmica do regime militar e inserir a escola nos modelos de racionalizag&o do sistema
de producéo capitalista (LUCKESI, 2005).

O aumento da pressdo contra o Regime Militar e a luta dos educadores pela
democratizagdo da sociedade geraram importantes mudangas para a educacdo. Nesse
contexto, surgiram, na década de 1970, diversas associacOes cientificas e sindicais da
area, tais como: a Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-graduacdo em Educacgdo
(ANPEd), a Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior (ANDES), a
Confederacdo Nacional de Trabalhadores da Educacdo (CNTE), dentre outras
(FREITAS, 2002).

No ano de 1980 aconteceu na educacgao, uma ruptura com o pensamento tecnicista
e surgiu um movimento pela reestruturacdo do Curso de Pedagogia que assumiu o
principio da “[...] docéncia como base da identidade profissional de todos os profissionais
da educacdao” (SILVA, 2003, p. 68 e 79), sob influéncias das ideias da Pedagogia
Progressista Libertadora, de Paulo Freire, que suscitou novas concepc¢des sobre a
formagé&o docente e a necessidade de uma formacéo ampla, calcada na construcéo de uma

consciéncia critica, que possibilitasse a transformacéo social. A concepgdo emancipadora
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de educacdo e de formacdo avancou para a superacdo de dicotomias entre a ideia de
professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas e generalistas, meio a
democratizagdo de seus espagos e construgcdo de novos projetos coletivos (FREITAS,
2002).

No mesmo ano, o Governo criou 0s Centros Especificos de Formagédo e
Aperfeicoamento do Magistério (Cefams), com o objetivo de amenizar os problemas
relacionados as caréncias da formacdo docente. Com publicacdo da nova LDB, Lei
9.394/96, os Cefams foram fechados e a formacgédo docente foi transferida para o nivel
superior. Segundo Pimenta (1995), os Cefams ofereciam cursos de formacéo integral,
curriculos voltados para a formacéo geral e pedagogica dos professores, com énfase nas
praticas de ensino, melhorando a qualidade da formac&o oferecida.

Em 1982 ocorre a criacao dos cursos de Licenciatura Curta, para formar docentes
que atuariam de 5% a 82 séries, gerando contestacbes na comunidade académica, que
argumentavam sobre a qualidade dessa formagéo aligeirada, pressionando o Conselho
Federal de Educacdo (CFE), que mais tarde, tornou progressivo 0 processo das
Licenciaturas Curtas, e por meio da ampliacdo de carga horaria, se eleva a condicao de
Licenciatura Plena.

Em 1988, a nova Constituicdo foi aprovada e legislou sobre temas reivindicados
pelos educadores, respeitando o consenso da area e abordou, por exemplo, questdes
referentes a gestdo democratica, financiamento da educacédo e valorizacdo profissional,
embora, segundo Caiado (2008) foram atenuados pelas interferéncias de politicas
internacionais.

Com ascensdo de Governos neoliberais na década de 1990 foram realizadas vérias
reformas educacionais, orientadas pelo Consenso de Washington, que estabeleceu metas
para 0s aspectos econdmicos, sociais e de desenvolvimento. No Brasil, a influéncia
neoliberal se evidencia em diversas medidas, como a promulgacdo da Lei 5.692/71, que
incorporou a tendéncia tecnicista a educacéo, de forma que o ensino passou a ser norteado
por um viés de produtividade e eficiéncia.

Segundo Shiroma, Morais, Evangelista (2002), as mudangas no cenario politico,
com a chegada de Fernando Henrique Cardoso a presidéncia, em 1994, favoreceu a
aprovacao do projeto proposto pelo Senador Darcy Ribeiro e gerou frustagdes, pois “[...]
0 governo acabou, por assim dizer, ceifando parte da fecundidade dos debates do
movimento dos educadores, iniciados na década de 1980” (SHIROMA, MORAIS,
EVANGELISTA, 2002).
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A LDB, Lei n°9.394/96, promulgada no governo de Fernando Henrique Cardoso
seguiu as orientacOes estabelecidas pela Reforma dos Aparelhos do Estado®, em que
induziu a descentralizacdo da educacdo, diluindo a responsabilidade de custeio e
desenvolvimento entre os entes federados, por intermédio da criacdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e da Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF) (OLIVEIRA, 2008).

O cenério produzido pela exclusividade do FUNDEF em assistir o Ensino
Fundamental, associado a definicdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e a
instituicdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) foi mais
favoravel as criticas, uma vez que se tornavam elementos estratégicos para atender a
necessidade de preparagdo de mdo-de-obra para 0 mercado de trabalho, além de preservar
0 status quo de novas demandas e gastos.

Diversos obstaculos permeavam a efetivacdo de uma formacdo docente com
qualidade, entre eles, o curriculo ocupou lugar de destaque. O CFE orientou o
cumprimento de um curriculo minimo, que instituia a obrigatoriedade de disciplinas
pedagdgicas, no entanto, as matrizes curriculares dos cursos de licenciaturas
privilegiavam disciplinas de conhecimento especifico da area, disponibilizando as
disciplinas de formacdo pedagdgica somente no final do curso (SILVA et al., 1991),
estabelecendo uma dicotomia, que comprometia a identidade do licenciado, dividindo-o
entre duas formacGes estanques: especialista em area especifica ou professor, ou seja,
Matematico ou professor de Matematica, Gedgrafo ou professor de Geografia? Essas
questBes ainda se encontram em pauta, uma vez que ndo foram resolvidas até hoje
(GATTI, 1994).

Com a promulgacédo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores (DCNs), em 2002 e posteriormente, das Diretrizes Curriculares para cada
curso de licenciatura, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo, foram feitas
adequacdes nos curriculos de formacao docente, mediante a exigéncia de nivel superior

para os professores da educacdo basica, expressa na LDB (9.394/96), nos artigos 62 e 63:

5 0 Plano Diretor da Reforma do Estado, publicado em 1995, durante o primeiro mandato do Presidente Fernando
Henrique Cardoso, € considerado como marco da Reforma Gerencial do Estado Brasileiro. Luis Carlos Bresser Pereira,
entdo ministro do extinto Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado (MARE), delineou os principais
elementos para 0 Novo Estado Brasileiro, buscando a adequagdo da administracdo publica nacional a critérios da entdo
moderna administragdo gerencial (LIMA, 2014).


https://jus.com.br/tudo/plano-diretor
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Art. 62 — A formacéo de docentes para atuar na educagao basica far-se-
& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
Universidades e institutos superiores de educacdo, admitida como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e
nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educacdo manterdo:

I - Cursos formadores de profissionais para a educacao bésica, inclusive
0 Curso Normal superior, destinado a formacdo de docentes para a
educacdo infantil e para as primeiras séries do Ensino Fundamental;

Il - Programas de formacao pedagdgica para portadores de diplomas de
Educacdo Superior que gueiram se dedicar a educacao basica;

111 - Programas de educacdo continuada para profissionais de educacao
dos diversos niveis.

Neste contexto, as Universidades encontraram a possibilidade de constituir os
cursos de formacdo docente, conforme seus projetos institucionais, com liberdade para
incorporar ou ndo os Institutos Superiores de Educacdo (ISEs). Segundo Gatti e Barreto
(2009), os ISEs representaram, no ambito das Faculdades isoladas ou integradas, o novo
formato de formacéo docente, substituindo os cursos fragmentados existentes.

Os varios acordos com agéncias internacionais garantiam a continuidade das
reformas do governo FHC, no primeiro mandato do governo de Luiz Inacio Lula da Silva,
que apresentou implantacdo de politicas de médio e longo prazo (OLIVEIRA, 2009;
PINTO, 2009). Durante o governo Lula se destacou a implantacdo do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), apresentado em abril de 2007 que trazia um
conjunto de 52 acGes, organizadas em quatro eixos: Educacdo Basica, Educacao Superior,
Educacao Profissional e Tecnoldgica, Alfabetizacdo e Educacdo Continuada. O PDE era
articulado junto ao Plano de Metas “Todos pela Educacao”, instituido pelo Decreto 6.094
de 24 de abril de 2007.

O Decreto presidencial n°. 6.755/2009, que instituiu a Politica Nacional para a
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacao Basica, legislou sobre a atuacao
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), para

promover programas de formacao inicial e continuada, com as seguintes determinacdes:

Organizar em regime de colaboragéo entre Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, a formacdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas de educacdo basica
(art. 1°), garantir a oferta e a expanséo de cursos de formag&o inicial e
continuada a profissionais do magistério pelas institui¢cées pablicas de
Educacdo Superior e equilibrar em &mbito nacional, as oportunidades
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de formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério
(BRASIL, CAPES, art. 3°, incisos Il e I11).

Em atencdo aos paragrafos supracitados, a Capes passa a subsidiar, em 2011, o
Programa de Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), nas Universidades
publicas, promovendo a aproximacao entre os graduandos e as escolas de educagéo béasica
com a perspectiva de superacdo da dicotomia entre a teoria e a préatica, que sempre foi um
obstaculo a qualidade da formagéo docente.

Por meio do PIBID, os alunos das licenciaturas tém oportunidade de vivenciar
praticas docentes e experiéncias metodoldgicas, de forma que a escola se torna um espaco
para reflexdo e construcdo do conhecimento, além de cooperar para a formacdo de
docentes, cientes da realidade em que atuardo (SOCZEK, 2011). Nesse sentido,
compreender a escola como lugar de formagdo docente significa considera-la como
espaco de préticas, analises e de reflexdes (NOVOA, 2009).

O quadro 1 apresenta uma sintese da relacdo entre a proposta de educacdo e a
formacdo docente e demonstra que a trajetoria da educacdo brasileira é demarcada por
fases de evolucdo e rupturas, de forma que cada periodo € determinado por caracteristicas

proprias.

Quadro 1- Sintese da relacdo entre as disposi¢Oes legais para a educacao brasileira e a
formagéo docente entre 1549-2002

PERIODOS Disposi¢Oes Legais para a Formacéao Docente
Educacao Brasileira

1549 a 1759 | Educagéo voltada para 0 | Nesse periodo ndo havia nos
fortalecimento da doutrina catolica. | documentos referéncias
formacdo docente.

1759 a 1827 | Educacdo voltada para estudo das | Alguns sinais de preocupacao com
humanidades. a formacéo docente.

1827 a 1890

No texto da lei de 15 de outubro de
1827 enfatizava o ensino da leitura,
da escrita e da matematica, além de
principios de moral crista da religido
catolica e da histéria do Brasil.

A lei de 15 de outubro de 1827
previa professores pouco
qualificados para lecionar
deveriam complementar a sua
formacdo de maneira individual.
Em 1834, inauguracéo da primeira
escola de formacao de professores
a Escola Normal.

1890 a 1931

Criacdo das escolas primarias nos
estados, baseadas na Leis Organicas
do Ensino. A reforma paulista propde

Estabelecido padrdes de
organizacdo do ensino superior.
Escola de Professores.
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0S grupos escolares, com a diviséo
dos alunos em séries.

1930 a 1945

Regulamentacdo do ensino industrial
(Escolas SENALI) de carater técnico.
Na década de 1940, as escolas
secundarias se  expandem e
diminuem o caréter elitista.

A formagdo dos professores
deixou de ser promovida pelas
escolas normais e passa a ser
realizada pelos cursos superiores.

1931 a 1963

Promulgacdo (1961) da primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educagéo
(LDB): institui um ndcleo de
disciplinas comuns a todos os ramos.
Denomina as fases em ensino de 1°
grau e 2° grau. Promulgada a LDB,
Lei n. 4024/61.

Escolas superiores, secundarias e
primarias e influenciadas pelo
ideario  pedagogico renovador
(Formacéo aligeirada).

1964 a 1985

A inser¢cdo de disciplinas como
Organizacdo Social e Politica
Brasileira (OSPB) e Educacdo Moral
e Civica (EMC). Histdria e Geografia
se fundem em Estudos Sociais.

A Reforma Universitaria, por meio
das medidas da Lei N 0 5540 de 28
de novembro de 1968, alterou as
estruturas da educacao superior no
pais. Criacdo dos Cursos de
Licenciatura Curta (1982).

1971

LDB/71. Reforma do Ensino de 1° e
2° Graus. A Lei 5.692: 2°grau passou
a ter como principal objetivo a
profissionalizacao (Tendéncia
tecnicista) e promoveu a
reorganizacdo do curriculo escolar,
em um nucleo comum, obrigatorio
em ambito nacional.

Os professores que eram, até o
momento, habilitados por meio do
Curso Normal, passaram a realizar
sua formacdo a nivel de 2° grau em
curso profissionalizante chamado
magistério, que agregou as
diferentes habilitagdes construidas
no Curso Normal, que assumiu um
tracado integrado, flexivel e
progressivo de formacdo de
professores.

1988

O art. 214 CF/1988, determina a
elaboracdo do PNE de acordo os
principios fundamentais da educacao
brasileira: 1) a erradicacdo do
analfabetismo; (I1) a universalizacédo
do atendimento escolar; (lllI) a
melhoria da qualidade do ensino;
(IV) a formacdo para o trabalho; e
(V) a promogdo humana, cientifica e
tecnologica do pais.

Reestruturacdo do Curso de
Pedagogia.

Criacdo dos Centros Especificos
de Formacdo e Aperfeicoamento
do Magistério (Cefams), através
do Decreto 28.089/88 de 13 de
janeiro de 1988.

1996

LDB/96. Criada para garantir uma
educacdo de qualidade capaz de
contribuir para o desenvolvimento
por completo do cidaddo e amenizar
as desigualdades geradas por
questdes socioecondmicas.
Denominacdo de Ensino
Fundamental e Ensino Médio.

Curriculo minimo, voltado para 0s
conhecimentos especificos da area.
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2002 Plano de Desenvolvimento
Educacédo (PDE), abril de 2007.

da

Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores
(DCNSs), em 2002.

O Decreto presidencial  n°.
6.755/2009, que instituiu a Politica
Nacional para a Formagdo de
Profissionais do Magistério da

Educacéo Basica.

Fonte: Pesquisa Bibliografica, 2019. Dados organizados pela autora

Foi nesse processo, que a Geografia se institucionalizou como disciplina escolar,
impondo novas demandas para o exercicio da docéncia nessa area, repercutindo na
formacéo do professor e consequentemente nos cursos de licenciaturas em Geografia. Na
secdo seguinte serdo apresentadas as orientacGes legais mais recentes, que evidenciam a

intensificacdo das exigéncias, a partir de 2002.

2.1.1 Os cursos de licenciatura em Geografia no Brasil

Segundo Sousa Neto (2008) importantes producdes do conhecimento geografico
brasileiro se estabeleceram através de estudos dos autodidatas, historiadores, religiosos,
engenheiros civis, militares, entre outros, mesmo antes de sua institucionalizacdo
académica, que segundo Monteiro (1980) e Pereira (1955) se concretizou por meio da
criagédo dos cursos de Geografia na Universidade de S&o Paulo (1934), da Universidade
do Distrito Federal (1935) e da Universidade do Brasil (1930). No entanto, Bernardes
(1982), ao classificar as etapas de evolu¢do do conhecimento geografico no Brasil
afirmou que a institucionalizacdo da Geografia s6 ocorreu depois da criacdo dos curso de
Geografia da USP e da Universidade do Brasil, destacando as importantes participagoes
do Conselho Nacional de Geografia (CNG) e da Associacdo dos Gedgrafos Brasileiros
(AGB), na producao e difusdo desses conhecimento no Brasil.

A esse respeito, Moreira (2010) propde uma classificagcdo para o conhecimento
geografico brasileiro, denominando-os em: conhecimento formal, produzido no ambito
académico e o conhecimento informal, aquele constituido por agentes de diversas areas,
desvinculadas da academia, construidos nas institui¢des de ensino basico. O autor ressalta
ainda que o fato do percurso geografico ser realizado todos os dias “[...] de casa para o
trabalho, do trabalho para a escola, da escola para o trabalho, pondo a geografia na propria
intimidade das nossas condi¢des de existéncia” (MOREIRA: 2010b, p. 45) possibilita
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considerar que a construgcdo do conhecimento geografico € inerente a pratica cotidiana,
de forma continua.

Os primeiros professores qualificados para o exercicio do ensino de Geografia
foram formados por volta do ano 1936, oriundos do curso de Geografia instituido na
Universidade de Sdo Paulo (USP) em 1934, cuja matriz curricular apresentava a
dicotomia entre as vertentes Humana e Fisica.

Na regido Nordeste do Brasil, o primeiro curso de Geografia foi implantado na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade Federal da Bahia (UFBA), em
1941. O curso foi oferecido até 1950, com licenciatura e bacharelado em Geografia e
Historia. Nos primeiros anos do curso, os formados atuavam sempre como profissionais
da educacéo basica, pois ndo havia na regido, oportunidades de trabalho como bacharéis.

A formacdo oferecida pelo curso da UFBA estava alicercada numa concepc¢éo
cientifica da Geografia e numa pedagogia renovada. Mas foi na década de 1950 que houve
uma maior difusdo dos cursos de Licenciaturas em Geografia, tanto em instituicdes
publicas como privada, que qualificava docentes para atuar nos diferentes niveis de ensino
(ROCHA, 2000).

Os cursos de formacdo de professores de Geografia sofreram alteracdes com a
promulgacédo da Lei n°4024/61, que trazia as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
com uma nova regulamentacéo, exigindo um curriculo minimo para todos 0s cursos
realizados no Brasil. O Professor Newton Sucupira foi o relator do Parecer n® 412/62,
aprovado em 19 de dezembro de 1962, pelo Conselho Federal de Educacao, o qual propds
um curriculo minimo para os cursos de Geografia: Geografia Fisica; Geografia Bioldgica
ou Biogeografia; Geografia Humana; Geografia Regional; Geografia do Brasil;
Cartografia. Duas matérias escolhidas dentre as seguintes: Antropologia Cultural;
Sociologia; Historia Econdmica Geral e do Brasil; Etnologia e Etnografia do Brasil;
Fundamentos de Petrografia, Geologia, Pedologia; Mineralogia; Botanica. O documento
esclarece que o curriculo apresentado fazia referéncia ao curso de formacao de professor
de Geografia, com duracdo de quatro anos e ndo a profissdo de Geografo (PARECER
n°412/62).

Enquanto que os documentos oficiais direcionavam para uma separacdo da
Geografia e da Historia nas graduacdes, autores como Azevedo (1946) avaliavam como
equivocada a divisdo curricular dos cursos de Geografia em Geografia Fisica, Humana e
do Brasil, bem como a separacdo entre a Geografia e a Histdria. Para o autor, o ideal seria

um curso fundamental de no minimo trés anos, com o estudo das matérias basicas, que



37

habilitava a exercer o magistério, quem o concluisse. Para Azevedo (1946), a Geografia
e a Historia seriam separadas, somente, em curso de especializagdo, com dois ou trés
anos, formando um conhecimento especifico.

Outras discussdes giravam em torno da formacéo dos professores que lecionavam
nos cursos superiores de Geografia, pois era necessario buscar professores em outros
paises e que nem sempre eram formados na area. Nesses termos Monbeig (1954)

enfatizava:

Ninguém pode improvisar-se professor. Salvo casos excepcionais,
aquele que exerce uma certa profissdo ndo estd, s6 por isso, apto a
ensinar uma disciplina cientifica, da qual nada aprendeu desde a
juventude. Nenhum professor de Geografia pensaria improvisar-se
engenheiro ou advogado (MONBEIG, 1954, p. 68).

Um emaranhado de equivocos atribui ao ensino de Geografia estere6tipos de uma
disciplina que apresenta contetidos a serem memorizados, vinculados apenas aos aspectos
naturais e por isso podem ser ministrados por professores de qualquer area do
conhecimento, e até por bacharéis, sem formacao para o trabalho docente. A visao de uma
Geografia como disciplina irrelevante estd presente nos documentos que regem a
educacao do pais, assim como, no cotidiano da sala de aula, de maneira a desconsiderar
o cunho reflexivo, emancipatério e de formacdo do sujeito, inerente ao estudo geografico,
subjugando-a a um nivel de importancia inferior que se evidencia na carga horéaria
reduzida, comparada as disciplinas consideradas mais importantes, como Lingua
Portuguesa e Matematica.

Em 1971, a educacdo basica brasileira foi reestruturada em primeiro e segundo
graus, através da Lei n°5692/71 que estabeleceu um curriculo escolar com um ndcleo
comum e uma parte diversificada, o qual incorporou em sua grade, os Estudos Sociais
(FIORI, 2012). Associado a esse processo ocorreram mudancas nos cursos de formacao,
surgindo a licenciatura curta em Estudos Sociais e segundo Seabra (1981), a implantagéo
de tais licenciaturas acarretaria sérios problemas, como a extingdo dos cursos de
licenciatura em areas especificas e a separacdo entre o bacharelado e a licenciatura, que
contribuiu para o enfraquecimento da preparacdo cientifica do professor. InUmeras
instituicOes de ensino superior encerraram o0s cursos de licenciaturas plenas em Geografia
e passaram a oferecer a modalidade curta de Estudos Sociais, sobretudo as institui¢coes

privadas que viram nas licenciaturas curtas uma oportunidade de lucro (ROCHA, 2000).
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Rocha (2000) sinaliza que a postura assumida pelo Estado ao promulgar a LDB,
(Lei n°9394/96) evidencia o direcionamento da educacdo brasileira para atender as
necessidades do mercado e ainda afirma:

O MEC, assumindo para si o papel de reformador das propostas
curriculares, impde a sua politica de Diretrizes Curriculares Nacionais.
Estas, refletindo uma postura adotada pelo atual governo, buscam
adequar os cursos de formacéo a I6gica perversa do mercado. A énfase
dos cursos deixa de ser assentada na sélida formacao teorica, passando
a ser priorizada a aquisicdo de competéncias e habilidades por partes
dos(as) futuros(as) profissionais (ROCHA, 2000, p. 137).

O processo de expansdo do modo de producdo capitalista impés medidas que
afetaram o campo educacional, de maneira que a educacdo se voltou para atender as
necessidades de ampliacéo do capital, sobretudo ao que se refere a preparacao de mao de
obra técnica, evidentes nas modificacdes realizadas nas matrizes curriculares e refletiu na
formacédo docente.

Em 26 de junho de 1997, o Conselho Nacional de Educacéo estabeleceu as regras
de organizagao e funcionamento dos chamados “[...] programas especiais de formagéo
pedagogica de docentes”. Rocha (2000) considera que essa politica serviu para promover
uma formacao aligeirada para atender a demanda de professores, que havia crescido em
virtude da maior oferta de cursos técnicos.

Percebe-se que os cursos de formacdo docente, dentre eles as Licenciaturas em
Geografia, se modificam conforme a dindmica da sociedade, muitas vezes, em detrimento
da satisfacdo mercadoldgica em detrimento da qualidade dessa formag&o, que segundo
Rocha (2000, p. 142), “[...] infelizmente, estdo prestes a serem transformados em cursos
de formacao de “dadores(as)” de aulas.”.

Essa tendéncia exige de todos os envolvidos com a educagéo, um posicionamento
critico no sentido de questionar e reconhecer a relacao entre a formacéao de professores e
as melhorias necessarias a educagdo, que refletem diretamente no processo de ensino e

aprendizagem.
2.1.2 A formacao de professores e 0 processo de ensino e aprendizagem
As discussdes sobre educacdo abordam a formacdo de professores como um

aspecto relevante no processo de ensino e aprendizagem e assinalam fragilidades que

tornam ineficazes a atuacdo docente. Para Saviani (2011) sdo muitos os dilemas que
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caracterizam a politica de formacdo docente no Brasil e estabelece como principais

desafios os seguintes aspectos:

a) fragmentacdo e dispersdo das iniciativas, justificadas pela chamada
“diversificagdo de modelos de organizagdo da educagdo superior”; b)
descontinuidade das politicas educacionais; ¢) burocratismo da
organizacdo e funcionamento dos cursos no qual o formalismo do
cumprimento das normas legais se impde sobre o dominio dos
conhecimentos necessarios ao exercicio da profissdo docente; d)
separacdo entre as instituicdes formativas e o funcionamento das
escolas no ambito dos sistemas de ensino; €) o paradoxo pedagogico
expresso na contraposicao entre teoria e pratica, entre contetdo e forma,
entre conhecimento disciplinar e saber pedagogico-didatico; f) jornada
de trabalho precaria e baixos salérios (SAVIANI, 2011, p. 14).

Percebe-se que os desafios para se alcancar ensino de qualidade, estdo para além
de compreender a complexidade inerente ao processo de aprendizagem humana, pois 0s
obstaculos estdo relacionados ainda aos ambitos econdmico, politico e a estrutura
formativa e metodoldgica da formacdo de professores. Saviani (2011) aponta as

condigdes de trabalho docente como um dos aspectos mais importantes e ressalta:

[...] as condigdes de trabalho docente tém um impacto decisivo na
formag&o, uma vez que elas se ligam diretamente ao valor social da
profissdo. Assim sendo, se as condi¢des de trabalho séo precérias, isto
é, se 0 ensino se realiza em situacédo dificil e com remuneracdo pouco
compensadora, 0s jovens ndo terdo estimulo para investir tempo e
recursos numa formagdo mais exigente e de longa duragdo. Em
consequéncia, os cursos de formagao de professores terdo de trabalhar
com alunos desestimulados e pouco empenhados, o0 que se refletird
negativamente em seu desempenho (SAVIANI, 2011, p. 17).

Os obstaculos supracitados evidenciam o nivel de desvalorizagdo do trabalho
docente, que ndo se manifesta apenas na baixa remuneracdo, haja vista que o professor
enfrenta condicBes adversas que impedem a realiza¢do de um trabalho com qualidade, o
que torna a préatica docente improdutiva e aponta para uma situacdo de inversao de
valores, deslegitimando o professor enquanto produtor de saberes. A complexidade dessa

questdo é considerada por NGvoa, nos seguintes termos:

A profissionalizagdo dos professores esta dependente da possibilidade
de construir um saber pedagdgico que ndo seja puramente instrumental.
Por isso, € natural que os momentos-fortes de produgdo de um discurso
cientifico em educacdo sejam, também, momentos-fortes de afirmacgao
profissional dos professores. Todavia, estes momentos contém
igualmente os germes de uma desvalorizagdo da profissdo, uma vez que
provocam a deslegitimacdo dos professores enquanto produtores de
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saberes e investem novos grupos de especialistas que se assumem como
“autoridades cientificas” no campo educativo. O entendimento deste
paradoxo parece-me essencial para compreender alguns dos dilemas
actuais da profissdo docente (NOVOA, 1999, p. 6).

Ao considerar a abordagem dos autores, percebe-se que a formacao de professores
envolve muitas nuances, apresentando uma densa rede articulada que assemelha-se a uma
complexa engrenagem, de forma que uma avaria em determinado elemento reflete em
toda logica do sistema, uma vez que hd uma relagdo de interdependéncia entre as
dimensGes e os diversos elementos que o comp&em.

No processo de formacdo docente, a competéncia do professor é considerada um
dos importantes componentes e ndo deve ser compreendida como mero dominio de
contelidos e estratégias de aplicacdo e sim impregnada de significado, sobretudo dentro
do contexto que esta inserido.

Ao considerar o ensino uma constru¢do social, na qual todos o0s sujeitos
envolvidos, sdo seres passivos de constantes transformacgdes provocadas pelo meio,
admite-se que o processo de ensino gera para o docente, a exigéncia de um dinamismo de

adequacdo a tais mudancas. Com relagéo a esse aspecto, Tardif afirma:

[...] os conhecimentos profissionais exigem sempre uma parcela de
improvisacao e de adaptacéo a situagdes novas e unicas que exigem do
profissional reflexdo e discernimento para que possa ndo SO
compreender o problema como também organizar e esclarecer 0s
objetivos almejados e os meios a serem usados para atingi-los
(TARDIF, 2000, p.3).

No desenvolvimento dos processos educativos é necessario considerar os conflitos
e contradi¢cOes da sociedade, com suas crencas e valores externos a escola, impondo aos
cursos de formacdo docente a funcdo de preparar um professor capaz de perceber e agir
conforme as exigéncias impostas no meio social no qual a escola esta inserida, como
ressalta Pimenta (2002) ao dizer que a funcdo da licenciatura é promover o
desenvolvimento dos saberes docentes, por meio da construcdo de atitudes e valores,

exigidos no cotidiano da sala de aula:

Espera-se que a licenciatura desenvolva nos alunos conhecimentos e
habilidades, atitudes e valores que Ihes possibilitem permanentemente
irem construindo seus saberes-fazeres docentes, a partir das
necessidades e desafios que 0 ensino como pratica social Ihes coloca no
cotidiano (PIMENTA, 2002, p. 18).
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Uma construcdo consistente do saber pedagdgico possibilita ao docente alcancar
eficacia no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que desenvolve habilidades para
lidar com os desafios impostos pelas diversas realidades inerentes a escola.

Novoa (2009) considera que a formacdo de professores estd muito distante do
exercicio da profissdo docente, das demandas didrias e culturas profissionais e que muitos
dos envolvidos nesse processo reconhecem essa importancia, contudo a educacao vive
um tempo de incertezas e perplexidades. “Sentimos a necessidade da mudanca, mas nem
sempre conseguimos definir-lhe o rumo” (NOVOA, 2009, p. 11). O autor ressalta que ha

uma demasia de discursos redundantes ao afirmar:

O campo da formacdo de professores estd particularmente exposto a
este efeito discursivo, que é também um efeito de moda. E a moda é,
como todos sabemos, a pior maneira de enfrentar os debates educativos.
Os textos, as recomendacdes, 0s artigos e as teses sucedem-se a um
ritmo alucinante repetindo 0s mesmos conceitos, as mesmas ideias, as
mesmas propostas (NOVOA, 2009, p. 204).

Os processos de formacéo docente ndo se concretizam somente no campo abstrato
das teorias, mas toma forma no chao da escola, onde as experiéncias dao sentido ao que
foi aprendido na academia, circundados pelas contradicbes da realidade escolar. E
necessario ressaltar que o espago da sala de aula € heterogéneo, e que os modelos
desenvolvidos nos esbocos tedricos precisam ser adaptados a cada situacdo, exigindo do
professor habilidades que sdo adquiridas com a pratica. Nesse sentido, Novoa (1995),

ressalta:

[...] a formag&o passa pela experiéncia, pela inovagdo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagdgico. A formagdo docente requer a
participacdo dos professores em processos reflexivos e ndo somente
informativos. A formacdo passa por processos de investigagdo,
diretamente articulados com as préticas educativas (NOVOA, 1995,
p.28).

Para o autor, a formacgdo docente é desafiada a construir uma mentalidade que
conceba a escola como um espago, onde ndo ha distin¢do entre o trabalhar e o formar
(NOVOA,1995). No processo de formagcao e profissionalizacdo docente, Névoa (2000)
enfatiza a importancia de considerar o professor em sua dimensdo humana, bem como,

admitir que diversos elementos sociais influenciam na construcdo da identidade e
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formacéo do profissional da educacdo. Essa perspectiva é também defendida por Santos

Neto (2002) que explica:

Quando digo aspectos humanos da formag&o (ou competéncia) docente
qguero me referir aqueles elementos que sdo proprios da natureza
humana e que dizem respeito a interioridade, a subjetividade de cada
ser humano. Assim, aspectos como identidade, projetos pessoais,
representacdes, vida emocional, intersubjetividade, consciéncia
corporal, autoconceito, espiritualidade, sensibilidade ao ouvir o outro,
capacidade de disciplina pessoal, generosidade, constancia,
compromisso pessoal com utopias, entre tantos outros, constituem-se
no que estou chamando de aspectos humanaos. [...] 0s aspectos humanos
da formacédo docente articulam-se com a racionalidade técnica, politica
e profissional (SANTOS NETO, 2002, p.45).

A abordagem tecida pelos autores direciona para uma reflexdo ao considerar
fatores como: relacdo entre professor e aluno, afetividade, compromisso profissional,
ética, competéncia, relagdes na escola, dimensdo humana do docente. A atencdo
dispensada para tratar de tais fatores estabelece lacunas entre a relacdo técnica e humana,
inerente ao processo de ensino e aprendizagem, pois segundo a ideia defendida por
Pimenta (2002), Névoa (2000) e Santos Neto (2002) esses fatores estdo incorporados no
exercicio da dimensdo humana.

Sobre os aspectos da formacdo e capacitacdo, Maturana (2003) explana que a
dimensdo humana no exercicio de educar deve criar condi¢des que sirvam de apoio para
o crescimento de um sujeito capaz de respeitar a si e ao outro. E com esse entendimento
que o autor define que: “[...] a educacdo deve estar centrada na formag¢ao humana e nao
técnica [...], embora esta formacdo humana se realize através da aprendizagem do técnico,
na realizacdo do aspecto da capacitacdo da tarefa educacional"(MATURANA, 2003,
p.13). Para reforcar essa ideia Tardif ressalta:

Ao entrar em sala de aula, o professor penetra em um ambiente de
trabalho constituido de interacbes humanas. As interacbes com 0s
alunos ndo representam, portanto, um aspecto secundario ou periférico
do trabalho dos professores: elas constituem o nucleo e, por essa razéo,
determinam, ao nosso ver, a propria natureza dos procedimentos e,
portanto, da pedagogia (TARDIF 2005, p.118).

As pesquisas sobre formacdo docente tém enfatizado a dimensdo humana do
professor, de maneira que contribuem para a valorizacdo do magistério, fortalecem a

importancia do papel do professor e 0 seu reconhecimento como sujeito fundamental no
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processo educacional, evidenciam as exigéncias e cuidados inerentes ao seu oficio e a sua
formagcéo.

Nessa perspectiva, as pesquisas que retratam 0s percursos formativos,
considerando a trajetoria de vida e o desenvolvimento pessoal e profissional exigem que
0 pesquisador procure meios de enxergar o docente para além das aparéncias, de forma a
considerar a subjetividade e a prépria maneira que o docente se reconhece no processo de
formagdo pessoal e profissional. Ao considerar essa dimenséo, o pesquisador estara diante
de aspectos particulares do professor, enquanto pessoa, profissional e ser social.

A formacéo docente envolve ainda a construcao dos saberes dos professores. Para
Tardif (2007) h& na prética docente uma inter-relacdo de saberes que o autor denomina
como disciplinares, os quais acontecem pelo contato do professor com diversas areas do
conhecimento: a) experienciais - construidas por meio das préaticas do cotidiano escolar e
b) curriculares - que envolvem os discursos, objetivos, contetdos e método, estabelecidos
pelo programa que cada institui¢cdo organiza e define como modelo de formagéo.

E de fundamental importancia considerar o curriculo nas reflexdes que envolvem
formacéo docente, uma vez que este implica na pratica em sala de aula e no processo de

ensino e aprendizagem, como afirma Guarnieri:

[...] o aprendizado da profissdo a partir de seu exercicio possibilita
configurar como vai sendo constituido o processo de aprender a ensinar.
Tal construcdo ocorre a medida que o professor vai efetivando a
articulacdo entre o conhecimento tedrico-académico e o contexto
escolar com a prética docente (GUARNIERI, 2005, p. 9).

A base curricular se constitui como alicerce para as concepcodes estabelecidas pelo
professor durante a sua formacdo inicial e que passardo por uma articulacdo entre a teoria
e a pratica, resultando em um modo préprio de desenvolver o processo de ensino e a
aprendizagem. Para compreender a fun¢éo do curriculo no processo de formacao docente
€ necessario considerar os elementos que o compde, pois de acordo com Moreira e Silva
(2005):

[...] ocurriculo é considerado um artefato social e cultural. Isso significa
que ele é colocado na moldura mais ampla de suas determinacGes
sociais, de sua historia, de sua producdo contextual. O curriculo ndo é
um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo estd implicado em relagGes de poder,
o curriculo transmite visdes particulares e interessadas, o curriculo
produz identidades individuais e sociais particulares (MOREIRA e
SILVA, 2005, p. 8).
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O curriculo se caracteriza como um componente que possibilita a formacao
docente uma dindmica constante de acOes reflexivas e emancipatérias, contudo é
imprescindivel que o professor seja consciente que o curriculo é construido conforme
estratégias politicas e ideoldgicas de um dado momento histérico. Sacristdn (2000)
apresenta o curriculo como uma praxis, que se desenvolve e se constitui no ambito social,
politico, cultural e histérico por meio das intervengdes humanas que fazem parte deste
contexto, o que evidencia o espa¢o académico como lugar propicio para 0s avangos e
inovac0es curriculares.

Moreira e Candau (2006) asseguram que as discussdes sobre conhecimento, poder
e identidade marcam as teorizacfes sobre questdes curriculares. Dessa forma se faz
fundamental conhecer as teorias de curriculo para a formacéo de professores, visto que
esse conhecimento pode possibilitar a reflexdo sobre a construcdo de uma consciéncia
social, favoravel ao desenvolvimento de uma maior sensibilidade para apreender os
contextos sociais em que a escola esta inserida e se preparar para atuar no processo de
ensino nas variadas conjunturas. Em outras palavras, Moraes e Utzig (2017), explica:

Os componentes do curriculo podem ser percebidos nos objetivos de
ensino e conteudos que se fundamentam em concepcles
epistemologicas, filosdficas, politicas, sociais, culturais entre outras (o
gue ensinar). Nas sequéncias de contetdos e a faixa etaria, bem como
nas capacidades cognitivas do educando — discurso da Psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem — (quando ensinar). Nas questdes
referentes aos métodos e técnicas (recursos de ensino) do processo
educativo, presentes nos pressupostos metodoldgicos que fundamentam
a pratica pedagoégica (como ensinar) (MORAES E UTZIG, 2017, p.
28).

Considera-se assim, que o curriculo, além de basilar o aspecto formativo do
conhecimento pedagdgico, direciona e determina o processo de ensino e aprendizagem,
moldando seus resultados, conforme as tendéncias politicas, ideoldgicas e culturais que
permearam a sua construcdo e que, consequentemente, estardo evidentes na formacao dos
sujeitos oriundos desse processo.

Para Pimenta (2002), a esséncia do trabalho do professor é possibilitar que a
aprendizagem ocorra como consequéncia da atividade de ensinar e isso significa buscar
aporte teorico para definir diretrizes adequadas ao ensino, sem desvencilhar do contexto

inserido, pois como afirma Freire (1996), a teoria ndo determina a pratica, mas apenas
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possibilita alcancar, de maneira critica, a praxis necessaria em uma realidade especifica,
em um dado momento.

No entanto, conhecer a teoria ndo é suficiente para transformar a realidade, porém
“[...] a atividade teorica é que possibilita de modo indissocidvel o conhecimento da
realidade e o estabelecimento de finalidades para sua transformacgéo. Mas para produzir
tal transformagdo ndo ¢ suficiente a atividade teodrica; ¢ preciso atuar praticamente”
(PIMENTA, 2002, p. 92). A reflexdo critica sobre teoria e pratica € uma acgdo
transformadora no processo de formacéo docente e deve estar tanto na fala do professor,

quanto em sua pratica.

2.2 Ensino de Geografia no Brasil: breve contextualizacio

No periodo colonial, a educagcdo ministrada pelos jesuitas trazia uma proposta de
ensino para os filhos dos colonos, calcada em uma formacdo humanista, com uma
introdu¢do ao “amor a patria”, enquanto que para os indios, 0 ensino era voltado para a
formacdo cristd. Nesse contexto educacional, os conhecimentos geogréaficos eram
apresentados por meio dos textos literarios (ROCHA, 2010).

No periodo do Império e da Republica, a educagdo brasileira continuou
desenvolvendo propostas de ensino distintas, conforme os interesses da classe dominante
e favoreceu para que a Geografia se tornasse uma disciplina especifica na escola. Como
afirma Rocha (2010):

[...] no Império e depois sob a Republica, a educacdo brasileira
continuava sendo voltada para a classe dominante [...] Foi de certa
forma por causa desta classe dominante que a Geografia tornou-se uma
matéria escolar especifica quando, em 1831, passou a ser requisito nas
provas para 0s Cursos Superiores de Direito. Ser Bacharel em Direito e
futuro administrador de Cargos Publicos era um dos objetivos das
principais familias da época (ROCHA, 2010, 13).

A Geografia foi instituida como disciplina auténoma no curriculo escolar
brasileiro a partir de 1837, quando o Decreto de 2 de dezembro daquele ano, expedido
pela Regéncia Interina, criou o Imperial Colégio de Pedro I, localizado no Rio de Janeiro.
A criacdo do referido colégio ndo foi apenas para oferecer a corte um ensino secundario

de qualidade, mas criar uma instituicdo de exceléncia, que servisse de modelo a ser
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seguido pelas demais escolas publicas ou particulares, existentes ou a serem criadas, em
todo territério brasileiro (ROCHA, 2010).

A educacéo brasileira se desenvolve, desde entéo, baseada no modelo importado
da Franca e todas as disciplinas ensinadas no Brasil, inclusive a Geografia, seguiam 0s
moldes académicos franceses, sem alteragdes significativas quanto a forma e o contetdo,
de maneira que a Geografia escolar pouco considerava as especificidades socio historicas
nacionais.

Os compéndios franceses denominado de “Manuel de Baccalaureat” e de “Atlas
Delamanche”, foram a base do ensino de Geografia para diversas gera¢Oes de estudantes
brasileiros, pois mesmo apds o surgimento dos livros nacionais, estes eram, em sua
maioria, meras traducfes do material da Franca, pois se manteve avessa a outras
influéncias (ROCHA, 2010).

Por volta do ano de 1900, o ensino de Geografia havia se consolidado
praticamente em todas as instituicdes de ensino do territorio brasileiro. Era marcado pelos
aspectos naturais regionais, com o objetivo de promover um sentimento de patriotismo,
denominado por Lacoste (1997) como a “geografia dos professores”, reduzido ao estudo
dos aspectos visiveis, desprovido de reflexdes sobre as relacGes entre sociedade e
natureza. Nesse sentido, Straforini (2001) compreende que o ensino de Geografia foi
reduzido ao estudo descritivo das paisagens naturais e humanizadas, de forma dissociada
do espaco vivido pela sociedade e das relaces contraditdrias de producdo e organizagédo

do espaco. E ainda:

Os procedimentos didaticos adotados promoviam principalmente a
descrigdo e a memorizacdo dos elementos que compdem a paisagem
sem, contudo, esperar que os alunos estabelecessem relagdes, analogias
ou generalizagdes. Pretendia-se ensinar uma geografia neutra

(STRAFORINI, 2001, p.104).
Profundas transformacgGes marcaram a Geografia escolar brasileira na década de
1920. Surge, nesse periodo, uma nova proposta de ensino para essa disciplina, que se
torna oficial a partir da reforma implementada por Luiz Alves/Rocha Vaz, sendo dessa
forma, forte oposicdo ao modelo da Geografia tradicionalmente ministrada nas escolas do
Brasil (ROCHA, 2010), que vivia naquele momento um periodo de repensar a educagéo
brasileira marcado pelo otimismo pedagogico e o entusiasmo pela educacdo (NAGLE,

1976).
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Na década 1930 surgem os primeiros cursos superiores de Geografia no Brasil
ministrados por professores franceses, fortalecendo a influéncia lablachiana, tipica a
Geografia francesa. Os primeiros professores de Geografia com nivel superior foram, a
principio, para a educacao basica e posteriormente passaram a realizar pesquisas nas
academias, o que fez a Geografia ganhar espago e respeito ao apresentar-se como ciéncia
académica e escolar (MIRANDA, 2015).

A Segunda Guerra Mundial provocou mudangas nos mais variados aspectos da
humanidade, a exemplo da transformacdo no modo de producéo cientifica, tecnoldgica,
social e econbmica, que, por sua vez, influenciou no surgimento de novas perspectivas de
abordagens dos conhecimentos geograficos, 0s quais promoveram a superagdo do saber
fragmentado e do discurso pedagodgico enciclopédico, construidos pela Geografia
Tradicional. Surge assim, um conjunto de ideias voltadas para a mudanca teorética e
quantitativa, dando inicio a Nova Geografia, corrente responsavel pela superacdo das
dicotomias e dos procedimentos metodolégicos da Geografia Tradicional baseada na
andlise regional (CHRISTOFOLETTI, 1982).

Nas décadas seguintes do século XX, o modelo de ensino importado da Franca foi
superado, de forma gque o conteudo ligado as nomenclaturas geograficas e descricao das
paisagens deram lugar a uma nova forma de se pensar a Geografia (RANGEL e
GOUVEA, 2016). Contudo, Rocha (2010) ressalta que ndo ocorreu uma simples
substituicdo, mas na verdade, houve intensos embates entre 0s simpatizantes da Nova
Geografia e os que defendiam a orientacdo geogréafica tradicional, originando o modelo
adotado hegemonicamente até as décadas de 1970 e 1980.

E na década de 1960 que surgem as primeiras discussdes denominadas como
Geografia Critica, baseadas no materialismo histérico-dialético, com caracteristicas de
uma Geografia de relevancia social, que teceu fortes criticas a corrente Tradicional e a
Nova Geografia. Segundo Christofoletti (1982), para designar tudo que essa Geografia
abrangeu, o termo mais adequado € Geografia Radical, incluindo a postura contestatoria
de seus praticantes.

A ascensdo da Geografia Critica se deu na década de 1980 e foi marcada por um
vasto numero de publicagbes em todo pais, fruto dos debates dos anos anteriores,
promovidos pelos dos trabalhos dos professores do inicio do século XX, das Associa¢des
de Gedgrafos e do esforco dos profissionais interessados no reconhecimento da
importancia do Ensino da Geografia (MELO; VLACH; SAMPAIOQ, 2006).



48

Em meados da década de 1990, os curriculos escolares sofreram mudancas com a
implementacdo das Diretrizes Curriculares e dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), que procederam dos acordos estabelecidos pelo governo brasileiro junto a
organismos internacionais, por meio dos quais o Estado comprometeu-se a promover uma
nova disposicdo para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem nas
escolas. Os PCNs apresentavam os contetidos que deveriam ser ensinados em Geografia,
por série/ano. Estas e outras medidas contribuiram para mudancas na educacao brasileira
e significou “[...] a salvacdo da lavoura, via livro didatico para uma grande parte do
trabalho escolar, mas por outro lado também uma simplificacdo e reducdo das
experiéncias formativas das novas geragoes no Brasil” (MIRANDA, 2015, p. 40).

As discussdes sobre a necessidade de mudancas no ensino se intensificaram
bastante e em meados de 2015 concentraram-se em torno das propostas de modificacfes
curriculares. Nessa perspectiva, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento
normativo que estabelece 0s processos essenciais que 0s alunos devem desenvolver em cada
etapa da educacdo béasica brasileira foi reformulado e homologado pelo Ministério da
Educacao (MEC), em sua terceira versdo, no dia 20 de dezembro de 2017 para a Educacao
Infantil e Ensino Fundamental e em 14 de dezembro de 2018, para o Ensino Médio.

A nova BNCC ressalta a importancia da construgdo do pensamento espacial, do
raciocinio geogréafico e traz orientacdes que conduz a aproximacao dos objetivos de
aprendizagem e novas dimensdes para a realizacdo da leitura de mundo. No entanto, ha
evidéncias de diferentes posicionamentos, que acentuam os embates, a exemplo de Lima et

al (2016) que criticam a BNCC, nos seguintes termos:

[...] a proposta apresentada silencia sobre o debate em torno do objeto
de estudo da Ciéncia Geografica (espaco geografico, espaco social,
organizagdo espacial e produgdo do espago). No texto, hd uma clara
escolha de perspectiva tedrico-metodolégica a partir de uma
categoria/conceito-lugar, para definir o processo formativo (o sujeito e
0 mundo, o lugar e 0 mundo, as linguagens e 0 mundo, as
responsabilidades e 0 mundo). Torna-se evidente a forma simplista e
reducionista ao propor dimensdes formativas e, por consequéncia, 0s
objetivos de aprendizagem no componente curricular Geografia (LIMA
et al, 2016, p. 166).

A contextualizacdo historica do ensino de Geografia evidencia a necessidade de
melhorias significativas para o trabalho dessa disciplina. Faz-se necessario refletir

possiveis mudancas no desenvolvimento dos temas geograficos em sala de aula. Portela
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(2018) salienta a importancia da Geografia para a formacéo de um sujeito critico, capaz

de transformar a sociedade e se reconhecer como parte dela. E ainda destaca:

Em ultima anélise, ndo se pode deixar de atentar para uma proposta
curricular que realmente construa e, ndo destrua, o resultado de muito
trabalho e luta por parte dos que defendem uma escola de qualidade que
ensine significativamente as criancas e jovens. Esse, sim, seria um
projeto de nacdo coerente. A importancia da Geografia no seu campo
de atuacdo e no curriculo escolar, apresentada de modo consistente para
a formacgdo humana, contrapde-se ao que 0 texto aponta como
necessaria ao saber localizar-se, situar-se e orientar-se no mundo, numa
perspectiva meramente contemplativa (PORTELA, 2018, p. 65).

A orientagdo do processo educativo escolar decorre fundamentalmente da
dimensao curricular que se assume, por meio da qual se faz possivel a constituicdo do
cidaddo desejado pela sociedade. Neste sentido, a relevancia do ensino de Geografia na
Educacdo Basica parte do desempenho fundamental da disciplina em oferecer elementos
essenciais para a compreensdo e intervencdo no contexto social em que o sujeito esta
inserido, estabelecendo multiplas relagdes com o espaco, que determinam as interacdes

interpessoais e trocas nos campos da ciéncia, cultura, trabalho e educacéo.

2.3 Ensino e aprendizagem de Geografia: saberes e praticas docentes

A dinamica dos estudos sobre o processo de ensinar e aprender da origem as
tendéncias pedagdgicas que desmembraram em cinco abordagens (Tradicional,
Comportamentalista, Humanista, Cognitivista, S6cio-Cultural), nas quais os sujeitos do
processo foram compreendidos, ora como transmissor (professor) e receptor (aluno) de
conhecimento em uma perspectiva rigida, ora por concep¢des que concebem o ensino e
aprendizagem como um todo integrado e atribuem ao educador o papel de mediador do
processo e este ganha status de sujeito ativo em seu proprio processo de aprendiz.

No percurso da educacdo brasileira, autores como Freire (1989) defendem uma
pratica pedagogica histérico real, na qual ndo sé o aluno é reconhecido como integrante
ativo da construcdo da sua propria aprendizagem, mas sua realidade também é
considerada e faz parte do desenvolvimento do processo educativo, que envolve tanto o
aluno como o professor.

Saviani (1997), por sua vez, salvaguarda a pedagogia “Historico-Critica”,

apontada pelo autor como uma forma de superar 0s entraves até entdo encontrados na
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construcdo do conhecimento, por meio de uma teoria dialética, na qual a construgéo se da
num movimento dindmico entre o conhecimento empirico e o cientifico.

Com base nos estudos de Saviani e na teoria Historico-Cultural de Vigotsky,
Gasparin (2005) propde um desenvolvimento eficaz do processo de ensino e
aprendizagem baseado num método pedagdgico voltado para a transformacéo social, no
qual valoriza os conhecimentos prévios dos alunos, na tentativa de romper com préticas
que ainda privilegiam o exercicio da repeticdo e da memorizagao.

Segundo Libaneo (1994) para que ocorra a aprendizagem € preciso um processo
de assimilacéo ativa, construido por meio de atividades praticas em varias modalidades e
exercicios, nos quais se pode verificar a consolidagdo e aplicacdo pratica de
conhecimentos e habilidades. Nesse processo, o professor pde em prética o tripé: objetivo,
conteudo e método. “E uma relagio reciproca na qual se destacam o papel dirigente do
professor e a atividade dos alunos” (LIBANEO, 1994, p. 90).

Diante desse contexto de diferentes concepcOes acerca do Ensino e
Aprendizagem, € necessario considerar que elas ndo contemplam plenamente a
complexidade presente em tal processo, mas que apresentam aspectos que se
complementam, de forma que seria inviavel restringir-se a uma tnica vertente. Com base
nessa abrangéncia avalia-se necessario que as reflexdes permeiem os elementos referentes
as vivéncias do educando, sua atuacgao na construcdo do conhecimento, a dialética entre
a teoria e a préatica, a préatica docente e a relacdo professor e aluno.

Com base nesse posicionamento se estabeleceram as reflexdes sobre o ensino e
aprendizagem que conduziram ao reconhecimento da importancia do professor dentro
deste processo, uma vez que a postura adotada pelo docente no cotidiano da sala de aula
e as concepcOes que defende acerca da ciéncia que trabalha sdo determinantes para o
desenvolvimento efetivo do ensino e da aprendizagem, evidenciando ainda a relacdo entre
professor e aluno, que define diversas facetas da aprendizagem e abrange todas as
dimensGes do processo que se estabelece em sala de aula, 0 que exige do docente o
compromisso de considerar sua realidade pessoal e social do estudante.

Tunes, Tacca e Bartholo Junior (2005) afirmam que o ato de assumir-se como
professor requer consciéncia em adotar metas e objetivos, sabendo o que vai ser ensinado,
para quem serd ensinado e como serd realizado. Para além disso, Gomes (2006) afirma
que a préatica pedagdgica precisa ter dindmica prépria, capaz de agregar a cultura, 0s
valores e a interacdo, possibilitando o desenvolvimento da autonomia dos sujeitos e de

seu lugar no mundo, de forma significativa.
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As ideias supracitadas versam sobre a necessidade do professor se posicionar
como mediador entre o conhecimento sistematizado e o aluno, o que significa, dentre
outras coisas, buscar se capacitar para o exercicio da profissdo, em um processo continuo
de formacdo, possibilitando desenvolvimento de multiplos saberes, 0s quais orientam a
pratica e contribuem para aumentar a competéncia em sala de aula, pois segundo Tardif
(2000) “[...] os professores de profissdo possuem saberes especificos que sdo
mobilizados, utilizados e produzidos por ele no &mbito de suas tarefas cotidianas [...]”
(TARDIF, 2000, p. 228). Nessa perspectiva de construcdo dos saberes docentes, o
professor precisa também estar disposto a lidar e a considerar o vasto universo
multicultural da sociedade, que estd presente em sala de aula e remete a relacdo entre
docente e estudante.

No que se refere a relacdo professor e aluno é necessario salientar a importancia
da afetividade, confianca e respeito entre docente e discente para que 0s sujeitos se
desenvolvam melhor em seus respectivos papeis. Contudo, é imprescindivel que o
docente tenha a compreensdo de que tais sentimentos, ndo devem interferir no
cumprimento de seu dever, se mantendo ciente que sua postura e atitudes produzem

marcas positivas/negativas, no aluno, pois segundo Freire:

O professor autoritario, o professor licencioso, o professor competente,
sério, o professor incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da
vida e das gentes, o professor mal-amado, sempre com raiva do mundo
e das pessoas, frio, burocrético, racionalista, nenhum deles passa pelos
alunos sem deixar sua marca (FREIRE, 1996, p.73).

Manter o equilibrio entre a autoridade, respeito, afetividade e ao mesmo tempo,
estabelecer normas e limites, sustentar um ambiente propicio as necessidade de cada um,
respeitar a individualidade, a liberdade e promover o desenvolvimento da aprendizagem
e 0 senso de responsabilidade no educando, ndo é uma tarefa facil e remete a refletir, de
forma mais aprofundada, sobre a formacgdo docente, no sentido de compreender o
alinhamento entre a formacao e a préatica do professor, mediante os desafios que envolvem
0s aspectos politicos, académicos, sociais e pessoais.

Nesse contexto, o papel do professor de Geografia é proporcionar aos alunos
condigcdes para o desenvolvimento da capacidade de pensar criticamente, criando
possibilidades de transformar a realidade por meio da teoria e da agdo social, fazendo com
que o aluno entenda que estudar € muito mais do que mera memorizagdo de conceitos e
termos cientificos (MOREIRA, 2011).
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Diante desses desafios, 0 ensino de Geografia precisa ser um instrumento
emancipatorio, de modo que é primordial que a “[...] compreensdo do espaco geogréafico
ndo seja algo externo a sociedade” (OLIVA, 2006, p. 36), e sim intrinseco a ela e nessa
perspectiva, o professor deve desenvolver os estudos considerando a realidade, remetendo
0 ensino de Geografia ao cotidiano dos alunos, sempre buscando a memoria das vivéncias
dos proprios educandos, pois “[...] o aluno é um ser histérico que traz consigo e em si
uma histéria e um conhecimento adquirido na sua prépria vivéncia” (CALLAI 2001) e
além disso, “[...] se 0 espaco nédo é encarado como algo em que o homem (o aluno) esta
inserido, natureza que ele préprio ajuda a moldar, a verdade geogréafica do individuo se
perde e a Geografia torna-se alheia para ele” (RESENDE, 1986, p. 20).

Para refletir sobre 0o modo de abordagem da Geografia em sala de aula é necessario
compreender o percurso metodolégico de seu curriculo, observando como prop&e-se
construir o conhecimento dos alunos. Nesse sentido, ¢ importante destacar que “[...] 0
método é algo ligado, de modo inextricavel, a epistemologia, sendo impossivel separar
metodologia da teoria do conhecimento. Portanto, quando nos referimos a metodologia
do ensino de geografia precisamos posicionar de que Geografia estamos falando”
(CAVALCANTI, 2013. p. 228).

Compreender a educacdo como um processo de formacdo para a cidadania
significa assumir uma proposta de ensino capaz de construir no aluno a habilidade de
aprender a aprender, de forma a transformar o meio em que esta inserido. Nessa
perspectiva é necessario considerar o modo como as disciplinas escolares e, nesse caso,

a Geografia, tem sido trabalhada, pois segundo Callai (2001):

[...] o papel das disciplinas escolares, e o0 da Geografia particularmente,
tem a ver com o método, quer dizer, de que forma se ird abordar a
realidade. E dal, insisto, a clareza do objeto da Geografia é fundamental,
pois nos d& os instrumentos (0 conteddo, as informacdes geogréficas)
para chegar onde pretendem. Porém, o encaminhamento é mais
complexo e vai desde o contetdo em si até a relacdo pedagdgica que se
estabelece entre este conteido, o professor e o aluno (CALLAI, 2001,
p. 137).

O ensino de Geografia se constitui como um caminho capaz de promover a
compreensdo sobre os elementos que retratam a realidade, contribuindo para a construgéo
de atributos que possibilitam ao sujeito se reconhecer como transformador da sociedade,
pois nesse processo, 0 conhecimento disciplinar deve ser dindmico, de forma a edificar

novos conhecimentos, motivadores de reflexdes. Callai (2003) reforca a importancia da
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construcdo conceitual, ao afirmar:

Ao construir conceitos, o aluno realmente aprende, por exemplo, a
entender um mapa, a compreender o relevo, o que é regido, nagéo,
municipio. Ao conhecer, analisar e buscar explica¢cbes para
compreender a realidade que esta sendo vivenciada no seu cotidiano, ao
extrapolar para outras informacdes e ao exercitar a critica sobre essa
realidade, ele poderd abstrair essa realidade concreta, ir teorizando
sobre ela e ir construindo o seu conhecimento. Ao construir conceitos,
o0 aluno aprende e nao fica apenas na memorizacdo (CALLAI, 2003, p.
61).
Nesse sentido, construir conceitos possibilita ao sujeito organizar a leitura do
espaco geografico, por meio de elementos concretos e de experiéncias com 0 outro e 0
meio, de forma que as abstra¢des ajudem no entendimento do mundo percebido. Segundo

Cavalcanti (1998):

Seja como ciéncia, seja como matéria de ensino, a Geografia
desenvolveu uma linguagem, um corpo conceitual que acabou por
constituir-se numa linguagem geografica. Esta linguagem esta
permeada por conceitos que sao requisitos para a analise dos fenémenos
do ponto de vista geografico (CAVALCANTI, 1998, p.88).

A construcdo de conceitos implica na ado¢do de préaticas docentes que priorizem
a qualidade do desenvolvimento do pensamento geogréfico, de forma que o estudante
aprenda a relacionar, compreender, refletir e explicar fendmenos, constituindo um
conhecimento que ultrapassa 0 campo da memorizacdo. Para além dos conceitos, €
necessario ainda, que o estudante reflita as contradi¢des do espaco, o qual é compreendido
conforme Santos (1988, p. 26-27) como “[...Jum conjunto indissociavel de que
participam, de um lado, certo arranjo de objetos geogréaficos, objetos naturais e objetos
sociais, e, de outro, a vida que os preenche e 0s anima, ou seja, a sociedade em
movimento”.

Ao considerar as relacfes sociais concretizadas no espaco geografico, a Geografia
se caracteriza como uma disciplina do curriculo escolar capaz de contribuir para a
formacdo de alunos com consciéncia cidada, que é desenvolvida no contexto escolar,
através das praticas cotidianas, que déo sentido e se relacionam aos conhecimentos da
Geografia.

No processo de ensino e aprendizagem em Geografia, o curriculo se apresenta
como instrumento dindmico, que se movimenta conforme as influéncias culturais, de

maneira que a Geografia da sala de aula se estrutura com uma fisionomia distinta da
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Geografia cientifica, pois 0o conhecimento geografico produzido na escola envolve a
realidade numa dimensdo de totalidade, que € um conceito fundamental para compreender
0 espaco geogréfico, possibilitando releituras do mundo.

Segundo Freire (1998, p.29) “[...] 0 ato de estudar implica sempre o de ler, mesmo
que neste ndo se esgote. De ler o mundo, de ler a palavra e assim ler a leitura do mundo
anteriormente feita”. Assim, as metodologias devem se comportar como instrumentos a
servico das préticas de releituras do objeto de estudo da Geografia e da formacéo reflexiva
do discente.

O percurso histdrico da educacéo brasileira revela um processo longo e complexo,
representado por muitas mudancas, permeadas por influéncias sociais, politicas e
econdmicas, evidentes, até mesmo, nos documentos oficiais da educa¢do. Em um cenario
educacional impreciso, a formacéo de professores foi tomando forma com lacunas que
refletem negativamente no processo de ensino e aprendizagem, tornando mais
desafiadora a profissdo docente. Na proxima secdo pretende-se abordar a formacao de
professores, no curso de Licenciatura em Geografia da UESB, por meio de reflexdes que
envolveram aspectos historicos do curso e apresentacdo das matrizes curriculares que

embasaram a formacao docente, desde 1985, ano da implantacdo do curso na instituicao.
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3 FORMAGCAO DOCENTE E O CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA
DA UESB

Nessa secdo serdo apresentados os marcos historicos da formacdo docente em
Geografia no Brasil, a implantacdo do Curso de Licenciatura em Geografia da UESB e a
andlise das matrizes curriculares selecionadas para a pesquisa (1985.2, 2003.2 e 2010.1).
Por meio dessa abordagem serdo pontuadas as mudancas significativas para a formagéo
docente no periodo de vigéncia de cada matriz curricular do Curso, com a expectativa de

tracar o perfil do professor de Geografia formado pela UESB.

3.1 A formacao do professor de Geografia no Brasil

Para compreender a formacdo do professor de Geografia no Brasil é necessario
considerar o percurso histérico da educacdo brasileira, desde a instrugdo jesuitica, no
periodo colonial, até o contexto atual, apresentados na secdo anterior. A Geografia ndo
fazia parte do ensino no periodo colonial e desponta de forma indireta, nos contetdos das
Escolas de Primeiras Letras, criadas em outubro de 1827. Ainda ndo existia o professor
de Geografia e “[...] sua presenca ocorria por meio da Histéria do Brasil e da Lingua
Nacional, cujos textos enfatizavam a descrigao do territdrio, sua dimenséo, suas belezas
naturais” (VLACH, 2013, p. 189).

Somente no inicio do século XIX, com a institucionalizacdo do Colégio Pedro 11
(1837), a disciplina Geografia se tornou parte do curriculo da educagdo formal no pais.
Nesse periodo se trabalhava uma Geografia descritiva, lecionada por profissionais de

formacdes variadas. Como afirma Rocha (2000):

[...] os (as) docentes que atuavam no ensino dessa disciplina eram
oriundos(as) ou de outras profissdes (advogados, sacerdotes etc.), ou
entdo eram autodidatas, isto quando ndo eram apenas profissionais em
inicio de carreira que exerciam o magistério até encontrar uma boa
posicao nas suas profissdes de origem (ROCHA, 2000, p. 131).

As primeiras mudangas comecaram a aparecer com 0s cursos de formacdo de
professores, nos anos de 1930, quando foram criadas nas Faculdades de Educacéo,
Ciéncias e Letras, espaco académico que passou a abrigar, dentre outros cursos, o de
Geografia. “A contribuigdo desses novos cursos seria inquestionavel em se tratando da

difusdo de uma ciéncia geografica de orientacdo moderna, tanto no campo da pesquisa
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aplicada, quanto para o ensino secundario de Geografia” (ROCHA, 2000, p. 132). Os
cursos de formacéo de professores de Geografia para profissionais atuarem na docéncia
em diferentes niveis de ensino se intensificaram a partir da década de 1950, tanto nas
universidades pablicas, quanto nas instituicdes de ensino privada (CACETE, 2011).

Foi com a implementacdo da LDB de 1961, lei n° 4024/61, que a formacéo
docente em Geografia no Brasil ganhou visibilidade, pois “[...] essa nova legislagéo
passou a exigir um curriculo minimo de caracter nacional para todos os cursos de
gradua¢ao” (ROCHA, 2000, p. 133) e impulsionou a elabora¢do do primeiro curriculo
minimo para o curso de licenciatura em Geografia, voltado para a formacdo de
professores que atuariam na educacdo béasica (CACETE, 2011).

A criacgdo de licenciaturas (Letras, Ciéncias e Estudos Sociais) com duracéo de
trés anos, em 1964 e o estabelecimento do curriculo minimo da licenciatura curta em
Estudos Sociais, em 1968, que segundo a regulamentacéo teria a duracédo de 2.025 horas,
acarretaram a substituicdo das licenciaturas em Geografia por licenciaturas em Estudos
Sociais. Esses acontecimentos comprometeram a formacgdo docente e 0 ensino de
Geografia, causando lacunas, que ainda ndo foram superadas (ROCHA, 2000).

Vlach (2004) considera que as modificacGes e reformas educacionais, promovidas
pelo Estado, entre o final do século XX e inicio do século XXI, instalou uma crise no
conhecimento cientifico em geral e também na Geografia, que repercutiu no processo de
formacdo docente nas diversas areas do conhecimento.

No entanto, a promulgacdo da LDB de 1996, lei 9394/96 consolidou a formacéo
de professores, pois a lei regulamentou o0s cursos e estabeleceu como principios
fundamentais a construcdo da identidade e o desenvolvimento de um docente voltado para
a reflexdo, além de salientar a importancia de conhecer e considerar 0 modo como 0s
professores constroem os saberes que sustentam sua identidade (ROCHA, 2000).

Essa perspectiva para a formacdo docente e os novos olhares sobre a sua préatica
contribuiram para tornar visivel a importancia do papel do professor e o reconhecimento
como sujeito de um saber, pois segundo Tardif (2002), os professores “[...] possuem
saberes especificos que sdao mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de
suas tarefas cotidianas” (TARDIF, 2002, p. 228).

Associado a implantagcdo da LDB/1996, o Ministério da Educagdo e Cultura
(MEC), infligiu a politica de Diretrizes Nacionais Curriculares (DCN) juramentando os
cursos de formacéo a reavaliar seus projetos pedagdgicos e a revisar seus curriculos, em

busca de adequagdes as exigéncias vigentes, assim, o objetivo da formacéo docente se
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apresentou para além dos aspectos tedricos e passou a buscar o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que munisse o professor para lidar com as transformacoes
sociais (ROCHA, 2000).

Ainda no século XX cresce 0 numero de pesquisas realizadas no ambito
académico sobre formacdo docente e o ensino de Geografia, 0 que contribuiu para
intensificar os debates acerca da construcdo dos saberes docentes, da identidade do
professor e da estrutura da proposta pedagdgica para a formacéo inicial de professores.

A esse respeito, Pimenta (2002) sinaliza que os anseios supracitados ndo estdo
presentes nas graduacdes e ressalta que a formacao inicial é desenvolvida alicercada em
curriculos distantes da realidade das escolas e ndo conseguem abarcar os desafios e
contradigBes presentes no cotidiano escolar, nesse sentido a autora adverte que é
necessario mobilizar saberes que possam favorecer a construcdo de uma nova identidade
profissional do professor, “[...] que colaborem para 0s processos emancipatorios da
populagdao” (PIMENTA, 2002, p.19).

Além das observacOes referentes a fragilidade das matrizes curriculares das
graduacbes, outras questbes recaem sobre a formacdo docente, entre elas, o
distanciamento entre a academia e 0s sistemas basico de ensino, aspectos relevantes para

dinamizar o processo de formacdo de professores, como ressalta Marques (2003):

[...]insistimos na necessidade de que, nos cursos da universidade, ndo
se questione e debata um imaginario de suposi¢fes, mas os desafios
concretos e concretamente situados da pratica profissional, exigentes de
que mantenha a instituicio formadora vinculos orgénicos e
permanentes com a escola e os sistemas de ensino que qualificam
profissionais (MARQUES, 2003, p. 209-210).

A formacdao docente se evidencia como processo intricado, que envolve aspectos
de diversas dimensdes, as quais permeiam as esferas coletiva, individual, social, dentre
outras, peculiares a cada realidade. Cavalcanti (2008) confirma essa complexidade ao
trazer duas outras dificuldades que persistem no &mbito da formacéo de professores de
Geografia, apesar dos avanc¢os no campo da pesquisa, reflexdes e debates sobre o tema.
A primeira problematica se refere as “[..] dificuldades de modificar as
concepgdes/crencas que os estudantes trazem de sua experiéncia de vida sobre Geografia
escolar, sobre trabalho docente e sobre escola” (CAVALCANTI, 2008, p. 44). A autora
ressalta que por mais que se proponha discussfes sobre a identidade profissional, os

saberes docentes e as praticas formativas atreladas aos contetdos especificos da
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Geografia, um numero significativo de graduandos tendem a chegar na sala de aula,
assumindo concepges de ensino atreladas as suas proprias experiéncias, como alunos da
educacdo basica, que em sua maioria estdo associados a posturas e préaticas tradicionais.

A segunda dificuldade citada pela autora, refere-se a dicotomia entre a teoria e
pratica, pois “[...] os professores das diferentes especialidades que compdem o curriculo
de formag&o, segundo a literatura e a experiéncia préatica, estdo prioritariamente voltados
para a especificidade e para o avango da pesquisa em seu campo” (CAVALCANTI, 2008,
p. 45), 0 que ndo deixa de ser legitimo, haja vista a necessidade de se compreender a
dindmica do espaco geografico, mediante tantas demandas da sociedade. Porém, ao
considerar que se trata de uma graduacdo de licenciatura em Geografia € ndo um
bacharelado é necessario atribuir a devida importancia aos aspectos formativos voltados
para o ensino de Geografia, reconhecendo a importancia de se promover as ligacdes entre
0s aspectos tedricos das areas especificas e o contexto escolar, pois “para a constru¢ao da
geografia escolar, para a formacdo do professor responsavel pela constituicdo dessa
geografia, a geografia cientifica e seus avancos sdo referenciais importantes, mas
insuficientes” (CAVALCANTI, 2008, p. 46).

As barreiras observadas nas praticas em sala de aula implicam na efetivacédo do
processo de ensino e aprendizagem e podem estar enraizadas no préprio processo de
formacgédo, pois segundo Cavalcanti (2008), “[...] essa pode ser uma das razbes do
distanciamento muitas vezes observado no cotidiano da escola e destacado na literatura
entre o conteldo cientifico da Geografia, as propostas teoricas da didatica da Geografia e
a pratica efetiva dessa disciplina” (CAVALCANTI, 2008, p. 45).

A prética desse modelo dicotbmico consolida uma formacdo pedagoégica de
carater acessorio, complementar que nao considera a necessidade de levar a teoria a
pratica e ndo somente compreendé-la. Cacete (2015) aborda sobre essa questdo nos

seguintes termos:

A acentuacdo tedrica dos cursos de formacdo de professores, em
detrimento daquilo que se entendia por “pratica”, sustentava outra
critica recorrente. Acreditava-se que o professor aprenderia 0 seu
exercicio pedagdgico tdo somente na pratica da sala de aula. Dito de
outro modo, a base tedrica desses cursos ndo tomaria a pratica como
referéncia para fundamentacéo teérica (CACETE, 2015, p. 5).

A falta de integracdo entre a formacéo pedagdgica e a especifica, além do carater

excessivamente tedrico dos cursos de formagdo de professores de Geografia perduram
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desde a criacdo dos primeiros cursos. Cavalcanti (2008) ressalta, que por muito tempo
predominou a ideia de que a teoria seria a dimens&o propria da ciéncia e dos cursos de
formagdo superior, enquanto que a pratica corresponderia a dimenséo das escolas e dos
professores, em outras palavras a autora elucida: “[...] a teoria é produzida pela pesquisa
e veiculada pelos processos formativos, enquanto a pratica dos professores nas escolas é
vista como desprovida de saberes ou portadora de um saber ‘menos confidvel’
(CAVALCANTI, 2008, p. 86).

Com a tendéncia voltada para a teoria em detrimento da pratica, 0S cursos
académicos em licenciaturas tendem a ofertar o estagio supervisionado como a Unica
oportunidade de contato com a escola, além de ocorrer somente no final do curso, se
tornando uma das principais queixas dos préprios alunos, que se sentem despreparados
para entrar no mercado de trabalho e se sentem obrigados a superar, além dos desafios
inerentes ao inicio de carreira, as lacunas provocadas pela propria formacéo inicial. Essa
realidade perdurou por muito tempo nas Licenciaturas em Geografia, que eram

estruturadas, segundo Cavalcanti (2008):

[...] com base no chamado 3+1. Na formacdo de professores de
Geografia, nessa estrutura, nos 3 primeiros anos predominam as
disciplinas de conteido, com a preocupacdo de formar saberes
geogréficos sem articulagdo com o oficio profissional do gedgrafo, pois
0 importante é aprender conteldos de Geografia, em si mesmos, nao
importando a finalidade que eles possam ter. No Ultimo ano,
concentram-se as chamadas disciplinas pedagdgicas do curso, que
orientam a formagdo para o exercicio profissional, preparando
tecnicamente o professor para a aplicacdo pratica de um instrumental
béasico do oficio de professores (CAVALCANTI, 2008, p. 86).

No entanto, os estudos no campo da Didatica tém apresentado reflexdes que

propdem pensar a teoria e a pratica como:

[...] dimensGes indissociaveis da realidade, ndo necessariamente
realizadas em lugares e por pessoas diferentes; analisa-las do modo
articulado a outras dimensoes da realidade social, ja que s&o realidades
sociais, e sdo influenciadas por elas, como a cultural, a econémica; ndo
personificar a acdo da teoria ou da préatica, entendendo que a primeira é
0 que os tedricos fazem e, por outro lado, a segunda, o que 0s
professores fazem; ou seja, ndo sdo as pessoas, mas o tipo de trabalho
que realizam, que pode ser caracterizado como, predominantemente,
mais ligado & uma ou outra dimens&o; encarar a pratica educativa como
realizada por sujeitos, agentes, que sdo individuais e sociais, e, nesse
sentido, entender que eles sdo, a0 mesmo tempo, teoria e pratica, que
vivem essa articulacdo ndo apenas racionalmente, mas também afetiva
e corporalmente (CAVALCANTI, 2008, p. 87).
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E imprescindivel que o professor tenha propriedade da teoria, porém no se pode
inferiorizar a préatica no cerne da preparacao docente, pois a situacdo em sala de aula é
sempre especifica, contextualizada e ndo obedece padrdes, assim, nem sempre, passiva
de se aplicar a teoria (CACETE, 2015), de forma que em uma situacdo desafiadora,
somente as vivéncias realizadas no processo de formacdo podera dar os subsidios para
que o professor tenha um desempenho favoravel a um bom desfecho. A autora ressalta,
portanto, que “ao se pensar nos cursos de formacédo de professores, € importante situar a
centralidade do estagio, mas ndo um estagio da forma como vem sendo praticado. A ideia
¢ pensar o estagio a partir de atividades que valorizam a pesquisa e a reflexdo” (CACETE,
2015, p.9).

Dentre os entraves apresentados no processo de formacgédo docente em Geografia,
a pesquisa pode se configurar como uma alternativa eficaz na articulacéo entre teoria e
pratica, pois proporciona ao estudante acesso aos conhecimentos cientificos e incorpora,
desde a formacao inicial, uma postura investigativa que possa fazer parte de sua préatica
profissional. Sobre as possiveis contribui¢cdes da pesquisa para o processo de formacéo
docente, André (1994) ressalta que esta pode proporcionar:

Outras vantagens, que dizem respeito a certas atitudes e preocupacoes
que se desenvolvem com o trabalho de investigagdo, como por
exemplo, uma visdo mais analitica da realidade, atencdo aos
mecanismos ocultos e a aspectos ndo apreensiveis a primeira vista,
consciéncia do arbitrario e da complexidade, assim como da
multiplicidade de pontos de vistas e interpretacdes, relativizacdo das
evidéncias do senso comum, entre outros (ANDRE, 1994, p.293).

Percebe-se que as discussGes sobre formacdo de professores de Geografia,
direcionam sempre para o estreitamento dos lagos entre teoria e préatica, de maneira que
na sala de aula, os professores tenham seguranca em selecionar contetdos, promover as
adaptacOes de linguagem necessérias, capacitado a exercer esse oficio com seguranca.

Ter propriedade sobre a base tedrica das diversas areas da Geografia é
fundamental para que o docente elabore e selecione a estratégia mais adequada para cada
tema. O pré-requisito basico para o desenvolvimento dessa didatica é a aproximagédo com
a sala de aula. Desse modo, a formacéo inicial deve capacitar o docente para [...] “um
perfil que domine os conhecimentos, as artes, e sensibilizado para tarefas bem mais

complexas do que o tradicional magistério” (ARROYO, 2007, p. 204).
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E importante também salientar que o processo de formacdo docente nio se
desvincula da prética da pesquisa sistematizada, uma vez que para cada ato social, ha no
minimo uma angariacdo de dados, que elucida e da significado as experiéncias. Pimenta,
(1999) considera:

[...] a préatica social como ponto de partida e como ponto de chegada
para a ressignificacdo dos saberes na formacdo de professores. As
conseqliéncias para a formacdo dos professores sdo que a formacéo
inicial s6 pode se dar a partir da aquisicdo da experiéncia dos
formadores (ou seja, tomar a pratica existente como referéncia para a
formacé&o) e refletir-se nela. O futuro profissional ndo pode constituir
seu saber-fazer sendo a partir de seu proprio fazer. Nao é sendo sobre
essa base que o saber, enguanto elaborardo teorica, se constitui
(PIMENTA, 1999, p. 25 e p. 26).

Para a formacdo de um professor autbnomo, democratico, disposto a enfrentar os
problemas educacionais, exige-se o0 rompimento com a concepcao de professor baseada
na racionalidade técnica, ou seja, uma compreensao que para ser professor basta saber o
contetido especifico da disciplina. Para Pimenta (2002) “[...] os problemas da pratica
profissional docente ndo sdo meramente instrumentais, mas comportam situacfes
problematicas que requerem decisdes num terreno de grande complexidade, incerteza,
singularidade e de conflito de valores” (PIMENTA, 2002, p. 30).

Os problemas enfrentados na formacdo docente estdo relacionados, tanto a
aspectos da formacao inicial, a exemplo das lacunas produzidas pela dicotomia entre
teoria e pratica, pouco preparo para enfrentar os problemas encontrados no cotidiano das
escolas, trato tecnicista ao trabalhar contetdos disciplinares, assim como, problemas
revelados no cotidiano da educacdo, que afeta iniciantes e veteranos, como a baixa
autoestima dos professores, questdes referentes as condi¢cdes de trabalho, a precarizacédo
da estrutura do sistema educacional, e os diversos problemas sociais, que acabam
refletindo no chéo da escola.

Além dos desafios impostos pelo préprio processo educacional, o professor de
Geografia deve ainda ser preparado para lidar com as peculiaridades do objeto de estudo
da ciéncia geografica, haja vista que os sujeitos atuam, simultaneamente, no processo de

ensino e aprendizagem, que refletira sobre a compreensao do espago geogréafico.
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3.2 O Curso de Geografia na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia

Até 1960, as instituicbes de ensino superior da Bahia concentravam-se em
Salvador. O Governo Estadual, apreensivo com a politica global de desenvolvimento do
sistema de educacdo em todos o0s niveis procurou organizar espacialmente 0 ensino
superior, com o objetivo de atender a necessidade, impelida pela expanséo da rede publica
estadual de ensino de 1° e 2° graus, que gerou uma demanda de pessoal qualificado que
pudesse se fixar no interior do estado, para o exercicio do magistério, o incentivo da
pesquisa cientifica e a difusdo de uma cultura universitaria (UESB, 2016).

A Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) surge, nesse contexto,
através da politica de interiorizacdo do Ensino Superior, contida no Plano Integral de
Educacao do Governo do Estado. No dia 25 de agosto de 1981, foi assinado o Decreto n.°
28.169, pelo entdo Governador Antdonio Carlos Magalhdes, que autorizou o
funcionamento da Instituicdo nos campi de Vitoria da Conquista, Jequié e Itapetinga,
embora sua historia tenha sido iniciada 12 anos antes, com a criagdo da Faculdade de
Formacdo de Professores de Vitoria da Conquista. Os primeiros cursos a ser implantados
foram os de Licenciatura Curta® em Letras e Estudos Sociais (EDITORA/UESB, 2016).
Quatro anos mais tarde, a UESB tracou como meta a implantacdo do Curso de
Licenciatura Plena’ em Geografia, que foi autorizado no segundo semestre de 1985,
através do Parecer N° 244/84, com duracdo minima de 3 anos e meio e maxima de 7 anos.
O curso propde 4 anos (matutino) e 4 ano e meio (noturno). No sexto ano de
funcionamento o curso foi reconhecido pela Portaria Ministerial n° 833 de 05 de Junho
de 1992 (EDITORA/UESB, 2016).

6 As licenciaturas curtas surgiram no Brasil através da Lei n. 5.692/71, em 1971, num contexto em que se
passou a exigir uma formacdo rapida e generalista para atender a uma nova demanda de professores. A
implantacdo inicial desses cursos, deveria se dar prioritariamente nas regides onde houvesse uma maior
caréncia de professores, porém se expandiu por todo pais. Foi amplamente rejeitada desde o inicio de sua
instituicdo e implantacdo pois muitos afirmavam que lancava no mercado um profissional com formacédo
deficitaria em varios sentidos. Essas criticas acabaram repercutindo no Conselho Federal de Educacéo que
aprovou em 1986 a indicagdo que propunha a extingdo desses cursos nas grandes capitais do Pais. Agora,
estdo definitivamente extintas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), de 1996, e foram
transformadas, paulatinamente, em Licenciaturas Plenas (MENEZES, 2001).

7 A licenciatura plena é uma categoria do curso de ensino superior que permite aos licenciados o exercicio
do magistério, no Ensino Fundamental e/ou Médio. Normalmente, os cursos de licenciatura possuem as
mesmas disciplinas que os de bacharelado, com um acréscimo de matérias voltadas para o ensino
pedagdgico e técnicas de didatica, para auxiliar na "arte de ensinar" (MENEZES, 2001).
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Inicialmente o Curso de Geografia foi oferecido apenas no turno matutino, mas
devido a demanda, a partir do 2° semestre de 1998 foi duplicado o nimero de vagas € a
oferta foi estendida para o noturno. A primeira solenidade de formatura do curso ocorreu
em 01 de agosto de 1992, apds o Ato de seu reconhecimento e contou com 57 formandos,
contemplando os discentes que ingressaram entre 1985 até 1988. Ao longo de sua
trajetoria, o curso de Geografia da UESB tem alcancado seu objetivo e vem formando
professores aptos para lecionar no Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, que costumam
atuar em Vitdria da Conquista e municipios da regido.

De acordo com o memorial dos 30 anos do curso de Geografia da UESB (2015)
ha uma predominéncia do sexo feminino no curso, de maneira que o total de licenciados
até o ano de 2015 foi de 71% de mulheres e 29% de homens. Em 2014, ocorreu, pela
primeira vez na histdria do curso, um equilibrio maior entre géneros, de forma que, neste
ano, o percentual de licenciados do sexo masculino foi maior que o feminino.

O Curso de Licenciatura em Geografia da UESB, apresenta um quadro de
docentes com um (1) doutorando, dezessete (17) doutores, dois (2) em processo de pds-
doutoramento e seis (6) pds-doutores. Quatorze (14) professores fizeram mestrado,
doutorado e/ou poés-doutorado no Programa de Pos-graduacdo em Geografia de
Universidade Federal de Sergipe (PPGeo-UFS), com o qual o curso de Geografia da
UESB estabeleceu, ao longo dos anos, uma estreita relacdo, oficialmente selada no ano
de 2019, por meio da realizagdo do “GeoSimpdsio UESB/UFS — Parceria e producéo
geografica”, que teve o objetivo de fortalecer a rede de pesquisadores das duas
instituicoes.

Vinte e sete professores efetivos compdem o Departamento de Geografia (DG) e
sdo divididos em subareas de conhecimento, a saber: a) Metodologia e Pratica de Ensino
em Geografia (MPEG); b) Epistemologia e Metodologia da Geografia (EMG); c)
Geografia Humana (GH); d) Geografia Fisica (GF); e) Cartografia (C); f) Geografia
regional (GR); g) Geografia do Brasil (GB). Em 2019 o Departamento de Geografia conta
com 02 professores substitutos na subarea de Geografia Regional. Dos 27 professores do
curso, apenas duas professoras permanecem com vinculo com outras instituicdes e 0s
demais 25 docentes, mantém relacdo de dedicacdo exclusiva com a UESB.

Além das atividades na graduacdo, os professores do Departamento de Geografia
se encontram envolvidos em programas de pos-graduacdo: na especializagdo em Analise
do Espaco Geografico, com trés linhas de pesquisa: Analise Territorial, Andlise

Ambiental e Metodologia e Pratica do Ensino de Geografia; no Programa de Pds-
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graduacdo em Geografia (PPGeo-UESB), implementado em 2016, nas linhas de pesquisa:
Dinamicas da Natureza e do Territorio e Produgdo dos Espagos Urbanos e Rurais, com
propdsito de contribuir para a formacédo de individuos criticos e qualificados para atuar
nos ambitos do ensino e da pesquisa e/ou no Programa de Pds-graduacdo em Educacéo
(PPGEd-UESB) que visa contribuir para a consolidacdo da pesquisa e no avanco da
producdo cientifica da area de Educagdo, com suas linhas de pesquisa concentradas nos
estudos em torno das politicas, gestdo, praticas educacionais, linguagens, conhecimentos
escolares e curriculo.

Como exposto no Projeto de Reorientacdo Curricular do Curso de Licenciatura
Plena em Geografia (2010), as atividades realizadas no curso evidenciam a preocupacao
dos professores em promové-las de forma associada, envolvendo a pesquisa, 0 ensino e a
extensdo, com constante elaboracdo de projetos nesses trés niveis. Os docentes tém se
empenhado para envolver os alunos nas atividades investigativas, visando a producéo de
textos, artigos, monografias com abordagens variadas e contam com 0 apoio dos
laboratérios (figura 01)

Figura 1 - Laboratorios do Departamento de Geografia
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Fonte: Pesquisa de Campo, 2019. Organizado pela autora

Os professores do Departamento de Geografia da UESB participam e promovem
diversas atividades, que evidenciam compromisso com a qualidade do ensino, pesquisa e
extensdo, além de dispensar especial atencdo a formacdo docente, construindo
possibilidades voltadas especificamente para a formacéo de professores.

Duas docentes efetivas do Departamento de Geografia participam como

coordenadoras de area do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
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(PIBID), que tem possibilitado a inclusdo de alunos do curso de Licenciatura em
Geografia da UESB, nas instituicGes publicas de ensino e proporciona o aperfeicoamento
e valorizacdo da formacdo docente, ao tempo em que fortalece os vinculos entre unidades
de ensino basico e superior.

Segundo o Projeto de Reorientacdo Curricular o Curso de Licenciatura Plena em
Geografia (2010), as atividades de Préticas de Ensino fazem parte da estrutura curricular
do Curso desde o Il semestre para o matutino e 111 semestre para o noturno, por meio das
disciplinas de Metodologia e Pratica do Ensino de Geografia I e 11, Praticas em Projetos
Aplicados ao Ensino de Geografia, Oficinas Pedagdgicas para o Ensino de Geografia e
Estagio Supervisionado em Geografia, esta Ultima disciplina regulamentada pelas normas
de Estagio da UESB. Embora, no fluxograma do Curso, essas atividades se iniciem no Il
e IV semestres matutino e noturno, respectivamente.

O Estagio Supervisionado € uma atividade fundamental no processo de formacéo
docente e se caracteriza como um elemento integrador do saber construido na academia
e na pratica em sala de aula, cuja expectativa é desenvolver competéncias e habilidades,
de forma que o discente possa se inserir no cotidiano da profissdo, de maneira critica,
ética e com maior seguranca. O percurso do estagio se caracteriza como um pProcesso
dindmico, que deve assegurar qualidade de aprendizagem, possibilitar a iniciacdo a
docéncia e a reflexdo sobre a atuacéo social do licenciando, permitindo-lhe construir e
rever a sua praxis numa experiéncia significativa.

A Resolucdo CNE/CP 01/2002 sugere que a realizacdo do Estagio Supervisionado
seja uma oportunidade de vivenciar as dimensdes da teoria e da préatica, que se constitui
um ciclo de manutencdo do curriculo e da formacdo profissional atendendo aos eixos
articuladores dos diferentes campos do conhecimento e construir um didlogo entre o
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional.

Regulamentado pela Resolugdo CONSEPE n° 59/2009, foi inserido no curso de
Geografia da UESB, o Estagio Curricular ndo obrigatorio, com o objetivo de possibilitar
a construcdo de competéncias proprias de atividade profissional e a contextualizacdo
curricular demonstradas por meio do Plano de Atividades. Para a realizagdo dessa
modalidade de estdgio € necessario que o graduando tenha cursado a disciplina
Metodologia e Pratica do Ensino de Geografia I.

A trajetdéria do Curso de Geografia da UESB foi marcada por transformacoes
significativas e o curriculo foi estruturado de acordo com os documentos oficiais, que

traziam as orientacOes para a educagéo e formacao docente.
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3.2.1 As matrizes curriculares do curso de Licenciatura em Geografia da UESB:

contextualizacao e analise

Ao reconhecer que o curriculo se materializa na sala de aula, pode se dizer que
“[...] a atuacdo profissional dos professores estd condicionada pelo papel que lhes é
atribuido no desenvolvimento do curriculo” (SACRISTAN, 2000, p.32). Dessa maneira,
é notdria a importéancia do curriculo na formacdo docente, o que atribui aos cursos de
licenciatura o compromisso de construir, na formacao inicial, os saberes fundamentais
para a préatica pedagdgica adequada.

Segundo Lopes e Pontuschka (2011), no caso das licenciaturas em Geografia, 0s
saberes fundamentais se denominam, como Conhecimento Pedagdgico Geografico
(CPG), composto pelos conhecimentos particulares para o ensino e ressaltam ainda: “[...]
é esse dominio qualificado do conhecimento geogréafico — um conhecimento preparado
para o ensino — que poderiamos definir como o conhecimento profissional de exceléncia
do professor” (LOPES E PONTUSCHKA, 2011 p. 97).

Para a formacdo de um professor de Geografia apto a realizar um trabalho de
exceléncia é necessario o dominio do conhecimento da ciéncia geografica, pois é o
conhecimento académico que oferece subsidios para o ensino da Geografia escolar. O que
significa afirmar que “[...] é de importancia inequivoca que o professor conhega tanto de
sua ciéncia, com os fundamentos que lhe deram origem, assim como do pedagdgico, do
que significa apreender, no sentido de construir um conhecimento proprio” (CALLAI,
2009 p. 255).

Nesse sentido é imprescindivel que os cursos de licenciaturas assumam uma
matriz curricular, na qual os conhecimentos especificos e pedagdgicos se unifiquem, pois
0 processo formativo em que esses conhecimentos ndo sdo concebidos integralmente, se
torna uma formacado impropria, uma vez que pouco favorece a constituicdo de professores
capazes de aplicar os conhecimentos académicos na préatica da sala de aula.

Sobre esse aspecto Callai ressalta que: “[...] formar professores, entdo, requer que
nos cursos de formagé&o inicial sejam trabalhados os conteidos de forma que incorporem
os principios didaticos pedagodgicos dos mesmos” (CALLAI, 2010, p.418), 0 que se
caracteriza como um desafio para 0s cursos de licenciatura, visto que ha uma
predominancia de disciplinas teoricas, que ndo consideram o0s principios didaticos
pedagoOgicos. Nesse aspecto, a autora ressalta que o professor das graduagbes tem

dificuldade e resisténcia de “[...] perceber que deve dar um tratamento didatico-
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pedagdgico aos conteudos com que trabalha. N&o é o caso de simplificacdo dos
conteudos, mas de dar consisténcia tedrica e também pedagogica ao contetido abordado”
(CALLAL, 2010, p.426).

A estreita relacdo entre a formacédo de professores e a efetivacdo do processo de
ensino e aprendizagem torna imprescindivel a superacédo da fragilidade que envolve sobre
a integralidade entre a dimens6es tedrico e pedagdgico no processo de formagéo docente,
pois “[...] a ligacdo teoria/prética, deve ter a perspectiva do pedagogico, do educador e
da ciéncia com que se esta trabalhando, para ndo cair em conteudismo ou em uma ‘capa’
metodologica sem contetido” (CALLALI 2009, p. 256), que consequentemente tornara o
aprendizado sem sentido e significado.

A esse respeito, € importante que os sujeitos diretamente relacionados com 0s
cursos de graduacdo reflitam sobre a formacéo dos estudantes de licenciatura, no sentido
de estruturar estratégias que possam favorecer uma formacao de base tedrica sélida e ao
mesmo tempo inserida em experiéncias pedagdgicas. Cavalcanti afirma: “é certo que ndo
se pode atribuir a culpa dos problemas referentes as praticas educativas ao professor uma
vez que ele e sua formagéo sdo partes integrantes dos problemas” (CAVALCANTI, 2002,
p.111). E nesse sentido, se torna evidente a necessidade de compreender o processo de
formacdo de professores e sua pratica pedagodgica, como resultado do seu modo de
conceber a ciéncia geografica, que é delineado pelo curriculo no qual foi formado e pelas
oportunidades de aplicacdo do conhecimento tedrico no exercicio educativo. Reconhecer
o curriculo como um dos principais instrumentos na constituicdo das concepcdes sobre
Geografia e Educacdo € um passo importante para as reflexdes sobre o processo de ensino
e aprendizagem e formacéo docente.

O Curso de Licenciatura em Geografia da UESB teve até o ano de 2019, trés
matrizes curriculares (1985, 2003, 2011), as quais sofreram ajustes, por meio de
resolucbes, em seus respectivos periodos de vigéncia, num total de dez alteragcdes. A
analise revela que no processo de elaboracdo de cada matriz haviam preocupacgdes em
superar lacunas existentes no curriculo anterior, além de considerar as mudancas
econbmicas, politicas e sociais de cada periodo, que impuseram novas exigéncias para a
formagéo do licenciando. Consequentemente, as alteracGes apresentadas em cada matriz
curricular influenciaram na concepg¢éo de ensino de Geografia construida pelos docentes
formados pelos diferentes curriculos, ao longo da histéria do curso de Geografia da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), no campus de Vitoria da

Conquista, Bahia.



68

A primeira matriz curricular do curso de Geografia da UESB foi implantada no
segundo semestre de 1985, com regime total de cento e quarenta e dois (142) créditos, no
turno matutino, com periodo minimo de oito semestres, composta por disciplinas de
natureza curricular, nuclear, legislacdo especifica, complementar e optativa (praticas e
teoricas), totalizando uma carga horéaria de 2.880 horas. Essa matriz vigorou por 18 anos.

De um total de cinquenta e nove disciplinas oferecidas ao longo do curso, trinta e
trés eram ofertadas pelo Departamento de Geografia e as demais tinham sua oferta
vinculadas aos departamentos de: Ciéncias Naturais, Ciéncias Sociais, Letras, Filosofia e
Ciéncias Humanas, Ciéncias Exatas, Histdria, Engenharia Agricola e Solos, Ciéncias

Sociais Aplicadas.

Gréaficol — Natureza das disciplinas oferecidas na Matriz Curricular (1985.2)

u Contetidos Geograficos

u Contetidos Pedagogicos

= Conteldos Diversos

Fonte: Matriz Curricular (1985.2) Dados organizados pela autora

Na primeira matriz curricular (1985.2), 7% das disciplinas trabalhadas ao longo
do curso de Licenciatura em Geografia da UESB eram voltadas para educacéo: Estrutura
e Funcionamento do Ensino de 12 e 22 Grau, Metodologia do Ensino de Geografia,
Psicologia da Educacdo, Didatica e Pratica de Ensino de Geografia. Vinte nove
caracterizavam-se como disciplinas de contetdos geograficos (49%), como Principios e
Teoria da Geografia, Geografia Fisica, Geografia Econdmica, Geografia Regional, dentre
outras.

Vinte e cinco disciplinas, correspondente a 44% do total trabalhavam contetidos

diversos, correspondentes a outras areas, cujos 0s conhecimentos eram considerados pré-
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requisitos para a compreensdo dos contetdos geograficos, pois havia estreita relagéo,
como era o caso da disciplina Historia Econdmica (Departamento de Histdria), em relacéo
a disciplina Geografia Econémica (Departamento de Geografia), aléem do oferecimento
de disciplinas como Portugués Instrumental e Estatistica Geral, que eram ofertadas com
0 objetivo de superar as dificuldades dos alunos e eventuais lacunas trazidas por eles,
oriundas da Educacédo Bésica, sobre o conhecimento referentes a essas areas.

Ao longo dos 18 anos de vigéncia da primeira matriz curricular do Curso, muitas
demandas sugiram e foram intensificadas pela propria dindmica estabelecida pela relagédo
sociedade e natureza, que estdo em constantes transformacdes, sinalizando assim, a
necessidade de um curriculo que levasse em conta tais transformacdes inerentes ao objeto
de estudo da Geografia, o espaco geografico. Em 1995, a referida matriz foi ajustada com
a retirada a disciplina Estudos de Problemas Brasileiros I e II.

As disciplinas da area de Metodologia e Pratica do Ensino de Geografia eram
ministradas nos dois ultimos semestres, comprometendo a formacao dos alunos, pois 0s
conhecimentos referentes a pratica pedagdgica se davam tardiamente. As exigéncias
trazidas pela Resolu¢cdo CNE/CES N° 14/2002, que obrigava os cursos de graduacdo a
elaborarem o projeto pedagdgico, se associaram as lacunas encontradas no curriculo e
fortaleceram a ideia de reformulacdo curricular e a elaboragdo do Projeto Pedagdgico do
curso de Geografia da UESB. Em 1998, séo inseridas as disciplinas: Elaboracdo de
Material Didatico em Geografia e Elaboracdo de Projeto Pedagdgicos em Geografia,
vigorando no turno matutino no periodo referente a 1998.2 e no noturno no periodo
1999.1.

A partir desse momento os docentes do curso se envolveram em processo de
reflexdes e avaliacdo do curriculo vigente, promovendo discussGes coletivas, que
abrangiam docentes do Departamento de Geografia, pesquisas com alunos do curso e
egressos atuantes no Ensino Fundamental e Médio, da area de Geografia, na cidade de
Vitoria da Conquista, aplicacdo de questionarios direcionados a discentes e docentes do
curso, socializagdo e discusséo das propostas apresentadas tendo em vista a construgéo
coletiva do Projeto Pedagdgico e do Curriculo do Curso (UESB, Projeto Pedagogico do
Curso 2003, p.13).

Assim foi construida, em 2003, a nova matriz curricular para a Licenciatura em
Geografia da UESB e implementada a partir de 2004, a qual estabeleceu nove semestres
para o curso do noturno, inseriu diversas disciplinas e subtraiu outras do fluxograma, além

de promover mudangas de categoria de algumas disciplinas que passaram a ser optativas.
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As modificacbes observadas entre as matrizes, evidenciam uma intencdo em
associar a teoria, ou seja, os conhecimentos geograficos aos saberes da a¢do pedagdgica,
materializado no curso através da insercdo de disciplinas como Vivéncias Geograficas
Interdisciplinares.

Lopes (2010) aponta que nao sé os cursos de licenciatura em Geografia passam
por esse isolamento entre o saber disciplinar e o pedagdgico, evidenciado na primeira
matriz do curso de Geografia da UESB, pois segundo o autor:

[...] o processo de formacdo de professores de Geografia, mas nédo
apenas destes, tem sido marcado por uma “tensdo” ainda nao
suficientemente resolvida entre o saber disciplinar (o contetdo a ser
ensinado) e o saber pedagdgico (a forma ou como e porqué ensinar esse
conteudo) (LOPES, 2010, p.76-77).

A matriz curricular de 2003 traz alguns avancos para a formacao docente realizada
no curso de Licenciatura em Geografia da UESB, uma vez que propde uma dindmica em
que a teoria e a pratica sdo parte de um mesmo processo.

No entanto, embora haja a preocupacao em relacionar o conhecimento geografico
e 0 conhecimento pedagdgico, percebe-se que o curriculo do curso de Geografia da UESB
(2003) apresenta um modelo denominado por Lopes (2011) como curriculo aditivo, pois
segue uma estrutura sequenciada das disciplinas que trabalham: conhecimentos
especificos da Geografia + conhecimentos pedagdgicos + breve experiéncia no estagio
supervisionado (LOPES, 2011). Essa estruturacdo se manifesta na ordem de oferta das
disciplinas, de maneira que as disciplinas tedricas sdo ministradas primeiro e s6 depois
sdo ministradas as praticas de Ensino.

O modelo de proposta curricular aditiva apresenta vulnerabilidade na articulacao
entre os conteudos especificos da Geografia e os pedagogicos. Dessa forma, pode-se dizer
que o curso de Geografia da UESB se desenvolveu, durante a vigéncia da matriz
curricular 2003, por meio de conhecimentos teoricos e pedagdgicos, embora ndo se
integravam adequadamente, comprometendo alguns aspectos da formagéo docente, uma
vez que nesse formato, o licenciando ndo se prepara, por exemplo, para realizar a
mediacdo didatica necessaria, estabelecendo uma desarticulacdo entre a formacao
académica e a pratica em sala de aula.

As lacunas apontadas na matriz curricular de 2003 nutrem inquietagOes e
questionamentos dando corpo as discussdes 0 que resultou na constru¢do do terceiro

curriculo do curso, ainda em vigor em 2019. De acordo com o Projeto Pedagogico (2010),
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os docentes do curso assumiram, para a reformulacdo curricular a orientagdo de que 0s
curriculos ndo devem orientar-se por uma estrutura rigida, baseada no enfoque
unicamente disciplinar e sequenciado com base na hierarquizagdo artificial dos
conteudos. A teoria e a pratica ndo devem constituir-se como elementos dicotémicos e
sim, na perspectiva da graduacdo, como indissociaveis no processo de formacéo docente,

concepcoes estas apresentadas no trecho do documento:

A proposta de curriculo que aqui se apresenta visa formar profissionais
conscientes e comprometidos socialmente, capazes de atuar nos
diversos campos da Geografia, mais especificamente, no seu ensino,
considerando que a habilitagdo desse curso é para a Licenciatura Plena
em Geografia. A formacdo do profissional em Geografia deve
contemplar os principais desafios que sdo postos a compreensdo do
mundo contemporaneo, nas diferentes escalas, 0 que requer do gedgrafo
uma solida formacéo teodrica e metodoldgica, a fim de que essa reflita
na atividade docente. Assim, a Geografia deve cumprir com o papel de
ser mais que uma ciéncia descritiva, ancorada no positivismo, ou na
compreensao de realidades estanques, mas que possa conduzir para o
entendimento da totalidade das relagdes sociais, materializadas nos
diferentes espagos (UESB, 2010, p. 8)

Ainda de acordo com o Projeto Pedagogico, o curriculo do curso de Licenciatura
em Geografia, deve considerar as demandas que surgem no ambito da Ciéncia
Geografica, acompanhando, assim, o préprio movimento da sociedade. Além de buscar
contribuir para as perspectivas apresentadas, o curriculo do curso respeita as indicacdes
legais do Conselho Nacional de Educacdo em assegurar a implementacédo de no minimo
400 h de Préatica como Componente Curricular, vivenciadas ao longo do curso; 400 h de
Estagio Curricular Supervisionado, a partir do segundo semestre do curso; 1.800 h de
aulas para os contetdos curriculares de natureza cientifico-cultural e 200h para outras
formas de atividades académico-cientifico-culturais (UESB, 2010, p. 43).

O curriculo apresentou diversas alteracdes, que foram devidamente aprovadas
pelas plenarias do Colegiado e Departamento do Curso Geografia, dentre as quais

destacam-se as seguintes:

1. Supressdo das disciplinas Vivéncias Geograficas
Interdisciplinares I, 11, I, 1V, V e VI.

2. Substituicdo das disciplinas Préaticas de Ensino especificas
de cada area por disciplinas de contetdos especificos, contemplando,
em suas ementas, a pratica como componente curricular.
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3. Insergdo da disciplina Libras I, em atendimento ao Decreto
n°. 5526 de 22/12/2005, do Ministério da Educacdo e da Resolucdo
CONSEPE n°. 09/2009 textos académicos.

4. Deslocamento da disciplina Leitura e Escrita de Textos
Académicos | do rol das disciplinas obrigatérias para o rol das
disciplinas optativas. Tal deslocamento deveu-se & necessidade de
garantir a integralizagdo do Curso com 3.065 horas. Diante da insercéo
de Libras, ndo seria possivel cumprir tal carga horaria. Ressalta-se que
as disciplinas especificas do Curso contemplam a leitura e escrita de
textos académicos.

5. Deslocamento da disciplina Tépicos de Formacéo do Mundo
Contemporaneo do rol das disciplinas obrigatdrias para o rol das
disciplinas optativas, tendo em vista a superposicao de contetidos com
as disciplinas de natureza especifica do Curso (UESB, 2010, p. 44).

A matriz curricular de 2010 buscou atender a orientagdes antigas da legislacéo, a
exemplo do Decreto N° 5626 de 22/12/05, que estabeleceu a obrigatoriedade da oferta da
disciplina Libras nos cursos de formacdo de professores, a qual ainda ndo havia sido
implementada no curso de Licenciatura da UESB. Em 2012 foi estabelecido através da
Resolucdo CP/CNE n° 2 de 15 de junho de 2012 as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Ambiental, o que néo foi dificil para o curso, uma vez que o estudo sobre a
relacdo natureza e sociedade abrange a dimensdo ambiental.

Conforme a matriz curricular de 2010, o curso apresenta uma carga horaria de
3.065 horas com duragdo minima de quatro anos e maxima de seis anos para o0 turno
matutino que esta estruturado em oito semestres. Para o noturno, o tempo minimo é de
quatro anos e meio e maximo de seis anos e meio, visto que o curriculo do noturno esta
estruturado em nove semestres.

O curriculo é uma construcdo social, decorrente da relacdo de diversos elementos
que se materializam por meio de um perfil profissional, que se deseja formar, conforme
interesses latentes aos grupos que lideram. A esse respeito, Sacristan enfatiza: “[...] de
alguma forma o curriculo reflete o conflito entre interesses dentro de uma sociedade e 0s
valores dominantes que regem os processos educativos” (SACRISTAN, 2000, p.17).
Nesse aspecto e possivel perceber que o curriculo ndo é neutro e que se encontra em sua
natureza o reflexo dos interesses, inerentes as instituicdes e ao proprio sistema educativo.

Diante das reflexdes, discussdes e criticas sobre o atual curriculo (2010), foi
realizado entre os dias 7 a 10 de outubro de 2019, o Seminario de Avaliagdo e Reforma
Curricular do Curso de Geografia da UESB. O evento foi realizado pelo colegiado da
graduacéo e teve como objetivos promover discussdes e avaliar o Curso, na perspectiva

de atender a Resolugédo 002/2015, do Conselho Nacional de Educacéo (CNE), que define
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as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagdo continuada, além de contribuir para a construcdo do
Projeto Pedagogico Institucional (PPI) e com a reforma curricular das Licenciaturas, duas
acOes que acontecem simultaneamente na UESB. Docentes, discentes, egressos do Curso,
assim como membros da comunidade universitaria que tinham interesse pela temética
participaram das discussdes por meio de mesas redondas, grupos de trabalho e a plenéaria
Final.

Foram selecionadas algumas falas que contemplaram os pontos mencionados na
maioria das manifestacOes realizadas durante o seminério de avaliacdo do Curso. A
professora participante de uma das mesas redondas salientou avangos alcangados pelo
Curso ao longo de sua trajetoria, como a oferta do Curso no noturno, Especializacao
permanente e o Mestrado. A mesma destacou que o primeiro curriculo apresentava
diversos problemas, a exemplo de ndo possuir nenhuma referéncia sobre hidrografia, que
foi resolvido com a disciplina inserida na area de Geografia Fisica, além disso, segundo
a professora, 0s alunos sé descobriam que iriam ser professores no final do Curso, no
momento do Estagio Supervisionado. Essa questdo levou a ampliacio da Area de Ensino,
com a inser¢éo de outras disciplinas que reforcasse no aluno a identidade profissional.

A professora salientou que ha uma fragmentacao no Curso de Geografia, referente
ao conteddo: “[...] acho que ndo resolvemos o emparedamento das areas [...] e iSs0O
atrapalha o nosso fazer académico”. “Temos muita dificuldade de propor trabalhos
conjuntos”. (Professora palestrante no Seminario de Avaliagdo do curso de Licenciatura
em Geografia, Departamento de Geografia, UESB, 2019). A professora ainda elenca
alguns problemas do Curso: ementas defasadas, fraca insercdo do Curso e da pesquisa
nos temas postos na sociedade, pouca participacdo do Curso nos debates na cidade de
Vitéria da Conquista.

Outra questdo que se encontra sempre em debate, segundo a professora, € o fato
do Curso de Licenciatura possuir uma pesquisa fortalecida e sobre isso questiona: “Em
um Curso de Licenciatura a pesquisa ndo precisa ser reforcada? [...] E impossivel pensar
em uma licenciatura sem pesquisa, pensar em uma Licenciatura apenas no ambiente
escolar” (Professora palestrante no Seminario de Avaliacdo do curso de Licenciatura em
Geografia, Departamento de Geografia, UESB, 2019).

O discente representante do VII semestre do matutino (2019.2) destacou as

inquietacOes que permeiam a vida dos alunos no decorrer do Curso. Ele ressaltou que as
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disciplinas externas ao Curso se caracterizam com um outro desafio por serem subjetivas
para serem trabalhadas no primeiro semestre, como por exemplo Introducédo a Filosofia e
Estatistica Geral, que apresenta um contetdo desvinculado das questdes geogréficas.

Mas ndo sdo apenas as disciplinas oferecidas por outros Departamentos que
representam dificuldades. O aluno tece criticas ao modo como a Iniciacdo a Pesquisa
Geografica e Metodologia da Pesquisa Geogréfica sdo desenvolvidas dentro do Curso de
Geografia da UESB, pois segundo o discente: “as disciplinas sdo muito parecidas e
parecem ter amesma finalidade, pelo menos na pratica”. E sugere: “O projeto de pesquisa
deveria ser feito uma unica vez com o orientador” (Discente palestrante no Seminario de
Avaliacgéo do curso de Licenciatura em Geografia, VIl semestre, 2019.2).

Foi possivel perceber nas anélises da plenaria, questdes que sao sinalizadas desde
a reformulacédo dos primeiros curriculos do Curso, a exemplo da dicotomia entre teoria e
pratica. Muito alunos pontuaram também a necessidade de desenvolver as disciplinas de
contetidos geogréficos, associadas as préaticas pedagdgicas, pois julgam ser esta, uma
estratégia eficaz para superar os desafios que envolve o inicio de carreira e que ajuda na
realizacdo da mediacdo didatica, necessaria no trabalho na educacéo basica.

O Pré-Reitor de Graduacéo apresentou as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formac&o Inicial em Nivel Superior (cursos de licenciatura, formagdo pedagogico para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para Formacgdo Continuada, tracando o
perfil da UESB como referéncia regional na formacdo de professores. Segundo o
professor, a histéria da UESB se confunde com formacdo docente, pois seu nascedouro
foi a Faculdade de Formagéo de Professores. Ele afirma que dados demostram existir em
todas as escolas dos municipios sede da UESB, profissionais que passaram por esta
instituicdo, validando assim, a importancia das Licenciaturas na Universidade Estadual
do Sudoeste da Babhia.

Segundo o Pro-Reitor de Graduacgdo, a Resolugdo 02/2015 vai trazer um novo
impulso para se repensar a estrutura e a identidade das licenciaturas no ambito das
universidades responsaveis pela formagdo dos profissionais para atuarem na educacéo.
Ao considerar essa realidade o professor comenta sobre a importancia dada a formacéo

docente, pela resolucdo 02/2015:

A resolucdo 02/2015 vai trazer alguns aspectos importantes que tem
sido objeto de debates. Entre eles uma proposta de Articula¢do de uma
Base Nacional Comum (BNC) para a formacdo dos profissionais da
educacdo, que tem um principio organizativo especial do movimento de
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educadores constituidos pela Associagdo Nacional Pela Formacéo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), que vai pensar na necessidade
de uma politica nacional para a formacdo inicial e continuada dos
profissionais da educacédo (Pré Reitor de Graduagdo - Palestra proferida
no | Seminario de Avaliagdo e Reforma Curricular do Curso de
Geografia, 2019).

Sobre a estrutura curricular, o pro-reitor elucida os principios assumidos pela

referida resolucéo e que deverdo ser considerados na reforma curricular do Curso:

A Resolucéo apresenta como primeiro principio a articulacéo teoria e
prética - praxis, para rompe com esse modelo bacharelesca do 3 + 1,
gue perdurou na base dos cursos de Licenciaturas. O segundo principio
refere-se a aproximagdo que 0s cursos devem ter com a educacdo
bésica, pois se a base da graduacéo é a docéncia, logo é necessario que
os discente tenha experiéncias no campo de atuagdo, para garantir essa
relacdo o documento impde uma obrigatoriedade de cumprimento de
400 horas de pratica como componente curricular (Pré Reitor de
Graduacdo - Palestra proferida no I Seminario de Avaliacdo e Reforma
Curricular do Curso de Geografia, 2019).

A Resolucdo CNE/CP n.2, de 09 de junho de 2015, institui Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Formacao Inicial dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica

(quadro 2).

Quadro 2 - Orientagdo para os cursos de formacao inicial de professores para a educacao
basica em nivel superior de acordo com Resolu¢do CNE/CP n.2, de 09 de junho de 2015

Art. 13 § 1° Os cursos terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho
académico, com duracdo minima de 8 semestres ou 4 anos, compreendendo:

400 (quatrocentas) horas | de pratica como componente curricular, distribuidas

a0 longo do processo formativo

400 (quatrocentas) horas | dedicadas ao estagio supervisionado, na area de

formacdo e atuacdo na educagdo basica,
contemplando também outras areas especificas, se for
0 caso, conforme o projeto de curso da instituicdo

pelo menos 2.200 (duas
mil e duzentas) horas

dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos
nucleos definidos nos incisos | e 1l do artigo 12 desta
Resolucéo, conforme o projeto de curso da instituicdo

200 (duzentas) horas

de atividades teérico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos estudantes,
conforme nucleo definido no inciso Il do artigo 12
desta Resolugdo, por meio da iniciacdo cientifica, da
iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre
outras, consoante o projeto de curso da instituicdo

Fonte: CNE/CP n.2, de 09 de junho de 2015. Dados organizados pela autora
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O Pré-Reitor de Graduagéo ressalta que a UESB iniciou tardiamente a discussdo

sobre a Resolugdo 02/2015 e somente a partir de setembro de 2018 a reitoria publicou

uma portaria instituindo uma comissdo para articular o Plano de Desenvolvimento

Institucional (PDI) e o Projeto Pedagdgico Institucional Geral (PPI) que vao repercutir

nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos.

A professora do Departamento de Geografia apresentou alguns aspectos do atual

curriculo e sua possivel configuragdo pos reformulacdo, baseada nas defini¢des legais da

Resolucao 02/2015, sistematizados no quadro 3:

Quadro 3 — Pratica como Componente Curricular (PPC): Curriculo (2010.1) X Resolugdo

(02/2015)

CURRICULO ATUAL (2010.1)

RESOLUCAO 02/2015

Préatica como componente curricular
(PCC) - 405 horas

Prética da Pesquisa Geografica |
Prética da Pesquisa Geografica |
Seminario Tematico em Geografia
Didatica

Politica educacional
Psicologia  do Desenvolvimento
cognitivo

Libras |

Pratica como componente curricular (PCC) — 400
horas

Art 7° Paragrafo Unico. O PPC, em articulacdo com o PPI
e o PDI, deve abranger diferentes caracteristicas e
dimensGes da iniciagdo a docéncia, entre as quais:

| - Estudo do contexto educacional, envolvendo agoes
nos diferentes espacos escolares, como salas de aula,
laboratérios, bibliotecas, espacos recreativos e
desportivos, ateliés, secretarias;

I - Desenvolvimento de agdes que valorizem o trabalho
coletivo, interdisciplinar e com intencionalidade
pedagogica clara para 0 ensino e o processo de ensino-
aprendizagem;

Il - Planejamento e execugdo de atividades nos espagos
formativos (instituicdes de educacéo basica e de educagdo
superior, agregando outros ambientes culturais,
cientificos e tecnoldgicos, fisicos e virtuais que ampliem
as oportunidades de constru¢cdo de conhecimento),
desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade em
direcdo a autonomia do estudante em formagéo;

[..]

VIl - Cotejamento e andlise de contedidos que balizam e
fundamentam as diretrizes curriculares para a educacédo
bésica, bem como de conhecimentos especificos e
pedagogicos, concepcdes e dinamicas didatico-
pedagogicas, articuladas a pratica e a experiéncia dos
professores das escolas de educagdo basica, seus saberes
sobre a escola e sobre a mediacédo didatica dos conteudos.

Fonte: Palestra proferida no | Seminario de Avaliacdo e Reforma Curricular do Curso de
Geografia, 2019/ dados organizados pela autora
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A Resolucdo (02/2015) propGe a superacdo de um estagio supervisionado como

espaco reservado a prética, e da sala de aula como o0 ambiente onde se trabalha a teoria,

sinalizando que a atividade préatica formativa devem permear todos os componentes

curriculares dos cursos de licenciatura, ndo havendo a necessidade de reservar uma carga

horéria elevada e especifica para o estagio, haja vista que ele se constitui durante o

processo de formacéo docente.

Quadro 4 - Comparativo entre Estagio Supervisionado no Curriculo (2010.1) e na

Resolucdo 02/2015

Estagio Supervisionado no curriculo atual

Estagio Supervisionado na Resolucdo 02/2015

Carga horéria total — 420 horas

Metodologia e Pratica do Ensino de Geografia
I

Metodologia e Pratica do Ensino de Geografia
I

Préticas em Projetos aplicados ao ensino de
Geografia

Oficinas pedagdgicas para o ensino de
Geografia

Estagio Supervisionado em Geografia

Carga horaria total — 400 horas

Estagio supervisionado na area de formagdo e
atuacdo na educacdo basica, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto de curso da instituicdo

Fonte: Palestra proferida no | Seminario de Avaliacdo e Reforma Curricular do Curso de

Geografia, 2019/ dados organizados pela autora

A intencdo de estreitamento entre teoria e pratica no cerne da Resolugdo 02/2015,

pode ser contemplada no quadro 5. Observa-se que a carga horaria para as disciplinas

especificas de contetdos geogréaficos sofre uma reducdo, mas que ndo significa a reducao

desses contetdos, pois eles deverdo estar inseridos dentro do processo através das

disciplinas praticas.

Quadro 5 - Disciplinas especificas no Curriculo (2010.1) e na Resolucdo 02/2015

Disciplinas das areas de conhecimentos
especificas no curriculo atual

Carga horaria Disciplinas especificas
na Resolucdo 02/2015

Carga horaria total — 1800 horas

Principios teéricos e Epistemologicos da
Geografia:

v’ Estudos Tedricos em Geografia
Metodologia do Trabalho de Campo
Teoria e ldeologias da Geografia
Conceitos e Categorias da Analise

ANERNERN

Carga horaria total — 1540 horas

Art. 12. Os cursos de formacdo inicial,
respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagoOgica das instituicoes,
constituir-se-do dos seguintes nucleos:

I - Nucleo de estudos de formacédo geral, das
areas especificas e interdisciplinares, e do
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Geogréfica
v’ Histéria do Pensamento Geogréafico
no Brasil

Geografia Humana:

v Recursos Naturais e
Desenvolvimento Sustentavel
Geografia do Comércio e Circulacdo
Producédo do Espaco Conquistense
Geografia dos Movimentos Sociais
Sociedade, Espaco e Cultura
Geografia, Turismo e Producdo do
Espaco
Geografia da Industria e Energia
Tépicos em Geografia Humana |
v’ Préticas de Ensino em Geografia

Humana

NN NI NN

ANERN

Geografia Fisica:
v Problemas Ambientais da Terra
v" Analise da Paisagem em Geografia
Fisica
Fitogeografia (2)
Ecologia da Paisagem
Geomorfologia Climética
Oceanografia
Macroambientes da Terra
Analise Ambiental Urbana
Préticas de Ensino em Geografia
Fisica
Cartografia:
v Fundamentos de Sensoriamento
Remoto
v Fundamentos de Sistemas de
Informagdes Geograficas
v Fotointerpretacdo

AN N NN NN

Geografia do Brasil:
v Geografia da Amazoénia
v O Brasil no Século XXI
v" Dominios da Natureza e Potenciais
Paisagisticos
v Geografia das Redes no Brasil
Geografia do Litoral Brasileiro
v’ Préticas de Ensino em Geografia do
Brasil

<

Geografia Regional:

campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades
educacionais, articulando:

a) principios, concepcdes, conteldos e
critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, incluindo os conhecimentos
pedagdgicos, especificos e interdisciplinares,
os fundamentos da educacdo, para ©
desenvolvimento das pessoas, das
organizacg0es e da sociedade.

b) principios de justica social, respeito a
diversidade, promoc¢do da participacdo e
gestdo democratica;

¢) conhecimento, avaliacdo, criacdo e uso de
textos, materiais didaticos, procedimentos e
processos de ensino e aprendizagem que
contemplem a diversidade social e cultural da
sociedade brasileira;

d) observacdo, andlise, planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo de processos
educativos e de experiéncias educacionais em
instituicOes educativas;

e) conhecimento  multidimensional e
interdisciplinar sobre o ser humano e praticas
educativas, incluindo conhecimento de
processos de desenvolvimento de criangas,
adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes
fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural,
ludica, artistica, ética e biopsicossocial;

f) diagnostico sobre as necessidades e
aspiracbes dos diferentes segmentos da
sociedade relativamente a educagdo, sendo
capaz de identificar diferentes forcas e
interesses, de captar contradicbes e de
considera-los nos planos pedagdgicos, no
ensino e seus processos articulados a
aprendizagem, no planejamento e na
realizacdo de atividades educativas;

g) pesquisa e estudo dos contetdos
especificos e pedagogicos, seus fundamentos
e metodologias, legislagdo educacional,
processos de organizacdo e gestdo, trabalho
docente, politicas de financiamento, avaliagdo
e curriculo;

h) decodificacdo e utilizacdo de diferentes
linguagens e cddigos linguistico sociais
utilizadas pelos estudantes, além do trabalho
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v" Memodria Social, Espaco e Préaticas
Culturais

v' Geografia das Redes

v Geografia Histérica e Formagdo
Regional da Bahia

v" Territorialidades, Mundo do
Trabalho e Reestruturacdo Produtiva

v’ Territorializacdo dos Movimentos

Sociais e Conflitos de Classe na

Bahia

Producéo do Espaco Geografico:

Conflitos e Contradicoes

\

didético sobre contetdos pertinentes as etapas
e modalidades de educacéo bésica;

i) pesquisa e estudo das relacBes entre
educagéo e trabalho, educacéo e diversidade,
direitos humanos, cidadania, educacdo
ambiental, entre outras problematicas centrais
da sociedade contemporanea;

j) questBes atinentes a ética, estética e
ludicidade no contexto do exercicio
profissional, articulando o saber académico, a
pesquisa, a extensdo e a pratica educativa; 1)
pesquisa, estudo, aplicacdo e avaliagdo da

Regido e Cultura
Desenvolvimento Local
Estado e Politicas Regionais
Tdpicos de Estudos Regionais das
Américas
Tépicos de Estudos Regionais da
Europa
v’ Tépicos de Estudos Regionais da
Africa Subsaariana
v’ Tépicos de Estudos Regionais da
Asia
v Topicos de Estudos Regionais do
Mundo Arabe Islamico
v’ Préticas de Ensino em Geografia
Regional
(PCC Geografia, 2011, p. 53-54)

Fonte: Palestra proferida no | Seminéario de Avaliacdo e Reforma Curricular do Curso de
Geografia, 2019/ dados organizados pela autora

legislagdo e producdo especifica sobre
organizagdo e gestdo da educacdo nacional.

AN N NN

\

Os pontos abordados na assembleia foram distribuidos em grupos de trabalho que
sistematizaram as reivindicagdes e apontaram proposicOes apresentadas na plenéria final
para 0s ajustes e assim orientar a reformulacdo do novo curriculo do Curso. Muitos
embates foram estabelecidos em varios momentos do seminario, num cendrio bastante
propicio a reflexdes, em que docentes e discentes, ora se posicionavam em lados opostos,
ora assumiam o mesmo ponto de vista. Em alguns momentos, as discussdes evidenciavam
que o corpo docente do Curso de Geografia da UESB, se estabeleceu em dois grupos, que
apresentaram divergéncias em varios aspectos, 0s quais eram defendidos veementemente
pelos seus respectivos representantes. Essa realidade somente ratifica a ideia de que o
curriculo se caracteriza como disputa de poder.

O processo iniciado por meio do | Seminério de Avaliacdo e Reforma Curricular

do Curso de Geografia da UESB (2019), tem um longo caminho a percorrer, pois ainda
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passara por etapas, uma vez que o curriculo mantém uma relacdo intrinseca com o
delinear das caracteristicas da profissionalizacdo docente, de maneira que este influencia
de maneira significativa sua prética, demandando tempo e preparo para discutir 0s
componentes que o compde. Sobre a repercussao do curriculo na pratica do professor,
Sacristan (1998) afirma:

A atuacdo profissional dos professores esta condicionada pelo papel que
Ihes € atribuido no desenvolvimento do curriculo. A evolugdo dos
curriculos, a diferente ponderacdo de seus componentes e de seus
objetivos sdo também propostas de reprofissionalizacdo dos professores
(SACRISTAN,1998, p. 31-32).

A proposta de reformulacdo do curriculo para formacdo de professores do curso
de Geografia da UESB, sustenta a expectativa de um modelo de formagé&o que gere uma
profissionalizacdo ainda mais consistente, pois ao longo dos trinta e quatro (34) anos do
Curso em Geografia da UESB, muitas mudancas foram efetivadas e outras ainda sédo
necessarias, porem héa evidéncias de que o Curso ampliou as atividades, no sentido de
desenvolver uma configuracdo que eleva o Curso a um patamar de exceléncia, refletindo
diretamente na sociedade de Vitdéria da Conquista e de outros municipios que se

encontram dentro do alcance da UESB.
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4 TRAJETORIA DE VIDA: FORMACAO E PRATICA DOCENTE

A sec¢do 4 apresenta as narrativas das professoras de Geografia graduadas pela
UESB e participantes da pesquisa. A secdo foi organizada em sete subsec6es que abordam
acerca das trajetorias de vida pessoal e profissional das professoras, sobre 0s aspectos da
escolarizacdo bésica, graduacdo, concepgdes sobre Educacdo, processo de ensino e
aprendizagem em Geografia, experiéncias em sala de aula, constituicdo da identidade
docente, além dos avancos e dificuldades no percurso da profissionalizacdo. O objetivo
dessa secdo é compreender as implicacBes da formacao académica e da trajetoria de vida

de professoras de Geografia graduadas na UESB, no processo de ensino e aprendizagem.

4.1 A trajetoria de vida e a formacéo docente: uma discussao teodrica

A formagdo docente se caracteriza como um amplo processo que envolve
aprendizados e experiéncias, e se constitui, ao longo da trajetdria de vida do professor.
Nesse processo, a aprendizagem ancorada na experiéncia, desenvolve o saber-fazer, o
conhecimento, a teoria e pratica, a funcionalidade e significacdo, além de técnicas e
valores que em outras palavras se sintetiza em praxis (JOSSO, 2002).

Para compreender como a trajetoria de vida influencia na acéo profissional do
professor é necessario considerar fatores como: formacao, idade, tempo de exercicio na
carreira docente, experiéncias profissionais, objetivos e metas tracadas pelo docente para
a sua vida profissional e pessoal, uma vez que, esses fatores atribuem significados
diferentes a construcéo e apropriacao dos saberes e das experiéncias ao longo do percurso.

Dentre os elementos elencados para analisar a influéncia da trajetoria de vida na
pratica docente, observou-se ainda a organizacdo das fases propostas por Huberman
(1992) que organizou um ciclo de vida profissional dos professores, contendo as
caracteristicas mais comuns dos docentes, mediante o tempo que eles atuam. As fases que
compreendem esses ciclos sdo: a entrada na carreira, a estabilizagdo, a diversificacéo, a
fase em que o professor pde-se em questédo, a serenidade e distanciamento afetivo, a fase
do conservantismo e lamentacdes e o desinvestimento da carreira. No entanto, Huberman
(1992) esclarece que nem todos os professores passam por todas as fases elaboradas por
ele, evidenciando que os processos diferenciados e peculiares a trajetoria de vida de cada

professor, implicam nos efeitos produzidos pelo exercicio do magistério.
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E nesse processo de formagdo permanente que a identidade profissional® do
professor se constitui, atrelada ao contexto cultural, a pratica profissional e experiéncia
pessoal, que o torna consciente da sua funcdo social, concedendo autonomia e
comprometimento com seu trabalho. E importante considerar que o desenvolvimento
pessoal e profissional confere sentido a epistemologia da pratica, contrapondo as ideias
de reducéo da profissdo docente a um conjunto de técnicas que colaboram para a crise de
identidade dos professores (NOVOA, 1991). Dessa maneira, a identidade do professor se
fundamenta em caracteristicas pessoais e nos itinerarios profissionais edificados ao longo
da trajetoria de vida e se constréi num processo complexo de trocas, visto que “[...] um
lugar de lutas e de conflitos, € um lugar de construgcdo de maneiras de ser e de estar na
profissio” (NOVOA, 1992, p.16).

As ideias apresentadas pelos autores supracitados versam sobre a inseparavel
relacdo entre a dimensdo humana e profissional do professor, de forma que ao se
desenvolver profissionalmente, o docente evolui como pessoa, demonstrando que a
identidade do professor se constitui com base em saberes praticos e tedricos, mas também
por influéncia dos valores e principios, que permeiam sua trajetéria de vida. Nesse
sentido, Novoa (1995), ressalta que hoje ndo é mais possivel separar o ““[...] eu pessoal do
eu profissional, sobretudo numa profissdo impregnada de valores e ideais, e muito
exigentes do ponto de vista do empenho e da relagdo humana” (NOVOA,1995, p. 9).

A trajetdria de vida é concebida nessa pesquisa, como um conjunto de eventos que
fundamentam a vida de uma pessoa e se caracteriza como uma categoria importante para
compreender o processo de formacédo docente. A pesquisa se ancora na metodologia das
narrativas, como instrumento para a geracao de dados, pois estas sao capazes de promover
reflexdes sobre as experiéncias pessoais, além de anunciarem aspectos que se configuram,
como um intricado processo, por revelarem, ao mesmo tempo, experiéncias relacionadas
ao passado, presente e as perspectivas futuras, nas quais estdo envolvidas pessoas de todas
as esferas da vida do professor, desde familiares, colegas de profissdo, alunos, gestores,

entre muitos outros.

8 A identidade profissional dos professores é uma construgdo social marcada por multiplos fatores que
interagem entre si, resultando numa série de representacdes que os docentes fazem de si mesmos e de suas
funcbes, estabelecendo, consciente ou inconscientemente, negocia¢es das quais certamente fazem parte
de suas trajetorias de vida, suas condi¢Bes concretas de trabalho, o imagindrio recorrente acerca dessa
profissdo [...] (GARCIA, HYPOLITO E VIEIRA, 2005, p. 54-55).
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Partindo dessa compreensdo, “[...] a experiéncia que passa de pessoa em pessoa é
a fonte a que recorreram todos os narradores” (BENJAMIN, 1993, p. 198), se
estabelecendo como meio pelo qual o sujeito atribui sentido a suas experiéncias. A esse
respeito Larrosa (2006), acrescenta que o passado SO pode ser considerado uma
experiéncia quando apresenta sentido para quem o vivenciou, e que “[...] narrar traduz o
modo como o sujeito organiza e representa suas experiéncias, no mundo” (LARROSA,
1994, p. 36).

E nessa perspectiva que Novoa (1992) fala da importancia do desenvolvimento
pessoal dos professores, ressaltando que “[...] os momentos de balango retrospectivo
sobre 0s percursos pessoais e profissionais sé0 momentos em que cada um produz a ‘sua’
vida, 0 que no caso dos professores é produzir a ‘sua’ profissio” (NOVOA, 1992, p. 26).

A pesqguisa com narrativas se processa por meio da coleta de informacGes atraves
de relatos que abordam sentimentos, vivéncias e percepcOes, configurando-se como
forma de compreender experiéncias que delineiam realidades de subjetividade individual,
ao mesmo tempo que permitem a emersdao de aspectos culturais e coletivos. Tal
metodologia mostra-se, portanto, como um valioso instrumento para abordagem da
experiéncia docente, uma vez que o professor € construto de uma coletividade cultural
(CLANDININ; CONNELLY:, 2000).

A reflexdo da prética docente, oportunizada pelas narrativas, possibilita novas
leituras acerca dos episédios rememorados, haja vista que, 0 ato de narrar, se encontra
temporalmente distante do fato narrado e, neste momento, o professor encontra-se em
outro nivel de maturidade e de experiéncias profissionais e pessoais, que permitem que
um novo olhar seja lancado sobre o fato narrado.

As pesquisas que abordam e analisam a trajetdria de vida docente, por meio das
narrativas de professores, ainda pouco valorizadas, como afirma Novoa (1995), ao
considerar “[...] surpreendente, se ndo francamente injusto, é que durante tanto tempo 0s
investigadores tenham considerado as narrativas dos professores como dados
irrelevantes” (NOVOA, 1995, p. 71), possibilitam a formago de futuros professores, pois
revelam aspectos relevantes que instigam reflexdes e consequentemente em suas
concepgdes e posturas.

Dessa maneira, as narrativas auxiliam na formacéo docente, pois ao refletir sobre
suas experiéncias e praticas, o professor faz releituras que podem revelar elementos antes
obscuros, de maneira a perceber limitacOes e falhas que, detectadas, podem ser superadas.

No entanto, as novas percepc¢des, nem sempre sdo agradaveis, pois podem evidenciar



84

limitacOes ou falhas. Porém, através da tomada de consciéncia desses elementos, a adocao
de novas posturas é favorecida, gerando mudancas.

Em pesquisas que envolvem a trajetoria de vida de professores, os docentes
assumem o papel de sujeitos e objeto de formacdo, pois ao refletir e narrar sobre o
percurso de vida e formativo, os professores enfrentam o dilema de “[...] reconstruir o
conhecimento profissional a partir de uma reflexdo pratica e deliberada”, eles precisam
“saber analisar e [...] analisar-se” (NOVOA, 2002, p. 27). Novoa (2002), ainda ressalta
que o conhecimento profissional ndo é apenas conjunto de saberes e de competéncias,
uma vez que é imprescindivel que o professor promova a mobilizacao do tema, com base
em anélise, considerando seu contexto (NOVOA, 2002).

No que se refere ao campo de pesquisa, a categoria trajetoria de vida vem
ampliando os principios tedricos e metodoldgicos para apreender dimensdes da formacéo
docente. Os desafios langados para a consolidacdo das pesquisas relacionadas a trajetdria
de vida sdo diversos, principalmente quando se considera “[...] a diversificacdo de
abordagens, a amplitude de suas tematicas e as possibilidades de entradas oferecidas pelo
trabalho com as escritas de si na contemporaneidade, nas Ciéncias Humanas e Sociais”
(PASSEGGI, SOUZA E VICENTINI, 2011, p 382).

Os entrelaces da trajetdria de vida, narrativas e formacdo docente, se estreitam e
fortalecem, ao passo que fornecem os subsidios necessarios para a compreensdo do
processo de formagdo docente que “[...] pde em cena 0 sujeito que se autoriza a pensar a
sua vida (JOSSO, 2004, p.60)”. Esse & um processo de aquisicdo de uma forma
metodoldgica relacionada as teorias estudadas, como ferramenta de conscientizacéo e
formacéo docente.

4.2 Narrativas e trajetorias das professoras graduadas na UESB

Por meio das narrativas ha possibilidade de percorrer as trajetorias de vida dos
sujeitos, tendo em vista as suas experienciais e construcdes de aprendizagens realizadas
nos diferentes espagos em que estdo inseridos. Dessa forma, a pesquisa que aborda a
trajetoria de vida por meio das narrativas docentes, consiste em uma opcao tedrico e
metodoldgica que possibilita rememorar o passado, promovendo, assim, a analise das
trajetdrias percorridas, proporcionando a ressignificacdo das experiéncias vivenciadas.
Para tanto, € necessario considerar o cotidiano docente e 0s conhecimentos que estdo
vinculados as vivéncias das professoras, aos seus saberes académicos, assim como

aqueles saberes formulados em seu cotidiano (TARDIF, 2006).
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Nessa perspectiva foram realizadas as narrativas das professoras de Geografia,
graduadas pela UESB, com base na lista fornecida pelo Curso de Geografia da UESB,
entre os anos de 1985 a 2017. Foram selecionadas quarenta professoras, por meio de
diferentes formas de contato: local de trabalho, nimero de telefone e em programas de
pos-graduacao da UESB em que as docentes estavam inseridas.

Ao estabelecer os primeiros contatos com as professoras selecionadas houve
dificuldade no agendamento para coleta das narrativas individuais, pois um nimero
significativo de professoras alegou intensa demanda de trabalho e falta de tempo
disponivel para participar.

As professoras formadas pela matriz curricular de 1985, foram receptivas, de
maneira que das dez professoras, seis (06) marcaram prontamente o dia e horario para o
encontro. As professoras formadas pela matriz de 2003 também se apresentaram solicitas
e sete (07) disponibilizaram dias e horarios, conforme suas possibilidades. O grupo de
professoras que mais alegou dificuldades para participar da pesquisa, foi 0 da terceira
matriz (2010.1). Trés (03) professoras ndo responderam ao convite, duas (02) disseram
ndo atuar em sala de aula, pois continuam em trabalhos que exerciam antes da graduacao
e uma (01) estd desempregada. Como a atuacdo em sala de aula foi requisito na selecéo
das docentes, apenas quatro professoras estavam aptas a contribuir com a pesquisa,
totalizando assim um grupo de 17 professoras. As narrativas foram realizadas nos dias,
locais e horarios definidos pelas professoras, entre eles a prépria residéncia (53%), a
UESB (35%) e o local de trabalho (12%).

A proposta metodoldgica da pesquisa foi redimensionada ao se considerar 0s
obstaculos enfrentados para a realizagdo das narrativas. Um nimero expressivo de
professoras, deixou claro, no primeiro encontro presencial, que ndo gostariam de
participar do grupo focal, nem do grupo do WhatsApp, em vista do pouco tempo
disponivel para se manifestarem em funcdo do crescimento de atividades relativas ao
periodo correspondente a ultima unidade do ano letivo, a qual costuma ser bastante densa.

Somadas as dificuldades expostas pelas docentes, a riqueza e abundancia de
elementos apresentados pelas narrativas até entdo realizadas foram determinantes para o
redimensionamento da proposta metodoldgica. Ao observar que as narrativas individuais
seriam suficientes para responder as questdes alocadas pela pesquisa, observou-se que
seria sensato centrar a analise na coleta das narrativas individuais das professoras,
subtraindo as demais formas de coletas de dados e de elementos necessarios para 0

delinear as trajetorias de vidas das docentes.



86

As narrativas possibilitaram o conhecimento das trajetorias de vida profissional e
pessoal das professoras, considerando 0s seguintes eixos de andlises: processo de
escolarizacdo bésica, formagdo académica, trajetdria profissional e pessoal, concepcoes
sobre: educacdo, Geografia e processo de ensino e aprendizagem em Geografia. Mediante
exposicdo dos eixos, as referidas docentes tiveram a oportunidade de narrar sobre a sua

prépria trajetoria de vida, sendo possivel refletir sobre as experiéncias vivenciadas.

4.2.1 Quem sdo as professoras?

Entre as docentes participantes da pesquisa, 29% sdo professoras efetivas da rede
estadual de ensino, 12% apresentam vinculos efetivos na rede publica estadual e
municipal. Outras (12%) sdo efetivas na educacdo publica municipal e também em
instituices privadas e 6% das professoras pertencem a rede federal, atuando no ensino
integrado e superior no Instituto Federal. 23% trabalham apenas em instituicdes privadas
e 18% das docentes atuam em escolas municipais e estaduais na condi¢do de contratos

temporarios (gréfico 2)

Gréfico 2 - Natureza dos vinculos de trabalho das professoras participantes da pesquisa.

H Publico e privado

' = Contrato temporario

- Apenas privado

Apenas publico

Fonte: Pesquisa de Campo, 2019. Dados organizados pela autora

Das professoras efetivas na rede municipal, 11,8% se encontram atuando também
no ensino superior: como professora substituta em universidade puablica estadual e
professora em instituicdo privada do ensino superior. As professoras participantes da

pesquisa, possuem idades entre 25 e 64 anos (Gréafico 3).
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Gréfico 3 -Faixa etaria das professoras participantes da pesquisa.

m 25-34 anos
m 35-44 anos
m 45-54 anos

1 55-64 anos

Fonte: Pesquisa de Campo, 2019. Dados organizados pela autora

Quanto ao estado civil, 29% das professoras sdo solteiras, dentre estas, uma tem

um filho, 64,8% sdo casadas, todas com pelo menos (01) um filho e apenas uma (01) é
casada sem filhos. Todas as professoras tém importante participacdo na manutencdo da
familia, sendo que 17,6% sdo as responsaveis por todas as despesas e assisténcia a familia.
A maioria das professoras (68%) apresentam tempo de docéncia entre 1 a 20 anos

e alegam terem comecado a trabalhar como professoras, antes da graduacéo, por terem

feito o curso de magistério (Grafico 4).

Gréfico 4 - Tempo de exercicio do magistério das professoras participantes da pesquisa.

m1-10anos
m11-20anos
m21-30anos

31-40anos

Fonte: Pesquisa de Campo, 2019. Dados organizados pela autora
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As professoras participantes demonstraram reconhecer a formacdo permanente
como fundamental, para o exercicio da docéncia. Dentre elas, 6% possuem apenas
graduacdo e fizeram questdo de esclarecer que foram impossibilitadas de continuar os
estudos, pois ndo havia, em Vitoria da Conquista, a oferta dos cursos de pos-graduacao e
que as questBes familiares as impediram de buscar cursos em outros lugares. As
professoras apenas graduadas, correspondem aquelas em final de carreira e com idade
mais avangada, de maneira que duas delas disseram ndo haver mais sentido em estudar e
julgavam mais importante aproveitar o tempo com a familia, que ao longo da trajetoria
profissional, havia ocupado uma posicao secundaria, diante das demandas inerentes ao
trabalho docente. Outras duas docentes, em condicdo de final de carreira, revelaram
intencdo de buscarem, em breve, cursos de pds-graduacao Lato Sensu e Stricto Sensu.

A analise permitiu observar que ha uma relacdo entre a fase profissional, o tempo
de conclusdo da graduacéo, a oferta de cursos de pos-graduacéo e a formacao continuada
das professoras, pois entre as professoras participantes da pesquisa, as mais jovens, com
menor tempo de profissdo e de conclusdo do curso de graduacdo, estdo entre as que
possuem mestrado ou doutorado, ou estdo envolvidas em programas de pos-graduacgédo
Stricto Sensu, o que coincide com o periodo de crescimento de maior oferta dos referidos
cursos no municipio. Nesse contexto, 29% das docentes participantes da pesquisa,
possuem especializacdo, todas relacionadas a area de Geografia. 23% sdo mestrandas,
18% sdo mestres, 18% sdo doutorandas e 6% possuem doutorado concluido (grafico 5).

Gréfico 5 - Niveis de formacéo das professoras participantes da pesquisa

M Apenas Graduagdo

I Especializagdo

i Mestrado em andamento
Mestrado

B Doutorado em andamento

 Doutorado

Fonte: Pesquisa de Campo, 2019. Dados organizados pela autora
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Com relacdo ao percurso feito pelas professoras participantes da pesquisa, para 0s
locais em que trabalham, foi constatado que 17% delas, vivem em constante
deslocamento, entre a cidade que reside e a localidade em que lecionam. Desse
percentual, destacam-se 6% das professoras que viajam ha 19 anos, permanecendo na
localidade em que lecionam por trés dias para cumprimento da carga horéria, outros 6%
realizam ha 12 anos, o movimento pendular, por trabalharem em localidades rurais, mais
proxima da cidade em que residem, que as permitem voltarem todos os dias para suas
casas apos o trabalho. As demais (83%) moram na prépria cidade em que ministram aulas,
por isso possuem melhor mobilidade para chegarem ao local de trabalho.

No que se refere ao transporte para se deslocarem para a escola, 71% possuem
transporte proprio e 29% dependem de transporte publico para se deslocarem para as
escolas que trabalham. Do total das professoras participantes, 64% fazem suas refeicdes
diariamente em suas casas, com seus familiares.

As informacdes coletadas permitiram tracar o perfil das professoras participantes,
sendo possivel compreender a dindmica de suas atividades ao longo da semana, sua
condicdo social e econdmica. Os dados apresentados demonstram que o grupo é formado
por uma maioria de profissionais de larga experiéncia na docéncia, com carreiras estaveis,
tanto nas instituicdes publicas, quanto privadas.

Pdde-se identificar nos dados tabulados e nos relatos das professoras, aspectos
positivos e negativos da carreira docente. Ao narrar sobre a rotina na escola, foram
observadas diferentes entonacdes de voz e semblantes desapontados, devido a realidades
incompativeis ao desejo de realizar uma educacdo de qualidade, comum a todas as
profissionais. De acordo com Szymanski, Almeida e Prandini (2010, p. 74), “[...] ao
transcrever, revive-se a cena da entrevista, e aspectos da interacdo sdo relembrados. Cada
reencontro com a fala do entrevistado ¢ um novo momento de reviver e refletir”.

As professoras evidenciaram desanimo com os desafios que diariamente precisam
vencer nas escolas em que lecionam. Mesmo as docentes das institui¢des privadas, que
sdo consideradas de melhor qualidade, com recursos, estruturas e comportamentos
adequados dos alunos, se mostraram desapontadas, pois ndo se percebe uma possibilidade
de melhora, uma vez que a educacgdo envolve muitos aspectos (econémicos, politicos,
institucionais, familiares, entre outros), dificeis de serem harmonicamente desenvolvidos
e organizados em prol das transformacGes educacionais necessarias.

As reflexbes sobre o conjunto de informacgdes, sensacOes e emocOes que

permearam as narrativas das professoras, possibilitaram perceber que a desvalorizagdo
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que cada uma delas traz consigo em relacdo ao ambito escolar, se configura como um
sofrimento, por ndo poderem realizar a educagdo de modo transformador. No entanto,
havia em cada docente a expressdo de sentimento sereno, de quem se mantém disposta a
continuar tentando, mesmo em meio a tantas adversidades, que com o passar do tempo
estdo se agravando.

As demandas diérias das professoras participantes da pesquisa, determinaram dia,
lugar e horario dos encontros para a realizacdo das narrativas. Ficou evidente nos esfor¢os
das professoras para a realizacdo das narrativas, 0 compromisso com a educacéo,
pesquisa, formacdo e com o desejo de transformar a realidade educacional brasileira,
acreditando que essa pesquisa € um instrumento capaz de promover as mudancas que elas
almejam.

Com o objetivo de preservar a identidade das participantes da pesquisa, cada
professora foi identificada por uma letra, conforme a ordem alfabética, sem associacdo as

suas iniciais.

4.2.2 Trajetoria da escolarizacao...

As narrativas foram impulsionadas pela busca de sentidos e significados presentes
nas vivéncias das professoras em relagdo as suas trajetorias escolares, meio ao surgimento
de memorias que revelaram um passado, sob muitas emocdes.

Todas as professoras falaram sobre sua vida escolar e citaram alguns episodios
marcantes, para elas, sobre as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica sempre
pontuando a dureza dos professores, das dificuldades que envolvem essas disciplinas e
sobre as provas dificeis.

Ao lancar-se o eixo da narrativa referente ao relacionamento com os professores
de Geografia e o ensino dessa disciplina, 88% das professoras afirmaram ndo lembrar
nada especifico, de maneira que a Professora C (2019) justifica: “Talvez ndao me lembre
da Geografia, pois era ministrada de forma inteiramente tradicional”, ou seja, baseada na
memorizagdo, 0 que € considerado por alunos de todas as epocas como enfadonho e
desagradavel, gerando desinteresse e desvalorizando a disciplina e ao professor de
Geografia.

Os 12% sdo docentes mais jovens e evocaram facilmente lembrancas sobre a
Geografia e seus professores, as quais sdo oriundas de um periodo em que o ensino de

Geografia passou a ser desenvolvido numa perspectiva reflexiva, que sinaliza apropriagdo
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ndo somente dos conteudos geograficos, mas também da construcdo de uma maneira de
enxergar o mundo, que, possivelmente, marca positivamente os discentes, enquanto que
a forma tradicional sinaliza um efeito oposto.

No entanto, é necessario salientar, que essa ndo é uma pratica do passado, pois
ainda hoje muitos professores assumem posturas equivocadas em sala de aula, vazias de
significados para o estudante, promovendo aversédo a disciplina e a equivocada ideia de
que para se construir o conhecimento da disciplina de Geografia, basta fazer a leitura de
texto, livro ou quaisquer material, sem reflexdo e somente memorizacao, que logo se esvai
e ndo se consolida como conhecimento.

Ao ser apresentado o eixo sobre a trajetoria da escolaridade, a professora A foi
tomada por um desconforto. Iniciou a sua fala dizendo que pouco se lembrava dessa fase
da vida, que era muito timida e se sentava no fundo da sala. Contudo, ndo parou de falar
de maneira que, repentinamente, veio a sua lembranca, segundo ela, a experiéncia mais
marcante de sua vida escolar, ainda no Fundamental I1. “Dos professores, s6 me lembro
da professora de Geografia, que me fez passar uma vergonha danada, mas nem assim ela
conseguiu me fazer deixar de gostar da Geografia Fisica” (Professora A, 2019).

A recusa inicial da professora em falar de sua experiéncia como aluna da educacéo
basica, provavelmente estava atrelada a experiéncia negativa que vivenciou, pois ela faz
uma pausa, depois retoma com a seguinte fala: “Foi por isso que neguei, por muito tempo,
o0 desejo de ser professora (Professora A, 2019). Depois de uma pausa, a professora
ressalta, que apesar da experiéncia negativa, ela se tornou professora porque além da
inclinacdo que sentia para docéncia, evidente em sua postura, no modo de agir e pensar,
todos os acontecimentos convergiram para que ela acabasse,

A professora G fala sobre a importancia de uma estagiaria, hoje professora do

Departamento de Geografia da UESB, para a sua relacdo com a ciéncia geografica.

Eu amava Geografia, sobretudo a Geografia Fisica, durante toda a
minha educacédo basica. Era uma disciplina facil para mim, pois nunca
tive problema em memorizar, mas confesso que era enfadonho, mas a
forma como a estagiaria me apresentou a Geografia, interferiu mais
tarde em minha escolha em fazer a graduacdo dessa disciplina. Ela me
mostrou a Geografia das relagdes, das contradi¢bes. Uma leitura critica,
que me levou a pensar. Hoje € isso que eu quero para meu aluno. Eu
quero que meu aluno saiba que ele é antes de mais nada um pesquisador
(Professora G, 2019).
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A leitura do passado sob a ética das percepcOes atuais foi 0 que levou as docentes
a perceberem que um fato ocorrido interferiu em sua maneira de ser professora. Nesse
sentido, Cunha (1989) afirma que o professor traz em sua constitui¢éo resquicios do seu
periodo de aluno e que as experiéncias com seus professores vao influenciar no professor
que ele vira a ser.

Durante as narrativas das professoras participantes da pesquisa foi possivel
perceber momentos de reflexéo e ressignificacdo do modo como elas compreendiam a si
préprias, pois 59% das professoras admitiram terem feito reflexdes inéditas sobre as suas
praticas, no exato momento em que foram motivadas a narrar sobre suas experiéncias. Ao
assumirem a posicdo de narradoras, elas desenvolveram um olhar mais agucado, que
provocou o reconhecimento de falhas e limitacdes, dificeis de serem admitidas, mas que
originaram mudancas profissionais e pessoais, evidentes nas lagrimas que 80% das
professoras ndo conseguiram evitar.

E na experiéncia da sala de aula, ainda como estudante da educagao basica, que o
futuro professor inicia a formacdo do seu perfil profissional, pois as marcas positivas ou
negativas dessa fase de sua trajetoria de vida vao definir o professor que deseja ou nao
ser. Nao pode-se ignorar gque transformag6es acontecerdo ao logo de sua trajetéria de vida
profissional, pois outras experiéncias provavelmente vdo provocar mudangas em sua
maneira de perceber a docéncia, modificando suas praticas e condutas.

A narrativa da professora Q reforca o quanto as experiéncias da educacdo basica
influenciaram em sua formacdo docente. A professora Q diz ndo lembrar muito da sua
trajetoria como aluna da educacdo basica, porém ao iniciar a narrativa acaba revelando

episodios marcantes:

Na verdade, minha primeira recuperacdo, que eu fiz na vida, foi de
Geografia, na quinta série. O que aconteceu antes disso, em relacdo a
Geografia eu ndo me lembro. Ai a Geografia do ensino Fundamental |1,
acho que é bem diferente do modo como é visto hoje. Porque a gente
trabalhava muito a questdo de decoreba mesmo dos estados, das
capitais, das bacias, tendo que aprender nomes de rios. Tudo isso, né?
Eu me lembro de um fato curioso. Eu falei que ndo me lembrava do
Fundamental 1, mas eu me lembro. E... Uma vez teve uma prova que a
professora perguntou: Cite 0 nome de um rio brasileiro. E eu vinha para
Conquista e via 0 Rio Periquito e eu coloquei na minha prova Rio
Periquito e ela colocou errado. Porque na verdade a gente estava
estudando os grandes rios brasileiros, mas ai € justamente essa falta de...
se eu faco uma prova perguntando o nome de um rio, eu tenho que
aceitar o que o aluno disser, pois se estava dentro do territério. Eu nem
me lembrei do rio da minha cidade, o Rio Coldnia, mas pelo fato do Rio
Periquito ter me chamado atencdo, eu respondi na prova. E no ensino
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Fundamental Il eu figuei em recuperacdo em Geografia na quinta série,
mas foi por causa da questdo da decoreba mesmo. E a gente aprendia
mesmo. Hoje se vocé trabalha isso com seus alunos, eles ndo sabem. Eu
sofria tanto com isso, que hoje, Deus me livre de fazer isso com meus
alunos. No ensino médio eu estudei magistério e eu ndao me lembro de
ter estudado Geografia nos dois ultimos anos. No primeiro eu acredito
que sim (Professora Q, 2019).

Para além desse aspecto € possivel perceber que 0 modelo de avaliacdo expressa na
fala, remete ao entendimento de algo estanque e pontual, que ignora a avaliagdo como
instrumento para a construcdo do conhecimento, que segundo Luckesi (2002), é crucial
para a concretizacdo do processo de aprendizagem.

Esta narrativa ratifica a importancia da reflexdo sobre as concepc6es docentes que
se configuram como sustentaculo da pratica educativa. A desordem entre teoria e pratica
estd presente diariamente na acdo pedagdgica e precisa ser considerada de forma
consciente pelo docente, no intento de supera-la, pois a construgdo do conhecimento é o
“[...] resultado de um processo de interacdo radical entre o0 mundo do sujeito e 0 mundo
do objeto, (inter)agdo ativada pela agdo do sujeito” (BECKER, 1993, p. 21).

O posicionamento da Professora Q (2019), em relacdo ao modo de ser da sua
professora do Fundamental Il, expressa na fala: “Eu sofria tanto com isso, que hoje, Deus
me livre de fazer isso com meus alunos.”, ratifica a ideia defendida por Cunha (1989), ao
afirmar que as experiéncias em sala de aula e a relacdo com os professores da Educacgéo
Basica, influenciam na constitui¢do dos futuros professores, ou seja, a formacédo do ser
professor € influenciada pelas experiéncias que teve na condi¢do de aluno, “[...] mesmo
que essa construcdo se dé via acimulo de experiéncias ‘negativas’, de ‘contraexemplos’,
muito dificilmente nossos professores passam em branco. Deixam suas marcas, sejam
elas quais forem” (KAERCHER, 2014, p. 38).

Quando convidada a refletir sobre essa discussdo, a professora F reafirma a
importancia dos docentes da Educacdo Bésica na construcdo identitaria de futuros

professores e fala sobre a importancia dessas experiéncias no seu processo formativo:

Eu acredito que os professores da Educacdo Basica, ao seu modo de ser,
é um exemplo pra gente de como ser, ou na pior das hipoteses, de nao
ser enquanto professor. Entdo eu sou muito grata aos meus professores
da Educacdo Basica porque a maioria deles € [...] soube me inspirar ao
seu modo, tanto que € [...] por conta deles que eu escolhi ser professora
também... (Professora F, 2019).

O percurso formativo do professor se estabelece sob influéncias da dimenséo

pessoal e coletiva. Por meio das narrativas é possivel perceber que o processo de
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escolarizacdo é marcado por representacdes, que na pratica da sala de aula, recebem
ressignificacbes conforme sua contextualizacdo e ajudam a construir a identidade

docente.

4.2.3 As vivéncias na formacao docente...

A formacao docente é permeado de significagGes e configura-se num procedimento
complexo, envolvido por um misto de sentimentos e sensacdes, carregado de alegrias e
dissabores, que Novoa (2002), compreende como um processo que transcende a Visdo
acumulativa de cursos, conhecimentos e técnicas, devendo estar associado a acdo
pedagogica que promova a reflexdo critica sobre a pratica docente e como consequéncia
a ressignificacdo da identidade pessoal e profissional do professor. Sobre essa temaética,
a professora B ressaltou que “a reflexdo significa observar e avaliar o processo de ensino
e aprendizagem, no momento em que ele esta sendo realizado, se reorganizar e remodelar
imediata a acdo pedagogica” (Professora B, 2019).

Trazer a formacéo docente para o centro da pratica e orientar para a associacao entre
0 que se experimenta em sala de aula, aos pressupostos teoricos, se caracteriza como uma
estratégia para compreender o processo de ensino e aprendizagem e preparar os futuros
docentes a construirem o discernimento de que a “[...] consciéncia de si como ser
inacabado necessariamente inscreve o ser consciente de sua inconclusao num permanente
movimento de busca” (FREIRE, 1996, p. 57), para que estejam aptos a lidarem com um
contexto educacional cada vez mais complexo. Por isso € importante desenvolver
formacdo docente no interior da escola, que parta das situacdes vivenciadas pelo proprio
professor e que esse professor, em formacao inicial ou continuada, encontre sentido em
seu fazer pedagogico, ao passo que estabelece, de maneira consciente, a conexdo entre a
teoria e a prética.

Quando incentivadas a narrar sobre o processo inicial de formacéo, as professoras
foram unanimes em salientar a importancia do Curso para a aquisi¢cdo dos conhecimentos
geograficos, apesar de 94% das professoras afirmarem que o Curso de Geografia da
UESB néo as preparou para enfrentar os desafios da sala de aula. Diante dessa afirmativa,
foi possivel inferir que a distancia entre discutir e vivenciar a complexa realidade da
educacdo, se caracteriza como um fator gerador dessa sensacdo de despreparo, que para
ser superada, exige a experiéncia na condicdo de professor efetivo, responsavel pelo

processo de ensino e aprendizagem, pois é por meio da experiéncia diaria em sala de aula,
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que o docente construira estratégias para lidar com as dificuldades. Alguns mecanismos
sdo inerentes aos processos habituais da sala de aula, estruturados a longo prazo, de forma
que ndo podem ser concretizados durante a graduagdo, por mais que se adote
metodologias de préaticas de ensino.

As professoras graduadas pela primeira matriz do Curso, comentaram sobre a
ineficiéncia do modelo (3+1), com o estagio somente no final do processo. Em
contrapartida, as professoras graduadas pela matriz de 2010.1 foram enféticas ao valorizar
as disciplinas de Metodologia do Ensino e Pratica de Ensino de Geografia, que
ofereceram muitas oportunidades de contato com a escola. Mencionaram ainda sobre a
importancia da participagéo no PIBID, devido o estreitamento que promove entre a escola
e a universidade, como exposto na fala da Professora D (2019).

Eu amava as disciplinas de metodologia. Amava ir para a escola.
Fizemos muitas atividades e projetos com os meninos do Adelmario
Pinheiro e do CPM. Foi muito bom esse periodo, foi o que me deu base
para a sala de aula. Por causa dessas disciplinas, meu estagio foi muito
tranquilo e olha que eu peguei uma turminha agitada. Mas as disciplinas
me deu o suporte que eu precisava. Eu tenho até hoje o diario de bordo,
as atividades, as dindmicas. Tudo guardado, pois € um material muito
rico (Professora D, 2019)

A Professora J (2019) se emocionou ao falar da importancia do Curso de Geografia
para a sua vida. Ressaltou que o cotidiano na universidade é repleto de vivéncias, trocas,
sentidos que transcendem a academia, contribuindo para a formacao humana dos sujeitos
envolvidos nesse processo. A professora prossegue em sua narrativa demonstrando um
outro ponto de vista com relacéo a estrutura curricular do Curso e enfatizou a importancia
dos conteudos geogréaficos em sua formacdo. Salientou que o curriculo do periodo em que
fez o curso, no formato (3+1), foi fundamental para que ela se tornasse a professora que

é, e reforca:

N&o estou desmerecendo as disciplinas que trabalham com ensino, elas
possuem muito valor. Sdo também fundamentais para a formacédo
docente, porém ndo se pode desprezar ou diminuir os contelddos
geogréficos. Professor tem que ter propriedade dos conteddos da
ciéncia que ele trabalha é fundamental (Professora J, 2019).

As divergéncias acerca do curriculo adequado a formagdo docente, permeiam néao
somente as narrativas das professoras participantes dessa pesquisa, mas todos 0os ambitos

que envolve o debate sobre formacéo docente em Geografia.
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A andlise das matrizes curriculares do Curso de Licenciatura em Geografia da
UESB, apresentadas anteriormente, coincidem com as narrativas das professoras, pois
ambas apontam para uma tradicional supervalorizacdo do conhecimento especifico da
ciéncia geografica em detrimento do conhecimento voltados para a ciéncia da Educacao.
Segundo Cavalcanti (2008) essa € uma realidade comum aos cursos de licenciatura em
Geografia no Brasil, de maneira que a formacéo do professor de Geografia tem sido “[...]
bastante marcada pela aprendizagem de conteudos tedricos da Geografia académica, e de
suas diversas especialidades, sem uma reflexao sistematica de seu significado e de modos
de sua atuagdo na pratica docente” (CAVALCANTI, 2008, p. 96).

A esse respeito Cavalcanti (2008) ainda ressalta que a Geografia Escolar ndo se
confunde com a Geografia Académica, elas possuem identidades distintas, a medida que
a segunda oferece embasamentos conceituais, mas nao carrega em si a intencionalidade
pedagdgica para a aprendizagem, sendo insuficiente para o professor.

A professora C relata que sua graduacdo se deu em dois momentos, pois fez
primeiro o curso de formag&o de professores, como Licenciatura curta, depois de um certo
tempo, foi concluir a graduacdo em Geografia na UESB, obtendo a Licenciatura Plena.
Fez questdo de salientar que estudar nunca foi um peso, sempre teve prazer em fazer e
complementa: “[...] gostaria de ter investido mais em minha formagé&o. Ter feito mestrado,
mas 0 mestrado tem pouco tempo que surgiu. Eu casada, com dois filhos, ndo podia sair
para fazer fora. Agora ndo faz mais sentido, preciso aproveitar o pouco tempo que tenho”
(Professora C, 2019). Percebe-se que cada professora apresenta, ao longo da carreira,
experiéncias peculiares, que podem, segundo Huberman (1992), ser caracterizadas por
fases da trajetoria profissional.

Conforme as fases estabelecidas por esse autor, a Professora C, (2019), vivencia
em sua trajetoria a quinta fase, denominada por Huberman (1992), como Fase de
desinvestimento, que costuma emergir no periodo entre 35 e 40 anos de docéncia,
exatamente o tempo de atividade docente da Professora C (2019). Huberman (1992),
esclarece que nessa fase o professor assume uma postura de recuo positivo da docéncia
(desinvestimento sereno), sob a alegacdo que chegou o0 momento de dedicar-se mais a si
préprio e a sua vida social para além da escola.

A andlise da narrativa feita pela Professora C, (2019), remete a outra observagéo
feita por Huberman (1992), quando adverte que em alguns casos, esse processo de
desinvestimento pode ser amargo, pois o docente apresenta desgosto pela profisséo e

espera ansioso o término da carreira, pois embora a professora tenha feito questdo de
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salientar seu amor pela docéncia, ela demonstrou esgotamento pela extensa carreira,
sobretudo por causa das condi¢des de trabalho e por toda complexidade que envolve o
trabalho docente e a educacdo brasileira.

A professora O fala da importancia da formacéo continuada, pois compreende que
o trabalho docente é minucioso e dindmico, exigindo muita dedicacdo, compromisso e
preparo, para que o professor seja capaz de contribuir para a formacdo de cidadao
conscientes de seu papel transformador, podendo assim visualizar um futuro melhor. No
entanto, a professora faz questdo de esclarecer que ndo concorda com concepgoes, para
ela equivocadas, que relacionam a docéncia com um sacerddcio, pois se trata de uma
profissao, e por isso é necessario formacdo especifica para desenvolvé-la com dignidade.

A narrativa da Professora O (2019) representa o cerne dos movimentos de
profissionalizacdo docente, que defendia conhecimentos profissionais especificos para o
desenvolvimento do ensino, considerando o pressuposto de que o docente pode construir
saberes especificos em suas acdes pedagogicas, se tornando capaz de refletir e decidir
sobre suas préprias praticas (BORGES; TARDIF, 2001). Nessa perspectiva, Novoa
(1992. p. 26), afirma que “[...] o desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos
professores passa pela producdo de saberes e de valores que déem corpo a um exercicio
autonomo da profissdo docente”.

E notdria na abordagem dos autores supracitados, que a aquisicdo e producdo de
saberes resulta em autonomia docente, que por sua vez promove a profissionalizacdo do
professor, rejeitando em sua prépria natureza a ideia de sacerddcio, que segundo a
Professora O (2019), acaba impondo, sutilmente, ao docente responsabilidades inerentes
a familia, ao Estado e a instituicdo escolar. A Professora O (2019), esclarece que nédo
aceitar tais atribuicdes, ndo significa que o professor ird adotar uma postura indiferente
as diversas necessidades dos alunos, mas sim, assumir as a¢oes pertinentes ao seu oficio,
para o qual esta preparado para exercer, e se manter disponivel para ajudar os demais
profissionais, que devem fazer parte do processo educacional, a resolverem as demandas
para além do processo de ensino e aprendizagem, embora ela mesma retifica, que a
escolar ndo esta suficientemente organizado para propiciar essas acdes colaborativas.

A ideia equivocada de que se aprende a dar aulas na pratica, pode ser considerada
uma armadilha com potencial de produzir a desprofissionaliza¢do docente, pois € preciso
perfilhar que o conhecimento profissional ndo surge por geragdo espontanea, pois existe

um processo de formagéo, ndo sendo possivel aceitar teorias e préaticas aleatorias, as quais
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negam o papel intelectual que o professor é chamado a cumprir para a construcdo de sua
autonomia e consequentemente em sua profissionalizagéo.

Além disso, as praticas de estagios e disciplinas que oportunizam experiéncias em
sala de aula, se caracterizam também como formacéo, porém se difere, em sua natureza,
do ato de assumir uma sala de aula como professor responsavel por todo processo de
ensino e aprendizagem.

Sacristan (1995, p. 74) diz que: “O professor ¢ responsavel pela modelacao da
pratica, mas esta ¢ a intersec¢do de diferentes contextos”, nesse sentido é necessario
reconhecer que a pratica do professor de Geografia, em sala de aula, € influenciada pelo
contexto social, contudo € essencial ndo limitar a pratica pedagdgica a essa estrutura
social, pois esse pode ser mais um fator de desprofissionalizagéo.

O fragmento da narrativa feita pela professora F revela a importancia das vivéncias
na graduacdo, além de apresentar elementos que possibilitam perceber a qualidade da

formacéo oferecida pelo Curso de Geografia da UESB:

Falar da minha graduacdo em Licenciatura em Geografia na UESB é
motivo de muita alegria, porque apesar das dificuldades financeiras de
moradia e de me deslocar para universidade, foi um periodo assim
muito rico, sabe do ponto de vista do aprendizado do conhecimento. A
gente entra muito crianga, muito imaturo na universidade e esse tempo,
essas experiéncias que a gente tem a oportunidade de viver na
universidade vao contribuindo pra que a gente forje 0 nosso carater e
até a nossa propria personalidade, para além da questdo da identificagdo
profissional, porque eu acho que ndo se separam a identidade
profissional e a nossa identificacdo enquanto sujeito. O que eu vivi na
UESB é sem davida, é um aprendizado que forjou meu caréter, forjou
minha identidade para a vida inteira (Professora F, 2019).

A fala da Professora F (2019) desponta aspectos da identidade profissional que esta
ligada a trajetéria de vida e as caracteristicas da personalidade, que ndao podem ser
ignoradas no processo formativo do professor, pressupondo que nédo € possivel dissociar
0s saberes profissionais do sujeito que os construiu, pois como afirma Tardif (2006), o
saber docente é pessoal e esta arraigado na propria historia da pessoa.

Nesse sentido, cada professor, tem sua composigédo repleta de significados que
alinham desde a esfera mais intima, até a rede de relagdes sociais em diferentes contextos
e grupos sociais. A professora F continua sua narrativa destacando a importancia da

Universidade pablica em sua vida:
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Sou muito grata a Universidade Publica que me oportunizou
experienciar, conhecer a pesquisa, ensino e extensdo. O ensino nas
disciplinas, as oportunidades dos trabalhos de campo. Eu falo sempre
aqui, quando eu entrei na UESB, eu ganhei a possibilidade de viajar,
de conhecer lugares que nem imaginava, tanto pelos trabalhos de
campo das disciplinas, tanto pela participagdo em congressos e
eventos que aconteciam em outros estados. Foi um tempo muito
gratificante. Acho que gratiddo é o que definir essa minha trajetoria

(Professora F, 2019).

A narrativa da Professora F (2019), remete a uma reflexéo sobre a importancia da
Universidade Publica no Brasil, destacando o potencial transformador que a configura
como uma instituicdo fundada na prética e na acdo social e no reconhecimento publico de
sua legitimidade e de suas atribui¢bes (CHAUI, 2003). O sentimento de gratidio provoca
0 embargo da voz, pois sendo oriunda de um municipio vizinho e de familia desprovida
de recursos econdmicos necessarios para a sua manutencdo longe de casa, a Professora F
rememora as dificuldades para se manter no curso, que somente foram superadas, devido
0 apoio dos professores e pela imensa vontade de aproveitar todas as oportunidades que
surgiram ao longo da sua trajetoria.

A Professora F (2019) destaca ainda que o Curso de Geografia da UESB possibilita
que o aluno tenha acesso a um vasto repertorio de contedos e os orientam na construcao
de estruturas de conhecimentos que permita discutir as tematicas geograficas a luz das
teorias, além de formar um professor capaz de refletir e discutir o processo de ensinar e
de aprender, transitando entre os contetidos pedagogicos, se tornando docentes aptos a
teorizar as suas praticas, com o intento de promover renovagdes no ensino na sala de aula
da Educacdo Basica. A professora ressalta que: “o curso de licenciatura, trabalha para a
Educacdo Basica, todo movimento deve ser feito nesse sentido, pois a sala de aula do
nivel basico é o que justifica a existéncia do nivel superior para a formacédo docente”
(Professora F, 2019).

A esse respeito, Cavalcanti (2009) apresenta a importancia do curso superior para
0 ensino de Geografia na Educacdo Basica, ao advertir que é por meio dos referenciais da
Geografia Académica que se constituem os referenciais para a Geografia Escolar
efetivamente trabalhada em sala de aula.

A Professora R (2019) apresenta uma narrativa que possibilita estabelecer um
paralelo entre a estrutura apresentada pelo Curso de Geografia da UESB, no inicio de sua
institucionalizacdo e sua forma atual, pois quando o Curso de Geografia comecou a

funcionar, o acesso a UESB era dificil, com uma oferta de transporte publico minima, que
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levava os estudantes a recorrerem a outras alternativas para frequentar as aula, conforme

relata:

No meu tempo néo tinha dnibus para a UESB, a gente tinha que pegar
naquele horério, ou ja era. SO existia um Unico médulo, que funcionava
a lanchonete de dona Dalva. Sabado, meu Deus do céu, era uma
loucura. Um deserto s6. Hoje ndo. Hoje tem 6nibus toda hora, cheio de
gente e de prédios pra todo lado. Além disso, a gente ndo tinha grupo
de estudo, ndo tinha projeto de pesquisa, extensdo, como a gente ver
hoje. Hoje os graduandos saem preparados para a sala de aula. Tem
muita disciplina que leva para a escola. Eu sé tive o estagio
supervisionado. Ai de mim se ndo fosse minha experiéncia no
magistério. Isso sem falar no PIBID. Os alunos ndo saem da escola. Eles
tém a oportunidade da vivéncia e do contato com a sala de aula. Esse é
um programa muito respeitado (Professora R, 2019).

A fala das professoras pertencentes as primeiras turmas do Curso, sdo recorrentes
em afirmar, que o aluno da sua época néo tinha oportunidade de participar de um grupo
de pesquisa ou de estudos, tdo comuns nos dias de hoje, além de ndo produzirem, ndo
escreverem, pois nao havia o habito de publicar artigos, trabalhos, apenas participando de
congressos como ouvintes. A Professora C (2019) corrobora no estabelecimento dessas
diferencas e fala da qualidade que o Curso apresenta hoje e do compromisso de a area de

ensino em realizar uma nobre formacéo docente.

Quando eu vejo aqueles meninos nas reunides do PIBID, tendo
experiéncias na escola quase que toda semana, com diversas disciplinas
que fazem atividades na escola, sempre. Nossa! E uma formacao de
exceléncia! Se forem dedicados, eles ndo terdo dificuldades no inicio
de carreira. Isso sem falar nos grupos de estudos. Eu ndo tive nada disso.
Se eu ndo fosse curiosa, até hoje ndo saberia como publicar um artigo
em revista. Fico encantada com os laborat6rios, com 0 compromisso
com as professoras que trabalham com os estagios. Sdo maravilhosas,
comprometidas. O preparo dos meninos é tdo bom, que eu me arrependi
de ndo ter dado a um estagiario, uma turma bem problematicazinha que
estou tendo. Ele ta fazendo um trabalho tdo bom na outra turma que ja
era boa, que pensei se ele tivesse na outra turma ia dar um jeito nela pra
mim (Professora C, 2019).

Por meio das narrativas desses sujeitos, que é o livre rememorar de suas
experiéncias e da exposicdo de suas representacdes foi possivel conhecer, com mais
profundidade, um pouco da Licenciatura em Geografia da UESB e perceber as suas
singularidades. Ao passo que as docentes refizeram 0Ss percursos, até se tornarem
professoras, pdde-se apreender um pouco da trajetoria de formacdo das professoras de

Geografia, graduadas pela UESB, em Vitoria da Conquista.
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4.2.4 Concepcao de educacéo, formacao, ensino e aprendizagem das professoras...

As narrativas das professoras revelaram um percurso formativo no Curso de
Licenciatura em Geografia da UESB marcado por desafios, dificuldades, mas também,
alimentado por sonhos e perspectivas. As professoras das trés distintas matrizes
curriculares salientaram a importancia do corpo docente do Curso para a formagéo
docente e construcdo dos conhecimentos geograficos, sobretudo pelo apoio e exemplos
marcantes, que para algumas delas foram os motivos que as impediram de uma possivel
desisténcia do Curso.

As trajetorias académicas das professoras participantes da pesquisa evidenciam a
importancia do papel do professor formador, que ultrapassa as questdes académicas,
exigindo sensibilidade para enxergar o graduando em sua totalidade, pois ndo é possivel
separar o estudante do ser humano, que traz marcas positivas ou negativas, que refletem
em seu desempenho, em seu comportamento e no desenvolvimento de sua formagéo
docente. Nesse sentido, as narrativas demonstram que a area de ensino do Curso de
Licenciatura em Geografia da UESB, possui caracteristicas peculiares, que fazem um
trabalho de formacéo de professores de Geografia diferenciado, assistindo os discentes
nas mais variadas necessidades.

Além disso, as professoras demonstraram ter uma formacdo consolidada e
constante no exercicio da reflexdo critica, emanando no tom das vozes, seguranca e
firmeza em arguir a si prlprias e suas praticas. A professora C, “na porta da
aposentadoria” como ela mesma diz, relatou uma situacao vivenciada na mesma semana
em que concedeu a narrativa, assumindo um lugar de fala de quem sabe e ama o que faz,

questionando a si prépria, conforme pode ser contemplado em sua fala:

N&o sei se é por causa da idade que a gente acaba perdendo o estimulo.
Tudo fica mais dificil. Mas nesse conselho, dessa unidade, eles fazendo
a avaliagéo sobre as disciplinas, uma turma colocou que Geografia e
Matematica estavam muito dificeis. Eu fiquei muito triste que estava
muito dificil, eles ndo estavam entendendo nada do que eu estava
explicando. Eles falaram que eu explicava, mas eles ndo estavam
entendendo. Ai eu falei: Como meu Deus? Como que esses meninos
ndo estdo entendendo? Que linguagem é essa que eu estou passando
dentro da sala de aula, que esses meninos ndo estdo entendendo?
Pensei... SO mudando, né? Ver outra dindmica. Tenho que fazer alguma
coisa pra que esses meninos venham mesmo a aprender. E ai, como foi
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agora, a gente j& ta com outro formato de trabalho. Tentando mudar a
metodologia, pra ver se contempla a turma (Professora C, 2019).

O trecho narrado pela professora C revela que ela reconhece a importancia da
reflexdo critica de sua propria prética, evidenciando que esse exercicio diario do
‘examinar-se’ & fundamental para o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, implica que o professor saiba fazer de maneira consciente,
percebendo as falhas e agindo conforme as exigéncias de cada situacdo, a medida em que
retoma as atividades. Portanto, a agdo docente numa perspectiva reflexiva possibilita um
olhar mais atento e mais comprometido a sua préatica pedagdgica, possibilitando alcancar
0s objetivos de um ensino de qualidade.

As docentes demonstraram concepgdes de praticas envoltas em reflexbes e
criticas, além de conceberem o ensino e a aprendizagem, como um processo, no qual o
professor deve assumir o importante papel de mediar e direcionar a construcdo do
conhecimento, atento a edificacdes das habilidades e competéncias que o aluno deve
adquirir nas diferentes fases da educacéo basica.

Em alguns momentos das narrativas, as professoras deixaram transparecer
preocupacdo em ndo parecer uma docente de atitudes tradicionais, por isso elencavam
uma série de propostas que as distanciasse das praticas tradicionalistas, trazendo
possibilidades de trabalhos com filmes, cordéis, musicas e sempre destacando o uso das
tecnologias. A atitude dessas professoras reflete o esforgo para ressaltar que o ensino de
Geografia desenvolvidos por elas, ndo esta calcado na memorizacao.

No entanto, algumas professoras, ao falar sobre suas metodologias,
demonstraram firmeza e seguranca ao afirmar que usavam instrumentos tecnol6gicos,
propostas de aulas de campo, uso das metodologias ativas, mas que nao abriam méo de
algumas formas tradicionais, como trabalho com mapas, memorizacdo dos nomes dos

estados e suas respectivas, como narra a Professora E (2019):

[...]disso eu ndo abro mao... 0S meninos precisam saber das coisas,
como sou da escola privada, tenho meninos que viajam muito, entio
tem que saber. Quando a gente volta das férias, eu interrogo todo
mundo, quero saber por onde andaram e faco muitos questionamentos.
Assim a gente traz a cultura pra sala de aula. Traz, além do
conhecimento dos contetidos, as vivéncias dos alunos. Os costumes das
familias e dos lugares por onde andaram. Isso da vida as aulas de
Geografia, pois Geografia é isso... € o mundo, é aquilo que vivemos.
(Professora E, 2019).
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Ao perceber que a frase “[...] como sou da escola privada, tenho meninos que viajam
muito, entdo tem que saber” da margem para ambiguas interpretagdes, a Professora E
(2019), elimina a imprecisdo da sua elabora e reafirma em tom austero: “[...] €
inadmissivel que esses meninos que tém tudo, ndo aproveitem as oportunidades para
ampliar seus conhecimentos nas viagens, pois tem menino aqui que conhece até 0s
Emirados Arabes” Professora E (2019). Notoriamente, a Professora E (2019), apropria e
valoriza em sua pratica em sala de aula, as experiéncias e vivéncias dos alunos, orientando
os alunos a ressignificar o sentido daquilo que faz parte do seu dia a dia, trazendo para o
ensino da Geografia, a aprendizagem com significado.

Nesse sentido, Cavalcanti (2012), afirma que a escola € um lugar de encontro de
culturas, de saberes formais e informais, do cotidiano. O cotidiano e a cultura estéo
presentes em todas as atividades da escola, seja no interior da sala de aula, seja, nos outros
espacos escolares, e a Geografia € uma das disciplinas, que mais favorece o encontro e o
confronto entre culturas dentro do processo de ensino e aprendizagem.

O ensino de Geografia sera significativo ao sujeito se estiver associado a sua
realidade ao seu contexto, uma vez que a Geografia ¢ um “[...] pretexto para pensarmos
nossa existéncia, uma forma de ‘lerpensar’ filosoficamente as coisas e as relagdes e
influéncias que elas tém no nosso dia a dia, porque ‘olhar as coisas’ implica pensar no
que os seres humanos pensam delas” (KAERCHER, 2007b, p. 16).

E € nessa perspectiva que os conteldos devem ser trabalhados, pois ndo se discute
a realidade, sem a base teorica. A professora J fala acerca dos conteddos dentro do
processo de ensino e aprendizagem e salienta como é importante o professor dominar o

conteldo e ressalta:

Eu, professora de Geografia, sé consigo montar estratégias de ensino,
montar estratégias para as diversas formas de aprender, que eu encontro
em sala de aula, se eu tiver propriedade dos conteudos. Se eu ndo
souber, nem pra mim, como é que vou ensinar? E eu ndo estou sendo
tradicional. Ndo estou falando de transferir conhecimento, a coisa
pronta. Eu estou falando é de mediacdo. Nesse momento de mediar, ndo
tenho tempo, nem espaco para sanar minhas duvidas. O processo exige
gue eu, saiba e saiba mesmo do que eu estou falando. Minha obrigacdo
é dominar. Vocé ja viu alguém que sabe mais ou menos dirigir, se tornar
instrutor de autoescola? Uma pessoa responsavel vai se atrever a
ensinar alguém dirigir, se ela mesmo nédo sabe? Agora eu te pergunto:
Por que para ensinar Geografia as pessoas e até mesmo 0s proprios
professores de Geografia, acham que ndo precisam saber? Faz uma
leiturazinha ali e pronto. Eu realmente acho que uma das maiores falhas
no processo de ensino e aprendizagem, vem dessa lacuna. Professor tem
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que ter plena propriedade do conteido. Nao se pode fazer educacéo sem
esforco (Professora J, 2019).

A relacdo entre o saber docente e o processo de ensino e aprendizagem, configura
a abordagem da Professora J (2019) relevante para as reflexdes referentes a formacéo de
docente, que € um dos objetivos dessa pesquisa. Nesse sentido, o professor esta apto a
desenvolver estratégias para abordar as tematicas geograficas, quando ele é capaz de
utilizar as categorias geogréfica e refletir sobre os contetdos trabalhados em sala de aula.
Um professor que ndo tem a compreensao tedrica dos temas, se torna impossibilitado de
criar mecanismos que direcione o aluno a compreensdo do fenémeno, deixando de
cumprir o cerne da préatica docente que é a mediacgdo didatica.

A narrativa da professora J demonstra que a escolha das metodologias do docente
relaciona-se a maneira como o mesmo entende seu papel, tendo em vista que “[...] ndo da
para falar em metodologia separada de uma concepcao de educagdo (e de sociedade)”
(VASCONCELLOQOS, 2005, p. 39).

As narrativas das professoras estdo marcadas por uma concepg¢do de educacéao
voltada para a construcdo do conhecimento e para a constante formacéo docente. Nesse
sentido, a Professora H (2019), diz que: “um professor que ndo tem a pratica da pesquisa,
esta fadado a reprodu¢do mecéanica de conhecimentos elaborados por outros”. Para
Professora H (2019), “o docente que ndo insere a pesquisa em sua pratica, desenvolve
uma docéncia sem sentido, pois ndo ha sua participacdo no processo de construcdo do
conhecimento”. Para além da atividade pedagogica, a pesquisa esta inerente ao sujeito,
que tem o ato de pesquisar incorporado ao préprio ato de viver.

No entendimento de Freire (1997), o que existe de pesquisador no professor nao é
um jeito de ser ou de atuar que se soma ao de ensinar, mas ““[...] faz parte da natureza da
pratica docente a indagagdo, a busca, a pesquisa” (FREIRE, 1997, p. 29). Demo (2011)
ainda reforca, que é necessario trabalhar com pesquisa, como modo de educar, e ndo
apenas como construcdo técnica do conhecimento.

O ensino de Geografia deve buscar praticas pedagogicas que permitam ensinar 0s
alunos nas diferentes situacdes de vivéncia com os lugares, de modo que possam construir
compreensdes novas e mais complexas a seu respeito. E, dessa forma, eles desenvolvam
a capacidade de identificar e refletir sobre diferentes aspectos da realidade,
compreendendo a relacdo entre a sociedade e natureza. Esse modo de compreender o

ensino se confunde com a prépria natureza de pesquisar.
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Para romper com esta perspectiva, é necessario que o docente reconheca que precisa
estar comprometido com um movimento de busca constante, pois € nesse sentido que
Freire (1996) afirma que ndo existe ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino e segundo
0 autor, ““[...] ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conhec¢o e comunicar ou anunciar a novidade” (FREIRE,1996,
p. 29).

A pesquisa do professor € fundamental e deve ir para além do conhecimento
especifico da disciplina. O professor deve, sobretudo, desenvolver pesquisa pautada no
aluno, no modo de aprender, de pensar, para que assim 0 processo de ensino e
aprendizagem seja desvendado. O professor pesquisador tem como preocupacao basica a
compreensdo dos processos pelos quais se ddo a aprendizagem, para que realmente estes
se efetivem (COSTELLA, 2011, p. 3).

Nessa mesma direcdo, Cunha (1995) esclarece que a experiéncia vivida pelos
professores é importante para a formacdo do seu significado educativo. Desse modo é
necessario considerar acerca do que o professor pensa, a sua concep¢do de Educacdo,
como ele entende o processo ensino e aprendizagem, de que maneira recorre as
metodologias de ensino e aos recursos didaticos. Todas estas questdes caracterizam o
fazer pedagdgico docente, que envolve tanto a relacdo do professor com a sua disciplina,
como a sua relagcdo com o aluno.

O grupo de professoras participantes dessa pesquisa, demonstrou em suas narrativas
que a docéncia traduz aquilo que elas sao como pessoas. Apresentaram uma concepgao
de Educacéo calcada em principios que buscam a transformacéo da sociedade, por meio
da formacéo de pessoas. Se consumiram, ao longo da trajetéria profissional, em promover
um processo de ensino e aprendizagem que elas consideravam de qualidade, meio as
adversidades do sistema educacional brasileiro e das proprias contingéncias pessoais. As
narrativas demonstram que as professoras entrevistadas, unanimemente, se mantiveram
sempre atentas as necessidades dos estudantes, ultrapassando os processos em sala de

aula, como podem ser contemplados a seguir.

4.2.5 Profissionalizacéo e identidade docente: avancos e dificuldades no percurso

O processo de construgdo da profissionaliza¢do e da identidade docente envolve

desafios, pois ao mesmo tempo em que emerge os conflitos, as insegurangas, também se
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vive 0s encantos e sonhos de um inicio de carreira. E nessa trajetdria que se estabelece a
relagdo entre professor e discente, constituindo os pilares da formagdo da identidade
docente.

Nesse sentido, considera-se que a formacéo identitaria do professor ultrapasse as
dimensGes do tempo e da sala de aula, de maneira que o docente estabelece vinculos entre
as suas experiéncias cotidianas e o seu trabalho, conforme esta explicito na narrativa da

professora N:

Eu sou professora o tempo todo. Tudo que assisto ou vejo em algum
lugar, me levar a pensar na sala de aula, pois eu trabalho uma ciéncia
que aborda a vida e meu papel € criar condi¢fes que possa levar meu
aluno a dar conta da complexidade que a leitura do mundo exige
(Professora N, 2019).

A Geografia traz em seu objeto de estudo, a capacidade de colocar os alunos frente
as diferentes situacGes de vivéncia. O estudo sobre o Espaco Geografico abarca diversas
dimensdes e escalas, além das diferentes categorias de anélise da Geografia, ou seja, todo
0 espaco vivido. Com isso, o professor precisa lancar mao de estratégias que possibilite a
leitura geografica do cotidiano, criando os conceitos pela via da reflexdo sobre o Espaco
Geografico, dando mais sentido aos estudos da Geografia. Essa peculiaridade do objeto
de estudo da Geografia, acaba remetendo o professor a apropriar-se de tudo aquilo que
podera contribuir para a construcdo do conhecimento sobre essa ciéncia, como foi exposto
pela Professora N (2019).

As trajetorias dos professores e alunos sdo marcadas por representacGes que se
materializam na partilha de experiéncias em uma sala de aula. E essa interagdo que no
cotidiano do seu exercicio oferece ao docente os elementos fundantes de sua identidade,
a qual impulsiona ao processo de profissionalizacdo, definindo os caminhos que cada
professor vai seguir.

Sobre esse aspecto, a maioria das professoras se apresentou desacreditada sobre a
superacdo dos problemas que afetam o desenvolvimento profissional do professor.

Demonstrando muita emocao, a professora R narra:

Eu sou professora pelo salario também, pois ninguém trabalha de graca.
Mas também porque eu gosto de ser professora. E algo que eu queria
muito ser, desde meus cinco anos de idade. Foi um sonho que demorou
para se realizar. [...] Eu ndo sou realizada como professora, porque essa
espera foi muito longa, cerca de 35 anos, pra eu ir para a sala de aula. E
guando eu entrei em sala de aula, eu me assustei, porgue eu imaginava
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a educacdo ainda como do tempo que eu era estudante. Que era
totalmente diferente. Hoje a responsabilidade é muito jogada nas costas
dos professores. E a gente sabe que a educacao nao é feita somente por
professores (Professora R, 2019).

Percebe-se que a resisténcia a desprofissionaliza¢do, anteriormente abordada, se
revela nas entrelinhas de sua fala: “Eu trabalho pelo salario também” (Professora Q, 2019),
frase que remete a ideia de que o professor ndo trabalha apenas por amor e dessa maneira
ndo deve-se submeter a qualquer atribui¢cdo, mesmo que ndo faca parte do seu oficio.

A desilusdo marca a narrativa da Professora Q (2019), que sonhou, desde pequena,
em ser professora, tendo a realizacdo desse sonho adiada por 35 anos. A expressédo da
Professora Q (2019), nesse momento, foi de profunda tristeza e decepcdo, ndo so pelo
tempo que permaneceu em outras profissdes, mas sobretudo pelas condigbes que
encontrou a educacéo, quando finalmente realizou o sonho de assumir a sala de aula. Essa
experiéncia retrata 0 quanto a trajetéria de vida, as marcas deixadas pelas experiéncias,
delineiam o perfil do professor. A Professora Q (2019), demonstrou assumir em sua
pratica concepc¢des de compromisso com Educacdo, com a ciéncia geogréfica, com todas
as atribuicdes que lhe cabe, mas deixou claro que ndo se sente realizada como professora,
talvez por ter se envolvido em uma expectativa que ndo acompanhou as transformacdes
da sociedade, que refletiu na sala de aula, como ela mesma falou: “Os alunos de hoje néo
sdo como os do tempo que fui aluna” (Professora Q, 2019).

Os aspectos referentes as mudangas apresentadas no comportamento dos alunos,
no modo como a educacdo é vista hoje, o respeito ao professor, sdo recorrentes nas falas
das professoras, provocando comparagdes entre o tempo vivido pelas docentes enquanto
alunas da educacdo basica e sua experiéncia na condicdo de professor. Passegi e Silva,
(2010), explicam:

[...] sentimentos experimentados nos primeiros contatos com a escola
sdo pontos de identificacdo forte para a formacdo do professor. Esses
contatos chegam através dos irmdos mais velhos e podem imprimir
desde cedo, na crianca admiracdo e o gosto pela profissdo (PASSEGI,
SILVA, 2010 p. 261).

O que pode-se perceber é que hd um choque entre a visao sobre educacéo, que foi
construida na trajetéria de vida das professoras e a realidade que elas encontraram na sala
de aula, produzindo um misto de sensacfes que acabam levando a sentimentos de
frustagOes e incapacidade, evidenciados na narrativa da professora R, ao relatar: “Eu ndo

me formei pra isso. Na universidade e em nenhum curso que fiz depois, ninguém nunca
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me falou que eu teria que me submeter a determinados tipos de coisa. Eu fui enganada!”
(Professora R, 2019).

A Professora R (2019), se sente desesperangada com a realidade enfrentada por
ela na sala de aula. Ao dizer: “Eu fui enganada!” (Professora R, 2019), ela desabafou e
com uma feicdo de indignacdo, explicou que em seu processo de formacdo ndo se
comentou sobre os problemas comuns a escola de hoje, como auséncia da familia,
comportamentos inadequados dos alunos, o desrespeito, falta de apoio ao professor para
o0 desenvolvimento de suas propostas, a falta de estrutura, inseguranca e tenséo de lidar
com a violéncia diariamente. A professora ainda acrescentou: “Entendo que essas
questdes nunca tenham sido tratadas durante a minha graduagdo, mas sinceramente eu
nunca vi um curso se quer que trate desses aspectos de forma mais especifica. Nunca!”
(Professora R, 2019).

De fato, no periodo em que a Professora R (2019) se graduou, a realidade nas
escolas era diferente dos dias atuais, muito mais tranquila, o que justifica a auséncia da
abordagem referentes aos problemas supracitados. Contudo, hoje ainda se fala pouco ou
talvez a real dimenséo dos problemas s6 pode ser compreendida quando se experimenta
0 chéo da escola. Dessa maneira, se deduz que, por mais que se discuta sobre a tematica,
havera sempre a sensacdo de que é pior do que falaram, gerando a sensacdo de falha na
formacéo.

Ao ser apresentado o eixo das narrativas referente as implicacfes das condi¢bes

salariais no processo de desmotivacao docente, a professora Q ressalta:

Quando a gente fala de questdes salariais, eu ndao acredito que € a
desmotivacdo de muito professores. A desmotivagdo de muitos
professores ndo é em relacdo a isso, mas justamente pelo fato deles
estarem sobrecarregados, de uma responsabilidade que nédo é so deles,
¢ uma responsabilidade da familia, do Estado e que acaba
sobrecarregando o professor. Isso tem deixado muito a desejar. E a
gente tem visto que alguns governos ndo dao importancia a educacao,
como deveria dar, porque pra mim educacdo é base, vocé vé alunos
chegando no ensino médio, sem saber ler. Ai vocé se preocupa porque
vai pra frente esse aluno que ndo sabe ler. Porque a gente ndo pode
reprovar. E ndo vai adiantar o aluno repetir dois, trés, quatro anos na
mesma série. Por isso que eu digo: Cada um tem que fazer sua parte.
Quem ¢é esse cada um? Familia, professor, Estado, aluno. S6 assim
teremos uma educagdo melhor. Minha docéncia foi um casamento que
demorou de se concretizar, e quando se concretizou, foi decepcionante.
E também porque o professor é pouco valorizado, ndo em relagdo
financeira, ndo isso, mas em relacdo ao respeito. A gente sofre falta de
respeito. Perante muita gente. Todos que eu falei que deveriam fazer
parte da educag&o: o governo, o0s pais, 0s alunos, faltam muito respeito



109

com a gente. Eu acho que onde ndo tem respeito, € muito dificil de
trabalhar (Professora Q, 2019).

A narrativa da Professora Q (2019), ressalta particularmente especial, pois a
professora trouxe falas em seu estado mais genuino, sem preocupar-se em lapida-las, de
maneira que seus sentimentos afloraram de forma crua, a exposicao de cada eixo tematico
norteadores das narrativas.

Enféatica, a Professora Q (2019), ressalta que a sua desmotivacao nao é provocada
por causa dos salérios, considerados injustos, mas é sobremaneira, devido & falta de
respeito. N&o apenas a falta de respeito provenientes dos discentes, mas pelo corpo da
escola, pelo Governo, pela sociedade, pela familia, e como ela mesma diz: “[...] a pior de
todas! A falta de respeito dos préprios colegas, descomprometidos, que trata a Educacéo
de forma irresponsavel, isso me irrita, me desmotiva” (Professora Q, 2019).

Na concepcdo da referida professora, a interferéncia do Estado nas questfes
efetivamente pedagogicas, suprime a autonomia e autoridade docente, pois o trabalho do
professor, em sala de aula, abrange uma privacidade que ao ser invadida, fere a dignidade
docente. E nesse sentido que a Professora Q (2019) se manifesta indignada.

As narrativas analisadas, demonstram que o trabalho docente, no contexto
vivenciado pelas professoras participantes da pesquisa, exige e se estabelece por meio de
atos educativos, que se constituem por meio da criatividade e inovacdo. E um
investimento constante em busca de conhecimento e preparo, para contribuir na formacao
dos sujeitos sociais, pelos quais as professoras sdo responsaveis, isso nas palavras de
Libanio (2001) € o mesmo que [...] participar do processo construtivo da sociedade
(LIBANIO, 2001, p. 13).

Em uma era de conhecimento e numa época de mudangas intensas, a formacao de
professores assume posic¢ao de urgéncia (PERRENOUD, 2001). Essa realidade influencia
diretamente na profissionalizacao e na construgéo da identidade do professor, que precisa
se preparar, por exemplo, tanto para as inovacdes tecnoldgicas, como também para
cuidados envolvendo mindcias da afetividade. Essa necessidade amplia muito as
atribuicbes docentes no exercicio da profissdo, sdo maultiplas acbes, que envolvem
dimensGes distintas e que precisam ser articuladas simultaneamente, pois a diversidade,

em todos os sentidos, emana em sala de aula.
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4.2.6 O sentido de ser professora e as praticas em sala de aula: reflexos das

experiéncias

A identidade social das professoras € reafirmada em suas narrativas, por meio das
diferentes leituras sobre a educacdo. As mudancas tracadas pelo tempo, pelas
transformacdes sociais, pelas novas formas de conceber 0 mundo e a vida refletem, no
espaco da sala de aula, e se caracteriza como um territério de conflitualidades, descaso,
precariedade, mas também de encantos, sonhos e esperancgas.

Nessa perspectiva, quando convidada a refletir sobre essa discussao, a professora E
apresenta relato sobre sua vivéncia em sala de aula e salienta os desafios diérios que

circundam sua pratica:

Eu amo o que fago. N&o seria outra coisa na vida. J& vivi muitas
experiéncias boas na docéncia e negativas também. Hoje, porém vivo
muito mais coisas negativas, em fungéo da tecnologia, em fungéo da
terceirizacdo da educagdo. Hoje nos temos que fazer um papel que ndo
é nosso. Por todos os problemas, né? A questdo é que o amor esta
faltando na familia. O pai, a mée, querem dar o melhor para o filho, mas
estd deixando o essencial de lado. Entdo o que a gente ver? Quais sao
0s problemas? Sdo todos que vocé imaginar. Problemas psicolégicos, a
questdo da identidade de género, a questdo da impulsividade, ansiedade,
eles tém uma ansiedade que a gente ndo entende. Por causa dessas
coisas, 0 cumprir as tarefas, prestar atengdo na aula, tudo isso vem
sendo muito complicado na atualidade. Eu conto pra eles como era
guando eu era aluna. Mudou tudo! Os dados sdo preocupantes
(Professora E, 2019).

Para Bastos (2009), o trabalho docente pode tornar-se uma ameaca a integridade
fisica e psiquica na medida em que seja desprovido de sentido ou significativo em
demasia, em ambos 0s casos, causam intenso sofrimento ao professor. Tal situacdo tem
se mostrado real para a Professora E (2019), pois vem absorvendo muito os problemas
emocionais apresentados pelos alunos e comprometendo sua propria sadde emocional. A

esse respeito ela narra sobre um dos periodos mais dificeis da sua vida:

Na minha demanda de trabalho, teve momentos bem complicado, a
escola privada me consome. E teve um periodo da minha vida que foi
muito angustiante, pois eu queria resolver coisas que ndo competia a
mim. Comegou a me angustiar e interferiu na minha vida. E foi um
periodo que eu precisei de ajuda. Entdo eu fiz oito meses de terapia, foi
um divisor de &guas [...] Sempre vi os alunos cansados, mas antes era
cansados de estudar. Hoje eles estdo cansados de ndo fazer nada. Estéo
na sala de aula s6 com o corpo presente. As discussdes fazem falta. Hoje
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ndo consigo mais travar uma discussdo como antes. Ndo tem bagagem.
Eu tenho uma vida na escola que trabalho. Eu hoje estou atendendo os
filhos dos meus ex-alunos. Como se eu fosse avd. Esses ex-alunos que
eu encontro agora como médico, como advogado, me falam: que
saudade das suas aulas. Que saudade das nossas discuss@es politicas.
Eles vivenciaram uma época que era diferente. Essa € uma época que
me deixou saudade. E agora 0s meninos estédo com todas as ferramentas
na mao e eles ndo sabem usar. Infelizmente! (Professora E, 2019)

As tecnologias podem assumir muitas fungdes em sala de aula, porém as queixas
dos professores permeiam sempre sobre o uso indiscriminado de aparelhos eletronicos,
principalmente de celulares, durante a aula. Esses aparelhos sdo, na maioria das vezes,
usados para o entretenimento envolvendo jogos, musicas e redes virtuais. Essa realidade
exige dos professores iniciativas criativas para envolver os instrumentos tecnologicos no
desenvolvimento das aulas, assim o ensino se tornard mais interessante aos alunos. Porém
essa alternativa nem sempre é possivel, pois nem sempre o docente esta preparado para
lidar com essas novas demandas.

Segundo a Professora E (2019) as aulas inovadoras nédo resolvem o problema da
distragdo dos alunos por causa dos celulares, ela esclarece que domina 0s recursos
tecnoldgicos, aplica esses recursos nas aulas, mas que a questdo abrange um ambito
patoldgico, dificil de ser administrado na rotina da sala de aula, sinalizando a necessidade
de medidas conjuntas entre os docentes, gestao escolar e familia. Esclarece ainda que 0s
acordos e acdes democraticas, ndo surtem mais efeitos.

A Professora E (2019), tomada pela emoc¢éo, lamenta a situagdo dos alunos com
essa realidade do uso excessivo dos aparelhos eletronicos e ressalta a sua preocupacéo
com os perigos oferecidos pela internet e desabafa: “Eu sou mae, eu controlo o uso que
minha filha tem do celular dela. Mas aqui vocé percebe que os pais ndo tomam atitude. E
comodo para eles 0s meninos estarem ocupados na internet. Esse controle tem que vir de
casa também” (Professora E, 2019).

A narrativa da Professora E (2019) se destaca no que se refere ao eixo sobre as
influéncias da trajetoria de vida pessoal na docéncia, pois experiéncias importantes, como
a maternidade, podem transformar modos de pensar e de atuar em sala de aula, como

descrita no trecho seguinte da narrativa dessa professora:

Costumo dizer também que eu sou uma professora antes de ser mée e
uma professora depois de ser mae. Sempre fui uma professora rigida,
sou chata, né? Mas eu pegava muito mais no pé dos meus alunos antes
de ser m&e. Depois de mde, eu abrandei. Principalmente com o 6° ano.
Porque eu hoje penso o seguinte: Eu como mée gostaria de ouvir algo,
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ou gostaria que meu filho levasse, de uma professora, uma resposta
dessas que eu dava? Ndo eu ndo gostaria. Entdo... Mas é indo e
voltando, porque eles pedem limite. E algo que eu percebo. Enquanto
eu tiver dando conta da minha sala de aula, ali ¢ meu lugar. No dia que
eu entrar na sala de aula e ndo conseguir mais prender atencao, levar
uma proposta, ali ndo € mais o meu lugar. E t& sendo muito dificil. Eu
tenho conseguido, ndo da maneira que eu gostaria, mas eu ainda tenho
conseguido manter minha plateia atenta, cumprir com o cronograma,
buscar deles algo de novo. Por enquanto ta caminhando (Professora E,
2019)

A professora H, traz em sua narrativa aspectos semelhantes aos expostos pela
Professora E (2019), de modo que relata o quanto se preocupa com as questdes

emocionais e de comportamento apresentadas pelos alunos:

Estamos enfrentando muitos problemas emocionais e de
comportamento. Os valores, a vida e respeito, ja ndo fazem mais sentido
para essa geracao. Eu sei que ndo é somente na escola publica, mas nas
comunidades mais carentes a vida realmente perdeu o valor. Séo
meninas e meninos violentados, drogas e alcoolismo. O que me deixa
mais desesperada é que o Poder Publico, que poderia fazer algo, esta
agindo como se nada estivesse acontecendo e além disso tomam
medidas que s6 fazem a situacdo piorar (Professora H, 2019).

Pode-se perceber que a Professora E, que trabalha na instituicdo privada, confere a
responsabilidade dos desajustes emocionais dos alunos aos pais, enquanto que a
Professora H, oriunda da escola publica atribui a culpa ao governo, evidenciando as
distintas naturezas nos vinculos de relacdes estabelecidas nas diferentes redes, ambas
conflagradas.

A narrativa da professora R reforca a realidade emocional dos alunos, exposta pelas

demais professoras, e ressalta a questdo da violéncia:

Estou assombrada com o rumo que as coisas estdo domando. Eu
trabalho em uma escola muito carente do municipio, e procuro ser uma
pessoa muito carinhosa com eles. E a gente se d& muito bem. Os
problemas sociais sdo imensos. Estupros de mocinhas por membros da
propria familia, pessoas humildes que passam fome, moram em
barracos, a droga muito presente. E a gente fica de méo atada. Nos
professores ndo podemos fazer nada, a gente vé o aluno grande do nono
ano aliciando o pequeno do sexto ano e a gente ndo pode falar nada. O
Estado também tirou muito, né? A autonomia da escola e do professor.
As vezes a gente da a transferéncia daquele aluno, o conselho tutelar
vem e bota pra dentro de novo, até juiz de menor foi colocar aluno ex-
presidiario dentro da escola. Entdo nos hoje, sabe como é que a gente
leva? Viu ali, chama o menino, da um apoio, conversa, mas ndo passa
daquilo ali. Tem dois meses que n6s perdemos um aluno. 13 anos, que
0 irmao negociava com droga, né? Foi jurado. A mée tirou 0 irmdo e o
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traficante mandou matar meu aluno. 13 anos. Eu fiquei abaladissima.
Eu falei porque isso virou rotina. Eles ja acostumaram. Quem vive l&
[...] pra eles é corriqueiro aquilo ali. Eles chegaram e ndo comentaram.
Quando foi dez horas da manh&, que por um acaso, um colega falou: O
professora, a senhora sabe que mataram Fabricio? Eu? Menino
Fabricio? Por que Fabricio? Ai foi contar a historia... ai disse foi ontem,
o veldrio ta 14 na casa. A escola ndo fecha, entendeu? Virou uma coisa
banal. Uma rotina. Ai foi que eu, passei uma mensagem no grupo do
whatsApp, dizendo: Gente, até quando essa indiferenca? Vamos reunir
0S meninos, 0s nossos alunos no patio, vamos fazer um culto e vamos
falar sobre Fabricio e fazer uma reflexdo. Ai foi que nés juntamos todos
os alunos, pedi um momento de siléncio, foi aquele siléncio. [...] Porque
sendo passava batido. A escola teria aula, sem nenhuma reflexdo. Eu
acho que é papel da escola também ja que a familia ndo esta4 dando
conta, né? (Professora H, 2019).

As falas das professoras sinalizam que os problemas mais graves comecam a se
evidenciar em turmas de nono ano e seguintes, independentemente de serem da rede
publica ou privada, porém sdo mais explicitos em comunidades mais carentes, como a do
relato supracitado feito pela Professora E (2019), nesse sentido a Professora E, que

trabalha na escola privada, em um bairro nobre da cidade enfatiza:

O nono ano, me preocupa. Depois da morte da aluna do CPM, que foi
no final de semana e todo mundo sabe qual foi a causa. Eu entro na sala
do nono e pergunto: Quem bebe aqui? Um aluno fala: Metade da sala.
E ai? A gente té ali, tenho duas aulas com eles, um cronograma a seguir,
uma situacdo dessas. O que fazer? VVocé ndo sabe nada sobre eles. Quais
sdo os temores que eles estdo vivendo, os obstaculos que eles estdo
passando, o inferno mesmo que eles estdo vivendo. Aquela transi¢éo
muito complicada, entdo, volta e meia sdo 5, 6 que saem chorando.
Vocé olha e vé que ndo ta bem. V& que ndo dormiu. V& que o corpo esta
ali, mas a cabega esta longe. Sabe? Muitos que ja estdo com a vida
sexual ativa. E como que eles vao lidar com isso? Eu me angustio com
0 nono ano. Fala-se que a casa educa e 0 mundo deseduca, mas até onde
a casa ta educando? Pai sai o dia todo, meu filho fica a tarde toda em
casa, sozinho, tudo a mao, as informacGes chegando facilmente. Que
contetdo meu filho esta tendo acesso? Cadé o amor? Eles estdo pedindo
socorro. E o problema esta também dentro da escola. Ndo vamos dizer
gue ndo t4, porque ta. Eles estdo levando faca pra escola, muitos estdo
se cortando. Alguns levam bebida alcodlica. J& se pegou com cigarro
eletronico. Tudo isso que t&4 dentro da escola. E a questdo? Somos
educadores. Precisamos ser mae, enfermeiro, psicologos, precisamos,
né? Abracar? Na maioria das vezes eles querem s6 um abraco. No
plantdo de pai, vocé entende porque ele te abraca tanto. Porque a mae
abandonou (Professora E, 2019)

O fenbmeno da desprofissionalizacdo docente, da violéncia dentro da escola e 0s

efeitos das familias desestruturadas sdo recorrentes nas falas das professoras, que
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demonstram preocupacdo com essa realidade, mas estdo imersas em um sentimento de
impoténcia.

Motivadas a falarem sobre o sentido de ser professora e suas praticas em sala de
aula, as professoras se mantiveram voltadas a refletir sobre as experiéncias referentes aos
dramas comportamentais presentes na escola. Embora tenha sido colocado eixos sobre as
praticas em sala de aula sobre as propostas de trabalho, o contetdo das narrativas estava
sempre voltado para as questdes de condutas dos discentes. Dessa forma, é perceptivel o
quanto as professoras estdo envolvidas pelos problemas sociais e familiares presentes na
escola e mais que isso, evidenciaram como elas estdo sendo afetadas, emocionalmente,
por essas questoes.

Apesar das experiéncias docentes relatadas por 42% das professoras participantes
da pesquisa foi possivel perceber que todas as professoras se mantém comprometidas com
a Educacdo e com o ensino de Geografia. A construcdo conceitual realizada durante a
formacédo académica resistiu aos impactos dos diversos obstaculos que surgiram durante
todo o percurso feitos pelas professoras. A trajetoria de vida das docentes, se configurou,
no contexto dessa pesquisa, como um elemento que favoreceu préaticas pedagogicas
pensadas e elaboradas, sempre com um viés solidario, no qual as professoras se
mostraram sensiveis aos aspectos referentes ao processo de ensino e aprendizagem, mas
também, pessoais, familiares e sociais dos discentes. Assim, as consideracdes feitas
assinalam implicacdes positivas da formacdo docente e da trajetoria de vida de
professoras de Geografia graduadas pela UESB, na efetivacdo do processo de ensino e

aprendizagem em Geografia.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O vasto repertdrio de questdes abordadas pelas préprias professoras participantes
da pesquisa em suas narrativas, emergiu como provocacdes para futuras pesquisas. A
analise das narrativas foi fundamental para as reflexdes e constatacdo ou ndo das
questdes levantadas, conforme seréo apresentadas a seguir. Para tanto, alguns pontos
analisados ao longo do trabalho serdo retomados, com a devida atencdo para que ndo
ocorra a repeticao exaustiva.

As professoras apresentaram concepc¢des muito semelhantes acerca do processo de
ensino e aprendizagem, ndo sendo evidenciada diferencas significativas entre as
professoras que foram graduadas pela matriz curricular 1985.2, 2003.2 e 2010.1 do Curso
de Geografia da UESB. Essa conclusdo sinaliza que as concepg¢des docentes sobre ensino
e aprendizagem sdo estruturadas durante a formacdo inicial, porém vdo se ajustando
conforme as vivéncias em sala de aula, no exercicio diario de buscar estratégias para os
diferentes modos de aprender, na troca de experiéncias com os colegas de profisséo, pelo
modo que as docentes concebem o mundo, pela prépria maturidade pessoal e no exercicio
do oficio, pelo compromisso com a Educacao e afei¢do a profissao.

Com relacdo a influéncia das diferentes matrizes curriculares no preparo das
docentes para o inicio de carreira foi possivel concluir que o0s 24% referentes as
professoras graduadas sob o regimento da matriz de 2010.1, apresentou menor
dificuldade para enfrentar os desafios inerentes ao inicio da carreira, o que provavelmente
se justifica pelo fato que a referida matriz oferece mais possibilidades de vivéncias em
sala de aula na Educacao Basica.

Os 36% das docentes formadas pela matriz de 2003.2 sinalizaram maior dificuldade
para lidar com os desafios que surgiram ao assumirem a sala de aula, o que se caracterizou
como algo contraditdrio, porém que se justifica pela inadequacao no desenvolvimento das
Vivéncias Geogréaficas, que gerou insatisfacdo por parte dos professores do Curso, se
tornando uma proposta ineficaz. Essa realidade, revela a necessidade de se colocar em
pratica as propostas para a formacao docente, como elas estdo sistematizadas nas matrizes
curriculares e nas resolucdes de ajustes, pois caso estas permanegam no papel, as préaticas
nunca seréo renovadas.

Os 40% restante de professoras, as quais foram formadas pela matriz (1985.2), de

formato (3+1), com apenas trés disciplinas, especificamente, voltadas para o ensino,
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constituiu o grupo de professoras que relatou nenhuma dificuldade em sala de aula, apds
a conclusdo da graduacéo.

Mais uma vez os dados coletados se apresentam incompativeis com o perfil da
matriz curricular referente a formacgédo do grupo de docentes, supracitado, no entanto as
préprias professoras afirmaram que a justificativa para a pouca ou nenhuma dificuldade
ao assumir a sala de aula, esta relacionada ao fato de todas elas terem feito antes do curso
superior, 0 curso de magistério e por estarem em sala de aula h&a algum tempo, mas
reconheceram a importancia do curso de Licenciatura em Geografia, para a construcao
do arcabouco teodrico e conhecimento sobre a ciéncia geografica, fundamental para a
conquista de autonomia profissional docente, no exercicio do magistério.

Por meio das narrativas percebeu-se que a trajetéria de vida pessoal e profissional
causa impactos no modo como as docentes se comportam no exercicio do magistério, o
gue consequentemente reflete no processo de ensino e aprendizagem. Essa afirmativa foi
alicercada principalmente nas diferencas referentes as oportunidades e condigdes de
trabalho, sobreposta as contingéncias pessoais.

O sistema educacional brasileiro apresenta muitos problemas que permeiam a
estrutura das escolas, condicGes salariais, gestdo escolar, reflexos dos graves problemas
sociais na sala de aula, sobretudo em comunidades mais carentes, dentre outros
elementos. De acordo com as narrativas das professoras participantes da pesquisa a
educacdo publica das esferas municipais e estaduais apresentam condi¢fes muito
precérias, enquanto que os Institutos Federais e a rede privada costumam apresentam
situacOes mais favordveis ao desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem,
mas que ainda assim, sinaliza necessidade de muitas mudancas.

As diferentes realidades postas no cenario educacional brasileiro, influéncia nas
concepcdes docentes, de forma que as professoras participantes dessa pesquisa que
tiveram uma trajetoria profissional em condi¢fes mais favoraveis ao desenvolvimento de
seus trabalhos, se mostraram mais esperancosas e confiantes na consolidagcdo de uma
sociedade mais justa, enquanto que as professoras que tiveram a sua trajetéria profissional
construida sob condi¢Bes de trabalho mais precérias, em escolas com problemas
estruturais graves, alunos em situagéo de risco social eminente, dificuldades com a gestéo
escolar, dentre outros, se mostraram, além de muito cansadas, sem motivacdo para
continuarem e achando muito dificil a efetivacdo de mudancas positivas para a educagéo

e para a sociedade.
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O estado emocional e a falta de esperanca evidentes em falas das professoras
participantes, se caracterizam como algo preocupante, que requer a atengdo do Poder
Publico, no sentido de amparar os profissionais docentes, além de buscar efetivar
melhorias na educacdo, pois assim as proximas geracdes de professores poderiam ter
melhores condi¢cdes de trabalho e consequentemente, superariam as chances de
desenvolver os sentimentos de desanimo e desesperanga.

As professoras, cujas trajetorias se constituiram nos Institutos Federais, chamou a
atencdo ao narrar sobre sua trajetoria profissional, demonstrando a&nimo e disposicéo para
prosseguir em suas carreiras, diferente das demais professoras que tiveram suas trajetorias
profissionais na Educacdo Baésica. Essa diferenca entre os estados de &nimo e de
motivacdo em relacdo ao prosseguimento na carreira docente, se justifica pelo carater de
demandas que cada nivel ensino possui, de maneira que é inquestionavel, que a Educacgéo
Basica nas redes publicas estaduais e privadas, exigiram muito mais das professoras. As
dificuldades estruturais, de gestdo e falta de apoio de todos os envolvidos no processo
educacionais, nas questdes comportamentais dos discentes, sdo aspectos que costumam
causar desalento nas professoras ao longo do tempo.

Sobre a trajetoria de vida pessoal observou-se nas narrativas influéncias positivas
para o exercicio da docéncia. As professoras expuseram manifestacfes de incentivo e
apoio dos familiares, sobretudo dos esposos, que, unanimemente, se mostraram
compreensiveis a auséncia, as horas de trabalho realizadas em casa em finais de semanas.
O apoio da familia, segundo as professoras, foi fundamental na atuacdo em sala de aula,
no trato com os alunos, pois como foi discutido no corpo do texto, as experiéncias
pessoais, como a maternidade, sdo decisivas no modo como as professoras exerceram
suas funcoes.

Contudo, vale ressaltar que todas as professoras, sem exce¢cdo, embora em sua
maioria muito cansadas, afirmaram que nunca pensaram em exercer outra profisséo, que
se reconhecem como professoras e seguirdo na carreira com compromisso, buscando
fazer um ensino de Geografia capaz de transformar a vida dos alunos.

Observou-se consenso em relacéo as concepcdes tedricas nas falas das professoras,
de maneira que nas narrativas, percebe-se que a concep¢do critica da Geografia com
vieses humanistas e cultural, sobressaia frente as demais. Cabe destacar que a concepcao
acerca da ciéncia Geografica era mais facil de identificar nas narrativas das docentes do
que as concepgdes referentes ao ensino e aprendizagem em Geografia, as quais se

evidenciaram por meio das narrativas de suas praticas e posturas em sala de aula. No
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entanto, € necessario elucidar, que nem todas as professoras demonstraram em suas
narrativas um entendimento claro acerca do objeto, objetivos e finalidades da ciéncia
geogréfica e do ensino deste componente curricular na escola bésica.

Em contrapartida, todas as professoras declararam ter como proposito, a formacao
de um aluno consciente, critico, capaz de se enxergar no mundo e se ver como agente
transformador. Isso quer dizer que apesar das dificuldades o Curso tem cumprido o seu
papel e vem alcancando o objetivo contido em seu Projeto Pedagdgico (2010), que versa
sobre as praticas pedagdgicas voltadas ao ensino de Geografia, que “[...] visa a formacéo
de profissionais conscientes e criticos, capazes de contribuir, de forma efetiva, para a
transformacao social” (UESB, Projeto Pedagdgico do Curso 2010, p.35).

Acredita-se que para transitar-se com seguranca em suas praticas docentes é
imprescindivel amparar-se em uma corrente teoria, que corresponda as suas concepcoes
epistemoldgicas. Pressupde-se que a graduacdo deva oferecer os elementos para
possibilitar uma fundamentacéo tedrico epistemoldgica aos futuros professores.

Ao falar sobre a base tedrica construida na graduacdo, as professoras mostraram
entender a Geografia como ciéncia e destacam a sua importancia para a formacéao docente,
no sentido que ao apropriar-se de uma construcdo tedrica sélida, as possibilitou uma
atuacdo consciente e eficaz no processo de ensino da Geografia. Porém h4, ainda, na fala
de algumas professoras, vestigios da dicotomia teoria e pratica, de forma que elas
mostraram uma compreensao que trata a teoria geografica distante da formacao
pedagdgica, pois ndo relacionaram a teoria geografica a teoria pedagdgica.

Apesar da visdo dicotdmica apresentada por algumas professoras em relagcéo a
préaxis, elas ressaltaram, em toda a narrativa, o desejo de desenvolver um ensino critico
de Geografia e praticas pedagdgicas caracterizadas por uma relacdo afetuosa entre
professoras e alunos, preocupacdo em abordar aspectos geograficas relacionadas ao
contexto local e a vida dos discentes e propostas de trabalhos voltados para a construcdo
do conhecimento com a participacao efetiva do educando.

Assim, considera-se que mudangas nas praticas de ensino estdo atreladas a
mudangas do pensamento, alimentada por desejo de transformacéo e pelo inconformismo
relacionado a realidade que vivemos. Sendo assim, “[...] somos o0 que fazemos, e
sobretudo o que fazemos para mudar o que somos [...]. Por isso a revelacéo do que somos
implica na dentincia do que nos impede de ser o que podemos ser” (GALEANO, 1999, p.
15).
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Cabe a docéncia, assumir o inacabamento da formacéo e atuar com coeréncia para
defender os principios e aquilo que se acredita e estar no mundo, de maneira, que se possa
Ser 0 que Se quer Ser.

N&o ha pretensdo de afirmar que todos os pontos propostos para pesquisa foram
discutidos. Tampouco considera-se que as discussoes feitas foram esgotadas. Mas pode-
se assegurar que os esforgos empreendidos foram no sentido de desenvolver as analises
com significado cientifico e social, conexos & postura de investigacdo assumida para a

realizacdo da pesquisa.
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APENDICES
APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Conforme Resolucdo n° 466/2012 do Conselho Nacional de Satude — CNS

Eu , tendo sido
convidado(a) a participar do estudo sobre “Ensino e Aprendizagem em Geografia:
Trajetoria de Vida e Formagdo Docente”, vinculado ao Programa de Pds Graduagdo em
Educacdo (PPGEd) da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), recebi de
Luciana Amorim de Oliveira, pesquisadora responsavel pela sua execucao, as seguintes
informagdes que me fizeram entender sem dificuldades e sem duvidas os seguintes
aspectos da pesquisa:

1. A pesquisa destina-se a coletar de informacg6es sobre o processo de formacdo docente
e da trajetdria de vida das professoras selecionadas conforme as matrizes curriculares
(1885.2, 1998.2, 2003.1 e 2010.2) do curso de Geografia da UESB,;

2. A pesquisa teve inicio em setembro de 2018 e 0 seu término previsto para mar¢o de
2020;

3. A geracdo dos dados dar-se-a atraves da coleta de narrativas, que versardo sobre a
minha formacdo docente e trajetoria de vida, que acontecerao individualmente, depois em
grupos focais e também por meio de um grupo de whatsApp, no qual permiti ser inserida.
4. Estou ciente de que o estudo podera se desdobrar em uma segunda etapa, que consiste
em um questionario sobre pontos ndo mencionados ou obscuros na(s) narrativa(s) e
também responderei a um questionario socioecondmico.

5. A qualquer momento, eu poderei recusar continuar participando do estudo sem que
isso me traga qualquer consequéncia negativa;

6. As informacdes obtidas através de minha participacdo ndao permitirdo a minha
identificacdo, exceto a responsavel pelo estudo. A divulgacdo das informagbes em
questdo se dara no ambito académico.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a
minha atuacdo no mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos e das
responsabilidades da minha participacdo, dou 0 meu consentimento, sem que para isso eu
tenha sido obrigado.

Vitoria da Conquista, de de 2019

Assinatura do(a) voluntério Assinatura do responsavel pelo estudo
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Em caso de ddvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar:

Pesquisador(a) Responséavel: Luciana Amorim de Oliveira
Endereco: UESB PPGEd, Estrada do Bem Querer, KM 04, Vitoria da Conquista - BA
Fone: (77) 3424-8749 / E-mail: ppged@uesb.edu.br

CEP/UESB- Comité de Etica em Pesquisa

Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, 1° andar do Centro de Aperfeicoamento Profissional
Dalva de Oliveira Santos (CAP). Jequiezinho. Jequié-BA. CEP 45208-091.

Fone: (73) 3528-9600 (ramal 9727) / E-mail: cepjg@uesb.edu.br
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APENDICE B

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu , depois de conhecer e entender

0s objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como
de estar ciente da necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados
no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do
presente termo, a pesquisadora Luciana Amorim de Oliveira, do projeto de pesquisa
intitulado “Ensino e Aprendizagem em Geografia: Trajetoria de Vida e Formacéo
Docente” a usar e/ou fazer as fotos que se fagam necessarias e/ou a colher meu
depoimento sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destas fotos e/ou depoimentos para fins
cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em favor dos
pesquisadores da pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que esta previsto nas Leis
que resguardam os direitos das criancas e adolescentes (Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990), dos idosos (Estatuto do ldoso, Lei N.°
10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo
Decreto N° 5.296/2004).

Vitoria da Conquista - Ba, de de

Participante da pesquisa

Pesquisador responsavel pelo projeto
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APENDICE C

Roteiro semiestruturado para coleta de narrativas das professoras de Geografia, graduadas
pela Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB, selecionadas para a pesquisa.

Objetivo geral: Compreender as implicacGes da formacdo académica e da trajetdria de
vida de professoras de Geografia graduadas na UESB, no processo de ensino e
aprendizagem.

1. Identificacéo:
Nome: b) idade, c) estado civil, d) formacéo e) local(is) de trabalho.

2. Conte-me sobre sua trajetoria como aluna da educacgéo bésica.

3. Descreva-me sua relagdo com os seus professores de Geografia em sua trajetoria na
educacdo basica.

4. A motivacdo para fazer o curso de licenciatura e especificamente em Geografia,
estabeleca as relagdes, caso exista, entre suas experiéncias como aluna da educacéo bésica
e a escolha pelo curso de Graduagdo em Geografia.

5. Motivos da opcdo pela carreira docente: influéncias internas e externas.

6. Sobre as recorda¢des que marcaram a trajetoria na graduacdo comente sobre:
a) 0s aspectos positivos e negativos;

b) a construcao das concepcgdes acerca da Geografia;

C) a relacdo com os professores;

d) a experiéncia do estagio supervisionado;

e) a pesquisa de concluséo de curso;

7. Quando assumiu pela primeira vez a sala de aula? Qual o sentido dessa experiéncia?
Houve dificuldades?

8. Relate sua trajetoria profissional, inicio da carreira, primeiro emprego.
9. Houve dificuldades no inicio da carreira docente? Se houve, fale sobre elas.

10. Vocé avalia que sua formac&o inicial na graduacdo e a vivéncia do estagio forneceram
as ferramentas necessarias para iniciar sua pratica em sala?

11. Desconfortos e frustracdes da carreira docente e a pratica em sala de aula ao longo de
sua trajetdria de vida profissional.

12. Qual a importancia do dominio dos contetdos geograficos na préatica do professor em
sala de aula?

13. O que significa ensinar Geografia?
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14. Qual a compreensdo sobre: a) educacdo, b) processo de ensino e aprendizagem c)
ensino de Geografia

15. Qual o sentido/significado do trabalho docente?
16. Quais as dificuldades de ser mulher e ser professora?

17. Como vive a familia de uma professora da educagédo bésica diante dos trabalhos da
escola que comumente séo realizados em casa?

18. Como administra o tempo?
19. Como vocé integra os papéis privado/ publico?

20. Vocé poderia afirmar que se reconhece como docente? Considera-se com uma
identidade de professora formada, ou ainda em construgdo?

21. Compreensdo sobre: a) formacdo docente b) formagédo continuada c) pesquisa d)
pesquisa e formacdo docente

22. Uma época que deixou saudade.

23. Uma frustracao.

24. Uma realizacdo como professora...

25. Uma decepcéo...

26. Arrependimentos...

27. O que deixaria de fazer em sua trajetoria profissional?

28. O que deveria ter feito?

29. Se tivesse que recomecar sua vida profissional, escolheria novamente ser professora?
30. Consegue perceber fases distintas em sua trajetéria?

31. Houve vontade de desistir da carreira?

32. Como vocé sintetiza a realidade da educac&o brasileira?
33. Se sente afetada pela precarizagao do profissional docente?

34. Como é a convivéncia com os problemas sociais no chao da escola?
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ANEXO

:ﬁ"CEP UNIVERSIDADE ESTADUAL DO

| Bt SUDOESTE DA BAHIA - w
—— & UESB/BA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titule da Pesquisa: Processo de Ensing e Aprendizagem em Geografia: Trajetéria de Vida e Formacio

[Docente
Pesquisador; LUCIANA AMORIM DE QOLIVEIRA
Area Temdtica:
Versho: 1

CAAE: 22882515.5.0000.0055

Instituicho Proponente: Universidade Estadual do Sudoesie da Bahia - UESE
Patrocinador Principal: Financiaments Proprio

DADOS DO PARECER

Mimaro do Parecer: 3 668 T30

Compreender a infludncia da formagdo académica e da trajetéria de vida de professoras de Geografia
graduadas na UESE, no processo de ensing e aprendizagem

Avaliacho dos Riscos e Beneficios:

D3 riscos ¢ beneficios foram apresentados com detalhes ¢ contemplam a Resolecho 51016, Confirmou-se
que o5 instrumentos e procedimentos de coleta caracterizam-se por riscos minimos. Os procedimentos
relacionados aos riscos foram infermados e considerades pertinentes.

Comentdrios e Consideragbes sobre a Pesquisa:

Trala-ze de pesquisa de mestrado do Programa de Pés-Graduacho em Educacho, UESE. campus de Vitdria
da Conquista, Os participantes serdo professores de Geografia formados na UESE. A coleta serd feita por
meio de enirevistas, questiondrios @ procedimentos de autonarrativa

Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigatdria:

Todos os termos foram apresentados e seus conteddos contemplam a Resolucio 51016
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
\XCEE SUDOESTE DA BAHIA - m"“l‘
= UESB/BA

Centraazhs &0 Pacacer: 3263730

Recomendagies:
Nada a declarar,

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Sem pendéncias ou inadequacdes

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Em reunido de 29.10.2019, a plenaria do CEP/UESB aprova o parecer do relator

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abaixo relaclonados:

[ Tipo Documento Arquive Postagem Autor Situacao
Wnformagbes Basicas| PB_INF ORMAGOES_BASICAS DO_P | 3000972019 Aceito
doProjeto  IROJETO 1321324 pof 17.52.52
Qutros Termo_uso_imagem_depoimento doc 3000972019 [LUCIANA AMORM | Aceito
175143 |DE OLIVEIRA
Outros Roleiro_pergumas_entrevista doc Aceilo
1
[Outros Quesionano_socoeconomico doc 30%%31‘9— LU AM Aceilo
- - = 174359 JDE OLIVEIRA _
Projeto Detalhada / | Projelo_Luciana docx 22/09/2019 |LUCIANA AMORIM | Aceito
Beochura 081324 |DE OUIVEIRA
w« Dedaracac_pesquisanacmicada pdf | 22002019 |LUCIANA AMORIM | Acelto
m‘ Dedaracac_individual pal 2%%&1& Acedto
5 080421 |DE IRA
eclaragao 0 [Dediaracao_de_compromissoZ pal 220972019 | LU% AMORIM | Aceito
S| IS8T [LUCHANA RGO
%ﬂ Dedaracao_de_compromisso Aceito
.gmm 080334 I1DE OLIVEIRA
CLE /! Termos de | TCLE docx 220092019 [LUCIANA AMORM | Aceito
Assentimento / 080250 |DE OLIVEIRA
Justficativa de
%mm Tolha_de_rosto_Luciana pdl 1100772019 |LUCIANA AMORIM | Aceito
205519 |DE OLIVEIRA
Situacdo do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao

Continuacdo do Pareces: 3863 T30

JEQUIE, 29 de Outubro de 2019

Assinado por:

Douglas Leonarde Gomes Filho
(Coordenador(a))

Enderego:  Avenida José Moreira Sobrinho, s/n
Bairro: Jequiezinho

UF: BA Municipio: JEQUIE
Telefone: (73)3528-9727 Fax: (73)3525-8683

CEP: 45206-510
E-mail: cepjg@uesb edu br
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