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RESUMO

SILVA, Edineuza Oliveira. A Geografia na formacao inicial docente: percepg¢fes formativas de
estudantes de Pedagogia da UFSCar- So. 2021. 128 f. Dissertacdo (Programa de Mestrado
em Geografia) — Universidade Federal de Sao Carlos, Sorocaba, 2021.

A presente pesquisa se caracteriza como um estudo de natureza quanti-qualitativa do tipo
estudo de caso de cunho documental. Sua proposta de estudo partiu das seguintes questdes
problema: quais as percepc¢des dos(as) estudantes de Pedagogia da UFSCar- So em relagéo
a Geografia enquanto conhecimento profissional especifico? E como este conhecimento
profissional especifico & apresentado aos futuros professores? Para tanto, o estudo se valeu
de fontes primarias como o Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia da UFSCar-So (2014)
e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia (2006), também por meio
de analise de questionario aplicado aos estudantes do curso das turmas 2009 a 2016. Para
prover o contexto do tema de estudo realizou-se uma apresentacao acerca da formacao de
professores(as) pedagogos(as) no Brasil e da que se realiza na UFSCar- So, entendendo que
essa formacdo necessita promover a construcdo de saberes profissionais para a pratica
educativa, nesse caso, a formacéao especifica voltada para a area da Geografia e de entender
gual a sua relevancia para os anos iniciais do Ensino Fundamental, analisando a formacéo
desses profissionais presentes na disciplina de Metodologia e Pratica do Ensino de Historia e
Geografia. Tendo em vista o0 objetivo da pesquisa, que foi o0 de compreender as percepcoes
formativas de estudantes da Pedagogia campus Sorocaba em relacdo a Geografia enquanto
conhecimento profissional especifico, os documentos analisados apresentaram uma
formacédo docente orientada nos moldes das DCNs (Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia) e que portanto, apresentam uma formacdo ampla e diversificada
apontado para fragilidades na formacéo especifica docente no que concerne a Geografia
presente na disciplina formativa de Metodologia e Pratica do Ensino de Histéria e Geografia,
ao mesmo tempo, em que, 0s estudantes participantes concebem percepc¢bes formativas
relativas a Geografia observavel em sua estruturagdo curricular a luz das fragilidades
identificadas por meio dos documentos legais e da bibliografia apresentada, e também do que
compreendem enquanto uma formacdo docente critica e reflexiva da pratica docente
culminando na valorizacdo da disciplina de Geografia e da sua importancia para os anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Formacgédo de professores. Pedagogia. Ensino de Geografia. Formacao
especifica docente.



ABSTRACT

SILVA, Edineuza Oliveira. Geography in initial teacher education: formative
perceptions of Pedagogy students at UFSCar-So. 2021. 128 f. Dissertation (Master's
Program in Geography) — Federal University of Sdo Carlos, Sorocaba, 2021.

This research is characterized as a quantitative-qualitative study of the documental case study
type. Its study proposal was based on the following problem questions: what are the
perceptions of Pedagogy students at UFSCar-So in relation to Geography as a specific
professional knowledge? And how is this specific professional knowledge presented to future
teachers? Therefore, the study drew on primary sources such as the Pedagogical Project of
the Pedagogy course at UFSCar-So (2014) and the National Curriculum Guidelines for the
Pedagogy course (2006), also through the analysis of a questionnaire applied to students of
the course for classes 2009 to 2016. To provide the context of the study theme, a presentation
was made about the training of pedagogue teachers in Brazil and that which takes place at
UFSCar-So, understanding that this training needs to promote the construction of professional
knowledge for educational practice, in this case, specific training focused on the area of
Geography and understanding its relevance for the early years of Elementary School,
analyzing the training of these professionals present in the discipline of Methodology and
Practice of Teaching History and Geography. Bearing in mind the objective of the research,
which was to understand the formative perceptions of students from the Sorocaba campus
Pedagogy in relation to Geography as a specific professional knowledge, the analyzed
documents presented a teacher training guided in the molds of the DCNs (National Curriculum
Guidelines for the course of Pedagogy) and that, therefore, they present a broad and
diversified formation pointed to weaknesses in the specific teacher education regarding
Geography present in the formative discipline of Methodology and Practice of Teaching History
and Geography, at the same time, in which the participating students they conceive formative
perceptions related to observable Geography in their curricular structure in light of the
weaknesses identified through the legal documents and the bibliography presented, and also
what they understand as a critical and reflective teacher education of teaching practice,
culminating in the appreciation of the discipline of Geography and your i importance for the
early years of elementary school.

Keyword: Teacher training. Pedagogy. Teaching Geography. Specific teacher

training.
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INTRODUGCAO

Esta pesquisa, de cunho documental pautada na metodologia quanti-qualitativa
do tipo estudo de caso, analisou como os(as) estudantes do curso de Pedagogia da
UFSCar-So das turmas 2009 a 2016 percebem sua formagao profissional especifica
no campo da Geografia tendo em vista as especificidades do curso e o publico a que
atende, no caso, anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo como base norteadora
a formacao inicial de professores(as) pensada através da disciplina Metodologia e
Pratica do Ensino de Histéria e Geografia ofertado no curso de Pedagogia da UFSCar.

Estudos apontam que grande parte das instituicdes ndo destina disciplinas
especificas para o0s conteudos formativos substantivos de cada area do
conhecimento: Matematica, Lingua Portuguesa, Artes, Historia, Ciéncias e Geografia.
Esses contetdos permanecem implicitos nas disciplinas relativas as metodologias de
ensino, ou muitas vezes, na concepg¢do de que ja sdo conhecimentos de dominio
dos(as) estudantes dos cursos de formacéao de professores(as) pedagogos(as). Outra
caracteristica presente, diz respeito ao fato de que quando aparecem, esses
conhecimentos sdo transmitidos de maneira fragmentada, timida, ténue e
desconectados dos restantes dos componentes curriculares presentes no curriculo de
formacdo, ou mesmo sem relagéo significativa com a prética docente e descolados
dos conteudos a serem ensinados nas escolas.

Esta perspectiva formativa tem respaldo no modelo de formagao docente guiado
por uma formagao diversificada e ampla que se estendeu aos atuais programas
curriculares. Ele esta presente nos instrumentos legais que orientam a formagao de
professores(as) pedagogos(as) no Brasil, como a atual Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia, bem como se encontra presente no curriculo
das instituicdes que ofertam os cursos de Pedagogia, como no curso de Pedagogia
ofertado pela UFSCar-Sorocaba, como aponta o Projeto Pedagdgico do curso.

Em um primeiro olhar ha a constatacdo de fragilidade formativa no que tange
aos saberes especificos relacionados a Geografia evidente na estruturacdo do
curriculo proposto. E possivel também tracar uma relagdo entre as estruturas
curriculares produzidas atualmente pelas universidades em paralelo ao modelo
historico de formacao e estruturagdo dos cursos de Pedagogia no Brasil, e ainda, em

um segundo momento, ao formato organizativo curricular proposto pela universidade
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em questdo as percepcdes formativas dos(as) estudantes em relagdo aos
conhecimentos geograficos que lhes servem de base a pratica docente. Assim,
abordar a questao da formacao profissional especifica do(a) pedagogo(a) em relagao
a Geografia torna-se pertinente entendendo que os saberes profissionais docentes
precisam nortear sua formacgéao.

Essa compreensao foi possibilitada por meio dos seguintes questionamentos:
quais as percepcoes dos(as) estudantes da Pedagogia em relagdo a Geografia
enquanto conhecimento profissional especifico ofertado na disciplina de Metodologia
e Pratica do Ensino de Historia e Geografia na UFSCar- Sorocaba em sua formacéao
inicial? E como este conhecimento profissional especifico é apresentado a esses
futuros professores?

Como ponto de partida, para refletir sobre a problematica e os objetivos tracados,
o Capitulo 1, trouxe um resgate historico sobre a formacdo de professores(as)
pedagogos(as) no Brasil, a fim de se compreender as transformacdes histéricas que
se deram na constituicdo desse profissional tracando uma relacdo ao modelo
formativo presente nos moldes atuais de formacdo docente. Atrelado a isso, trouxe
uma discussao sobre a formacdo ampla do(a) Pedagogo(a) e sobre os saberes que
tem guiado a formacao inicial de professores(as) e de professores(as) pedagogos(as)
nos cursos de licenciatura em pedagogia. Portanto, defende que a formacdo de
professores é complexa e exige a compreensdo de que envolve um conjunto de
saberes plurais que se imbricam e que a apreensao desses saberes ndo pode ser
desvinculada do contexto escolar.

Dando continuidade ao que vinha-se refletindo anteriormente, no Capitulo 2,
argumentou-se sobre a importancia de se pensar o ensino de Geografia voltado para
as especificidades dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Procurou apresentar o
trabalho do(a) professor/a das séries iniciais em relacdo a Geografia com este
segmento educacional e de como tem sido a formacao inicial desses formadores nas
disciplinas especificas, no caso deste estudo, a Geografia.

Em seguida, adentrando a perspectiva metodoldgica da pesquisa, no Capitulo 3,
foi abordado como se deu a construgcéo e organizagao da pesquisa. Num primeiro
momento apresentou-se uma breve nota a respeito da pandemia que estamos
vivenciando, de como essa nova reorganizagao cotidiana influenciou nas relagbes
sociais e de trabalho e a forma como trouxe implicacdes para a pesquisa.

Em relacdo a pesquisa em si, inicialmente foi apresentado a problematica que
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deu origem a esse estudo.

Em seguida, foram apresentados a metodologia e o método adotados, a
justificativa e relevancia de sua utilizacdo tendo como base 0s objetivos tracados e as
guestdes levantadas. Também se apresentou a justificativa sobre a escolha amostral
dos sujeitos estudados, a delimitacdo espacial e a periodizacdo da pesquisa.

O préximo passo, dando sequéncia aos encaminhamentos da pesquisa, foi a
descricdo dos dados coletados via aplicacdo de questionario com perguntas abertas
e fechadas. Primeiramente foi aplicado um questionario teste e em seguida o
guestionario final ja com as correcdes cabiveis, ambos enviados por e-mail aos
estudantes. Foram abordados também nesse capitulo os parametros analiticos de
averiguacao dos dados coletados.

Partindo das abordagens realizadas nos capitulos anteriores, seguiu-se para 0s
proximos passos. Os Capitulos 4 e 5 destinaram-se a realizacdo das analises, relacéo
e discussao referentes ao que especifica e orienta as DCNs para o curso de
Pedagogia juntamente ao Projeto Pedagdgico do curso e 0s questionarios aplicados.
Abordou-se sobre a formacdo do(a) professor(a) na perspectiva estrutural e
organizativa do curso e da disciplina de Metodologia e Pratica do Ensino de Histéria e
Geografia e do ensino da Geografia enquanto disciplina profissional especifica
presente na formacéo inicial docente.

A analise da disciplina de Metodologia e Pratica do Ensino de Historia e
Geografia foi fundamental, pois permitiu compreender a caracterizacao e organizagcao
dessa disciplina, e, desta forma, entender sua importancia para a formacao
profissional do(a) professor(a) pedagogo(a) no contexto das relagcbes entre os
conhecimentos disciplinares (académico: relacionado aos conteudos da disciplina
formativa, no caso especifico, a Geografia e os conteludos a serem trabalhados nos
anos iniciais do Ensino Fundamental) e os conhecimentos didatico-pedagdgicos.

Finalizando a pesquisa, foram apresentadas as consideragdes finais. Como
mencionado acima e apresentado no capitulo 3, a despeito das dificuldades e
percalcos encontrados na realizacdo da pesquisa, esse estudo conseguiu chegar em
analises plausiveis e interessantes sobre o problema apresentado.

Por fim, as Referéncias e Apéndices encerram a pesquisa.

Os 5 capitulos que comp6em esse estudo objetivam evidenciar a anélise a que

a pesquisa se propos segundo as possibilidades alcancadas.
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Objetivos da pesquisa

A presente pesquisa se fundamentou nos objetivos principal e secundario.

Em se tratando do objetivo principal procurou analisar a percepcao de
estudantes do curso de Pedagogia da UFSCar- Sorocaba sobre a Geografia enquanto
conhecimento profissional especifico, tendo como referéncia a organizacdo da
disciplina de Metodologia e pratica do ensino de Histéria e Geografia. O Projeto
Pedagdgico! do curso de Pedagogia da UFSCar-So, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia e o questionario aplicado aos estudantes do
curso serviram de base para esse estudo.

Para a compreensdo que se almeja ter do objetivo principal, os objetivos
secundarios foram fundamentais, sendo assim, a pesquisa buscou contextualizar
historicamente a construcéo dos cursos de formacgao de Pedagogos(as) no Brasil e
como estd organizado na UFSCar- Sorocaba orientada pela Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia; verificar alguns aspectos da formacéo inicial
de professores pedagogos(as) no contexto das disciplinas de formacéo profissional
especifica, bem como aspectos organizacionais e formativos relativos a disciplina de
Metodologia e Préatica do Ensino de Histdria e Geografia da UFSCar- Sorocaba;
apontar aspectos na formacao inicial dos professores(as) pedagogos(as) pelo ambito

da relacdo teoria e da pratica.

1Durante a realizacdo dessa pesquisa foi aprovada a atualizagdo do Projeto Pedagdgico do curso de
Pedagogia constando 1 disciplina especifica de Metodologia e Pratica do Ensino de Histéria e 1
disciplina de Metodologia e Pratica do Ensino de Geografia.
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CAPITULO 1- FORMACAO DE PROFESSORES

Os cursos de licenciatura em Pedagogia, dentre outras fungdes, tém também por
finalidade formar estudantes habilitados em ministrar os componentes curriculares no
Ensino Fundamental I, que compreendem do 1° ao 5° ano desse segmento de ensino;
tem como publico-alvo criangas de 6 a 10 anos de idade. Esses componentes
curriculares, ministrados por tais professores, englobam as diversas éareas do
conhecimento, como, Portugués, Matematica, Histéria, Geografia, Arte, Ciéncias e
Educacao Fisica.

Na formacéo de professores(as) pedagogos(as), a aprendizagem acerca desses
conteudos disciplinares nortearia principalmente as disciplinas que se ocupam de
trabalhar essa tematica como as de fundamentos, metodologias e praticas
pedagdgicas. Por sua vez, essas disciplinas tém como propésito a formacdo do(a)
professor(a) orientada por meio da reflexdo entre o conhecimento tedrico e o pratico,
permitindo diversificadas vivéncias pedagdgicas dos conteudos disciplinares tratados
no curriculo escolar.

Diversos estudos apontam para 0 movimento crescente de debates e pesquisas
relacionadas a problematica do ensino da Geografia, especialmente nos campos das
metodologias e pratica de ensino voltados ao nivel do ensino fundamental anos
iniciais, como os realizados por Straforini (2004), Callai (2012), Marcal (2012).
Cavalcanti (1998) indaga sobre essa problemética estar relacionada a um modesto
efeito na pratica de ensino dos(as) professores(as) que lecionam essa disciplina, mas
gue possuem baixo investimento em formacgéo, em certa medida também causado
pelas condi¢des precarias de trabalho, e no aspecto pedagdgico-didatico, apoiado na
crenca, também apontado por Saviani (2009), de que para ensinar basta apenas
conhecer o conteudo da matéria trabalhada. Enquanto Gatti e Nunes (2009), Gatti
(2010), Libaneo (2010) e Oliveira (2013) trazem para a discusséao as fragilidades na
formacao inicial docente no aspecto dos conhecimentos profissionais especificos por
meio do estudo dos curriculos e ementas dos cursos de Pedagogia das instituicdes
de ensino superior pelo Brasil.

Dai a importancia da reflexdo sobre a formacdo dos(as) professores(as)
pedagogos(as) em disciplinas de formacao especifica voltada para a pratica e ensino

de Geografia, sdo eles(as) que formardo a base conceitual dos conhecimentos
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geograficos dos estudantes dos anos iniciais, contribuindo, desta forma, para a
consolidagéo do ensino da Geografia no @mbito escolar do ensino Fundamental .

Por justamente representar essa articulacdo entre teoria e pratica, e por
concentrar 0s aspectos formativos no campo do conhecimento especifico, a disciplina
de Metodologia e Préatica do Ensino de Historia e Geografia ofertada no curso de
Pedagogia da UFSCar- Sorocaba torna-se relevante para esta pesquisa.

A Geografia? difere-se de acordo com a instituicdo a qual é contemplada, neste
sentido, as discussdes em torno dela sdo especificas destes ambientes e sao
marcadas por suas especificidades, desta forma tem-se no saber académico, aquele
gue € constituido no ensino superior, no saber escolar aquele que é constituido nas
escolas, ademais ndo esquecamos dos saberes que sdo constituidos a partir das
pesquisas no campo da ciéncia geografica. Muito embora cada um tenha as suas
especificidades e singularidades, ao mesmo tempo, se relacionam entre si. Nao é que
o conhecimento cientifico e o académico, aquele fomentado nas universidades,

prevalecam sobre o saber escolar, na verdade somam-se a ele.

O saber académico, desenvolvido no ensino superior, deve ter uma sintonia
com as pesquisas realizadas na ciéncia geografica. Mas esse nivel de ensino,
principalmente nas licenciaturas, ndo pode perder de vista o saber escolar.
N&o se trata de propor uma transposicao didatica do saber académico para o
saber escolar, mas entender o dinamismo desse ambiente em que esse
conhecimento sera trabalhado, contextualizado nas suas necessidades
(MELO, 2007, p. 38).

O saber escolar apesar de apresentar caracteristicas préprias, ndo pode ser

pensado isoladamente. “A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos

2 As discussdes acerca da relacdo entre conhecimento geogréfico cientifico e escolar tem se mostrado
constante entre os Gedgrafos/as. Cavalcante (1998) elucida que ciéncia geografica é formada por
teorias, conceitos e métodos que dizem respeito ao seu objeto de investigacdo. A Geografia escolar
diz respeito ao conjunto de saberes da ciéncia geografica concomitante a outros conhecimentos
(astronomia, economia, geologia) convertidos em conteddos escolares dispostos por meio de certa
seletividade e organicidade desses conteldos, cujo enfoque é a promocdo de uma formacéo cidada
critica com vistas para a atuacdo na realidade concreta do individuo tendo em vista os desafios postos
pela sociedade, abarca também as representa¢fes sociais dos estudantes e dos professores que
necessitam ser considerados nesse processo. A autora aponta para o carater de unicidade de ambos
os conhecimentos, reconhecendo também as suas diferencgas, assim como discorre sobre a relacéo
entre eles, sobretudo das transformacdes ocorridas no ensino pautada nas discussdes da ciéncia
geografica no Brasil, pois essas “formulagdes cientificas sdo referéncias basicas para a estruturagéao
dos conteudos da Geografia ensinada na escola” (pg. 88). Para melhor entendimento do tema, a
indicacao de leitura é a obra da autora Lana de Souza Cavalcante em seu livro Geografia, escola e
construcdo de conhecimentos publicado pela editora Papirus1998.
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instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia)” (SAVIANI, 2011,
pg.14). Entendendo que o ensino nao pode ser pensado separadamente este trabalho
considera a formacdo do(a) professor(a) e a contribuicdo dessa formacdo para o
trabalho em sala de aula.

Assim, os proximos subcapitulos trouxeram discussdes acerca da formacao

docente e dos saberes necessarios a sua pratica.

1.1 Saberes docentes na formacao profissional do(a) professor(a)

Como abordado anteriormente, € necessario um olhar atento para a formacéao
do professor, este subcapitulo trouxe elementos para pensar a formacido de
professores(as) no ambito dos saberes inerentes a essa profissao.

As reflexdes acerca da profissionalizagdo docente convergem no sentido de
entender que para tornar-se professor(a) € necessaria a confluéncia de saberes
multiplos. Esses saberes mantém diferentes relagdes entre si.

No campo da formagéo docente é mister o reconhecimento da relevancia dessa
interacao e relagcdo para que se promova de fato a formagéo consciente, ética, critica
e reflexiva do(a) professor(a).

Para Gatti (2010) a profissionalidade docente é:

o conjunto de caracteristicas de uma profissdo que enfeixam a racionalizagcéo
dos conhecimentos e habilidades necessarias ao exercicio profissional, e que
a profissionalizagdo de professores implica a obtengdo de um espacgo
autébnomo, proéprio a sua profissionalidade, com valor claramente reconhecido

pela sociedade. (GATTI, 2010, p. 1360)

E ainda que, ndo ha o entendimento da profissionalizacdo docente sem uma
base sélida de conhecimentos e formas de acéo.

Neste sentido, a autora enfatiza que a profissionalizacdo € antagonizadora de
um fazer meramente técnico, pois ela da suporte para mobilizar recursos cognitivos e
afetivos diante de situacbes complexas e variadas que requeiram solucdes de
enfrentamento por meio de acdo pensada. Com a profissionalizacdo tem-se a
capacidade crescente da autonomia docente e a melhora na qualidade dessa
autonomia devido a melhora no nivel de qualificacdo desse profissional.
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A profissionalizagdo docente para Tardif (2014, p. 39) envolve as mdltiplas
articulacdes entre a pratica docente e os saberes que tornam os(as) professores(as)
um “grupo social e profissional cuja existéncia depende, em grande parte, de sua
capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto condi¢cdes para
sua pratica”. E ainda, exige sempre “uma parcela de improvisagéo e de adaptacéo a
situacdes novas e Unicas que exigem do profissional reflexdo e discernimento para
gue possa ndo s6 compreender o problema como também organizar e esclarecer 0s
objetivos almejados e os meios a serem usados para atingi-los” (TARDIF, 2000, p.07).

De acordo com Tardif (2014) o saber docente € algo plural, € uma juncdo mais
ou menos coerente dos saberes oriundos da formagédo profissional (saberes
pedagogicos), de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Esses saberes
sao constitutivos da pratica docente e se articulam simultaneamente. Neste sentido,
como salienta o autor, a articulagdo entre a pratica docente e os saberes implicam em
uma acdo docente que leve em conta o conhecimento da matéria, da disciplina e
programa, do conhecimento relativo a ciéncia da educacao e a pedagogia.

Os saberes da formacdo profissional estdo relacionados aos saberes das
ciéncias da educacao e da ideologia pedagodgica (saberes pedagdgicos). Sao saberes
transmitidos pelas instituicbes de formacdo de professores(as) e apresentam
doutrinas (dominantes) que serdo incorporadas a sua formacao. Para Tardif (2014) os
saberes pedagdgicos sdo saberes que dependem da instituicdo formadora e de seu
corpo de formadores, assim como do Estado e de seus agentes de decisdo e
executores. Esses pressupostos sao notaveis ao evidenciar as producdes legais que
orientam a construgao curricular dos cursos de licenciaturas e de Pedagogia, como a
Resolugdo CNE n° 01 (2006) e Parecer CNE n° 05 (2005), assim como também
aparecem explicitos nos estudos de Gatti e Nunes (2009) e Libéaneo (2010) quando
apresentam os curriculos dos cursos estudados, bem como no Projeto Pedagogico da
UFSCar-So (2014), neste sentido, sdo evidenciados na autonomia institucional de
construcdo do seu proprio curriculo.

Os saberes disciplinares, para Tardif (2014) diz respeito aos saberes sociais que
sao definidos e selecionados pelas universidades; se referem as disciplinas oferecidas
pelas instituicdes. Eles correspondem aos diversos campos do conhecimento, como:
matematica, historia, literatura, e demais conhecimentos.

Ja os saberes curriculares correspondem aos conteudos, métodos e discursos

gue as instituicbes escolares organizam, categorizam e definem em funcédo dos
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conteudos sociais e que servem como modelo de formacao.

Ambos os conhecimentos: disciplinares e curriculares sdo compreendidos por
Tardif (2014) como conhecimentos escolares, pois emergem da tradicéo cultural, dos
saberes sociais.

Os saberes experienciais (saberes praticos) se baseiam em conhecimentos que
sdo desenvolvidos, construidos pelos préprios professores no exercicio de suas
funcdes e de sua pratica profissional cotidiana e no conhecimento do seu meio.

Tardif (2014) fala da importancia dos saberes praticos do(a) professor(a), pois
esses grupos sociais também constroem e produzem saberes. O que caracterizara
esse saber é o fato de se originar na prética cotidiana da profissédo e ser validado por
ela. Assim, os estudantes em sua formacéo inicial ndo estaréo de fato atuando na sala
de aula (em sua maioria), entretanto, se torna necessario que a formacdao inicial
permita organizar momentos de praticas que estimulem as vivéncias da profissédo
docente, de forma que possam mobilizar competéncias e habilidades que os
permitirdo interpretar, compreender e orientar sua profissao e sua pratica.

Ainda sobre os saberes experienciais, Tardif (2014, p. 50) destaca que eles
possuem trés objetos: “a) as relagdes e interagdes que os professores estabelecem e
desenvolvem com os demais atores no campo de sua pratica”, isso implica uma
relacdo direta com os educandos, essa relagéo se desenvolve por meio da interacéo,
da afetividade, da relacdo entre os conteudos disciplinares e os conhecimentos ja
construidos e em constru¢cdo nao so dos(as) professores(as) como também dos(as)
estudantes reverberados de suas vivéncias e cotidiano e é nesse momento que 0s
conhecimentos apreendidos na formagcao deveriam surtir efeito; “b) as diversas
obrigacdes e normas as quais seu trabalho deve submeter-se”, isso também inclui a
obrigatoriedade de se trabalhar as especificacdes curriculares destinadas ao nivel e
modalidade especifica de trabalho do(a) professor(a) pedagogo(a); “c) a instituicao
enquanto meio organizado e composto de fun¢des diversificadas”.

Esses apontamentos sdo importantes, pois segundo Tardif (2014), é exatamente
na relagcdo entre esses objetos que se forma uma defasagem, um abismo, uma

distancia critica entre os saberes experienciais e os saberes adquiridos na formacao.

Alguns docentes vivem essa distancia como um choque (o choque da “dura
realidade” das turmas e das salas de aula) quando de seus primeiros anos
de ensino. Ao se tornarem professores, descobrem os limites de seus
saberes pedagdgicos. Em alguns, essa descoberta provoca rejeicdo pura e
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simples de sua formacao anterior e a certeza de que o professor é o Unico
responsavel pelo sucesso. Em outros, ela provoca uma reavaliagcao (alguns
cursos foram (teis, outros ndo). E, finalmente, em outros, ela suscita
julgamentos mais relativos (por exemplo, “minha formacdo me serviu na
organizagao dos cursos, na apresentagdo do material pedagdgico” ou entao
‘ndo se pode pedir a universidade para realizar uma missdo impossivel’
(TRADIF, 2014, p. 51).

Neste sentido, a formacdo inicial docente precisa de fato fazer sentido, os
saberes profissionais docentes precisam nortear a formacdo, pois eles serdo
necessarios e utilizados pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas na realizacdo da pratica docente. Em suma, em
sua pratica ele precisara mobilizar todos os saberes adquiridos durante a sua
formacédo ao mesmo tempo em que construira 0s seus proprios saberes.

Para Libaneo (2010) o dominio dos saberes disciplinares e o conhecimento
pedagdgico do conteudo sdo duas exigéncias fundamentais para a formacédo
profissional de professores(as) pedagogos(as). Para o autor os saberes disciplinares
e pedagodgicos do conteudo necessitam estarem incorporados as disciplinas de
metodologias especificas por sua funcao de articular as metodologias e os contelidos.
Pensando na formacdo de professores(as) pedagogos(as), 0 autor argumenta que
essas disciplinas ndo sO necessitam tratar os conteddos que as originam, como
também devem articular com os conteiddos que sdo ensinados no Ensino
Fundamental, bem como articular a teoria com a pratica por meio dos conhecimentos
didaticos dos conteudos, tendo os conteudos do conhecimento como base de

referéncia.

Em sintese, o dominio dos saberes disciplinares e o conhecimento
pedagogico do conteddo correspondem a duas das exigéncias fundamentais
da formacdo profissional de professores, o que requer deles a compreensao
da estrutura da matéria ensinada, dos principios de sua organizacao
conceitual, do caminho investigativo pelo qual vdo se constituindo os objetos
de conhecimento, e, a0 mesmo tempo, o conhecimento pedagdgico do
conteldo, ou seja, como temas e problemas podem ser organizados e
trabalhados de modo a serem aprendidos pelos alunos (LIBANEO, 2010, p.
575).

Para o autor € imprescindivel para o(a) professor(a) pedagogo(a)ndo s6 o
dominio desses saberes, mas também conhecer os processos l6gicos e investigativos
da disciplina.

Para Saviani (2009) na formacéao de professores(as) pedagogos(as) nao podem

estar dissociados os conhecimentos dos conteddos dos conhecimentos pedagdgicos.
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Ainda para esse autor, as concepc¢des de ensino na atualidade tém priorizado
determinado conhecimento em detrimento de outro, ora prioriza-se o conhecimento
do conteddo ora prioriza-se o modelo de ensino centrado no conhecimento
pedagogico, esse modelo de formacdo vem sendo preconizado pelas instituicoes
formadoras de professores(as), esse € um dilema presente na formacdo docente no
Brasil.

Tudo indica que na raiz desse dilema esta a dissociacdo entre os dois
aspectos indissociaveis da funcdo docente: a forma e o conteudo.
Considerando o0 modo como estdo constituidas as especializacbes
universitarias, dir-se-ia que os estudantes, que vivenciaram na educacao
basica a unidade dos dois aspectos, ao ingressar no ensino superior terdo
adquirido o direito de se fixar apenas em um deles. Em consequéncia, 0s que
foram aprovados no vestibular de Pedagogia ndo precisam mais se preocupar
com os conteldos. E os que foram aprovados nos vestibulares das diferentes
disciplinas de licenciatura se concentram apenas nos respectivos conteddos
especificos, despreocupando-se com as formas a eles correspondentes
(SAVIANI, 2009, p. 151).

Ainda segundo o autor, esse modelo de priorizacdo de saberes expressa um
risco a formacao de professores(as) para a Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, pela dificuldade de atender as necessidades formativas especificas

dessas modalidades de ensino. Para Saviani (2009) esse risco é tao real:

Quando se sabe que no Brasil consagrou-se no nivel do ensino superior uma
estrutura que acopla os dois aspectos do processo de ensino referidos,
considerados competéncias de duas unidades universitarias distintas que se
justapbem na tarefa de formar os novos professores: o dominio dos
conteudos especificos da area a ser ensinada é atribuido aos institutos ou
faculdades especificas; e o preparo pedagdégico-didatico fica a cargo das
Faculdades de Educacéo (SAVIANI, 2009, p. 150).

Neste sentido 0 autor aponta para a perspectiva de uma formacao docente que
considere a relacado de ambos os saberes.

Gatti e Nunes (2009) em seus estudos referentes a formacao de professores(as)
no Brasil, com base nas ementas dos curriculos dos cursos de Licenciatura em
Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Biologicas de instituicbes de
ensino superior publicas e privadas, estabeleceram algumas categorias para o
conhecimento profissional baseado em disciplinas que evidenciam o que se propde
de formacdao inicial de professores(as) pedagogos(as) nos curriculos das instituicdes
de ensino superior na atualidade.

Estas categorias metodolégicas se estruturaram partindo da analise de
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elementos encontrados nos nucleos de estudo (Estudos Basicos; Aprofundamento e
Diversificacdo e Estudos Integradores) que teve como referéncia as DCNs de 2006.
As categorias definidas pelas autoras foram: 1) fundamentos tedricos da educacéo, 2)
conhecimentos relativos aos sistemas educacionais, 3) conhecimentos relativos a
formacéo profissional especifica, 4) conhecimentos relativos a modalidades e niveis
de conhecimentos especificos, 5) outros saberes, 6) pesquisa e trabalho de conclusao
de curso e 7) atividades complementares.

Na categoria Fundamentos tedricos da educacao foram elegidas disciplinas que
embasam teoricamente os estudantes de Pedagogia utilizando-se de outras areas do
conhecimento: Sociologia, Filosofia, Antropologia, Psicologia, Estatistica entre outras.

Na categoria Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais englobam
disciplinas de conhecimento Pedagogico voltados para o entendimento do
funcionamento, estrutura e organizacao do ensino; o estudo do curriculo, da gestao
escolar e do oficio docente (identidade docente, ética profissional, formacdo de
professores).

Ja no agrupamento Conhecimentos relativos a formacéao profissional especifica
concentram disciplinas que fornecem conhecimento instrumental para a atuagao
docente que contemplam: contetdos do curriculo da Educacéo Basica (Alfabetizacao
e Letramento, Educacdo Matemética, Lingua Portuguesa); didaticas especificas,
metodologias e praticas de ensino (Conteudo e Metodologia de Lingua Portuguesa,
Conteudo e Metodologia de Matematica, Fundamentos e Metodologia do Ensino de
Ciéncias, Didatica do Ensino de Histdria, Fundamentos tedrico-metodolégicos do
Ensino de Geografia, Metodologia do ensino de Artes, Metodologia do ensino da
Educacéo Fisica, Pesquisa em educacéo na pratica de ensino3).

Na categoria Conhecimentos relativos a modalidades e nivel de ensino
especificas concentram disciplinas da area de atuacdo docente destinadas a
segmentos especificos (Educacgdo especial, de Jovens e Adultos, Educacao infantil,
Educacao em contextos ndo escolares).

Na categoria Outros Saberes abarca disciplinas que agregam conhecimentos
referentes a formacdo do(a) professor(a) (temas transversais, novas tecnologias,

religido, dentre outras). Ja a categoria Pesquisa e trabalho de conclusdo de curso

3 As disciplinas ou atividades elencadas entre parénteses indicam as nomenclaturas retiradas dos
curriculos pesquisados pelas autoras, o que indica a autonomia das instituicdes na formulacéo do seu
curriculo viabilizando aspectos préprios de abordagem do conhecimento.
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(TCC) refere-se a disciplinas voltadas para a metodologia da pesquisa e elaboragao
do Trabalho de Concluséao de Curso, bem como as suas orientagoes.

Por fim, a categoria Atividades complementares relaciona-se as atividades de
integralizagéo (atividades complementares, Seminario Cultural, Atividades cientifico-
culturais, dentre outras).

De acordo com as autoras, esses sao o0s saberes que tém guiado a formacgao
inicial de professores(as) pedagogos(as) nos cursos de licenciatura em pedagogia no
Brasil.

Tardif (2000) parafraseando Wideen et al (1998) adverte para a formagéo
meramente aplicacionista do(a) professor(a) sem a preocupagéo com a formagao que
seja voltada a reflexdo da pratica e de aquisicao dos saberes profissionais docentes

inerentes a essa profissao.

Os cursos de formacdo para o magistério sdo globalmente idealizados
segundo um modelo aplicacionista do conhecimento: os alunos passam um
certo nimero de anos a assistir a aulas baseadas em disciplinas e
constituidas de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante essas
aulas, eles vao estagiar para “aplicarem” esses conhecimentos. Enfim,
guando a formacao termina, eles comeg¢am a trabalhar sozinhos, aprendendo
seu oficio na pratica e constatando, na maioria das vezes, que esses
conhecimentos proposicionais ndo se aplicam bem na agéo cotidiana
(TARDIF, 2000, p. 18).

De acordo com os autores apresentados a formacao de professores € complexa
e exige a compreensdo de que envolve um conjunto de saberes plurais que se
imbricam e que a apreensao desses saberes ndo pode ser desvinculada do contexto
escolar. A forma como ela se apresenta atualmente é marcada por fragmentacao, de
forma precarizada e fragilizada, onde os saberes se mostram mantendo pouca ou
nenhuma relagéo entre si.

Para melhor compreensao e entendimento dos atuais aspectos formativos na
formacao de professores(as) pedagogos(as) e sua relagdo com os conhecimentos
profissionais especificos as categorias analisadas por Gatti e Nunes (2009) também

serao apresentadas no capitulo a seguir.

1.2 Percurso historico da formacéo de professores(as) pedagogos(as) no Brasil:
Algumas consideragoes
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A formacgdo de professores é tema recorrente dos estudos voltados para o
campo da Educacéo, isso porque se torna imperativo a necessidade de debate em
torno de questbes que envolvem ndo apenas como esses profissionais tém sido
formados, como também a relevancia dessa formacédo para o melhoramento da
formacao dos(as) estudantes no ambito escolar, por isso, este subcapitulo versou
sobre essa tematica, entendendo a sua importancia.

Estudos realizados por Gatti e Nunes (2009), Gatti (2010), Libaneo (2010),
Saviani (2009), Oliveira (2013) e Pimenta et al. (2017) tem apontado para fragilidades
gue ainda persistem na formacéo dos professores que atuardo na nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Neste sentido, € mister compreender como se deram as dinamicas dos
processos de formacdo de professores(as) pedagogos(as) no Brasil para
entendermos como essa dinamica se faz presente hoje nos cursos de formacao
desses(as) profissionais, e principalmente, no curso de formagéao de Pedagogos(as)
da universidade Federal de Sdo Carlos- Campus Sorocaba.

Historicamente houve constantes transformacées no campo da formacéo de
professores(as) pedagogos(as) desde que esse modelo de formacao voltado a esse
publico especifico foi inaugurado no Brasil a partir do século XIX. Isso se deve a
necessidade de pensar a organizagao dos sistemas nacionais de ensino referenciados
pela necessidade da universalizacéo da instrucdo elementar, conforme aponta Saviani
(2009).

Inaugurado esse momento, permanentes discussdes acerca da tematica
formacgédo de professores(as) tém se apresentado ao longo dos anos. Constantes
debates se voltam para a centralidade da formacédo do(a) professor(a), seja pela
relevancia de pesquisas voltadas para o ambiente educacional escolar, seja pela
relevancia de abordagem da formacdo pedagogico-didatico, pela abordagem da
identidade docente, ou mesmo pela pertinéncia em discutir as condi¢gdes de trabalho
e valorizagao desse profissional.

Concomitante a essas reflexdes sobre a formacéo do professorado tem-se a
conjungao de estruturas legais e institucionais, orientadas por processos historicos,
de formalizagdo das dinamicas no campo da formagdo docente, portanto, a
institucionalizacdo de modelos de formacao docente presente na historia da formacao
de professores(as) pedagogos(as).

Para Saviani (2009) esses modelos de formacdo sao representados por seis
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periodos histéricos analisados pelo autor:

1. Ensaios intermitentes de formacéo de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
gue obrigava os professores a se instruir no método do ensino mutuo, as
proprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das
Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expanséo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932),
cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a
escola-modelo.

3. Organizacao dos Institutos de Educacédo (1932- 1939), cujos marcos sao
as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando
de Azevedo em Sao Paulo, em 1933.

4. Organizacao e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006). (SAVIANI,
2009, pg. 143-144).

Os apontamentos feitos por Saviani (2009) indicam que no percurso histérico de
consolidacéo da formacéo de professores(as) no Brasil houve a priorizacdo de um
determinado modelo de formac¢&o em detrimento a outro, ora predominavam modelos
de alinhamento ao conteddo ensinado nas escolas ora perpetuavam-se modelos
pedagdgico-didatico que de nenhuma forma buscavam a articulacdo entre si. Desta
forma, é possivel afirmar a fragilidade com que vem sendo instituido os cursos de
formacéao de professores no Brasil.

O primeiro periodo apresentado por Saviani (2009) - 1) Ensaios Intermitentes de
formacdo de professores- foi o primeiro momento da histéria a se pensar sobre a
formacdo de professores no Brasil a partir da promulgacédo da Lei das Escolas de
Primeiras Letras de 15 de outubro de 1827. A referida lei, ao implementar a
metodologia de estudo mutuo, direciona a necessidade de formacédo de professores
para esta finalidade.

Neste periodo a instrucdo priméaria passa a ser de responsabilidade das
provincias, adota-se entdo o modelo europeu de formacao de professores: a criagao

de Escolas Normais. Este modelo visava a formacao especifica do(a) professor(a),
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consequentemente, “deveriam guiar-se pelas coordenadas pedagogico-didaticas”
(SAVIANI, 2009, pg. 144), entretanto, protagonizou o predominio do conhecimento
centrado nos conteudos a serem transmitidos nas escolas. O Curriculo era formado
pelas mesmas matérias ensinadas nas escolas de primeiras letras, “portanto, o que
se pressupunha era que os professores deveriam ter o dominio daqueles contetddos
gue lhes caberia transmitir as criangas, desconsiderando-se o preparo didatico-
pedagogico” (SAVIANI, 2009, pg. 144). Este periodo também protagonizou o modelo
de formacao do professor adjunto. Neste modelo de formacéo os estudantes atuavam
como ajudantes dos regentes da sala, sendo assim, sua formacéo era orientada
através do aperfeicoamento nas matérias e praticas de ensino conforme elas iam
acontecendo em sala de aula.

Este periodo de formacdo se caracterizou pela abertura e fechamento das
Escolas Normais, devido ao seu alto custo.

O segundo periodo mencionado por Saviani (2009), 2) Estabelecimento e
expansao do padrdo das Escolas Normais (1890-1932), veio acompanhado de um
processo de reformulacédo do plano de estudo, que segundo o autor, foi marcado por
“dois vetores: enriquecimento dos conteudos curriculares anteriores e énfase nos
exercicios praticos de ensino” (SAVIANI, 2009, p. 145). Sua principal caracteristica foi
a padronizacdo de um modelo de formacédo que serviu de padrdo para todo o pais
com a criacdo de uma escola-modelo (a partir da reforma paulista das Escolas
Normais) anexa a Escola Normal. Este modelo de ensino ndo obteve mudancas téo
significativas, uma vez que o modelo anterior ainda era presente; era centrado nos
exercicios praticos marcado pelo dominio dos conhecimentos a serem transmitidos.

O terceiro periodo, 3) Organizacao dos Institutos de Educagéo (1932- 1939), de
acordo com Saviani (2009) se caracterizou pela implantacdo dos institutos de
educacao transformando as Escolas Normais em Escola de Professores. A criacdo
destes institutos promoveu a incorporagdo de um modelo de formacdo mais
significativo incorporando ao curriculo estudos dos conteudos especificos, disciplinas
voltadas para a aprendizagem da técnica e principios da educacdo e a pratica de
ensino pautada na observacao, experimentacdo e participacdo, para isso, contava
com estruturas de apoio no fomento a formacgéo do(a) professor(a) como: Jardim de
infancia, escola primaria e secundéria.

O quarto periodo- 4) Organizacao e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de

Licenciatura e consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971) - foi
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marcado pela criacdo dos cursos de Pedagogia e Licenciatura (1939) e pela
consolidagdo ao nivel universitario dos institutos de educagéo. Observa-se que ha
ainda a distincdo entre os dois modelos de formacéo, os cursos de Pedagogia,
acompanhando o percurso dos cursos das Escolas Normais, assumem uma formacao
de carater didatico-pedagogico, entretanto, sua efetivacdo baseou-se no
entendimento de um conteldo a ser ensinado, garantido pela disciplina de didatica
“‘consequentemente, o aspecto pedagogico-didatico, em lugar de se constituir em um
novo modelo a impregnar todo o processo da formacgéo docente, foi incorporado sob
a égide do modelo dos conteudos culturais-cognitivos” (SAVIANI, 2009, p. 147).

Dicotomicamente, as licenciaturas assumem uma formacdo marcada pelos
conteudos culturais-cognitivos, o0 mesmo ocorre com a formacdo nas Escolas
Normais.

Este periodo também foi marcado pelo modelo de formacado conhecido como
esquema 3 + 1, segundo Saviani (2009), este modelo se estendeu para os cursos de
licenciatura e de Pedagogia. Neste formato, a formacao de professores(as) era
realizada com o estudo de 3 anos em disciplinas especificas € um ano para a
formacgao didatica. Neste momento, o perfil profissional do(a) estudante formado no
curso de Pedagogia era para atuar na formagao de professores das Escolas Normais
(institutos de educagao) e os licenciados atuavam nas escolas secundaristas (antigas
52 a 82 séries). Concomitante, os cursos normais também sofreram alteracbes em seu
processo formativo, sendo adotados dois ciclos de formagao: o primeiro, com duragao
de quatro anos (correspondente ao ginasio do curso secundario) formava regentes
para atuarem no ensino primario (curso ministrado nas Escolas Normais regionais).
Ja no segundo ciclo, com duragao de trés anos (correspondente ao colegial do curso
secundario) formava professores para atuarem no ensino primario (cursos ministrados
nas Escolas Normais e nos institutos de educacao).

J& neste momento, como aponta Saviani (2009) estes cursos de formacao de
professores, ministrados nos institutos de educacgéo e nas Escolas Normais, além de
anexarem ao seu espaco fisico escolas de jardim de infancia e primaria incorporaram
em sua formacdo outras especialidades, como curso de especializacdo para
professores priméarios nas areas de: Educacao Especial, Ensino Supletivo, Desenho
e Artes aplicadas, musica e canto, além dos cursos de administradores escolares,
formando especialistas na area da direcéo, orientacdo e inspecao escolar, o que de

fato promoveu a ampliacdo de carreira para estes profissionais. Com isso, tem-se
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entdo o primeiro esboc¢o da formacgédo ampla do(a) professor(a).

Esta configuracéo de formagéo nao se estendeu a todos os cursos, nos demais
modelos de formacao de professores em nivel superior, como bem salienta Saviani
(2009, p. 146) “perdeu sua referéncia de origem, cujo suporte eram as escolas
experimentais as quais competia fornecer uma base de pesquisa que pretendia dar
carater cientifico aos processos formativos”.

Subsequente, no quinto periodo- 5) Substituicdo da Escola Normal pela
Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-1996)- sédo extintas as Escolas Normais
para dar lugar, agora, ao magistério. Neste momento, segundo Saviani (2009), a
habilitacdo de professores para atuarem no 1° grau (antigo primario/ginasio) acontece
no 2° grau (antigo colegial), sendo a habilitacdo destes profissionais estruturada em
dois formatos: o primeiro com duracéo de 3 anos (2.200 h) para atuar até a 42 série e
0 segundo com duracado de 4 anos (2.900 h) para atuar até a 62 série. Saviani (2009)
aponta também para uma nova estrutura curricular deste curso de formacéo, sendo
apresentada aos estudantes uma parte da formacao centrada no curriculo minimo,
com conhecimentos que seriam comuns a todos e abrangeriam todo o territorio
nacional e para todo o ensino de 1° e 2° graus, € uma parte diversificada, “visando a
formacéao especial” (SAVIANI, 2009, p. 147). Nota-se neste momento, pelas definicdes
do autor, a preocupacdo com a carga horaria de formacdo docente distribuida
curricularmente.

Isso ndo significou necessariamente a qualidade nos cursos de formacéo de
professores, como defendido por Saviani (2009), antagonicamente, contribuiu para a
promogao de um “quadro de precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas
mudancas nao lograram estabelecer um padr&o minimamente consistente de
preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacéo
escolar em nosso pais” (SAVIANI, 2009, pg. 148).

A criacéo, em 1982, dos CEFAMS (Centros de Formacao e Aperfeicoamento
do Magistério) com objetivo de revigorar as Escolas Normais colocou em evidéncia
essa tendéncia de precarizacdo dos projetos voltados para formacdo docente.
Segundo Saviani (2009) estes centros de formacao nao tiveram continuidade, apesar
dos resultados promissores.

Conforme contextualiza Saviani (2009), os cursos de licenciatura,
diferentemente do periodo anterior, cujo atendimento era voltado para as turmas do

secundario, passam a ndo so atender essa demanda, como também, a atender alunos
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dos quatro ultimos anos do 1° grau; estes cursos eram ofertados no formato de curta
duracdo (3 anos) ou plena (4 anos), ao passo em que o0s cursos de Pedagogia
deixavam de ter um carater apenas de formacéo de professores para a habilitacdo
especifica de magistério e passam a agregar também em seu curriculo a habilitacao
dos especialistas em educacado: diretores de escola, orientadores educacionais,
supervisores escolares e os inspetores de ensino.

Gatti (2010) aponta as diversas transformacdes ocorridas na formulacdo dos
cursos de Pedagogia, segundo a autora séao reformulacdes de carater estrutural a fim
de atenderem as demandas que surgiam no contexto educacional, social e politico do

pais.

Esse modelo veio se aplicar também ao curso de Pedagogia, regulamentado
em 1939, destinado a formar bacharéis especialistas em educagdo e,
complementarmente professores para as Escolas Normais em nivel médio.
Os formados neste curso também teriam, por extensao e portaria ministerial,
a possibilidade de lecionar algumas disciplinas no ensino secundario. No ano
de 1986, o entdo Conselho Federal de Educacéo aprova o Parecer n. 161,
sobre a Reformulacdo do Curso de Pedagogia, que faculta a esses cursos
oferecer também formacédo para a docéncia de 12 a 4% séries do ensino
fundamental, o que algumas instituicbes ja vinham fazendo
experimentalmente. Foram, sobretudo, as instituicbes privadas que se
adaptaram para oferecer este tipo de formacé&o ao final dos anos de 1980. A
grande maioria dos cursos de Pedagogia das instituicbes publicas manteve
sua vocacgdo de formar bacharéis, nos moldes da origem desses cursos.
(GATTI, 2010, p. 1356)

Nesta logica, segundo Gatti (2010), as instituicdes privadas, induzidas pelo
contexto da transicéo do regime autoritario para o Estado de Direito, ocorrido ao longo
da década de 80, visando a redemocratizacdo do ensino através de politicas publicas
para o ingresso das camadas populares a escola, veem nos cursos de formacao do
pedagogo mais um nicho de atua¢do no campo da Educacéo Basica, os ciclos iniciais.
Até entdo essa demanda por formacdo elementar era atendida por professores
formados pelas Escolas Normais, de nivel médio, cujo objetivo de criacdo era
justamente o de promover a formacdo de professores em grande escala para o
atendimento desse contingente (SAVIANI, 2009).

Saviani (2009), Gatti (2010) e Pimenta et al. (2017) apontam para a luta de
educadores e pesquisadores, a partir de amplas discussdes na década de 80,
justificado pelo principio da identidade docente, formulado por meio de um “amplo
movimento pela reformulagéo dos cursos de Pedagogia e licenciatura que adotou o

principio da docéncia como base da identidade profissional de todos os profissionais
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da educacéo” (SAVIANI, 2009, pg. 148).

No ultimo periodo descrito por Saviani (2009) - 6) Advento dos Institutos
Superiores de Educacéo, Escolas Normais Superiores e o novo perfil do Curso de
Pedagogia (1996-2006) - ha a reformulacdo dos cursos de Pedagogia, que a partir
desse momento, passam a ser exigéncia para a formacdo de professores
polivalentes*. Pela possibilidade ainda de formacé&o para esses profissionais em nivel
médio, mesmo com a reformulac&o do curso, alguns estados ainda as ofertam nesse
nivel de ensino, Pimenta et al. (2017).

As dinamicas educacionais, politicas e sociais® presentes neste processo
implicaram na criagdo dos institutos superiores de educacéo e das Escolas Normais
Superiores como fonte alternativa aos cursos de pedagogia culminando em uma
formacao “aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duragao” (SAVIANI,
2009, pg. 148).

Este formato também protagonizou a dualidade na formacao de professores: de
um lado, para os especialistas predominaram o conhecimento dos conteldos
disciplinares especifico para a area que lecionardo dando pouca relevancia para a
formacéo pedagogica didatica, enquanto que, para o(a) professor(a) dos anos iniciais
centrou-se na formacéo pedagdgica, deslocando os contetdos disciplinares para 0s
professores especialistas, segundo Gatti (2010, p. 1.358) criando “um valor social —
menor/ maior — para o(a) professor(a) polivalente, para as primeiras séries de ensino,
e o(a) professor(a) “especialista”, para as demais séries”.

Essa fragmentacdo faz com que haja até hoje uma diferenca relativamente
absurda entre os cursos de formacdo de professores(as) especialista e

pedagogos(as), em que pese uma formacdo mais concentrada na teoria e nos

4 A denominacdo de polivalente se refere ao professor dos anos iniciais do ensino fundamental, que
marca a atuacéo desse profissional desde as origens da entédo escola normal de ensino médio, nos
finais do século XIX, cuja finalidade era formar o professor para ensinar as disciplinas (matérias)
bésicas: lingua portuguesa (alfabetizagdo), historia, geografia, ciéncias e mateméatica. Essa
denominagdo ndo mais aparece na legislacéo brasileira referente & matéria, inclusive nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia (DCN) de 2006. Entretanto, permanece a finalidade
de formar professores para lecionar essas disciplinas basicas dos anos iniciais, e na realidade escolar
brasileira os professores continuam atuando como polivalentes. (PIMENTA et al., 2017).

® Segundo Saviani (2009) essas dinamicas se referem a mobilizacbes dos educadores para a
problemética da formag&o de professores pds regime militar com expectativas de melhoramento nessa
questdo; promulgacdo da LDB (1996) sem muito alcance dessas expectativas e a introducao dos
institutos superiores e as Escolas Normais Superiores com a oferta de cursos mais baratos e em menor
tempo e a promulgacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia (2006) nesta
I6gica de formacéo.
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contetidos ao primeiro, enquanto que para o segundo é reservado a parte pratica da
formacao, porém de forma ainda banalizada, permitindo a existéncia de um hiato na
formacédo desses profissionais, ademais, a falta de confluéncia entre esses dois
aspectos, necessarios para a formagao docente, para Gatti (2010, p. 1.359) “qualquer
inovacdo na estrutura de instituicdes e cursos formadores de professores esbarra
nessa representacdo tradicional e nos interesses instituidos, o que tem dificultado
repensar e reestruturar essa formacao de modo mais integrado e em novas bases”.
Outro aspecto apontado por Gatti (2010), tendo em consideracdo a
reformulacdo no ambito da formacdo docente do(a) pedagogo(a), refere-se a
dispersdo disciplinar ocasionada pela expressiva quantidade de saberes
preconizados pelos cursos em contraposicao ao tempo de formacao e duracdo dos
cursos no geral. Vale ressaltar, que esses saberes se referem aos conhecimentos
filosoficos, historicos, antropoldgicos, sociolégicos, psicoldgicos, linguisticos,

politicos, econdmicos, culturais, ambiental-ecolégico, além da:

formacdo de habilidades de planejamento, execucdo, coordenacéo,
acompanhamento e avaliacao de tarefas préprias do setor da Educacao, de
projetos e experiéncias educativas nao escolares; a producao e difusdo do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em contextos
escolares e ndo escolares. (GATTI, 2010, p. 1358)

As DCNs (2006) apontam para essa formagao ampla, chamada por Gatti (2010)
de “dispersao curricular’, ao mesmo tempo em que centralizam a formagao do(a)
pedagogo(a) para o exercicio da docéncia na Educagao Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental (PIMENTA et al., 2017).

Para Zaidan (2014) essa reformulacdo das DCNs promove o conflito entre a

formacéo docente e outras atribuicées do(a) pedagogo(a).

Quando o curso de pedagogia promove a reformulacéo histérica na ultima
década, na construcéo de seu curriculo com base na docéncia e, a partir dai,
prop8e a formacado para a gestdo e a pesquisa, também cria outro conflito.
Em outras palavras, articulando a docéncia com outras func¢des do pedagogo,
ndo consegue proporcionar uma base sélida que dé seguranca na acao de
professor de criancas. Essa discussdo envolve compreender melhor os
tempos e os contelidos destinados a formacgdo especifica para a educacao
infantil, que tem crescido, e para os anos iniciais do ensino fundamental.
(ZAIDAN, 2014, p. 44).

Para Gatti (2010, p. 1358) todas as atribuicbes impostas aos cursos de
Pedagogia impactam diretamente na formacédo de professores(as). O fato desses
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cursos reunirem diversas atribui¢cdes distribuidas em seu tempo de duracdo e carga
horaria, no contexto atual da formacdo docente, tensionam o desenvolvimento
curricular desses cursos, “enfeixar todas essas orientagdes em uma matriz curricular,
especialmente para as classes noturnas onde se encontra a maioria dos alunos
desses cursos, nao é tarefa facil”.

As instituicbes de ensino superior por meio de seus curriculos, como visto,
necessariamente, precisam estar integradas com os propositos legais de formulagéo
dos cursos voltados para a formacéo docente, e desta forma, sdo o l6cus desses
impasses e tensoes.

O estudo apontado por Gatti (2010) revela que o0s professores(as)
pedagogos(as) tém tido uma formacdao insuficiente para ministrar atividades dirigidas
para a Educacao Infantil e anos iniciais do ensino fundamental, foi possivel constatar

em seu estudo que:

a) o curriculo proposto pelos cursos de formagédo de professores tem uma
caracteristica fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar bastante
disperso;

b) a andlise das ementas revelou que, mesmo entre as disciplinas de
formagé&o especifica, predominam as abordagens de carater mais descritivo
e que se preocupam menos em relacionar adequadamente as teorias com as
praticas;

c) as disciplinas referentes a formacgéo profissional especifica apresentam
ementas que registram preocupacdo com as justificativas sobre o porqué
ensinar; entretanto, sé de forma muito incipiente registram o que e como
ensinar;

d) a proporcao de horas dedicadas as disciplinas referentes a formacéo
profissional especifica fica em torno de 30%, ficando 70% para outro tipo de
matérias oferecidas nas instituicdes formadoras; cabe a ressalva ja feita na
analise das ementas, segundo a qual, nas disciplinas de formacao
profissional, predominam os referenciais teoricos, seja de natureza
sociolégica, psicolégica ou outros, com associacdo em poucos casos as
praticas educacionais;

e) os conteddos das disciplinas a serem ensinadas na educacao basica
(Alfabetizagdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia,
Ciéncias, Educacdo Fisica) comparecem apenas esporadicamente nos
cursos de formacgdo e, na grande maioria dos cursos analisados, eles sdo
abordados de forma genérica ou superficial, sugerindo fragil associacdo com
as praticas docentes. (GATTI, 2010, p. 1371-1372).

Zaidan (2014) em seu texto sobre o papel das Faculdades de Educacdo na
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formacgéao de professores (as) argumenta que o(a) professor(a) tem o papel central de
ensinar, mas que isso nao é uma tarefa simples, principalmente quando pensamos na
formacéao social e democratica dos estudantes, e ainda, aponta a necessidade de se
aprofundar as pesquisas sobre o ensino partindo da necessidade de se pensar a

formacéo inicial de professores(as).

O professor tem papel central de ensinar a novas gerac¢des o conhecimento
gue se seleciona do que se acumulou social e academicamente, mas tal
ensinamento se da em contextos especificos de vivéncia e condi¢cdes que
precisam ser conhecidas e consideradas, envolve saberes e relagcdes que sdo
igualmente formativas, devendo desenvolver valores e praticas coerentes
com a vida social democratica. Por isso, tal tarefa ndo se mostra simples, ja
se tendo rompido, no campo da educacao, com a ideia de que a préatica de
pura transmissao de contetdos disciplinares ndo se mostra eficaz e nem
sempre formativa. Apesar disso, as praticas escolares ndo tem se mostrado
claros caminhos e também a formac&o inicial, o que nos indica a necessidade
de buscar alternativas e, especialmente, de criar condi¢cdes de aprofundar as
pesquisas sobre ensino. (ZAIDAN, 2014, p. 45)

Desta forma, € possivel dizer que quando analisadas as perspectivas formativas
de professores(as) pedagogos(as) no Brasil € possivel compreender que o
desenvolvimento de habilidades profissionais do professor habilitando-o ao trabalho
nas escolas e sala de aula fica comprometido.

A formacéo profissional docente implica condi¢cdes especificas de formacao
dada a sua especificidade, preconiza objetivos e competéncias especificas inerentes
a propria profissao, por isso requer “estrutura organizacional adequada e diretamente
voltada ao cumprimento dessa fungao” (SAVIANI, 2009, p. 150). O capitulo seguinte
tratou de forma mais aprofundada sobre os saberes especificos inerentes a prética
docente.
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CAPITULO 2- CONHECIMENTOS RELATIVOS A FORMACAO PROFISSIONAL
ESPECIFICA: A GEOGRAFIA NA FORMACAO DOCENTE DOS(AS)
PEDAGOGOS(AS)

Este capitulo traz uma andlise, por meio de revisdo de literatura, acerca da
producéo cientifica que se tem realizado sobre a Geografia enquanto conhecimento
especifico na formacao inicial de Pedagogos(as). Para tanto, cabe uma reflexdo em
torno do papel da Geografia na formacdo dos educandos e sua importancia
principalmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois é justamente esse olhar
para a formacgé&o de criancas que torna tdo essencial a reflexdo sobre a formacéo de
professores(as), ja que é na escola, com a prética cotidiana nesse contexto escolar,
gue também vamos nos tornando docentes, e, tendo em vista todas as
transformacgdes decorridas em suas propostas curriculares, o curso de Pedagogia,
hoje, € destinado a formacao de professores que perpassam por todas as areas dos
diferentes saberes, sendo a Geografia uma das disciplinas obrigatérias da grade

curricular da Educacéo Basica- anos iniciais- lecionada por esses profissionais.

2.1 As disciplinas especificas no contexto da formacéo de professores(as)

pedagogos(as)

Como visto anteriormente, historicamente a formacado de professores(as)
pedagogos(as) para os anos iniciais passou por diversos impasses, apontando para
fragilidades encontradas na formagao desse profissional, dentre elas, a formacéao
profissional especifica. Ha notadamente um modelo de formacgéo de professores que
nao vislumbra os aspectos formativos dos conteidos do conhecimento escolar que
pressupdem serem aprendidos pelos alunos(as); é quase inexiste nos curriculos
disciplinas voltadas para esse fim, e, sdo contemplados de forma genérica e
superficial nas propostas de disciplinas de formacéo especifica do(a) professor(a)

pedagogo(a) (Fundamentos e Metodologias).
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A essas disciplinas especificas, atualmente, lhes sdo atribuidas funcdes de
ensinar o conhecimento pedagdgico do conteudo predominando “as abordagens de
carater mais descritivo e que se preocupam menos em relacionar adequadamente as
teorias com as praticas” (GATTI, 2010, p. 1371), concorrendo para uma fragilidade
associada as praticas educacionais.

Essa fragilidade esta presente em todos os conteudos disciplinares, porém, se
acentua ainda mais quando analisadas as disciplinas que s&o voltadas para a
formacgao profissional do professor enquanto conhecimento que contribuira para o
trabalho com os conteudos disciplinares, presentes nos anos iniciais do ensino
fundamental, como: Ciéncias, Histéria e Geografia.

Nas argumentacdes trazidas por Gatti e Nunes (2009) as autoras observaram a
existéncia, ainda que minimamente, de disciplinas que abordam os conteudos
especificos direcionados ao Ensino Basico apenas para as areas de conhecimentos
do campo da alfabetizacdo, do ensino de Matemética e do Ensino de Lingua
Portuguesa, o que nao é visivel para as demais disciplinas que também fazem parte
do curriculo dos anos iniciais, como: Historia, Geografia, Ciéncias, Artes e Educacéao
Fisica. Isso condiz com o que foi observado por Libaneo (2010) sobre a auséncia
desses contetdos nos curriculos dos cursos de Pedagogia estudados.

Ainda nesta perspectiva, as autoras concluiram que as disciplinas que se
referem a formacao profissional especifica do(a) professor(a), nos cursos de formacéao
do(a) Pedagogo(a) no Brasil, ttm se apresentado em menor quantidade se
comparadas a outras ofertadas nesses cursos, o percentual de apenas 28% do total
de disciplinas preconizadas no curriculo é voltado para essa formacao. E ainda, que
dentro dessa propor¢dao predominam os referenciais tedricos “aqueles que
fundamentam as teorias de ensino nas diversas areas” (GATTI e NUNES, 2009, p.
22).

Ainda segundo Gatti e Nunes (2009) essas disciplinas abrigam em seus
curriculos a preocupagdo com o porqué ensinar, entretanto, a analise das ementas,
mostra que ainda é muito incipiente a preocupa¢ao com 0 que e como ensinar, “‘um
grande numero de ementas registra frases genéricas ndo permitindo identificar
contetdos especificos” (GATTI e NUNES, 2009, p. 22). Portanto, essas disciplinas
tém se apresentado de maneira insuficiente, o que permite dizer, segundo as autoras,
que “arelagao teoria-pratica como propostos nos documentos legais e nas discussdes

da area também se mostra comprometida desde essa base formativa” (GATTI e
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NUNES, 2009, p. 23).

Corrobora com Gatti e Nunes (2009) e Gatti (2010) os estudos de Libaneo
(2010) ao evidenciar também em seu estudo a baixa proporgado de horas destinadas
a formacao especifica do(a) professor(a) nos cursos de Pedagogia estudados (seus
estudos baseou-se nos cursos de Pedagogia do estado de Goias). Dos cursos
estudados, a base de formacao especifica apresentou percentual de 28,2% em
relacdo aos outros componentes curriculares que somados representam 55,7% do
restante do curso (excluidos estagio e atividades complementares) demonstrando que
as disciplinas que valorizam a formagao especifica e profissional do(a) professor(a)
sdo pouco valorizadas, com ementas genéricas e com “pouca densidade tedrica”
(LIBANEO, 2010, p. 567), e que “em boa parte, ndo recorre aos “fundamentos” e,
frequentemente, elas proprias passam a impressdao de que “ficam na teoria”,
desdenhando o “que” e o “como” ensinar” (LIBANEO, 2010, p. 566).

O autor também evidencia a sobrecarga nos curriculos desses cursos com
instituicdes que alocam disciplinas com valores abaixo ou acima da média, uma vez
gue as universidades possuem autonomia para a construcdo de seus curriculos, e
neste sentido, tece uma critica a formacao ampla do(a) professor(a) pedagogo(a), em
que pese sua formagdo como “professor, gestor de sistemas educacionais ou de
escolas e o pesquisador” (LIBANEO, 2010, p. 567).

Porém, é importante salientar que:

Isso ndo quer dizer que se deveria dar mais peso a este conjunto de
disciplinas e nao, por exemplo, aos “fundamentos da educagao”, mas que a
estrutura curricular falha ao dedicar a formacé&o profissional especifica menos
de um terco do total da carga horéaria do curso e, ainda assim, as ementas
nao evidenciam articulagdo entre os “fundamentos”, os conteldos e as
metodologias de ensino das disciplinas (LIBANEO, 2010, p. 567).

LibAneo (2010) procurou apresentar uma andlise da oferta do ensino de
didatica, das metodologias especificas e das disciplinas de conteudo especifico dos
anos inicias e sua relacdo com a qualidade de formacao profissional do(a)
pedagogo(a) nos cursos de formacéao inicial desse profissional, foi observado que por
mais que se registre nas ementas os registros de “fundamentos de...” ou “conteudo
de...” ndo ha o indicio nas ementas sobre os conteudos de cada disciplina que
deveriam ser ensinados nos anos iniciais. Segundo o autor, isso € uma clara evidéncia

de que os formadores de professores(as) pressupdem que os(as) estudantes ja
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dominam esses conteudos por ja terem vivenciado a educagéo basica, “0 que como
se sabe, ndo acontece” (LIBANEO, 2010, p. 573).

Ainda neste contexto, o referido autor também aponta para a separacao entre
teoria e pratica evidenciada pela ténue aparicdo das disciplinas de fundamentos da
educacdo nas disciplinas de Didéatica e metodologias, isso implica em modelos de
aprendizagens parciais e fragmentadas. Ademais, traz como evidéncia a auséncia, na
maioria dos cursos analisados, de disciplinas que abordam a questdo dos contetdos
do ensino fundamental.

Nessas disciplinas de conhecimentos especificos, segundo Gatti e Nunes
(2009), encontram-se enraizadas a ideia de valoragcdo do campo teorico, dispensando
a significacdo e importancia da promocdo do estudo da pratica docente,
principalmente em relacdo a configuracdo de formacdo que seja reflexiva da acéo
docente, abarcando a relagcdo entre ambas, “isto é importante para o trabalho
consciente do professor, mas nao suficiente para suas atividades de ensino” (GATTI,
2010, p. 1370).

As propostas das metodologias “ndo apenas sao tratadas independentemente
do conteudo que lhes da origem, mas também em desconexdo com os conteudos, ja
que nao s&o ensinados aos alunos “contetidos” do ensino fundamental” (LIBANEO,
2010, p. 573). Como explicitado, a analise referente a esses aspectos do
conhecimento (didatica, metodologia e conteudo disciplinar dos anos iniciais do ensino
fundamental) trouxe preocupagdes em relagdo a formacgao inicial de professores(as)
pedagogos(as), sendo visivel a n&o articulagdo entre as metodologias e os conteudos.

Abaixo, o subcapitulo seguinte, dando continuidade a discussdo sobre a
formacao especifica do(a) professor(a), versou a respeito da Geografia na formagao

inicial docente.

2.2 A Geografia enquanto disciplina especifica na formagao do(a) pedagogo(a)

Formar uma consciéncia espacial para a pratica da cidadania® é o objetivo

5Para Saviani a cidadania é a aquisicdo de consciéncia do homem tornado humanizado sobre seus
direitos e deveres diante dos outros e de toda a sociedade. Essa consciéncia se d& por meio da
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perseguido pela Geografia enquanto disciplina escolar, esta discussado tem sido
abarcada por estudiosos como Callai (2005) e Cavalcanti (1998), e ainda, essa
consciéncia precisa ser fundamentada na compreenséao da totalidade considerando a
realidade atual do mundo globalizado, Straforini (2004).

E justamente essa premissa que norteou esta pesquisa, atrelada a ideia de que
o0 conhecimento geografico ndo se da de forma fragmentada, linear, desprovido de
relacdes entre os diversos temas e categorias de analise geografica. E nesta logica,
€ imprescindivel voltar o olhar ndo so para a formacéao de licenciados em Geografia,
mas também para a formacao do(a) pedagogo(a) acerca do sistema de ideias sobre
0 ensino de Geografia para os anos AIEF, e especificamente, sobre a formacao inicial
desses profissionais, cuja funcdo de lecionar, também pressupde a relacdo com o
conhecimento geografico enquanto pratica pedagdgica.

As contribuicbes do estudo de Seferian (2018) sao significativas, a autora traz
“a importancia da construgdo dos conceitos e das categorias que estruturam a
compreensao dos conteudos da Geografia e a sua relacdo com a formacao inicial de
professores” de Pedagogia como subsidio para compreender o papel da Geografia
escolar nos anos iniciais e a constru¢ao dos conceitos da Geografia contribuindo para

a formagéo do educando desde seus primeiros anos escolares.

Mas é preciso ndo se contentar com o que sdo, na verdade, pré-requisitos
para a funcdo mais importante da Geografia que é formar uma consciéncia
espacial, um raciocinio geografico. E formar uma consciéncia espacial € mais
do que conhecer e localizar, é analisar, € sentir, € compreender a
espacialidade das praticas sociais para poder intervir nelas a partir de
convicgBes. (CAVALCANTI, 1998, p. 128).

Formar essa consciéncia espacial devera ser o caminho a ser perseguido
pelo(a) professor(a) pedagogo(a) em suas aulas para com os educandos. Mas isso sé
sera possivel por meio de uma formagcao inicial e continuada que permita ao professor
refletir sobre a sua funcéo social, sobre a funcdo da escola e da educacéo, sobre o
papel e a importancia que a Geografia tem nos AIEF. E preciso ter consciéncia que é
por meio da mediacdo entre professor - aluno, ensino e aprendizagem que esse

raciocinio geogréfico se construira, pois sem a ajuda formal da instituicdo escolar a

mediacdo entre a educacado e a cidadania, pois a educacéo implica o trabalho educativo, “o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica
e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2011, pg.06)
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crianca dificilmente conseguird compreender a organizacdo espacial e toda a
contradicdo, desigualdade e heterogeneidade presente nessa esfera do
conhecimento, como afirma Braga (2006).

A Geografia enquanto disciplina escolar precisa e merece ter papel de destaque
na aprendizagem dos educandos, visto a sua importancia significativa na formagao
desses sujeitos, como sera tratado abaixo.

Diversos sdo os impasses que essa disciplina tem sofrido no decorrer do
percurso nos anos iniciais, favorecendo, desta forma, para que seja deixada como
pano de fundo: pela extrema valoracdo das disciplinas de Matematica e Portugués,
fruto das atuais politicas de avaliagé@o interna e externa da educagédo (STRAFORINI,
2004); por sua natureza dualista e descritiva dos fenbmenos e de metodologia
baseada em tratar de informacGes gerais sobre a Terra (CALLAI, 2012),
(STRAFORINI, 2004), e até mesmo pelos proprios modelos de formacdo de
professores (GATTI e NUNES, 2009) e (LIBANEO, 2010), tratado no capitulo anterior.

Contribuem também os estudos de Marcal e Moreira (2011). As autoras
propuseram analisar a formacéo inicial de Pedagogos(as) trazendo discussdes sobre
0 conceito e a importancia do ensino de Geografia para estes estudantes. O estudo
foi pensando através da perspectiva da Geografia tradicional e da Geografia critica,
trouxe como apontamento a justificativa de um “ensino de Geografia a partir do seu
conceito como disciplina comprometida em tornar o mundo compreensivel, explicavel
e passivel de transformagdes pelas sociedades que nele vivem”.

Com base em seus estudos, as autoras observaram que grande parte das
estudantes pesquisadas concebia a Geografia assim como em suas formacdes no
ensino basico. Conhecimento que as acompanharam até a formag¢do Superior. Para
estas estudantes a Geografia é vista como “disciplina destinada a fornecer
informacdes soltas sobre as partes do mundo” (MARCAL E MOREIRA, 2011, p. 124).

Callai (2012) procura entender como o(a) professor(a) dos anos iniciais trabalha
a Geografia com esse segmento educacional. Para tanto, a autora pesquisou como
tem sido a formacao inicial desses formadores.

Callai (2012) faz algumas constatacdes, uma delas aponta que a:

Geografia (como conteddo escolar) na realidade da escola atualmente
inexiste, pois 0 pouco que é trabalhado se insere dentro dos Estudos Sociais
qgue genericamente aborda teméticas que dizem respeito a Histdria e a
Geografia. (CALLAI, 2012, p. 2)
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E ainda:

Os professores que atuam nas Séries Iniciais tém a formacao centrada nos
aspectos pedagoégicos que dizem respeito ao ensino-aprendizagem de
criancas que estdo dando inicio ao seu processo de escolarizagdo e
formalmente aprendendo a ler e a escrever. O espaco e o tempo dedicado ao
ensino das matérias como Geografia, mas também Histéria, Ciéncias,
matematica, nos seus cursos € restrito ao pouco tempo que cabe para
abordar todas as disciplinas especificas, o0 que ocorre tanto na formacéo
docente como na atuacd@o na escola béasica. Constata-se, portanto que os
professores que atuam nas Séries Iniciais ndo tém conhecimento significativo
do que seria importante trabalhar na Geografia; ndo conseguem trabalhar
com os conceitos da Geografia por falta de conhecimento de seu significado;
gue as habilidades necesséarias para trabalhar com geografia sao
precariamente construidas e que nao constituem no seu conjunto a
competéncia necessdria para tornar a Geografia um contetdo significativo
para as criancas. (CALLAI, 2012, p. 4)

Também contribui com essa discussdo Braga (2006) quando afirma a

importancia do conhecimento ndo s6 da forma, mas também do conteludo que se

ensinara. A autora traz que:

O professor dos anos iniciais precisa de uma sélida formacao geral em
psicologia da aprendizagem, didatica, sociologia, histéria da educacéo,
filosofia, etc. Ndo nego essas necessidades, pelo contrario. Mas e o0s
contelidos especificos que precisara ensinar nas disciplinas de Geografia,
Portugués, Matemética, histéria, onde e quando seréo aprendidos? (BRAGA,
2006, p. 31)

Citando Marcelo Garcia (1992) a mesma autora afirma que:

guando o professor ndo possui conhecimentos adequados da estrutura da
disciplina que esta ensinando, seu ensino se vé afetado em alguns aspectos
gue a pesquisa ja detectou: por exemplo, quando os professores nao
conhecem a disciplina que ensinam, pode representar erroneamente o
contelido e a propria hatureza da disciplina. (BRAGA, 2006, p. 32).

Callai (2012) corrobora com Braga (2006), e introduz, especificamente, o

conhecimento geografico.

Considerando o tipo de formacao dos professores que atuam nesse nivel de
ensino, é dificii que os mesmos tenham os conhecimentos basicos
especificos para desenvolver a sua tarefa de ensinar Geografia. Sao
professores que tiveram em sua formacédo generalidades a respeito dos
conteudos especificos de cada componente curricular que deve ser atendido.
Para os professores ndo esta claro o que possa ser uma educacao
geografica, até porque é acentuadamente referido que nos anos iniciais €
importante capacitar os alunos para a leitura, escrita, e realizacdo das quatro
operacdes. (Callai, 2012, p. 5)
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Neste sentido, o que se propde vem ao encontro do preconizado por Braga
(2006, p. 33) demonstrando que a relevancia nos conteudos especificos vai além da
aquisicao de conteudos. Ao contrario, esse conhecimento precisa vir de uma “filosofia
da Geografia, do seu papel ao longo da historia do ensino e no conhecimento do
espaco”

Outro pressuposto relevante presente na citagdo acima, considerando a atual
estruturacdo curricular do ensino, tem sido a reafirmacéo de relevancias de ensino,
em que pese a priorizacdo dos saberes de Portugués e Matematica nas escolas de
EF anos iniciais em detrimento aos outros saberes, seja por meio do curriculo escolar,
das avaliagOes internas e externas, e ainda, das avaliacbes internacionais, nesta
l6gica observa-se que o conhecimento geografico historicamente construido tem
estado em segundo plano no ambiente escolar.

Isso se justifica, segundo Gontijo (2012), devido a implementacéo de politicas de
alfabetizacdo presente nos anos iniciais do ensino fundamental realizadas a partir de
2003 pelo Ministério da Educacao, advindas da tendéncia de modelos de avaliacéo ja
consolidadas em outros tempos no Brasil originarias de sistemas de avaliacfes
internacionais.

Em consonancia a esses modelos de avaliagdo, pensando no quesito formagéao
continuada de professores, tém-se como resultado desse modelo avaliativo
implementacfes de politicas publicas que favorecam a formacdo continuada de
Pedagogos(as) somente nas areas de conhecimentos relativas as de aplicacdo da
avaliacdo: Portugués e Matematica, como por exemplo, o programa Pacto Nacional
de Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC). Esse carater formativo de formacao
continuada de professores(as) pedagogos(as) ressalta a necessidade de se pensar
na formacdo ampla do(a) Pedagogo(a), tendo em vista a diversidade de atuacéo
desse profissional no campo da educacao, dentre elas, a de docéncia nas diversas
areas de conhecimento.

Para Braga (2006) essa relevancia de ensino pode ser observada devido ao fato
de a formacao desses profissionais ser extremamente complexa, e que, por atuarem
em um nivel especifico de estudantes sua formacao tem apresentado fragilidades no
‘o que” e “como” ensinar Geografia. Para a autora, o debate acerca da formagao
desses profissionais em relagdo a formacdo especifica tem sido muito incipiente e
pouco tem chegado a academia, o que segundo a autora, contribui para que “os

professores dessas séries nem sempre ensinem esses conteddos e priorizem a
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leitura, a escrita e a matematica” (BRAGA, 2006, p. 24).

Ainda de acordo com a mesma autora, estudos apontam que ndo ha o dominio
dos conceitos geograficos entre os(as) professores(as) do EF séries finais que sao
licenciados em Geografia, cujos curriculos s&o conteudistas, quicd dos(as)
professores(s) generalistas.

Em sua experiéncia como professora- formadora, a autora afirma que muitos(as)
de seus(as) estudantes (professores ja atuantes) assumem que nao conseguem
ensinar pelo fato de ndo saberem o conteudo.

Freire (2001), argumenta que ao ato de ensinar co(existe) o ato de aprender, 0
professor s6 ensina aquilo que antes ele aprendeu, pois ndo existe docéncia sem
conhecimento, e ainda que, € importante que se ensine ndo sé os conteudos, mas
também que se ensine a pensar, e a pensar certo.

Pensar o ato de ensinar é em certa medida pensar também a formacé&o inicial de
professores(as), em especifico, a formacao de pedagogos(as), principalmente no que

tange aos dominios dos conhecimentos necessarios a sua pratica docente.

Estudar é desocultar, € ganhar a compreensdo mais exata do objeto, é
perceber suas relacdes com outros objetos. Implica que o estudioso, sujeito
do estudo, se arrisque, se aventure, sem 0 que nao cria nem recria. Por isso
também é que ensinar ndo pode ser um puro processo, como tanto tenho
dito, de transferéncia de conhecimento do ensinante ao aprendiz. (FREIRE,
2001, P. 264)

Neste sentido, Freire (2001) observa a reflexdo critica necessaria ao professor
das suas praticas docente. De fato, € mister que em sua formacao o(a) professor(a)
tenha consciéncia do seu papel enquanto educador(a) e que seja conhecedor(a) do
conhecimento que se fara necessario para a sua pratica.

Vesentini (2008) aponta que o papel da Geografia € o de proporcionar aos
educandos subsidios para a constru¢ao de um senso critico promovedor da cidadania.
E nesse contexto que se deve pensar o ensino da Geografia, através de um discurso
gue produza a criticidade, mas que ela seja incorporada ndo s6 nas universidades,
mas também na educacdo basica por meio da formacéo de professores.

Assim, fazendo com que o(a) professor(a) se envolva com os educandos e com
0s conteldos passados, e gue juntos, consigam participar do processo de construcao
de conceitos e saberes, um ensino que busque incutir nos educandos uma postura

critica diante da realidade, comprometida com o homem concreto, com a sociedade
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tal qual ela se apresenta, Oliveira (2003), e contribua para a sua transformacao.

Neste contexto, de pensar em pratica e acbes coletivas que fomentem a
formacéao de individuos criticos, € significativo o entendimento da real proposta que
os insiram no universo da educacgao atentando-se para suas diversidades. 1sso sO se
dard, a partir de uma formacéo docente que seja reflexiva em sua prética e que seja
capaz de enxergar essas potencialidades tanto na aprendizagem dos educandos
guanto no real papel da Geografia enquanto formadora de cidaddos ciente de seu
posicionamento no mundo.

Desta forma, € de suma importancia este direcionamento de olhar sobre a
importancia do ensino da Geografia no Ensino Fundamental | anos iniciais, assunto
gue serd tratado no préximo subcapitulo, e, sobretudo sobre a formacdo de
professores. Formacao a qual qualificara a preparacdo desses estudantes, Kaercher
(2004), para a atuagao neste campo de conhecimento, uma vez que seu
contato/aproximacdo com o conhecimento deve permear a sua pratica pedagogica
cotidianamente. E que € fundamental uma formacdo que considere a pratica
pedagdgica assim como a importancia dos conteudos especificos na construcdo dos

saberes docentes.

2.3 O ensino de Geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental

Como visto no texto anterior, pensar a formacgéo docente no contexto disciplinar
geografico é de suma importancia para a compreensao de como estes profissionais
estdo sendo formados no ambito desse conhecimento; também implica o
reconhecimento que esta tem sobre a formacéo dos estudantes no contexto escolar,
pois € na escola, por meio da mediacdo do(a) professor(a), que os saberes docentes
se encherao de significado.

E certo que o(a) professor(a) também produz saberes e significados por meio
da sua pratica, como bem pontuado por Tardif (2014), entretanto, € por meio do seu
cotidiano como educador que esse profissional se valerd dos saberes por ele
construido no percurso de sua formacdo. Desta forma, esses saberes precisam de

fato serem promovidos em sua formacéo inicial, de modo que provoquem, no futuro
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docente, a reflexdo sobre seu ato educativo, e especialmente sobre a importancia da
Geografia para os AIEF. Neste sentido, este subcapitulo abordara o papel e a
importancia da Geografia enquanto disciplina escolar para os AIEF.

A Geografia é a ciéncia que estuda a superficie terrestre e seus habitantes e a
relac@o destes entre si, essa relagdo se da por meio da técnica que € um conjunto de
meios instrumentais e sociais “com o0s quais 0 homem realiza sua vida, produz e, ao
mesmo tempo, cria espago” (SANTOS, 2006, p. 16). Ainda segundo Santos (2006,
p.33):

Tempo, espaco e mundo séo realidades histéricas, que devem ser
mutuamente conversiveis, se a nossa preocupacao epistemolégica é
totalizadora. Em qualquer momento, o ponto de partida € a sociedade
humana em processo, isto é, realizando-se. Essa realiza¢éo se d& sobre uma
base material: 0 espaco e seu uso; o tempo e seu uso; a materialidade e suas
diversas formas; as acdes e suas diversas feicoes.

Vivemos atualmente em uma sociedade globalizada, portanto, ndo ha a
possibilidade de pensar o mundo sem refletir sobre essa sociedade, bem como néao
se importar com as escalas das a¢cdes humanas, e, principalmente, desconsiderar a
historicidade dos lugares e sua dimensdo humana. Nesta l6gica, importa entender a
realidade do presente, no contexto da globalizacao.

Nesta perspectiva, a Geografia enquanto disciplina escolar encontra a sua forma
de realizar-se na busca da leitura e compreensdao do mundo por meio da leitura do
espaco, “o qual traz em si todas as marcas da vida dos homens” (CALLAI, 2005, p.
228). Ela contribui para a capacidade do educando de refletir criticamente sobre a
sociedade em que vive e sobre o0 espac¢o que ocupa, sua organizacao, seus elementos
e objetos, Oliveira (2003).

Essa pesquisa concorda com o entendimento trazido por Braga (2006, p. 4)
sobre a importancia da Geografia enquanto disciplina escolar “de proporcionar ao
aluno o entendimento do mundo a partir da espacialidade dos seus fenémenos
sociais, fisicos, politicos, éticos, dentre outros: como se apresentam e porque estao
organizados de determinada forma e ndo de outra”.

Compreender o espaco geogréfico hoje é entender como as relagbes sociais,
econbmicas, politicas e culturais se realizam e se organizam em um mundo que é
global, como bem menciona Santos (2006). Nao cabe, na sociedade atual, o ensino

de uma Geografia que pense de forma fragmentada e descolada do mundo, como
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bem salienta Straforini (2004).

Pensando nesse ensino que promova a reflexdo, compreenséo e transformacao
do mundo, Kaercher (2004) coloca em relevo a importancia da Geografia e de se
ensina-la no ambito escolar, pois € por meio dela que vivenciamos e experienciamos
0 mundo, uma vez que estamos inseridos no espaco geografico e é por meio dele que
se da nossa identidade e existéncia. Para Kaercher (2004, p. 20) “existir implica,
necessariamente, fazer Geografia, transformar a natureza em espacos cotidianos:
prédios, estradas, plantacfes, fabricas e etc. Para que possamos existir precisamos
fazer Geografia, transformar a natureza. Transformando-a, fazemo-nos civilizagéo™.

A cidadania tem um carater formativo, de acordo com Santos (2007) “é assim
gue ela se torna um estado de espirito, enraizado na cultura” (SANTOS, 2007, p. 20).
Essa pratica, de formacdo cidada, se torna ainda mais fundamental quando se
observa uma estrutura econdmica que objetiva a homogeneizacdo do espaco
objetivando transparecer uma normalidade nas contradicbes, nas desigualdades
socioespaciais, nas exclusoes.

A cidadania “pode comecar por definicbes abstratas, cabiveis em qualquer
tempo e lugar, mas para ser valida deve poder ser reclamada” (SANTOS, 2007, p.
20). E nesta perspectiva, que a Geografia pode encontrar uma forma diferenciada de
pensar o mundo, o lugar, o cotidiano, sendo assim, ha a possibilidade de uma pratica
transformadora do que esta posto e institucionalizado.

Para autores como Straforini (2004), Cavalcanti (1998) e Callai (2005) o
conhecimento que é apresentado ao educando ainda hoje se baseia em um
conhecimento da Geografia tradicional, que esta permeada por uma pratica também
tradicional, e nesta perspectiva, o ensino da geografia se torna um ensino fracassado,
isso porque a Geografia que se apresenta ao estudante € marcada pela fragmentacao
do conhecimento e do espaco, desconsiderando sua totalidade.

Para Marcal e Moreira (2011) a Geografia que se ensinava nas escolas até
meados do século XX ndo passava de mera descricdo do mundo, e neste caso, 0
conhecimento de mundo para o estudante também se baseava apenas na descricao
de outros homens, da natureza, das coisas “sem conseguir compreender a relagao
social ou espacial destas com o seu proprio espago de vivéncia” (MARCAL E
MOREIRA, 2011, p. 124), e, se dava por meio da “transmiss&do dos conteudos
programaticos (...) de forma mneménica, em que o aluno é conduzido pelo professor

a repetir pura e simplesmente o que € ensinado e nao a refletir sobre o que esta sendo
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ensinado” (MARCAL E MOREIRA, 2011, p. 124).

Neste sentido, a Geografia que se ensina na escola, especificamente, nas séries
iniciais, necessita ter esse carater de compreender o mundo e as relacdes que se
produzem no espaco, partindo da realidade a qual é vivenciada pelo educando, se
colocando enquanto sujeito que manifesta seus interesses, suas ideias, e somente a
partir desse entendimento espacial, compreender e transformar o mundo que se vive.

Os AIEF apresentam caracteristicas proprias, ndo sé por se tratar do ensino para
criancas, mas também, por iniciar, nesta etapa de ensino, o processo de alfabetizacao
desses estudantes, ademais é neste momento que se inicia o contato com as
diversificadas disciplinas escolares e seus respectivos conteudos, por meio do
curriculo escolar. Assim, como salienta Callai (2005, p. 228) pensar o papel da
Geografia nos anos iniciais torna-se significativo “uma vez que considera o todo desse
nivel de ensino e a presenga de conteudos e objetivos”.

Callai (2005) aponta a importancia do ensino da Geografia para 0s anos iniciais
por seu carater de promover (por meio do ensino e aprendizagem) da leitura do
mundo, da vida e do espaco vivido, desta forma, conduz para a possibilidade de
“aprender a ler, aprendendo a ler o mundo; e escrever, aprendendo a escrever 0
mundo” (CALLAI, 2005, p. 228). Isso permite a reflexdo sobre tdo importante quanto
a leitura e escrita das palavras € a leitura e escrita do mundo. Sao aprendizagens
concomitantes, € um “caminhar junto”.

Seguindo essa légica, a Geografia passa a invocar um papel de destaque, tais
guais outras disciplinas escolares tém se apresentado nos curriculos preconizados,
possibilitando a abertura de diversas perspectivas de aprendizagens, que nao
atendem somente a condicdo de aprender a ler e escrever. Ela deixa de ser
coadjuvante no processo de formacéao de criancas e passa a ter seu real sentido: a de
problematizacdo da realidade por meio da leitura do espaco geogréfico, e assim, a
leitura do mundo. Desta forma, "ha de se buscar uma alfabetizagcdo em que os alunos
sejam capazes de ler as palavras, mas, sobretudo, o mundo a partir da sua relagcao
com o seu espaco vivido” (SILVA, 2017, p. 40).

Para Callai (2005) ler o mundo vai além da leitura cartografica e da leitura do
mapa (embora sejam importantes), das definicbes dos conteidos a serem
trabalhados, da enumeracéo de dados geograficos, implica “fazer a leitura do mundo
da vida, construido cotidianamente e que expressa tanto nossas utopias, como 0S

limites que nos sdo postos, sejam eles do ambito da natureza, sejam do ambito da
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sociedade (culturais, politicos, econémicos)” (CALLAI, 2005, p. 228).

Ainda segundo a autora a Geografia, nos anos iniciais, tem por objetivo aprender
a pensar o espaco por meio da leitura do espaco, é dar condicdo para que a crianca
leia 0 espaco vivido, para tanto ela precisara saber “olhar, observar, descrever,
registrar e analisar” (CALLAI, 2005, p. 229).

Straforini (2004) propde uma metodologia que fuja a proposta tradicional de
educacao: que “caminha em direcdo contraria a fragmentacao e hierarquizacao do
conhecimento e do espaco em escalas estanques, compartimentadas, impedidas do
estabelecimento de qualquer relagéo entre si” (STRAFORINI, 2004, p. 50), para tanto,
propde um ensino por meio da totalidade-mundo, em que considera a globalizag&o
como um todo sistémico desigual e combinado, e que, portanto, as escalas precisam
ser consideradas.

Em relacdo a isso, Callai (2005) também trabalha na perspectiva de superacao
de um ensino fragmentado, baseado nos circulos concéntricos, o que segundo a
autora, ainda é muito presente nos anos iniciais. Esse modelo de ensino € realizado
por niveis que se ampliam sucessivamente (ensino hierarquizado): primeiro se estuda
a crianga, depois a familia, a escola, a rua, o bairro e assim sucessivamente, ou seja,
0 espaco geografico € ensinado através de niveis espaciais que pouco ou nada se
relacionam, de acordo com Straforini (2004) o espaco € aprendido e ensinado partindo
do menor para 0 maior e sem se importar com as escalas dos acontecimentos e das
relacdes que estdo imbricadas nessa dinamica espacial.

Claro que para os anos iniciais importa a constru¢ao da identidade e o se tornar

sujeitos que vivenciam o espaco geogréfico, como traz Callai (2005). Para a autora:

0 problema ndo é partir do eu, mas sim fragmentar 0s espagos que se
sucedem e que passam a ser considerados isoladamente, como se tudo se
explicasse naquele e por aquele lugar mesmo. A dindmica do mundo é dada
por outros fatores. E o desafio € compreender o eu no mundo, considerando
a sua complexidade atual. (CALLAI, 2005, p. 230).

()

A par do prazer de saber ler a palavra e saber escrevé-la, podemos
acrescentar o desafio de ter prazer em compreender o significado social da
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palavra- o que significa ler para além da palavra em si, percebendo o
contetido social que ela traz, e, mais ainda, aprender a produzir o proprio
pensamento que sera expresso por meio da escrita. E se, quando se Ié a
palavra, lendo o mundo, esta-se lendo o0 espago, é possivel produzir o proprio
pensamento, fazendo a representacdo do espaco em que se vive. (CALLAI,
2005, p. 233).

Neste sentido, € fundamental que a partir da realidade vivenciada pelo
educando seja possivel relaciona-la com o mundo, e ainda, € fundamental a
conjuncao de todos os componentes curriculares, somados e direcionados na busca
do objetivo do aprender a ler e a escrever, como bem elucidado por Callai (2005), no
caso especifico da Geografia, a leitura da palavra por meio da leitura do mundo.

O capitulo seguinte versou sobre a formagéo do(a) Pedagogo(a) que se realiza
na UFSCar campus Sorocaba, dando continuidade ao que vinha-se discutindo em
relacdo a essa tematica, também apresentou as principais caracteristicas dos sujeitos

estudados e suas percepcoes formativas.
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CAPITULO 3- MATERIAIS E METODOS

Neste capitulo, dando continuidade ao que vinha sendo tratado, sdo abordados
0s encaminhamentos da pesquisa. Mas antes, se faz necessaria uma sucinta
apresentacao sobre as implicacées que a pandemia de Covid-19 trouxe para esse

estudo.

Pequena nota sobre a pandemia do COVID-19

O caminho trilhado por esta pesquisa foi uma trajetoria singular e ao mesmo
tempo plural, complexa, muitas vezes ardua, mas também de muito aprendizado.

Sua pluralidade é resultante de um longo periodo dramético vivenciado em todo
o0 mundo no comec¢o do ano de 2020: a pandemia do COVID-19 (ocasionada pelo
virus SARS-CoV-2, da familia dos Coronavirus). O Coronavirus € um virus novo muito
contagioso e ainda ha muito a ser descoberto a seu respeito. Nesse contexto, a OMS
emitiu medidas para contencéo do virus no mundo, entre elas o isolamento social.

No Brasil, a pandemia ceifou centenas de milhares de vidas, sendo o primeiro
caso verificado em fevereiro de 2020 na cidade de Sao Paulo. A pandemia teve o pico
da primeira onda epidemioldgica em julho de 2020, com um total de 1.590 mortes por
dia, o pico da segunda onda teve seu inicio em novembro de 2020 e manteve-se até
marco, estendendo a pandemia para o ano de 2021, com registros de 2.286 6bitos
por dia, segundo Sanchez et al. (2021), em abril de 2021 registrou um dos maiores
nameros de 6bitos desde o inicio da pandemia, um total de mais de quatro mil mortes,
de acordo com a imprensa. A pandemia ainda tem se agravado, principalmente em
paises mais vulneraveis.

De acordo com estudos mais recentes, a pandemia evidenciou fragilidades
sociais, estruturais, econdmicas, educacionais e culturais, aprofundando as
desigualdades entre os grupos mais vulneraveis.

O dia a dia das pessoas tem sido extremadamente afetado pela pandemia. Em

sua razéo, exigiu-se uma nova reorganizagdo do modelo de vida das pessoas e em
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um curto periodo de tempo. Na perspectiva do mundo do trabalho, o sistema
educacional tem sido fortemente afetado, segundo Pinho et al. (2021).

Entre as medidas de enfrentamento a pandemia, o fechamento das escolas em
carater emergencial culminou no desenvolvimento do trabalho remoto. A partir disso,
as aulas passaram a ser ministradas pelos(as) professores(as) em suas residéncias,
utilizando de ferramentas tecnologicas e de comunicacao virtual. Em Sorocaba, essa
nova demanda teve prevaléncia a partir do més de marco de 2020, iniciando o periodo
de trabalho remoto de professores(as), gestores(as) e demais funcionarios das
unidades escolares do municipio.

Foi um momento muito complexo e desafiador, ndo s6 para os professores, mas
também para toda a equipe escolar, uma vez que o espaco de sala de aula deixa de
ser um espaco fisico de trabalho, assim como o proprio espaco da escola e todas as
dindmicas e relacdes interpessoais desses espacos foram trocados pela tela do
computador ou celular.

Os(as) professores(as) precisaram se adaptar a este novo modelo de ensino
remoto, e concomitante, aprenderem a utilizar novas ferramentas tecnoldgicas de
trabalho, além de uma nova forma de interagdo com os educandos e seus respectivos
familiares.

Toda essa nova rotina demandou uma dedicagdo maior dos professores e
gestores escolares.

De acordo com Pinho et al. (2021, p. 3), em seu estudo que objetivou descrever
as caracteristicas do trabalho remoto e a situacdo de saude de docentes da rede
particular da Bahia, o trabalho remoto promoveu a intensificagdo da precarizacdo do
trabalho docente, assim como apresentou consequéncias imediatas na relagdo de

trabalho, tais como:

ampliacdo da jornada de trabalho; precariedade das condicbes laborais
adaptadas nos proprios domicilios; aumento das despesas financeiras com o
custeio dos instrumentos de trabalho e inseguranca generalizada. Com isso,
além do medo de se infectarem, os/as docentes enfrentam novos desafios
decorrentes das atribuicdes profissionais e familiares no espaco limitado da
casa, com impactos potenciais na salde fisica e mental.

Soma-se a isso o fato de a pandemia evidenciar grandes diferencas nas relagdes

de género no que concerne a divisdo social e sexual do trabalho. Em sua pesquisa
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Pinho et al (2021, p. 8 - 9) evidenciou que as mulheres foram as mais afetadas quando
explorado a questao das responsabilidades dos afazeres domésticos e da sobrecarga
doméstica (SD), para as autoras “as atividades domésticas (limpeza da casa,
cozinhar, lavar e passar roupa) concentraram as maiores diferencas (75,2% das
mulheres contra 54,4% dos homens)” ja para a questdo da sobrecarga “entre os
homens, a maioria (51,8%) relatou baixa SD, observando-se tendéncia decrescente
de baixa para alta, com o menor patamar na alta SD (17,4%). Entre as mulheres,
observou-se o inverso: tendéncia crescente de baixa para alta SD (26,7% em baixa
para 42,3% em alta)”.

Essas transformacoes aligeiradas no modo de vida dos(as) trabalhadores(as) da
area da educacdo afetou diretamente esta pesquisadora, e consequentemente,
implicou na realizacdo da pesquisa, pois a maior parte dela foi produzida durante o
periodo de pandemia, sendo esse um dos motivos de trazer esse pequeno enxerto ao
capitulo de metodologia, e dai 0 seu carater singular.

Segundo Pinho et. al (2021) em tempos de epidemias 0s impactos psicolégicos
e psicossociais costumam ser mais graves que a propria infeccdo, sendo suas
consequéncias muito mais duradouras, neste sentido, entendo que a compreensao
da comissdo do programa de pés-graduacdo em Geografia, no sentindo de perceber
a importancia da prorrogacdo de prazos para os seus estudantes, foi de extrema
sensibilidade e delicadeza. O que de fato contribuiu para a continuidade dessa
pesquisa. Neste sentido, essa pesquisadora se beneficiou desse critério uma vez que
faco parte desse grupo de profissionais tao afetados pela pandemia.

A pesquisa, anteriormente a pandemia, se encontrava no estagio inicial de
escrita do relatério de qualificagdo. O processo da qualificagcdo aconteceu no inicio da
pandemia e do distanciamento social. A pesquisa contava com a escrita de uma
apresentacado sobre o curso e seus encaminhamentos, dois capitulos (que nao
constam na escrita final), o capitulo parcial de metodologia, resultados parciais e com
cronograma dos proximos passos a serem alcancados. O questionario ainda nao
havia sido elaborado e nem enviado aos estudantes.

Na poés-qualificacdo, com a contribuicdo da banca, a pesquisa foi ganhando
corpo. Foi necessaria a melhor delimitacdo dos objetivos tracados e do problema
apresentado; foi necessaria a revisdo da bibliografia utilizada, por isso a renovagao
dos capitulos tedricos. Atualmente ela traz a introducdo do estudo, os capitulos:

tedricos, metodoldgico, de analise de dados e discussao a luz das referéncias teodricas
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trabalhadas, dos documentos estudados e do questionério aplicado, e a concluséo;
traz também as referéncias de estudo.

Adentrando ao campo da pesquisa em si, este trabalho caracteriza-se como
uma pesquisa de natureza quanti-qualitativa. Esta se respalda em informacdes
contidas no processo educativo e ultrapassa a intencionalidade meramente
guantificavel desse processo, neste sentido, a pesquisa se preocupa em analisar e
interpretar aspectos da complexidade da formacdo de professores concomitante a
utilizacdo de instrumentos estatisticos e quantificaveis para melhor compreensao do
fendmeno estudado, portanto a complementariedade entre a metodologia quantitativa
e qualitativa se torna essencial, por isso, a escolha pela metodologia.

3.1 Contextualizando o problema da pesquisa

Como discutido em capitulo anterior, o desenvolvimento curricular dos cursos de
Pedagogia no contexto atual de formacéo, pelo fato de reunir diversas orientacdes
distribuidas no tempo de duracéo dos cursos, sofrem diversos entraves, neste sentido,
atribui-se as disciplinas, voltadas para a relacéao pratica e teoria, 0 minimo de tempo
de formacgéo.

Esses fatores impactam na qualidade do ensino ofertado aos estudantes em sua
formacao inicial, especialmente nas disciplinas voltadas para a formacao profissional
especifica.

Neste sentido, as questdes problema que balizaram esta pesquisa se referem a
quais as percep¢lfes dos(as) estudantes da Pedagogia em relacdo a Geografia
enguanto conhecimento profissional especifico ofertado na disciplina de Metodologia
e Pratica do Ensino de Histodria e Geografia na UFSCar- Sorocaba em sua formacéao
inicial? E como este conhecimento profissional especifico é apresentado aos futuros
professores?

Essas questdes sao pertinentes, principalmente quando refletimos a
necessidade de pensar sobre a formacdo daquele(a) que iniciara a formacdo das

bases conceituais do conhecimento geografico na escola. Da importancia em
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entender como os(as) futuros(as) professores(a) das séries iniciais, formados na
Pedagogia UFSCar- Sorocaba, em sua formag&o inicial, pensam a Geografia,
enguanto conhecimento profissional especifico obrigatério destinado a promover sua
capacitacdo para atuacédo profissional nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e, da
contribuicdo da disciplina de Metodologia e préatica do ensino de Histéria e Geografia
(a partir da sua estruturacéo curricular) para a sua formacéo docente.

Para entender a problematica apresentada, essa pesquisa baseou-se no estudo

de caso apoiando-se na analise documental, apresentada logo abaixo.

3.2 Estudo de caso de cunho documental

No campo da Educacao sao utilizadas diversas metodologias dependendo do
tipo de pesquisa que se deseja realizar, dos objetivos propostos, dos objetos a serem
estudados, do referencial teorico utilizado, da problematizacdo, ou seja, € aplicada a
metodologia de acordo com a intencionalidade da pesquisa. Como introduzido acima,
para essa pesquisa utilizou-se do estudo de caso de cunho documental, ela se
caracteriza como um estudo quanti-qualitativo, como seré apresentado abaixo.

A formacao profissional especifica de Pedagogos(as) na area da Geografia na
UFSCar- Sorocaba, principal foco desta pesquisa, ndo € mensuravel em sentido
guantitativo. A intencionalidade ndo é o ato de fornecimento de dados relativos ao
quantitativo de estudantes formados na disciplina de Metodologia e prética do ensino
de Histdria e Geografia, nem quantificar quantos estudantes sabem ou nao sabem
Geografia, mas sim, analisar a percepcao destes estudantes sobre sua formacéao
profissional especifica em Geografia no curso de Pedagogia e de como este
conhecimento profissional especifico tem se realizado na disciplina de Metodologia e
Pratica do Ensino de Historia e Geografia por meio da formulacéo curricular do curso.

Historicamente perpetuou-se a ideia dicotdmica entre investigacdes qualitativas
e quantitativas, em grande parte, isso se deve pelo fato do avanco das ideias acerca
dos estudos educacionais, que buscando novas metodologias de abordagem no
ambito educacional priorizou a abordagem qualitativa, negando o0s aspectos

guantitativos das pesquisas por se tratar de uma tendéncia positivista de estudo dos
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fendbmenos sociais, como bem aponta Trivinos (1987, p. 118). Todavia, segundo o

autor ndo ha razao dessa dicotomia existir:

Toda pesquisa pode ser, a0 mesmo tempo, quantitativa e qualitativa. Na
pratica ocorre que toda investigagdo baseada na estatistica, que pretende
obter resultados objetivos, fica exclusivamente no dado estatistico.
Raramente o pesquisador aproveita essa informagédo para avancar numa
interpretacdo mais ampla da mesma. Seu ideal é estabelecer que existe,
entre os fenbmenos uma relagdo estatisticamente significativa ou néo,
verificar empiricamente suas hip6teses ou determinar que elas foram
rejeitadas (TRIVINOS, 1987, pg. 118).

O método quantitativo, conforme explicita Richardson et al (1999, pg. 70) apud
Lakatos e Marconi (2003) “caracteriza-se pelo emprego da quantificacdo tanto nas
modalidades de coleta de informacfes quanto no tratamento delas por meio de
técnicas estatisticas, desde as mais simples como percentual, média, desvio-padréo,
as mais complexas como coeficiente de correlagdo analise de regressao etc.”, neste
sentido, no que se refere a coleta de dados, esta pesquisa também trabalhou com
perguntas fechadas e se utilizou de quantificacdo para analise e interpretacdo dos
dados coletados, com vistas a compreensao desses, portanto, corroborando com as
autoras a respeito da pesquisa cientifica no que se refere a sua finalidade que é “nao
apenas a de fazer um relatorio ou descrigcdo dos dados pesquisados empiricamente,
mas relatar o desenvolvimento de um carater interpretativo no que se refere aos dados
obtidos” (LAKATOS e MARCONI, 2003, pg. 272).

Na pesquisa qualitativa o homem é reconhecidamente diferente dos objetos “por
isso 0 seu estudo necessita de uma metodologia que considere essas diferengas”
(OLIVEIRA, 2008, p. 3); trata-se de um ser pensante, que produz socialmente agdes
sobre 0 espaco, sdo sujeitos historicos e concretos que produzem cultura. A pesquisa
gualitativa preocupa-se “em analisar e interpretar aspectos mais profundos,
descrevendo a complexidade do comportamento humano” (LAKATOS e MARCONI,
2003, pg. 269).

Ainda segundo as autoras se difere da metodologia quantitativa ndo s6 por ndo
utilizar aspectos estatisticos, mas também pelo formato como sdo coletados e
analisados os dados. No entanto, como afirma Trivinos (1987, pg. 66) “o quantitativo
€ caracteristico dos fendmenos sociais também”®, e justamente por essas
caracteristicas ambas as metodologias sdo essenciais nesta pesquisa, pois se

complementam e contribuem para a leitura e analise mais completa da realidade
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social. A congregacao dessas metodologias possibilitou melhor entendimento
organizacional da disciplina de Metodologia e préatica do ensino de Historia e
Geografia, compreensao das caracteristicas dos (as) estudantes de Pedagogia que
cursaram a disciplina mencionada, suas percepcdes acerca da Geografia trabalhada
na disciplina e a sua valoracdo na pratica docente. Para esta pesquisa, além das
guestbes fechadas, também foram utilizadas questdes abertas, importante subsidio
para a andlise do fenémeno pesquisado.

O tipo de abordagem que interessa a este estudo € a abordagem estudo de caso,
como ja mencionado acima. “O estudo de caso deve ser aplicado quando o
pesquisador tiver o interesse em pesquisar uma situagdo singular, particular”
(OLIVEIRA, 2008, p. 5), neste sentido, esta pesquisa investigou estudantes (egressos
ou nao) do curso de Pedagogia da UFSCar campus Sorocaba, no municipio de
Sorocaba, que tenham cursado a disciplina de Metodologia e préatica do ensino de
Historia e Geografia.

Como afirma Trivinos (1987) o estudo de caso:

E uma categoria de pesquisa cujo objeto € uma unidade que se analisa
aprofundadamente. Esta definicdo determina suas caracteristicas que séo
dadas por duas circunstancias, principalmente. Por um lado, a natureza e
abrangéncia da unidade. Em segundo lugar, também a complexidade do
Estudo de Caso esta determinada pelos suportes teéricos que servem de
orientagdo em seu trabalho ao investigador. (TRIVINOS, 1987, pg. 133/134)

Yin (2001, p. 11) aponta para o estudo de caso “como esforgo de pesquisa, 0
estudo de caso contribui, de forma inigualavel, para a compreensao que temos dos
fendbmenos individuais, organizacionais, sociais e politicos”.

Para Ludke e André (1986) o estudo de caso se caracteriza por se tratar da
andlise de um fendbmeno que se apresenta de forma bem delimitada e de contornos

bem definidos.

Os estudos de caso enfatizam a interpretacdo em contexto, quer dizer, para
compreender melhor a manifestacdo geral de um problema, as acdes,
percepgbes, comportamentos e interagdes das pessoas devem ser
relacionadas a situacdo especifica onde ocorrem, ou a problematica
determinada a que est&o ligadas. (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 45)

Ainda sobre a pesquisa de estudo de caso:

os resultados sdo validos s6 para o caso que se estuda. Nao se pode
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generalizar o resultado atingido no estudo de um hospital, por exemplo, a
outros hospitais. Mas aqui esta o grande valor do estudo de caso: fornecer o
conhecimento aprofundado de uma realidade delimitada que os resultados
atingidos podem permitir e formular hipoteses para o encaminhamento de
outras pesquisas (TRIVINOS, 1987, pg. 111).

Para Yin (2001) o pesquisador deve se esforcar para elaborar uma estrutura
tedrica e esta servird de embasamento para outras pesquisas, ndo em forma de
replicacdo de pesquisa, mas como fundamentagéo teorica valida ao estudo que se
pretende realizar.

O mesmo autor aponta para o diferenciador do estudo de caso que “é a sua
capacidade de lidar com uma ampla variedade de evidéncias” (YIN, 2001, p. 17), desta
forma, especificamente, trata-se de um estudo de caso que se utilizou, enquanto
instrumentos de pesquisa: de estudos bibliograficos- de forma a fundamentar a analise
dos dados colhidos e enquanto técnica de pesquisa: de documentos- buscando
entender como esta inserida e organizada a disciplina supracitada presente no
curriculo do curso e orientada pelas DCNs e pelo Projeto Pedagégico do curso de
Pedagogia e da utilizacdo de questionario aplicado aos estudantes no referido curso,
a fim de analisar sua percepc¢éo sobre formagéo inicial no campo dos conhecimentos
profissionais especificos da Geografia, proposta pela disciplina MPEHG. Desta forma,
se tornam fundamentais para a investigacdo e compreensdo da realidade
considerando o0s objetivos propostos. Portanto, a escolha ao estudo de caso orientado
pela pesquisa documental foi de extrema relevancia para a realizacao da pesquisa,

Assim, para fim de contribuir com a pesquisa foram considerados os documentos
Projeto Pedagogico (encontrado no site da universidade) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia. Ambos os documentos sdo considerados como
fonte priméria de pesquisa, assim como 0s questionarios aplicados aos estudantes.

Como fontes primarias entendem-se: “dados histéricos, bibliograficos e
estatisticos; informacfes, pesquisas e material cartografico; arquivos oficiais e
particulares; registro em geral; documento pessoal” (LAKATOS e MARCONI, 2003,
pg. 159) e etc.

Segundo as autoras “a analise documental fornece ao investigador a
possibilidade de reunir uma grande quantidade de informacéo sobre leis estaduais de
educacao, processos e condi¢des escolares, planos de estudo, requisitos de ingresso,
livros-texto etc.” (LAKATOS e MARCONI, 2003, pg. 111), portanto, a importancia da
utilizac&do dessa técnica de pesquisa.
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Uma das caracteristicas da pesquisa documental é relativa a possibilidade de
elaboracdo de documentos que tornar-se-&o fundamentais para a composicao de
material de coleta de dados, neste sentido, ndo apenas o Projeto Pedagogico do curso
e as Diretrizes Curriculares, mas também a composi¢cao do questionario de pesquisa
como fonte documental foram imprescindiveis para se alcancar os objetivos propostos
na pesquisa. Para Lakatos e Marconi (2003, pg. 174) “a caracteristica da pesquisa
documental é que a fonte de coleta de dados esta restrita a documentos, escritos ou
nao, constituindo o que se denomina de fontes primarias. Estas podem ser feitas

guando o fato ou fenbmeno ocorre, ou depois”.

3.3 Sujeitos da pesquisa

Para a realizacdo da pesquisa foi necesséario o levantamento das turmas e
dos(as) estudantes que frequentaram a disciplina de Metodologia e Pratica do Ensino
de Histéria e Geografia do curso de Pedagogia da UFSCar- Sorocaba, dados
disponibilizados pela coordenagéo do curso. Com base no levantamento de dados
realizado foi possivel definir os sujeitos da pesquisa, desta forma, foram analisados
os(as) estudantes do curso de Pedagogia que ingressaram na universidade a partir
do ano de 2009 até 2016’. Portanto, foram analisadas um total de oito turmas, as
turmas de 2009, 2010, 2011, 2012, 2013, 2014, 2015 e 2016.

Para melhor interpretacdo e andalise dos dados colhidos, as turmas foram
divididas em quatro grupos (denominados G1, G2 G3 e G4), uma vez que a disciplina
estudada foi ministrada por quatro professores distintos distribuidos entre as turmas,
conforme apontado na tabela 12. Esta divisdo se fez necessaria, pois ao professor
cabe a autonomia de planejamento das aulas ministradas, mesmo que sejam
orientados por um mesmo curriculo, a liberdade de catedra é inerente a profissao, e
neste sentido, como ja mencionado, os planejamentos e metodologias aplicados nédo
serdo os mesmos para os diferentes professores. E assim, foi possivel realizar uma

analise mais fidedigna dos objetivos tracados pela pesquisa. Portanto, a divisdo que

" A escolha das turmas a partir de 2009 se deu pelo fato dessa turma ser a primeira do curso de
Pedagogia. A turma 2016 foi escolhida por ser a ultima turma do curso a ter cursado a disciplina de
Metodologia e Pratica do Ensino de Histéria e Geografia do inicio de realizacdo desta pesquisa.
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se fez entre a porcentagem de estudantes e os professores que lecionaram a
disciplina ndo tem como determinante a comparacao entre si, mas como apontado,
traz melhor compreenséao dos dados.

Abaixo segue a tabela 1 com a divisdo das turmas por grupo.

Tabela 1: Agrupamento de turmas

Grupos |Turmas Professores(as) |[N°total de estudantes matriculados na
disciplina MPEHG

G1 2009 Professor 1 34

G2 2010 Professor 2 30

G3 2011, 2012, 2013, 2014, 2015 | Professor 3 181

G4 2016 Professor 4 39

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados disponibilizados pela coordenacéo do curso de
Pedagogia.

Foram coletados os dados de 355 estudantes, destes foram excluidos os que
perderam a vaga, reprovaram ou foram transferidos, falecidos e os estudantes
inscritos na disciplina optativa de Geografia Escolar, restando um total de 284. So
entdo foi possivel realizar o agrupamento das turmas e do seu respectivo professor,
conforme representado na tabela 1.

Apoés o agrupamento das turmas foram aplicados os questionarios teste e final.

No texto abaixo sera apresentado como foi realizada essa dinamica.

3.3.1 Caracteristicas dos sujeitos da pesquisa

Este subcapitulo versou sobre as caracteristicas dos sujeitos da pesquisa. Ela é
importante, pois contribui para o entendimento do perfil e das caracteristicas dos
respondentes, e, desta forma, entendermos sua relacdo com a Geografia em sua
formacéo inicial, tudo isso por meio da percepcdo de formacdo desses estudantes.
Entretanto, os estudantes serdo agrupados em um Unico grupo para questdes que
tratam de caracteristicas gerais dos(as) estudantes.

Para a categoria idade dos estudantes foi utilizada a classificacéo seguida pelo

IBGE, desta forma, temos no gréafico 1 que:
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Grafico 1: Idade dos(as) estudantes

18a?24
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Fonte: Organizado pela autora com base no questionario respondido pelos(as) estudantes

A maioria dos respondentes estd agrupado na idade entre 25 e 39 anos.
Conforme grafico 2, a maioria dos respondentes € do género masculino, ndo havendo

valor significativo para a variavel “outro”.

Grafico 2: Género dos(as) estudantes
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Fonte: Organizado pela autora com base no questionario respondido pelos(as) estudantes

Houve ao menos um questionario respondido para cada turma, exceto a turma
de 2014. O que de certa forma contribuiu para uma viséo global do curso, conforme

demonstrado no grafico 3.



66

Gréfico 3: Distribuicao dos questionarios respondidos
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Fonte: Organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no questionario respondido pelos(as)
estudantes

Todos os respondentes ja sdo egressos do curso de Pedagogia da UFSCar-So,
de acordo com o grafico 4. No entanto, isso néo significa que todos tenham seguido a

carreira docente, como demonstra a tabela 2, abaixo.

Graéfico 4: Egressos do curso

ESim

® Nao

Fonte: Organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no questionério respondido pelos(as)
estudantes

A tabela 2 apresenta a distribuicdo dos estudantes por categoria de formagao no
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magistério e atuacao docente. Dos 11 respondentes do questionério, 6 atuam como

professores.

Tabela 2: Distribuicéo dos estudantes por categoria de formagdo no magistério e atuagdo docente

LGrupos de [Categoria Quant. Categoria Magistério |ouant.
rabalho Professores
Com magistério
Professores 2 m—
IG1 Sem magistério
|Néo professores 1 Sem magistério
Com magistério lo
Professores 1 ——
IG2 Sem magistério 1
[N&o professores o Sem magistério o
Formacao de
estudantes = e =
om magistério
UFSCar Professores 2 g. —
IG3 Sem magistério 1
|Néo professores 4 Sem magistério
Com magistério lo
Professores 1 ——
IG4 Sem magistério 1
|N510 professores |0 Sem magistério |o

Fonte: Organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no questionario respondido pelos(as)
estudantes

Dos 6 docentes, 2 sdo formados em outro nivel superior e 1 € formado em nivel
tecndlogo, nos respectivos cursos de Letras, Terapia Ocupacional e Tecnologia em
Gestdao Ambiental. 2 sdo formados também no curso de Magistério, desses dois
respondentes, um esta entre 0s que possuem outro curso superior, o de Terapia
ocupacional. Vale ressaltar, que nenhum dos respondentes possui formacéo na area
da Geografia.

A hipotese da formagdo do(a) pedagogo(a) em outro curso superior, no caso
especifico, em Geografia, permite pensar que esse profissional teve acesso a
conhecimentos mais especificos da area da ciéncia geografica, conceitos e
metodologias.

Ja dos estudantes que ndo atuam como professor, nenhum possui 0 magistério
e apenas um possui outro curso de nivel superior. Essa categoria “possui magistério”
€ pertinente, pois aos formados nesse campo de atuacdo presume-se a maior
disponibilidade em termos de formacéo aos campos dos saberes docentes e formacao

profissional.
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Ainda na tabela 2, foi de fundamental importancia a categorizagcdo dos grupos
por categoria de professores e ndo professores, além da categoria ja formados
(Gréfico 4). Essa categorizacdo importa na medida em que pese a percepc¢ao dos
estudantes sobre a sua formacéo e a mobilizacdo de saberes constituidos por meio
da formacgéo e da prética profissional cotidiana no atendimento das demandas da
funcdo de professor(a) no contexto escolar, pelo fato de ja estarem formados e
atuarem como docentes esses(as) estudantes sdo responsaveis por ministrar aulas
nas turmas atribuidas a eles(as).

Dentre os respondentes, a grande maioria cursou a Educacéo basica em escola
publica, como visto do no gréfico 5.

Muitos dos autores aqui apresentados, como Gatti e Nunes (2009), Gatti (2010),
Libaneo (2010) e Tardif (2014) apontam para a representatividade que esse segmento
escolar tem na funcéo docente, pois muitos dos que trabalham na docéncia carregam
consigo as vivéncias e experiéncias vivenciadas na escola bésica, tendo esse ensino
como modelo para a sua profissionalizac&o no campo educativo, e isso, independe do
modelo formativo que os acompanharam ao longo de sua formacédo na educacéo
basica.

Grafico 5: Onde cursou a escola basica

B Escola publica
B Escola particular

Ambas

Fonte: Organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no questionario respondido pelos(as)
estudantes

Para autores como Gatti e Nunes (2009), Gatti (2010) e Lib&neo (2010) essa
formagédo tem se mostrado insuficiente no quesito apropriagdo e construcdo de
conhecimentos especificos, o que implica na tendéncia de professores se basearem

em modelos precérios de ensino para respaldarem sua pratica.
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3.4 Percursos e procedimentos da obtencao de dados

A utilizacdo de questionario

Como tratado acima, a aplicagdo dos questionarios so foi possivel apoés ter sido
realizado o agrupamento das turmas por professor- formador. Segundo Ludke e André
(1986) ha diversificadas formas de realizar a coleta de dados em uma pesquisa, entre
elas ha a aplicacdo de questionario, nesta pesquisa, optou-se por aplicar um
guestionario com perguntas abertas e fechadas aos sujeitos da pesquisa, conceituado
por Lakatos e Marconi (2003) de contato direto.

Como explicita Marangoni (2009) a utilizacdo de gquestionarios como técnica de
pesquisa contribui para melhor compreenséo da realidade estudada. Isso porque, tais
recursos permitem obter dados e informacfes relativas as pessoas, aos grupos
sociais, as relacdes sociais e econdmicas, interpessoais e intergrupais, e as inter-
relacdes individuais e grupais como ambiente, e que, para a sua elaboracéo, é
necessario seguir alguns procedimentos, desta forma, serd possivel obter bons
resultados em sua aplicacdo. Como ja mencionado, optou-se, na pesquisa, pela
aplicacéo do questionario a fim de coletar informacgdes relevantes acerca do processo
formativo de professores e que envolve posterior extracdo de sentidos.

A aplicacdo do questionario® teve por finalidade a coleta de dados referentes a
algumas caracteristicas dos estudantes como formacado, idade, entre outros;
pretendeu-se também compreender a relacdo dos estudantes com a Geografia
enguanto conhecimento profissional especifico ofertada na disciplina de MPEHG e
sua relacdo com a disciplina Metodologia e Pratica do Ensino de Histéria e Geografia,
no que concerne a relacdo teoria e pratica no ensino profissional dessa area do

conhecimento.

Questionario teste

A aplicacdo do questionario teste teve como base o descrito por Lakatos e

Marconi (2003). Teve por finalidade a verificacdo do questionério enquanto técnica

8 Como pode ser conferido no Apéndice B.
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coesa de coleta de dados. Por meio dele foi possivel chegar a um modelo definitivo
de questionario que seja pertinente e adequado a pesquisa. Utilizando-se da
observacéao, remodelagem das questdes e validacao destas, a “aplicagao do pré-teste
podera evidenciar possiveis erros permitindo a reformulacéo da falha no questionario
definitivo” (LAKATOS e MARCONI, p. 165, 2003).

Ainda de acordo com as autoras, a aplicacdo do questionério teste deve ser
realizada a uma pequena parte da populacéo total ou da amostra. Geralmente ja é
suficiente um percentual de 5% ou 10% sobre o tamanho da amostra. Neste caso, foi
aplicado a um grupo de 5% da amostra.

A amostra contou com um quantitativo de 112 estudantes. Baseado em Lakatos
e Marconi (2003) o questionario teste abrangeu o total de 5% da amostragem, o que
correspondeu a 5,6 estudantes, sendo arredondado para 6 estudantes. Entretanto,
ainda segunda as autoras, ha um risco de que nédo seja feita a devolutiva desses
guestionarios e que, portanto, é preciso levar em consideracao essa probleméatica. A
forma utilizada para amenizar esse risco é o0 envio para uma porcentagem maior do
grupo, ou seja, um percentual de 25%. Em detrimento a essa possivel ocorréncia foi
enviado o questionario teste a 22 estudantes.

Ainda nessa perspectiva, “para que o estudo oferega boas perspectivas
cientificas, certas exigéncias devem ser levadas em consideragdo: fidelidade de
aparelhagem, precisdo e consciéncia dos testes; objetividade e validez dos
questionarios; critérios de selecdo da amostra” (LAKATOS e MARCONI, p. 165, 2003),
por isso a necessidade de validacdo de todas as etapas da pesquisa, incluindo o
guestionario teste como essencial neste processo.

Abaixo, na tabela 3, tem-se a correspondéncia referente ao questionario teste

enviado aos estudantes.

Tabela 3: Questionario teste

Grupo Quantitativo de questionérios enviados |Quantitativo de questionarios recebidos
Gl 6 1
G2 6 0
G3 5 0
G4 5 0
Total 22 1

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva
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Como observado na tabela 3, apesar de respeitada a porcentagem de envio
referente ao questionario teste, houve pouca devolutiva por parte dos estudantes,
porém, mesmo com uma quantidade pequena de devolucdo foi possivel observar
algumas nuances em relacdo ao questionario por meio da resposta obtida. Desta
forma, foi necessaria a elaboracdo de mais algumas questdes pertinentes ao objeto
tratado na pesquisa, bem como, a reformulacdo de algumas questdes para que
ficassem mais compreensiveis, foram reelaboradas algumas questbes sobre a
caracterizacdo dos(as) estudantes, também foi necessario colocar junto ao
questionario o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido®.

Neste sentido o questionério teste contribuiu com sua fung&o, de permitir a
retomada as questdes problematizadas no sentido de melhoramento do documento
de coleta de dados, e, consequentemente, contribuiu com uma analise mais precisa
sobre a realidade estudada possibilitando, desta forma, a aplicacdo do questionario

final.

Questionario definitivo

A partir de agora aborda-se o processo de aplicacdo do questionéario definitivo
apos a etapa de referéncia trazida pelo questionamento teste. O questionario definitivo
foi enviado via e-mail para os estudantes no formato Microsoft Formulario (Microsoft
Forms) com a disponibilizacdo do link para preenchimento, acompanhado do
documento Termo de Consentimento Livre e Esclarecido respondido individualmente
pelo estudante. Neste sentido, vale a explanacdo seguinte: uma das proposi¢des no
estudo de caso € justamente a de 0 pesquisador ndo possuir a capacidade de interferir
no ambiente onde os dados serdo coletados, em vista do exposto, reforca-se,
portanto, com a citacdo de Yin (2001, p. 75) que “o pesquisador ndo controla o
ambiente da coleta de dados como se poderia controlar ao utilizar outras estratégias
de pesquisa”.

Para a aplicacdo do questionario foi necessaria a realizacado de uma amostragem
pela impossibilidade de utilizacdo de todo o universo da pesquisa, tendo em
consideragcao que muitas das perguntas sdo abertas 0 que exigem que suas respostas

sejam feitas no formato de texto, de certo modo inviabilizando sua andlise por se tratar

% Como pode ser conferido no Apéndice A.
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de um ndimero muito grande de dados.

A amostra “consiste em obter um juizo sobre o total (universo), mediante a
compilacdo e exame de apenas uma parte, a amostra, selecionada por procedimentos
cientificos” (LAKATOS e MARCONI, p. 163, 2003). Dentro dessa amostra ha que
conter caracteristicas comuns com 0 universo da pesquisa, neste sentido, a amostra
selecionada se enquadrou nos requisitos do grupo estudado, como bem proposto
pelas autoras. A pesquisa analisou um percentual de 10% do total de 284 estudantes.
Este percentual se sustenta por ser um valor expresso no campo da amostragem e
pelo grupo selecionado conter as caracteristicas presente no universo total da
pesquisa (esclarecido abaixo).

O valor da amostra necessaria (10%) para a pesquisa foi de 28 estudantes
(fazendo o arredondamento de 28,4). Isso correspondeu a uma distribuicdo de um
total de 7 estudantes por professor/a (4 professores no total) que lecionou a disciplina
estudada. Pensando a diversidade existente na sala de aula optou-se ainda por
direcionar uma divisao entre homens e mulheres para o envio dos questionarios.

Baseado nos indicadores afirmados por Lakatos e Marconi (2003) sobre a
devolutiva de apenas 25% do quantitativo de questionarios enviados e tendo como
referéncia a necessidade de se obter 28 respostas, como bem salientado no paragrafo
acima, foi enviado o questionario para um total de 112 estudantes.

Diante do exposto sobre a realizacdo da aplicacdo do questionario final cabe a
explanacdo dos encaminhamentos resultantes deste modo de coleta de dados. Para

tanto, a tabela 4, delineia sua aplicacéo e devolutiva.

Tabela 4:Aplicacdo do questionario

Questionario final Total de estudantes de
cada professor

Enviados |Recebidos
G1 27 3 34
G2 24 1 30
G3 31 6 181
G4 30 1 39
Total 112 11 284
Total esperado de devolutivas de questionarios |28

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva
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Conforme demonstrado na tabela 4, a demanda pela quantidade de questionario
final respondido néo foi atingida, de acordo com o proposto por Lakatos e Marconi
(2003). Acredita-se que um dos fatores que tenha contribuido para tal situacédo deve-
se ao fato da concretizagdo do estado de pandemia, COVID-19, a que nos
encontramos, acarretando a falta de equipamentos ou internet para o preenchimento
do questionario, por exemplo. Outro aspecto importante de ser colocado deve-se ao
fato de que alguns dos(as) estudantes podem nao mais estarem utilizando o e-mail
indicado no cadastro da universidade, uma vez que ha a possibilidade de se
desfazerem desse meio de comunicagao.

Contudo, por justamente expressarem a realidade e incorporarem o universo da
pesquisa, 0s questionarios recebidos serviram, ainda sim, de base de dados para a
compreensao da realidade apresentada.

Seguido a aplicacdo do questionério final partiu-se para a analise dos dados
colhidos. O proximo subcapitulo abordara os encaminhamentos para tal.

3.5 Procedimentos de analise de dados

Em continuidade ao tratamento dos dados da pesquisa, esse subcapitulo
abordou os parametros analiticos para a averiguacao das informacdes coletadas.

Em Yin (2001) tem-se na anélise dos dados o ato de examinar, categorizar e
classificar ou recombinar como uma forma bem sucedida de interpretacdo. Ademais,
confere a importancia de dispor os dados em alguma ordem antes de sua andlise,
além do cuidado na manipulacdo dos dados evitando resultados de cunho
tendenciosos.

Para a andlise de dados, segundo Trivinos (1987), ha algumas normas a serem
seguidas no momento de iniciar as analises das repostas dos sujeitos da pesquisa,
principalmente no uso de instrumentos como o0 questionario aberto. Entre elas esta a
leitura atenta das respostas em sua respectiva ordem. Uma segunda leitura permitira:
sublinhar as ideias que estdo ligadas a alguma fundamentacao tedrica; realizar a
categorizacao de respondentes (grupos de participantes) e por pergunta- no caso da

pesquisa foi categorizado por respondentes e por perguntas, conforme necessidade
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de analise; a listagem final que permitira a classificacdo das respostas por pergunta;
a analise preliminar com o intuito de detectar pontos divergentes, pontos coincidentes
e conflitos; possibilidade de elaboracdo de esquemas de interpretacdo e de
perspectiva dos fendbmenos por meio da classificacdo das respostas; a escrita do
relatério do estudo realizado como parte integrante do texto (conclusdo do estudo).

Para Lakatos e Marconi (2003) antecedendo a escrita da analise e interpretacéo
dos dados tem-se a elaboracdo desses dados que € seguida por trés passos: a) a
selecdo condiz ao exame minucioso do texto, ou seja, uma verificagao critica a fim de
detectar falhas ou erros evitando informacéo confusas, distorcidas e incompletas, que
podem prejudicar a pesquisa; b) codificagdo, implica a categorizacdo dos dados que
se relacionam podendo ser tabelados e contados; c) tabulacdo representa a
disposicéo dos dados em tabelas, possibilitando a maior facilidade na verificacao das
inter-relacdes entre eles.

Seguido esses passos de manipulacdo e obtencao de resultados dos dados, as
autoras argumentam sobre a andlise e interpretacdo dos dados, sendo esse o0 ponto
mais central da pesquisa.

Para Lakatos e Marconi (2003) a analise e interpretacdo de dados sdo duas
atividades diferentes, mas que possuem uma relacéo estreita entre si. Esta relagao
enquanto processo sao realizadas por meio de dois processos: da andlise (explicacéo)
e da interpretacao.

A analise ou explicacéo “é a tentativa de evidenciar as relacfes existentes entre
o fendbmeno estudado e outros fatores” (LAKATOS e MARCONI, 2003, p. 167).

A interpretacédo “é a atividade intelectual que procura dar um significado mais
amplo as respostas, vinculando-as a outros conhecimentos. Em geral, a interpretacao
significa a exposicao do verdadeiro significado do material apresentado, em relacao
aos objetivos propostos e ao tema” (LAKATOS e MARCONI, 2003, p. 168).

E ainda, tem-se na perspectiva da abordagem de estudo de caso, a andlise dos
dados se baseia em 6 procedimentos, conforme Creswell (2010): 1° relativo a
organizacao e preparacao dos dados para analise; 2°- Relativo a leitura dos dados;
3°- Relativo a andlise detalhada comecando com um processo de codificacdo
(organizacdo em blocos ou segmentos de textos); 4° - Relativo a utilizagdo da
codificacdo para gerar uma descri¢cao; 5°- Relativo a informagdo de como os temas
serdo representados na narrativa qualitativa, e por fim, 6°- Relativo a interpretacdo

dos dados.
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Como visto, para esses autores, € fundamental nesse momento da pesquisa a
realizacdo da leitura critica dos dados, da sua categorizacédo e classificacdo e da sua
disposicédo partindo de uma certa ordem e da utilizacdo de instrumentos para a
analise. Para tanto, esta pesquisa, enquanto pesquisa quanti-qualitativa na
perspectiva da abordagem de estudo de caso documental norteou-se nos processos
de analise apresentados por Yin (2001), Trivinos (1987), Creswell (2010) e Lakatos e
Marconi (2003), dos quais considerou a leitura, organizacéo e preparacao dos dados
para andlise; a classificacdo e categorizacdo dos dados e, por fim, sua interpretacao.

Nessa proposta metodoldgica a analise de dados se estrutura em unidades de
sentido. No caso foram estabelecidas trés categorias de andlise: concepcdo de
Geografia; percepcao tedrico-metodologica em relacdo a disciplina de MPEHG e
valoracdo da Geografia enquanto disciplina escolar na formacéo dos(as) estudantes
dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para a analise do questionario também foram utilizados graficos e tabelas
enquanto suporte para a interpretacdo dos dados.

Tanto o questionario aplicado quanto a observacéo do Projeto Pedagdgico e das
DCNs foram analisados de forma a obter como resultante uma analise que permita a
descricdo detalhada do estudo de caso proposto, uma vez que € justamente essa a
proposta da metodologia escolhida.

Pensando nos instrumentos de validacdo dos resultados, Creswell (2010),
citando Yin (2003) sugere documentar todos os procedimentos do estudo de caso,

sendo relatado o maximo de passos possiveis dos procedimentos realizados.
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CAPITULO 4- A FORMAGCAO DO(A) PEDAGOGO(A) QUE SE REALIZA NA
UFSCAR

Este capitulo abordou as percepcfes formativas dos estudantes de Pedagogia
no que tange a Geografia evidenciada por meio da estruturacdo e organizacdo do
curso e da disciplina de MPEHG.

4.1 Formacéo do(a) estudante de Pedagogia

Para iniciar, este subcapitulo apresentou a organizacao do curso e apontou seus
aspectos formativos. Para isso, inicio apresentando brevemente o contexto do curso
de Pedagogia na Educacao Superior no Brasil.

O curso de Pedagogia se encontra entre o primeiro em numeros de matriculas
de cursos de licenciatura, sendo um dos cursos que mais formam professores no
Brasil, ja que sua taxa de conclusao superou os 47% no ano de 2016 se comparado
com os demais cursos, segundo dados do INEP (BRASIL, 2018). E o terceiro maior
em numero de matriculas, superado apenas pelos cursos de Administracao e Direito.
Ja em numero de concluintes ocupa a segunda posigao.

Mesmo diante do aumento expressivo das |IES privadas e de cursos EAD, ainda
é significativa a parcela da populagdo que ndo angariaram lograr em curso superior.

A promocgdo do acesso ao ensino superior ndo se trata apenas de promover
politicas de expansao das IES, criacdo de novas vagas, reducado de taxas de evaséo,
ocupacdo de vagas ociosas, abertura de cursos noturnos, mas acima de tudo, de
acesso a formacao de qualidade.

Em 2007, por meio do decreto n°® 6.096, de 24 de abiril, foi instituido o Programa
de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
(REUNI), fruto de politicas publicas, seu objetivo esta diretamente relacionado ao
investimento na expansdo da educacao superior publica por meio da dotacdo de
recursos em universidades publicas federais, com o intuito da ampliacado do acesso e

permanéncia no ensino superior. Com isso, foram criadas universidades federais e
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novos campi de universidades ja existentes.

A necessidade de ampliagdo do acesso da populagdo aos niveis mais elevados
de ensino, contemplado pelo artigo 4° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (BRASIL, 1996), assim como estipulado pelas diretrizes do REUNI (BRASIL,
2007) promoveu um avango significativo pensando em acesso e permanéncia dos
estudantes em cursos de graduacgao.

Segundo informagdes contidas no site da instituicdo a instalagdo do campus
UFSCar- Sorocaba em 2006 teve inicio nesse contexto de expansao do ensino
superior publico oportunizado pelo programa de expanséo das universidades publicas
REUNI.

De inicio a universidade ocupava espago nas dependéncias da Faculdade de
Engenharia de Sorocaba (FACENS) e da empresa NCH. Apenas em 2008 as
atividades do novo campus foram transferidas no seu proprio espaco fisico, situado
na Rodovia Jodo Leme dos Santos (SP- 264) préximo ao km 100. Inicialmente contava
com os cursos de Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias Biolégicas, Bacharelado
em Turismo e Engenharia de Producgao, criados em 2006, logo apés, em 2007, passou
a ofertar o curso de Engenharia Florestal, em 2008, prosseguiu iniciando os cursos de
Ciéncias da Computagao e Ciéncias Econdmicas. A universidade seguiu em ritmo de
crescimento e expansao, e em 2009 inaugurou novos cursos, como o de Pedagogia
e Geografia. Hoje o campus conta com 14 cursos de graduacgao e 16 cursos de pos-
graduacgao reunidos em 12 programas.

Em termos de estrutura organizacional e de representag¢ao acerca das dinédmicas
de implantacado, criagdo, expansdo e melhoramento da universidade. O curso de
Pedagogia integra o departamento de Ciéncias Humanas e Educag¢ao (DCHE) que
esta incorporado ao Centro de Ciéncias Humanas e Bioldgicas (CCHB) criado em
13/12/2013, que junto a outros departamentos e coordenacbes de cursos de
graduacdo e pos-graduagdo integram o sistema organizativo da instituicéo,
fundamentado na articulagéo da triade ensino, pesquisa e extensao.

O curso de Licenciatura em Pedagogia fez parte do contexto de expansao da
Universidade Federal de Sao Carlos- Sorocaba, em consonancia ao programa de
expansdo das universidades, REUNI, como bem colocado anteriormente, com
proposta aprovada no ano de 2007 para inicio das atividades no ano de 2009 com a
disponibilidade de 60 vagas iniciais. A criacdo do curso vem ao encontro da existéncia

de uma demanda na regiéo de Sorocaba por ensino publico e de qualidade, de acordo
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com Projeto Pedagdgico (2014) da instituicdo.

O curso funciona na modalidade de licenciatura plena, sendo ofertado no periodo
noturno e de forma presencial. Possui carga horaria de 3410 horas, com regime de
funcionamento semestral/crédito, respeitando a proposta estabelecida pelos meios
legais, que orienta a carga horaria minima de 3200 de acordo com a Resolugéo
CNE/CP N° 1 (BRASIL, 2006). A duragéao do curso é de 5 anos, sua integralizagéo
curricular ocorre quando o(a) estudante contempla no minimo 10 semestres e no
maximo 16 semestres, com acesso ao curso, hoje, por meio de processo seletivo
garantido pelo SiSU (Sistema de Selecdo Unificada) por meio do ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio).

Em consonancia com a Resolucdo do CNE/CP n°1 (BRASIL, 2006) o curso

propde uma formacao diversificada contemplando a formacéo do pedagogo:

gue podera atuar na docéncia, na organizacdo e gestdo de instituicdes e
projetos educativos e na producdo e difusdo do conhecimento cientifico e
tecnoldgico do campo educacional, em contextos escolares e ndo-escolares,
a partir de abordagens interdisciplinares sobre o fendmeno educacional,
sobre seus fundamentos histérico-culturais, politicos, sociais e ambientais
(UFSCAR, 2014, pg. 04).

Esse modelo de formagéo vem ao encontro dos apontamentos explicitados por
Gatti (2010) em que a autora argumenta sobre as variadas demandas que tém sido
atribuidas aos cursos de Pedagogia ao longo de sua coexisténcia.

A formacdo no curso se da por meio da composicao das atividades que
englobam conteddos curriculares de natureza cientifico-cultural, trabalhos de
Conclusdo de Curso —TCC, estagios e outras atividades complementares. Como
salienta o Projeto Pedagodgico (UFSCAR, 2014, pg. 4) essas atividades se articulam
entre si por meio do fomento a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo tendo
como pressuposto o enfrentamento a dicotomia teoria e pratica na busca de
aprendizagem que valorize os processos de acao-reflexdo-acédo na formacao dos(as)
estudantes, que serdo capazes “de atuar na area de educagao e nos processos de
transformacdo social, com o potencial de enfrentar as probleméticas do mundo
contemporaneo, e com foco na construcdo de sociedades sustentaveis”, que
desenvolvam a sensibilidade ética e estética diante da sociedade, que estimule o
trabalho coletivo e a ampliacdo de redes, bem como “para a construgcdo de

conhecimento e reflexao critica sobre as questdes educativas presentes nas diversas
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politicas educacionais em ambito municipal, estadual e federal”.

As atividades curriculares de cunho cientifico-cultural, expressas no paragrafo
acima, sao constituidas por trés vertentes em consonancia com as DCNs para a
formacdo de professores pedagogos: a) estudos basicos; b) aprofundamento e
diversificagao de estudos e c) estudos integradores.

Os componentes curriculares que compdem o nucleo de estudos basicos (a)
comportam as aulas de cunho tedrico e pratico, Trabalho de Conclusao de Curso e
atividades praticas previstas pelos conteudos abordados. O nucleo de
aprofundamento e diversificagao (b) compreende os estagios curriculares; o estagio
priorizara a Educagao Infantil, os anos iniciais do Ensino Fundamental, a Gestao
escolar e a Educacdo de Jovens e Adultos. Ja os estudos integradores (c)
correspondem ao desenvolvimento de atividades de aprofundamento em areas de
interesse dos alunos: atividades de extensao, iniciagcao cientifica, monitoria, “iniciacao
a docéncia, participacdo em eventos cientificos externos e internos e outras atividades
promovidas por instituicdes de ensino, de pesquisa, além de érgaos e instituicdes nao-
governamentais e de movimentos sociais, desde que elas sejam de cunho cientifico,
cultural e artistico” (UFSCAR, 2014, pg. 5).

A preocupacdo com a articulacdo da triade ensino, pesquisa e extensdo, um
elemento sempre presente no documento, neste aspecto, preconiza uma formagao
diversificada e integralizada, orientada na composicao de diversificados componentes
curriculares que se articulam por eixos simpatizantes; na utilizacdo de diferentes
espacos da universidade como laboratérios didatico de pesquisa, salas de aulas
tedricas, biblioteca, laboratério de informatica; em ambientes educativos formais e
informais através da pratica de docéncia e gestdo educacional; nos estagios
curriculares e apoio pedagdgico; nas atividades de monitoria; iniciagdo cientifica e
extensao.

Os componentes curriculares que compdem a matriz curricular do curso sao
compostos por eixos definidos por suas aproximacdes teoricas e préticas, conforme

demonstrado no quadro 1.
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Quadro 1: Eixos disciplinares

Nucleo de ensino béasico

Eixos disciplinares Breve descricéo
1- Ciéncias humanas e sociais da educacéo'® Disciplinas voltadas para o campo das linguagens,
da sociologia, da psicologia e dos fundamentos da
educacéao

2- Aspectos Filosoficos da Ciéncia e da Educacao Disciplinas voltadas para o campo da filosofia
educacional e da ciéncia

3- Didatica e Metodologias de Ensino Disciplinas voltadas para o campo do estudo da
didatica e da metodologia e pratica de ensino

4- Politica, Gestdo Educacional e Estrutura|Disciplinas voltadas para o estudo da politica
curricular educacional em sua forma de estrutura e de
funcionamento, da organizacdo curricular e
pedagdgica e da gestao escolar

5- Eixo Integrador Pesquisa e Pratica Pedagdgica Disciplinas voltadas para o campo da pesquisa e
(eixo integrador geral) pratica pedagdgica

6- Eixo TCC — Trabalho de Concluséo de Curso |Disciplinas voltadas para a realizacao do trabalho
de conclusao de curso

7- Eixo — Optativas ! Disciplinas elegidas pelo(a) estudante

Nucleo de aprofundamento e diversificacdo de ensino

Estagio Supervisionado Refere-se a aplicagdo do estagio docente

Nucleo de Estudos Integradores??

Trabalhos Supervisionados Diz respeito a atividades desenvolvidas de acordo

Trabalhos complementares com o interesse do(a) estudante: monitoria,
extensdo e iniciagdo cientifica, participagdo em
atividades académico-cientificas, artistico-
culturais, etc.

Fonte: Figura elaborada pela autora com base no Projeto Pedagégico (2014) da universidade

Apontado os eixos que compdem a formacao do(a) pedagogo(a) na UFSCar-

10 Houve divergéncia no Projeto Pedagdgico entre a quantidade de horas constante na descricdo do
eixo e a quantidade relativa a somatoéria das disciplinas que compdem esse eixo. No documento o eixo
conta com 844 h, somadas com os restantes dos eixos descritos teria um total de 2820 h, porém
realizando a contagem das disciplinas curriculares deste eixo tem-se o total de 900 h. Assim, totalizando
2.850 horas somando os eixos. Desta forma, optou-se por nado incluir neste quadro o quantitativo de
horas distribuido para cada eixo.

11 Houve divergéncia em relagdo ao quantitativo de horas expresso por este eixo no documento Projeto
Pedagdgico. No quadro demonstrativo dos eixos consta com 150 h, porém no quadro geral que
apresenta a integracédo curricular este eixo consta de 120 h.

12 Houve divergéncia na quantidade de horas que compde o nticleo de estudos integradores. No quadro
explicativo dos eixos que compdem esse nlcleo € mencionado 100 h, porém no quadro demonstrativo
da integralizacao curricular este mesmo eixo aparece com 200 h.
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Sorocaba apresentou logo abaixo a tabela 5 que exemplifica a integralizagao curricular

do curso.

Tabela 5: Integralizac&o curricular do curso

Integralizac&o curricular

Conteudos a serem cumpridos Créditos Carga horéria
Disciplinas Obrigatorias 168 2.520

Disciplinas Optativas 8 120

Disciplinas Eletivas 0 -

Disciplinas de Libras 4 60

Estagio Curricular 26 390

Atividades Complementares - 200

Monografia TCC 8 N&o especificado

Total 214 3.410

Fonte: Tabela elaborada pela autora com base no Projeto Pedagdgico (2014) da universidade

De acordo com a tabela 5, a integralizagao curricular do curso vem ao encontro
do que é preconizado pelas DCNs (BRASIL, 2006) em que determina a carga horaria
minima para a realizacdo dos cursos de Licenciatura em Pedagogia no Brasil. De
acordo com a resolugdo os cursos terao carga horaria minima de 3.200 horas
formadas pelos nucleos diversificados a) nucleo de estudos basicos, b) nucleo de
aprofundamento e diversificagdo de estudos e c) nucleo de estudos integradores,

distribuidas da seguinte forma:

I- 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de seminarios, participacdo na realizagao de pesquisas, consultas
a bibliotecas e centros de documentacéo, visitas a instituicdes educacionais
e culturais, atividades praticas de diferente natureza, participagdo em grupos
cooperativos de estudos; II- 300 horas dedicadas ao Estdgio Supervisionado
prioritariamente em Educacdo Infantii e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contemplando também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto pedagdgico da instituicdo; Ill- 100 horas de atividades
tedrico-praticas de aprofundamento em &reas especificas de interesse dos
alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da extensdo e da monitoria.
(BRASIL, 2006, p. 4)

A formacao diversificada do(a) estudante de pedagogia sugere a construgao de
um perfil de profissional que ora pode atender demandas de carater social ora atender
demandas meramente mercantilista, a depender do tipo de formagao que se objetiva
oferecer e do modelo institucional que a oferta.

O Parecer CNE 05 que aborda as DCNs para a formacao de Pedagogos(as), em

seu carater historico, preconiza a formacao diversificada:
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O curso de Pedagogia, desde entdo, vai amalgamando experiéncias de
formacdo inicial e continuada de docentes, para trabalhar tanto com criancas
guanto com jovens e adultos. Apresenta, hoje, notéria diversificacdo
curricular, com uma gama ampla de habilitagdes para além da docéncia no
Magistério das Matérias Pedagdgicas do entdo 2° Grau, e para as fungbes
designadas como especialistas. Por conseguinte, ampliam-se disciplinas e
atividades curriculares dirigidas a docéncia para criancas de 0 a5 e de 6 a
10 anos e oferecem-se diversas énfases nos percursos de formacao dos
graduandos em Pedagogia, para contemplar, entre muitos outros temas:
educacédo de jovens e adultos; a educacédo infantil; a educacao na cidade e
no campo; a educacao dos povos indigenas; a educagao nos remanescentes
de quilombos; a educacado das relacdes étnico-raciais; a inclusédo escolar e
social das pessoas com necessidades especiais, dos meninos e meninas de
rua; a educacdo a distAncia e as novas tecnologias de informacdo e
comunicacdo aplicadas a educacao; atividades educativas em instituicbes
ndo escolares, comunitarias e populares. (BRASIL, 2005, p. 4)

Neste sentido, amparado pelo decreto REUNI, pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia e pelo Plano de Desenvolvimento Institucional
o perfil de formagao do profissional egresso do curso de Pedagogia preconizado pela
UFSCar-Sorocaba fundamenta-se, a partir do principio de autonomia universitaria, na
formacdo de profissionais ndo apenas para atender o mercado de trabalho “mas
também para a formacgao de cidadaos criticos, que atuem de modo ético, contribuindo
com a solugao dos problemas da vida publica e para a construcdo de uma sociedade
justa, equanime e igualitaria” (UFSCAR, 2014, p. 07), e que, portanto, a universidade
vé na formacgao diversificada a possibilidade de uma formagao profissional “mais
abrangente, flexivel e integradora para o desenvolvimento da capacidade de trabalhos

interdisciplinares”.

O pedagogo formado na UFSCar- campus Sorocaba tera como base o
conhecimento da escola como promotora da cidadania, podendo atuar na
docéncia, na organizacao e gestéo de instituicbes e projetos pedagodgicos e
educativos, na producédo, aplicacédo e difusdo do conhecimento cientifico e
tecnoldgico do campo educacional em contextos escolares e ndo escolares,
numa abordagem interdisciplinar do fenbmeno educacional e seus
fundamentos histéricos, politicos e sociais e suas implicacdes para o
desenvolvimento de sociedades sustentaveis. (UFSCAR, 2014, p. 07)

Como visto, o curso oferece uma formagao ampla com diversas perspectivas de
atuacdo do(a) pedagogo(a), desta forma, constitui-se na confluéncia de saberes
plurais dos quais espera-se a apropriacao por parte dos estudantes e que se articulem
ao longo do curso de modo que essa formagao propicie conhecimentos necessarios
a pratica docente.

A seguir abordou-se mais especificamente como esta sendo organizada e
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apresentada a disciplina de Metodologia e Pratica do Ensino de Historia e Geografia
na UFSCar-So por meio da analise do Projeto Pedagogico do curso e a percepgao
dos estudantes do curso de Pedagogia sobre o conhecimento da Geografia, na
perspectiva do conhecimento especifico, presente na formacdo desses sujeitos

através da analise do questionario aplicado.



84

CAPITULO 5- A DISCIPLINA DE METODOLOGIA E PRATICA DO ENSINO DE
HISTORIA E GEOGRAFIA NA UFSCAR SOROCABA: ORGANIZACAO E
PERCEPCAO DISCENTE

Como visto no capitulo anterior foi apresentado como se da a organizagdo da
formagcédo de pedagogos(as) na UFSCar-So. Pensar a organizacdo curricular e
estrutural dos cursos no atendimento coerente demandado por essa profissdo é
fundamental, pois como afirma Zaidan (2014, p. 38) “melhoras substantivas na
educagdo dependem de maior investimento”’. Nessa perspectiva, este capitulo
apresentou a organizacao da disciplina e as percepcbes dos estudantes que a

cursaram.

5.1 Aspectos organizacionais disciplinar

Como vinha sendo apresentado, as disciplinas de metodologias especificas
proporcionam aos futuros docentes as bases metodologicas e procedimentais para
trabalharem com os AIEF as disciplinas presentes no curriculo escolar.

N&o se trata de pensar a formacéao de professores(as) com base meramente nos
campos disciplinares, como apontado por Zaidan (2014) e Sousa (2014) essa
perspectiva mostra-se limitante, mas sim por uma perspectiva que vislumbre a

formacao voltada para as praticas sociais que serdo vivenciadas por esse profissional.

O professor tem o papel central de ensinar a novas geragdes o conhecimento
que se seleciona do que se acumulou social e academicamente, mas tal
ensinamento se da em contextos especificos de vivéncia e condigbes que
precisam ser conhecidas e consideradas, envolvendo saberes e relagbes que
séo igualmente formativas, devendo desenvolver valores e praticas coerentes
com uma vida social democratica. Por isso, tal tarefa nao se mostra simples.
(ZAIDAN, 2014, p. 45)

Esse aspecto social da formacdo do(a) professor(a), de acordo com Sousa
(2014, p. 1) se realiza por meio de duas premissas: “determinadas referéncias
apontadas pelas instituicbes formadoras e os proprios espacos de sua atuacao

profissional”. O autor ainda traz a ideia de que as instituicbes, enquanto instancias
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formativas, sdo responsaveis pela mediacdo entre os licenciandos e o saber
sistematizado e expressam “por meio de suas praticas curriculares, determinadas
percepcdes acerca do fenébmeno educativo e do alcance do trabalho do professor para
a sociedade” (SOUSA, 2014, p. 4).

Nesta 6ética, a formacao de licenciados(as) em Pedagogia também pressupde a
relagcdo com o conhecimento geografico enquanto pratica pedagoégica de cunho social
promotora de conhecimento a realizar-se nos espacos escolares.

Neste sentido, baseado nos estudos de Gatti e Nunes (2009), esta pesquisa
direciona atengao especial para a formacéao profissional especifica do(a) professor(a)
pedagogo(a) na area do conhecimento da Geografia, por entender que dela deriva
conhecimentos relativos aos conteudos escolares e aqueles relativos as metodologias
ou didaticas de ensino.

Gatti e Nunes (2009) argumentam que os conteudos substantivos de cada area
do conhecimento ndo sdo alocados em disciplinas especificas nos curriculos,
comumente sao atrelados implicitamente as disciplinas relativas as metodologias de
ensino, além de suas ementas nao traduzirem o que de fato deveria ser ensinado
nessas disciplinas.

A ementa pode trazer elementos importantes sobre a forma como esses
conhecimentos estdo distribuidos e organizados. Segundo Gatti (2009), ela
representa um texto resumido que permite o acesso ao estudante, pesquisadores(as)
e demais interessados a intencéo formativa do curso, e neste sentido, precisa ser bem
redigida, para que pesquisadores(as) se aproximem de forma mais rigorosa do objeto
de estudo, os projetos pedagdgicos.

A disciplina de Metodologia e Pratica do Ensino de Histéria e Geografia, de
acordo com a distribuicdo dos componentes curriculares, é ofertada no sétimo

semestre do curso, como pode ser observado no quadro 2:

Quadro 2: Distribuicdo dos componentes curriculares por semestre

Semestre Componentes curriculares Semestre Componentes curriculares
Introducao a Sociologia Metodologia e Pratica do Ensino
Fundamental
Leitura e Producéo de Texto | Educacéo e Antropologia Cultural
Psicologia da Educacéo Pesquisa e Préaticas Pedagodgicas VI
10 Pesquisa e Praticas Pedagdgicas | 60 Educacdo, Comunicacéo e
Tecnologias
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Metodologia de Pesquisa em
Educacéo |

Didatica |

Estagio Supervisionado | — Educagéo
Infantil

Optativa 1

Sociologia da Educacgéo

Escola e Curriculo

Metodologia e Pratica de Ensino da
Alfabetizacéo e Letramento

Metodologia e Pratica do Ensino de
Histdéria e Geografia

e Lingua portuguesa nas séries iniciais [ Estagio Supervisionado Il - Ensino
do ensino fundamental Fundamental
Psicologia da Aprendizagem e do Metodologia e Préatica do Ensino de
Desenvolvimento Humano Arte
Pesquisa e Praticas Pedagogicas Il Praticas Inclusivas e Ensino de Libras
Metodologia de Pesquisa em
Educacéo Il
Introducdo a Filosofia Estagio Supervisionado Il — Ensino
Fundamental
Metodologia e Pratica de Ensino de
Matemética
o Historia da Educagéo Metodologia e Prética de Ensino do
g0 Ensino de Ciéncias
Didatica Il Politicas Pablicas em Educacgéo
Politica Educacional I: Estrutura e Introdugdo & Educacgdo Nao-Escolar
Funcionamento da Educacéo
Brasileira
Pesquisa e Préticas Pedagdgicas Il Optativa 2
Pensamento, Linguagem e Concepcbes e Principios da
Desenvolvimento Humano Educacéo de Jovens e Adultos
Filosofia da Educagéo Estagio Supervisionado IV —
Educacéo de jovens e Adultos
40 Poll'tica.EducacionaI I EstrutLjra e go Organizacéo do ~Trabalho pedagogico
Funcionamento da Educacéo e Gestao Escolar |
Brasileira
Pesquisa e Praticas Pedagdgicas IV TCCI
Didatica lll Desenvolvimento psicossocial de
adolescentes
Intr. a Lingua Brasileira de Sinais
(OPT. 3)
Educacéo, Sociedade e Meio
Ambiente
Educacéo Infantil Estagio Supervisionado V — Gestao
Escolar
Educagéo, Corpo e Movimento 100 Orientagé@o Educacional e Processos

Grupais
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52 Pesquisa e Préaticas Pedagdgicas V Organizacéo do Trabalho pedagdgico
e Gestéo Escolar Il

Fundamentos da Educacéo Especial Educacdo Nao Escolar e Movimentos
Sociais

Optativa 4
TCCII

Fonte: Dados organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no Projeto Pedagégico do curso (2014)

Sobre essa distribui¢do curricular Silva e Ledo (2021) em seu estudo sobre 0
ensino de Geografia nos cursos de Pedagogia das universidades federais de Minas
Gerais, observaram que as disciplinas especificas nesses cursos eram trabalhadas
ao final do curso, o que dificulta que os estudantes possam fazer relacdes entre elas

e outras areas do conhecimento, necessérias para a formacgédo docente.

Entende-se que, se trabalhadas ao decorrer dos cursos formadores, essas
disciplinas poderiam dar subsidio tedrico-metodoldgico as reflexdes em
diferentes momentos. Munidos desse conhecimento, os graduandos
poderiam com mais facilidade ter préaticas interdisciplinares, bem como
andlises mais direcionadas quanto ao tratamento dado a Geografia durante o
estagio supervisionado e mesmo intervengbes pedagdgicas em ambientes
escolares. (SILVA e LEAO, 2021, p. 08).

A ementa do curso também permite dizer que as disciplinas de Metodologias e
praticas de ensino'® compreendem o Nucleo de Ensino Basico trazido pela Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao em Pedagogia e constam do eixo
trés do Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia da UFSCar-So.

De acordo com a ementa do curso o eixo trés corresponde a um total de dez
disciplinas, retiradas as disciplinas mencionadas na nota de rodapé numero 13, tem-
se na Tabela 6 um total de cinco disciplinas. Todas estdo distribuidas com horério de

sessenta horas'4, ou seja, quatro créditos. Sao elas:

13 De acordo com o Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia da UFSCar (2014) as disciplinas de
Didatica I, Il e lll, se encontram agrupadas no eixo 3: Disciplinas de Didatica e Metodologias, porém,
por guardarem maior correspondéncia com o campo da Pedagogia, Gatti e Nunes (2009) categorizou
essas disciplinas em um subgrupo dentro da categoria Fundamentos Tedricos da Educagéo, ja as
disciplinas Educacéo Infantil e Metodologia e Pratica do Ensino Fundamental também representadas
no eixo 3, foram categorizadas pelas autoras no agrupamento Conhecimentos relativos a modalidades
e nivel de ensino especificas, desta forma, justifica-se a retirada dessas disciplinas do quadro acima
para apresentar mais fidedigno as disciplinas que correspondem a formacgao profissional especifica
docente.

14 De todas as disciplinas mostradas na matriz do curso, a grande maioria se realiza no formato de 60
h, o que equivale a 4 créditos. Exceto as disciplinas de Leitura e Producdo de texto | e Il, que
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Tabela 6: Disciplinas de metodologias e pratica de ensino

Eixo 3: Disciplinas Total de créditos/horas
Metodologia e Préatica de Ensino da Alfabetizagdo (4 créditos/ 60 h

e Letramento
Metodologia e Prética do Ensino de Matemética |4 créditos/ 60 h

Metodologia e Prética do Ensino de Ciéncias 4 créditos/ 60 h
Metodologia e Pratica do Ensino de Histéria e 4 créditos/ 60 h
Geografia

Metodologia e Pratica do Ensino de Arte 4 créditos/ 60 h

Fonte: Dados organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no Projeto Pedagogico do curso (2014)

Essas disciplinas, de acordo com Gatti e Nunes (2009), fazem parte da categoria
Conhecimentos Relativos a Formacéao Profissional Especifica, concentram disciplinas
gue fornecem conhecimento instrumental para a atuagao docente que contemplam:
conteudos do curriculo da Educacédo Basica (Alfabetizacdo e Letramento, Educacéo
Matematica, Lingua Portuguesa, Historia, Ciéncias, Artes e Geografia,); didaticas
especificas, metodologias e préticas de ensino.

Ainda neste contexto, dentre os campos de conhecimentos previstos nessas
disciplinas, as relacionadas aos conhecimentos da Histéria, da Geografia e das
Ciéncias sao as mais fragilizadas “por nao explicitarem os conteudos referentes”
(GATTI e NUNES, 2009, p. 55).

Para Gatti e Nunes (2009) os conteudos que sédo desenvolvidos durante o curso
devem ser estudados também por uma vertente pratica com profundidade e
particularidade desses campos, de forma que possa construir competéncias para
ensinar. Neste sentido, questionam sobre a possibilidade de uma formagdao com
aprofundamento nos conhecimentos especificos ser possivel em uma disciplina de 60
h, ou mesmo, se a formagao panoramica encontrada nos curriculos é suficiente para
que o professor aprenda a planejar, ministrar e avaliar um ensino calcado em
conhecimentos disciplinares, mas que adote uma perspectiva interdisciplinar,
proposta pela DCNs (BRASIL, 2006).

Para as autoras “a perspectiva interdisciplinar € complexa e requer
aprofundamento disciplinar e légico-conceitual para que a construgcdo do dialogo

interdisciplinar nédo se mostre casuistico e sem 0s nexos necessarios para

representam 30 h cada uma, equivalendo a 2 créditos cada; Politica Educacional | e II: Estrutura e
Funcionamento da Educacao Brasileira com 120 h, sendo 8 créditos (estdo representadas juntas na
matriz); as disciplinas de Estagio Supervisionado com 390 h e Trabalhos Supervisionados e
Complementares com um total de 100 h.
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compreensao de um tema, um objeto” (GATTI e NUNES, 2009, p. 37) e isso requer
um olhar cuidadoso de cada disciplina.

Observando o quadro 3, a seguir, notou-se essa fragilidade na ementa do curso
na disciplina de MPEHG. E essa disciplina que contemplara os conhecimentos
relativos a Geografia e Historia no curso, ainda que de forma superficial, como pode
ser observado, pois ndo sdo contemplados nesse documento quais 0s conteudos que
servem de referéncia para o ensino da area de Historia, tdo pouco para a de
Geografia, e ndo versam sobre o objeto de analise de ambas as areas. Seu conteudo

é apresentado de forma bem genérica.

Quadro 3: Ementa disciplina de MPEHG

Metodologia e Pratica do Ensino de Histéria e Geografia

Ementa [Tracos gerais da evolucdo da Histéria e da Geografia. Conceitos basicos da Historia e
da Geografia. As principais propostas metodolégicas para o ensino da Histéria e da
Geografia. Producédo de material didatico. Planejamento e sistematizacdo de aula em
Histoéria e Geografia.
Bibliografia BITTENCOURT, C. M. F. Ensino de Histéria: fundamentos e métodos. Sdo Paulo:
basica [Cortez, 2004. CASTROGIOVANNI, A. C. (org.) Ensino de Geografia: praticas e
textualizacdes no cotidiano. Porto Alegre: Mediacdo, 2000. PENTEADO, H. Metodologia
do ensino de Histéria e Geografia. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no Projeto Pedagdgico do curso (2014)

A ementa ndo sinaliza a preocupagdo com o carater cientifico de ambas as
areas, apenas apresenta de forma genérica aspectos relativos a evolugao das areas.
Segundo Braga (2006, p. 30) isso é relevante pois a medida em o professor aprende
sobre o processo de construgédo da epistemologia da ciéncia “ele passa a entender a
disciplina e seus conteudos de forma mais articulada aos contextos cientifico e
historico gerais”, e ainda, “a historia da Geografia, como de todas as ciéncias, € parte
da historia da nossa sociedade, dos seus conflitos, dos interesses contraditorios, etc.
e o professor precisa compreender essas relagbes para se posicionar frente a
disciplina Geografia e frente ao seu espacgo, ao seu mundo” (BRAGA, 2006, p. 30).

A ementa também aponta o interesse em apresentar os principais conceitos das
areas e as metodologias, bem como sinaliza a intengao pratica da disciplina com a
elaboracdo de planejamento e sistematizagcdo de aulas voltadas para esses dois
campos e a produgao de material didatico. Entretanto, essa apresentacdo acontece

em forma de lista, e ndo ha a relagao entre os elementos que aparecem descritos na
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ementa, como se fossem atividades desconexas umas das outras, sdo sucintas e nao
abordam de fato qual o objetivo da disciplina, quais sdo os conteudos que serao
abordados, tampouco, como seréo abordados.

As categorias de paisagem, regido, territorio, lugar e o préprio conceito de
espaco geografico sdo conceitos estruturantes para a formagéo nos AIEF de acordo
com documentos oficiais como os Parédmetros Curriculares Nacionais (PCNs) de
Histéria e Geografia e a BNCC, no entanto elas ndo aparecem em nenhum momento
no curriculo do curso.

Ao longo do projeto pedagdgico, na matriz do curso, ndo foram encontradas
disciplinas especificas que abordassem os conceitos da Geografia, fundamentais para
0s anos iniciais. Isso permite dizer que nao houve a oferta de outras disciplinas
obrigatérias com essa funcéo, porém, ha a autonomia da universidade em ofertar
disciplinas optativas, fato este que culminou na oferta da disciplina Geografia escolar
no ano de 2016 aos estudantes.

Foi observado apenas um pequeno enxerto sobre a educagdo ambiental na
disciplina de Pesquisas e Praticas Pedagdgicas lll, contendo a seguinte escrita na
ementa da disciplina: “Educagao e impactos sécio-ambientais.” Com uma bibliografia
que traz em seu titulo a tematica educagcdao ambiental; também na disciplina
Educacao, Sociedade e Meio ambiente apareceu a mencao a educacéo ambiental e
sustentabilidade dando énfase a seu carater de tema transversal, porém, em ambas,
sem apresentar a forma que se abordara ou se se utilizara das categorias de analise
da Geografia para apresenta-la aos estudantes.

Os créditos das disciplinas de formagao especificas do curso sdo distribuidos

entre o ensino da teoria e 0 ensino pratico conforme tabela 7, abaixo:
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Tabela 7: Distribui¢c@o dos créditos nas disciplinas de formacéo especifica

Disciplinas Créditos tedricos |Créditos praticos
Metodologia e Pratica de Ensino da Alfabetizagéo e Letramento 3 !
Metodologia e Pratica do Ensino de Matematica 3 1
Metodologia e Pratica do Ensino de Ciéncias 3 !
Metodologia e Pratica do Ensino de Histéria e Geografia 3 1
Metodologia e Pratica do Ensino de Arte 1° 3 L

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no Projeto Pedagégico do curso (2014)

De acordo com a ementa, representada pela tabela 7, sdo distribuidas as
disciplinas de conhecimentos especificos a mesma carga horaria destinada a outras
disciplinas do curriculo, excetuando as ja mencionadas na nota de rodapé 14.
Observando separadamente cada disciplina nota-se que a disciplina Metodologia e
Pratica do Ensino de Historia e Geografia converge conhecimentos relativos a dois
campos do conhecimento distintos, neste sentido, a disciplina ndo s6 é responsavel
por abordar conteudos que abranjam os conhecimentos especificos relativos a
Histéria, como também aos conhecimentos relativos a Geografia. Neste sentido, a
problematica consiste na concepcao que a universidade tem em relacido a esses dois
campos de conhecimentos adotadas em sua proposta de formacéo.

Para Silva e Leado (2021) essa abordagem encontra respaldo nas orientacdes
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos (BRASIL,
2013), que se organiza por areas do conhecimento, no caso, Ciéncias Humanas, no
entanto os autores reconhecem que nessa etapa de ensino exige-se uma abordagem
especifica dos conteldos, e que deve haver um trabalho interdisciplinar nos cursos
de formacé&o docente.

Em outra perspectiva, esse modelo integrado remete ao modelo instituido no

15 Na distribuicdo dos eixos disciplinares do Projeto Pedagogico do curso de Pedagogia UFSCar-So
(2017, p. 18) encontra-se 0 nome da disciplina de Metodologia e Pratica de Arte-educagéo. Mais para
a frente a mesma disciplina esta nomeada de Metodologia e Pratica do Ensino de Arte (p. 22). Para
esta pesquisa sera usado o nome Metodologia e Pratica do Ensino de Arte. O mesmo acontece com a
disciplina de Metodologia e Pratica do Ensino de Ciéncias (p. 18) que ficou redigida para Metodologia
e Pratica de Ensino do Ensino de Ciéncias (p. 23), sera usado o nome Metodologia e Pratica do Ensino
de Ciéncias, assim como a disciplina Metodologia e pratica de Histéria e Geografia redigida na matriz
como Metodologia e Pratica do Ensino de Histéria e Geografia (p. 22), sera usado o nome Metodologia
e Pratica do Ensino de Histéria e Geografia.
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periodo militar quando fundiram as duas areas do conhecimento com o chamado
modelo de Estudos Sociais, 0 que culminou na desvalorizagcdo da Geografia, como
afirma Braga (2006). Ademais, os créditos séo distribuidos entre as duas areas do
conhecimento, e neste sentido, essas duas areas acabam dividindo a mesma carga
horaria, comparadas as outras disciplinas especificas do curriculo, como Portugués,
Matematica, Ciéncias, Arte e Alfabetizacéao.

Outro fator importante a ser considerado € o fato de o(a) professor(a)-
formador(a) ser diplomado na area de Geografia e precisar lecionar contetdos
especificos da area de Historia, como visto no quadro 4, o que remete a resposta de
um(a) estudante quando afirmou nao ter tido contato com os conhecimentos da area
de Historia.

Por meio de dados obtidos pela coordenacdo do curso de Pedagogia e em
pesquisa ao Curriculo Lattes pode-se observar a formacdo dos professores
formadores na disciplina de MPEHG, conforme demonstrado no quadro 4.

Quadro 4:Formacéao do(a) professor(a) formador(a)

Professor(a)- Formacéo do(a) professor(a)- formador(a) Modelo de
formador(a) contratacao
Graduacéao Mestrado Doutorado
Professor(a) 1 Geografia Geografia Educacao Temporario
Professor(a) 2 Geografia Geografia Humana |Geografia Humana Temporario
Professor(a) 3 Geografia Historia Social Geografia Titular
Professor(a) 4 Geografia Geociéncias Geografia Humana Titular

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no curriculo Lattes

Neste sentido, o curso avanca (ainda que minimamente) no reconhecimento do
didlogo e intercambio entre os cursos ofertados pela universidade, promovendo a
articulagao, ainda que timidamente, das graduacoes: Pedagogia e Geografia.

Vale destacar que a exposi¢ao da organizacéo curricular do curso de Pedagogia,
assim como das disciplinas de formacao especifica e da disciplina de MPEHG foram
referéncias para que se pudesse compreender a maneira como o curriculo do curso
esta disposto e também a maneira como essas disciplinas estdo organizadas no
curriculo do curso de Pedagogia da UFSCar-So e, desta forma, poder compreender
melhor as percepcdes formativas dos estudantes, analisado no subcapitulo

subsequente.
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5.2 Percepcoes discentes acerca da Geografia presente na formacéo inicial

Dando continuidade a analise dos dados, esse subcapitulo sera destinado a
analise dos questionarios aplicados, versando a percepcao dos estudantes acerca da
sua formacdao, especificamente no que concerne a formacéao especifica em Geografia
ministrada na disciplina MPEHG.

Como forma de organizacdo, a analise se dividirA em trés categorias: a)
Concepcao de Geografia, na tentativa de compreender qual concepcéo de Geografia
esta sendo formada por esses estudantes, pois é por meio dela que se revelara a sua
pratica e serdo formados os estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental; b)
Percepcéo tedrico-metodoldgica em relacéo a disciplina de MPEHG e a formacéao para
a docéncia referente aos conhecimentos geograficos, c) Percepcao da valoracédo da
Geografia para a formacédo dos(as) estudantes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, esta categoria se fundamentou na perspectiva de contribuir com um
ensino de Geografia de qualidade, portanto, perceber se os futuros docentes
compreendem essa area de conhecimento como uma parte importante da formacao
dos seus futuros educandos, vislumbrando um olhar de interesse para essa disciplina

no cotidiano do contexto escolar.
a) Concepcéao de Geografia
Foi perguntado inicialmente aos estudantes como eles avaliam a qualidade do

acesso aos conhecimentos referentes a Geografia em sua formacédo inicial na

disciplina de MPEHG, conforme tabela 8.

Tabela 8: Qualidade do acesso aos conhecimentos geogréaficos na formacao inicial

Grupos Ruim Regular Boa Muito boa Excelente
G1 02 01
G2 01

G3 02 02 02

G4 01

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no questionario respondido
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Como visto na tabela 8, as percepcdes sdo bem distintas, mesmo entre
estudantes do mesmo grupo, o que leva a pensar sobre as reais motivagdes que 0s
levaram a essa percepcao, desta forma, a proxima questéo (justificativa) importa no
sentido de contribuir para o entendimento desse resultado. Vale ressaltar que o grupo
G3 é formado por varias turmas, isso justifica as distintas percep¢fes do grupo.

Foi pedido aos estudantes que justificassem a resposta, logo, pode-se
compreender a motivacdo da resposta dada anteriormente. De acordo com o(a)
estudante do G2 a nota dada é representada pelo fato de a disciplina néo ter
contemplado os aspectos dos conteudos geogréficos e tdo pouco da pratica. Para o(a)
estudante do G4 a disciplina trabalhou pouco os aspectos dos saberes da Geografia
e deu muita énfase para o curriculo. Neste caso especifico, ndo da para saber o que
necessariamente foi abordado sobre o curriculo, pois ndo ha um aprofundamento da
justificativa. Ambos os estudantes s&o professores, talvez essa condicdo tenha
contribuido para as respostas dadas, uma vez que ja atuam em sala de aula e por
esse motivo necessitam da mobilizacao de saberes para a sua pratica.

No G3 observou-se duas situacdes: de um lado estudantes que apontaram para
a falta de uma abordagem que valorizasse o contetdo e a pratica docente (a grande
maioria), de outro lado o uso de diversificadas abordagens tedricas e praticas
culminando para a valorizagdo da Geografia nos AIEF e a importancia de se ensinar
essa disciplina nesse nivel de ensino. Foi apontado também nesse grupo o foco da
disciplina na area de conhecimento da Geografia. Esse apontamento pode ser
explicado pelo fato de todos os professores que lecionaram essa disciplina terem sua
formacdo voltada para a area da Geografia como visto no quadro 4; justificativa
também apontada por um(a) estudante do G4 em questao posterior.

Um(a) estudante sinalizou que “a disciplina trouxe uma compreensao profunda
sobre diferentes dimensfes da Historia e Geografia para além da atuacdo do
professor polivalente”. Nao é possivel compreender de qual dimensao se trata a sua
resposta, pois a resposta foi sucinta e ndo especifica essa dimenséo, muito menos
sobre o que quis dizer com “para além da atuacédo do professor polivalente”, pois a
finalidade da disciplina € justamente para a formacéo desse profissional.

Na resposta da estudante é importante quando traz sobre a disciplina também
ter favorecido a abordagem na area especifica de Histéria, o que pode ser justificado
pelo fato do professor- formador ter sua formacédo de mestrado em Histéria social,

como mostra o quadro 4, favorecendo maior embasamento para a sua atuacao.
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J& o G1 trouxe justificativas que contemplam diversos aspectos da disciplina:
adequacdes possiveis de conteludo perante a quantidade de horas da disciplina, o
fator de serem areas do conhecimento integradas Histéria / Geografia havendo a
necessidade de separa-las, a possibilidade de ampliagdo do conhecimento sobre as
areas de Histéria e Geografia, discussdes sobre didatica “adequada para poder
transmitir esse conhecimento aos alunos”, utilizacdo de bibliografia indicada na
disciplina para planejamento de aula, ter gostado da disciplina e das aulas.

De modo geral, pode-se pensar a justificativa para a questdo em duas
vertentes: de um lado a da ainda necessidade de uma formacao tedrico-metodoldgica
bem estruturada, de modo a contemplar uma formagéo que vislumbre o “o que” e
‘como” ensinar; uma formagao que assuma uma postura critica e reflexiva sobre o ser
docente e que dialogue com todas as areas envolvidas na formacéo do professor e,
gue, acima de tudo, promova a indissociabilidade entre teoria e pratica. E de outro, do
gue ja vem sendo construido nesse sentido, de uma formacao que de fato, contemple
0s aspectos didatico-metodoldgicos e de contetdo, que incute nos(as) futuros(as)
professores(as) a reflexdo sobre a importancia e valorizacdo da Geografia enquanto
conteudo disciplinar essencial para a formacao dos estudantes dos AIEF.

A pergunta seguinte, de acordo com o quadro 5, diz respeito a conceituagéo da
Geografia para esses estudantes. O objetivo da questdo foi entender qual é a
concepcao de Geografia que os formandos estédo construindo em sua formacao. Essa
concepcao fundamentara sua acdo docente por meio de seu plano de trabalho, das
propostas pedagdgicas, dos materiais utilizados em sua aula, da observacédo e
reflexdo acerca da aprendizagem dos educandos, do tipo de avaliagdo proposta, ou

seja, permeard sua pratica docente.

Quadro 5: Concepcéo de Geografia

Grupos Respostas

G1 “E uma ciéncia que trata de estudos biolégicos, fisicos e humanos e suas relacdes com

0 meio ambiente.”

“Gosto de pensar a geografia como o estudo do meio em que vivemos.”

“Geografia é o estudo da descricdo da Terra, dos fenémenos fisicos, biologicos e

humanos que nela ocorrem, suas causas e relagdes.”

G2 “A ciéncia que estuda os aspectos biolégicos, humanos, politicos e sociais do planeta.”

G3 “E 0 espaco que ocupamos, & o estudo das acdes e consequéncias das a¢des que

impactam o ambiente e as pessoas.”
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“Estudo da geopolitica e coisas da terra.”

“Uma ciéncia que trata da Terra e do estudo dos fendmenos fisicos, bioldégicos e

humanos que nela ocorrem, suas causas e relagdes.”

“A area do conhecimento que dialoga com a existéncia humana no tempo e espaco e

em sua construgao técnica e cultural.”

“Geografia € uma ciéncia humana que se propde a analisar, refletir e questionar as
diversas relacdes que ocorrem no espaco terrestre, desde as formacgfes rochosas que
geologicamente se desenvolveram até conhecermos como sdo hoje até os impactos
sociais dos avancos tecnolégicos para a cura de doengas mundialmente alarmantes,

como no caso do covid-19.”

“Geografia é o estudo das relagdes e transformagdes que acontecem em determinado
espaco e determinado tempo, assim como o estudo em si do préprio espaco e do

préprio tempo.”

G4 “Estuda os aspectos subjetivos e objetivos das relagdes entre os seres e a natureza.”

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no questionario respondido pelos(as)

estudantes

Conhecer a ciéncia de referéncia a qual servira de base para o trabalho docente
€ primordial, de acordo com autores como Libaneo (2010), Braga (2006) e Silva e
Ledo (2021). Para Silva e Ledo (2021, p. 13) “considera-se fundamental que eles
conhecam a Ciéncia de referéncia e seus conceitos estruturadores, para que, cada
vez mais e melhor, possam compreender a importancia de seu ensino na Educacéao

Basica”. E ainda:

€ salutar saber que eles devem guardar estreita relacdo com o objeto de
estudo da Geografia. Os professores atuantes nesse ensino precisam ter
clareza de que esses conteldos e as categorias mais gerais do conhecimento
geografico carregam em si a estrutura ldgica dessa ciéncia. Reforca-se,
assim, a inegével importancia de haver nessas disciplinas a relagdo entre os
elementos tedricos da ciéncia e os procedimentos metodolégicos. Nesse
contexto, h4 de se desenvolver um ensino-aprendizagem pautado na
articulacdo entre Teoria e Pratica para além da racionalidade técnica, para
gue a opcao entre uma ou outra ndo incorra em uma formacédo superficial e
sem densidade, que ndo contribui efetivamente para a formacéo docente
almejada. (SILVA e LEAO, p.13).

Compreender a Geografia enquanto ciéncia permite reconhecer que o seu
objeto de estudo € o espaco geografico e que ele esta intimamente ligado as demais
categorias de andlise pertencentes a essa ciéncia possibilitando a realizacdo da leitura
dos fendmenos produzidos social e historicamente no mundo, dessa forma, dando

subsidios para que o(a) professor(a) promova uma pratica que favoreca em seus
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alunos a compreensdo do espaco geogréfico na sua complexidade, assim como, d4
subsidios para que o(a) professor(a) reconheca de fato o conhecimento que pertence
a Geografia e ter mais clareza e seguranca para trabalhar esses conhecimentos.
Como pode ser visto na resposta de uma professora em relacdo as dificuldades
encontradas para o ensino de Geografia nos AIEF na pesquisa de Silva e Le&o (2021,
p. 7) “saber o que é Geografia. O que é Historia. Temos dificuldades. A gente néo
sabe muito bem o que é o qué”, e como pode ser vista também na resposta de um(a)
respondente do questionario em outra questdo da pesquisa: “acredito que ao
compreender as relacdes entre os objetos de estudo da disciplina nos auxiliem a
compreender melhor a sociedade e as transformacdes que nela acontecem” e “a
disciplina me preparou para atuar como professora de forma que eu me sinto segura

em ministrar qualquer contetdo de geografia para os anos iniciais”.

B) Percepcao tedrico-metodologica em relacdo a disciplina de MPEHG e a

formacédo para a docéncia referente aos conhecimentos geograficos

Uma das primeiras questdes tratadas nessa categoria foi relacionada aos
estudantes apresentarem ou ndo alguma dificuldade em conceitos que sao
estruturantes da Geografia. Para a elaboracdo dessa questdo foi pensado em

conceitos'® que sdo ensinados na disciplina de Geografia nos AIEF.

16 A Resolucdo n° 02 de 20 de dezembro de 2019 estabelece que a nova Diretriz Curricular para a
formacao inicial de professores tera destinado em sua carga horéaria de formacao um total de 1.600 h
para a aprendizagem dos conteldos especificos das areas de conhecimento presentes na BNCC, e
para o dominio desses conteudos.
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Gréafico 6: Dificuldades conceituais

m Territorio

m Regido

® Nenhum

H Lugar

m Paisagem

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no questionério respondido pelos(as)

estudantes

Em relacdo a questdo que considera a presenca de alguma dificuldade em
relacdo aos conceitos geogréficos, representada no grafico 6, ficou evidente que em
guase todos os grupos os estudantes demonstraram dificuldades de conhecimento
em conceitos que sdo especificos e proprios da Geografia. Como visto, serdo por meio
desses conceitos que os educandos construirdo seu raciocinio espacial. Os conceitos
da questdo proposta foram utilizados de acordo com o que orienta os documentos
oficiais como a BNCC (2018) e o PCNs (1998) em relagdo aos conceitos basicos da
Geografia que sdo fundamentais para a aprendizagem nos AIEF.

Importante pensar em relagcdo a questdo aplicada sobre as dificuldades
encontradas na aprendizagem das categorias de analise da Geografia (paisagem,
territério, lugar, etc.), pois essas categorias permitem uma analise mais profunda da
concepcao espacial enquanto totalidade, por isso, a necessidade de também
compreendé-las. Quando ha a falta dessas, a compreensdo do espaco geografico
torna-se deficitaria. Segundo Santos (2006) a compreensdao da realidade so é possivel
pensada através da associagdo e encontro dos conceitos anteriormente observados
da realidade existente, e que a posteriori, serdo reutilizados para a explicacao/
entendimento do real em movimento.

Essa fragilidade vem sendo apontada por diversos estudiosos, como apontado
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em capitulo anterior. Braga (2006, p. 32) tece um questionamento relevante sobre
isso: “onde os professores das séries iniciais aprenderdo os conhecimentos das areas
especificas que precisardo ensinar ou que ja ensinam?” e ainda “Como se aprende a
ensinar o que € e como sao construidos os territorios geograficos quando nao se sabe
0 que sdo e nem como sao formados os referidos territorios?” (BRAGA, 2006, p. 58-
59).

Isso porque como visto, uma parcela desses estudantes ja tinha formacéo no
magistério, abrindo a possibilidade de ja estarem atuando como docentes, ministrando
esses conteudos.

Essa questao importa, haja vista, que, como apresentado por alguns autores:
Libaneo (2009), Saviani (2009), Gatti e Nunes (2009) e Braga (2006) os
conhecimentos especificos dos estudantes se resumem naqueles adquiridos durante
a sua formacéo na Educacédo Basica, o que de certa forma, como bem argumentam,
nao sao suficientes. Neste sentido, ha uma fragilidade na formacgéo desses estudantes
gque os acompanham em sua formacao superior.

Relacionando essa questdo com o que foi apresentado sobre a ementa da
disciplina de MPEHG, é possivel estabelecer uma conexédo com o que foi apresentado
por Braga (2006). Para esta autora, “por mais competente que seja o docente da
disciplina Didéatica da Geografia, ele jamais conseguird trabalhar conteldos e
metodologias do ensino num nivel necessario para que os professores- alunos
desenvolvam suas atividades com seguranca e autonomia, dado o numero de horas
de que dispde” (BRAGA, 2006, p. 33), sendo a mesma preocupagao apresentada por
Gatti e Nunes (2009). Por isso, se faz necesséario o investimento na formacéo
continuado do(a) professor(a) ou até mesmo pensar em formas possiveis de
transformacéo dos cursos de Pedagogia, de tal forma que esses, possam atingir o seu
objetivo primordial, que é o de formar esses profissionais com qualidade.

Isso ndo significa um posicionamento favoravel a uma formacdo meramente
conteudista, essa néo deve ser a intencionalidade da formacao docente, como bem
destacado por Tardif (2014), principalmente no que tange aos conhecimentos
especificos, entretanto, como bem apresentado por Braga (2006, p. 33) parafraseando
Callai (2002) “a relagao teoria- préatica na formacdo do professor de Geografia deve
conter a perspectiva pedagdgica e cientifica para que ndo incorramos no erro do puro
conteudismo e nem da capa metodoloégica sem conteudo” ou mesmo o0 apontamento

feito por Freire (2001) quando afirma que o professor sé ensina aquilo que aprende.
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Como bem especifica Silva e Leéo (2021, p. 13):

Entende-se que, para um professor ensinar Geografia, € necessario saber
Geografia, sobretudo seu objeto de estudo e categorias de andlise. Afinal, a
pratica é fundamentada na epistemologia. Assim, o reconhecimento do objeto
de estudo da Geografia € o primeiro passo para uma reflexdo tedrica sobre
fundamentos e métodos dessa ciéncia

Na questdo seguinte foi perguntado sobre como os estudantes avaliam a
disposicdo da disciplina de MPEHG. Para a analise dessa questdo foram
consideradas as respostas como um todo, sem a divisdo por grupo. Com as respostas

dadas foi possivel observar os seguintes aspectos:

Tabela 9: Avaliacao da disposicao da disciplina

Contelido das respostas Vezes em que aparecem

1 |2 |3 |4 |50umais
Ter mais dialogo entre teoria e pratica X
Areas do conhecimento separadas / A disciplina deveria ser X

separada se ensinasse todos o0s conceitos apresentados acima,

assim como os de Histéria

Aprofundamento dos conceitos da Geografia X

Transposicao didatica X

A disposicao esta de acordo com a proposta do curso X

Nao teve metodologia do ensino de Histdria X

Nao teve base em Histdria para trabalhar com o EF X

Respostas que ndo puderam ser avaliadas X
N&o entendeu a pergunta X

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no questionario respondido

Como visto, conforme tabela 9, os(as) estudantes vao percebendo a sua
propria formacéo e por meio de suas analises podem apontar caminhos possiveis de
melhoramento. Conseguem observar quais aspectos necessitam de diferentes
abordagens, principalmente voltadas ao curriculo, quando apontam a necessidade de
separacao entre as duas areas do conhecimento: Historia e Geografia; ou mesmo o
aprofundamento dos conceitos de Geografia; a necessidade de se trabalhar os
conhecimentos praticos e metodoldgicos relativos a Historia, assim como uma

abordagem que vislumbre o dialogo entre a teoria e a prética, além de apontarem a
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necessidade de se pensar uma formacéo que contemple a necessidade de orientagao
da prética docente para os AIEF, de maneira que os conteldos e metodologias sejam
voltados para sua aplicacdo no contexto escolar.

Importante salientar nessa questdo o que foi apontado por um(a) estudante
sobre a organizagéo da disciplina: “a disciplina deveria ser separada se ensinasse
todos o0s conceitos apresentados acima, assim como os de Historia”. Esse(a)
estudante apontou na questdo anterior que ndo tinha nenhuma dificuldade nos
conceitos geograficos apresentados, porém, afirma que esses conceitos ndo foram
trabalhados na disciplina, nem os relativos a Histéria. Isso leva a pensar a formacéo
na educacdo basica desse(a) estudante, que possivelmente Ihe ofertou
conhecimentos que |Ihe serviram de base para a universidade e se somaram a esses
novos saberes, 0 que também leva a pensar que muitos dos que apontaram terem
dificuldades em algum conceito ndo tiveram a mesma oportunidade de aprendizagem
na educacao basica e levaram essa dificuldade também para a sua vida profissional.

Como apontado por Tardif (2014, p. 14) “o saber dos professores ndao € um
conjunto de conteudos cognitivos definidos, mas um processo em construcéo ao longo
de uma carreira profissional”, esses profissionais se valem dos saberes que obtiveram
em sua formacdo na educacdo basica como fonte de conhecimento para o seu
trabalho profissional.

Em relagcdo ao item “respostas que nao puderam ser avaliadas” foram
elencadas respostas que foram muito sucintas e ndo passiveis de se fazerem uma
avaliacdo mais concreta, como: fraca, boa disposicao, complexa e ser mais especifica.

A contribuicdo da disciplina para a formacéo tedrica a respeito da Geografia foi
uma questao abordada que trouxe diversificados olhares para a formacao docente,
porém muito do que foi trazido pelos(as) estudantes foi tratado nos capitulos da
pesquisa. Sao discussdes que ja vém sendo abordadas por tedricos que tratam da

temética da formagé&o de professores(as).
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Tabela 10: Contribui¢do da disciplina para a formagéo tedrica

Teve quase Teve pouca Teve uma A Teve muita
nenhuma contribuicéo contribuicéo contribuicéo contribuicéo
contribuicéo (1) | (2) regular (3) foi suficiente | (5)
4

G1 2 1

G2 1

G3 1 2 2 1

G4 1

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no questionario respondido

Conforme apresentado na tabela 10, dentre as justificativas para as avaliacdes
com peso 1, 2 e 3 encontram-se: a pouca carga horaria destinada para a disciplina,
problematica apresentada por Gatti e Nunes (2009) e Libaneo (2010); a falta de
trabalhar conteudos especificos da Geografia, neste sentido, Silva e Ledo (2021, p.
10) traz que “ha de se considerar o papel irrefutavel da formagao inicial desses
professores, a0 passo que a presenca/auséncia desses conceitos durante sua
formacdo pode comprometer a qualidade de sua atuacao”; aulas confusas e
complexidade tedrica, nesse quesito, uma justificativa, seria o fato da disciplina
convergir duas areas do conhecimento em um mesmo momento, permitindo uma

abordagem interdisciplinar, Silva e Ledo (2021) argumentam que:

Muitas vezes, a falta dessa clareza teorico-metodoldgica interfere
negativamente no tratamento dessas areas na Escola Basica, sobretudo nos
Aief; ainda mais quando, no momento da formagédo inicial, essas
diferenciacbes entre uma e outra séo ignoradas. (SILVA e LEAO, 2021, p. 7-
8)

Um(a) estudante disse ndo conseguir responder a contento por ndo estar
lecionando, segundo sua resposta.

A respeito dos apontamentos trazidos levou a observacdo de como 0s proprios
estudantes enxergam as fragilidades de sua formacdo ja em sua formacao inicial.
Assim como observam a necessidade desses saberes para a sua pratica docente
diante do desafio de assumirem uma sala de aula a qual teréo a responsabilidade de
ensinar.

Em relagdo ao apontamento do(a) estudante sobre as aulas: “s&o confusas e

nao tem sido suficientemente boas”, ndo ha como tragar uma analise, pois o(a)
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estudante ndo traz argumentos concretos sobre a sua resposta.

Aos que apontaram “a contribuigdo foi suficiente” ou “teve muita contribui¢ao”
justificaram suas respostas apontando que a disciplina “ampliou 0 conhecimento”,
abordou diferentes teorias acerca da ciéncia cartografica, concepcoes filosoficas até
estudos de geopolitica o que contribuiu “para uma pratica docente pautada num

conhecimento cientifico de qualidade”, assim como:

“aprendemos conceitos importantes que podem ser trabalhados em sala de
aula com os alunos, para que possam conhecer ndo somente aspectos de
conteldo (como explicar o que é uma cidade, pais, regido, etc.) mas também
utilizar a Geografia no dia a dia, reconhecendo seus bairros, percebendo o
espago que ocupam, etc.”

Outros apontaram que foi possivel “compreender os diferentes aspectos que a
Geografia esta implicada em nosso cotidiano”, e ainda, se posicionaram em relagao a

sua prética e de como a disciplina contribuiu para isso:

“Considerando que a partir da minha formagéo inicial eu consigo ministrar os
contetdos sem grandes dificuldades, penso que a contribuicdo da disciplina
foi o suficiente para me preparar para buscar informagbes que séo
necessarias para que eu possa auxiliar no desenvolvimento do aprendizado
dos estudantes”.

E ainda: “Antes da disciplina ndo havia pensado na pratica e no ensino de
Geografia, nas metodologias de discussédo sobre abordar os contetudos. S6 havia
pensado na disciplina como aluna e ndo como docente”.

Como observado, a disciplina contribuiu significativamente para a consolidacao
de conhecimentos, reflexdo sobre a pratica docente, sobre 0 como e o que ensinar,
assim, como pretendeu um olhar sobre a ciéncia geografica para boa parte dos
estudantes. Como aponta Braga (2006), esse reconhecimento da Geografia enquanto
uma ciéncia e de seus processos historicos importa para a valorizacdo dessa
disciplina no ambito do contexto escolar.

Cabe ressaltar que, para boa parte dos estudantes, ainda ha diversos entraves
em seu processo formativo, derivados da estruturacdo curricular e a forma como as
disciplinas especificas sdo abordadas no curriculo da universidade.

Na pergunta seguinte, os(as) estudantes responderam sobre suas percepcdes
em relacdo a contribuicdo da disciplina MPEHG a sua formagdo pratica em relagdo a
Geografia.
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relacdo a fragilidade nesse campo formativo.

Tabela 11: Contribuicédo da disciplina para a formacéo pratica

Em relacdo a formacgdo pratica é possivel observar alguns apontamentos em

Teve quase Teve pouca Teve uma A contribuicdo | Teve muita
nenhuma contribuicéo contribuicdo | foi suficiente contribuicéo
contribuicéo (1) | (2) regular (3) (4) (5)

Gl 2 1

G2 1

G3 1 2 1 2

G4 1

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no questionario respondido

Observou-se, pela tabela 11, que a maioria das respostas se concentrou entre

os niveis 1 ao 3. O que indica maior fragilidade em respeito a formacao pratica do(a)

professor(a).

Para entender essa dinamica faz-se necessaria uma analise também sobre as

duas perguntas posteriores que refletem, respectivamente, sobre: a disciplina, da

maneira que esta organizada na Matriz Curricular, ter favorecido a articulacao entre a

teoria e pratica em relacdo a Geografia, e na seguinte, sobre o desenvolvimento de

aulas de campo e nos laboratérios voltadas para a Geografia.

Tabela 12: Articulacéo entre teoria e pratica na disciplina

Quase Pouco (2) Regular (3) Suficiente (4) | Muito (5)
nenhuma (1)
Gl 2 1
G2 1
G3 3 2 1
G4 1

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no questionario respondido

Como observado na tabela 12, de acordo com a percepcéo dos estudantes, a

relacdo entre teoria e pratica durante a formacé&o na disciplina nao foi suficientemente

trabalhada em algumas turmas, o que justifica a concentragéo das respostas entre 0s
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niveis 1 e 3 da tabela 11.

Atrelado a essa questao pode-se observar que a grande maioria respondeu que
nao participou de atividades desenvolvidas por meio de trabalho de campo e nos
laboratorios, como verificou-se no grafico 7, abaixo. Para essa questao néo foi feito o

agrupamento dos(as) estudantes.

Graéfico 7: Atividades de trabalho de campo e em laboratérios

B Sim

® Nao

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no questionario respondido pelos(as)

estudantes

O grafico 7 e a tabela 12 estdo na contramao do que é preconizado pelo Projeto
Pedagogico do curso, em que direciona a formacdo docente em seu aspecto
interdisciplinar com a possibilidade de utilizacdo dos diversos espacos da
universidade e diversificados instrumentos de estudo, comprometendo um processo
pedagogico participativo e reflexivo, e ao contrario do que traz o documento,
desfavorece “agbes de planejamento, capacitagao e trocas entre diferentes sujeitos e
espacos sociais, fundamentais para o desenvolvimento de atitudes e valores”
(UFSCar, 2014, p. 4).

Por meio da articulagéo entre ensino, pesquisa e extensao o curso propde uma
formacdo centrada no processo de acdo-reflexdo-acdo, porém como apontado
pelos(as) estudantes esse processo acaba, muitas vezes, se limitando a praticas
formativas que ndo evidenciam a articulagcéo entre teoria e pratica, como aponta Gatti
(2013, p. 96) “a concepgao curricular integrada proposta ndo se concretiza no
cotidiano das diferentes licenciaturas”, porém, como bem explicitado por Saviani

(2010) essa relacao deve ser indissociavel.
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Para Gatti (2013):

Praticas geram teorizacbes e teorizacbes geram praticas. Essa relagdo
dialética € quebrada nas nossas estruturas universitarias e curriculares,
herdadas de uma concepcéo de ciéncia positivista, como, tdpicos em vasos
ndo comunicantes; tem-se, entdo, o conhecimento “da ciéncia” isolado do
conhecimento “pedagdgico-educacional’, este sempre considerado como de
menor valor.” (GATTI, 2013, p. 97).

Partindo dessas colocacdes, as duas questdes seguintes ajudam a
complementar essas percepcoes de formacéo docente.
Foi perguntado aos estudantes o sentido, para eles(as), em ter a disciplina de

MPEHG, apresentado no quadro 6.

Quadro 6: Sentido em ter a disciplina MPEHG

Nos preparar para refletir sobre a forma como vamos ensinar esses conteldos para nossos
educandos.

Extremante importante, pois faz com que os estudantes tomem contato com um docente da area de
ensino de histéria/ geografia. Discutir metodologia e praticas de ensino de contetdos que ndo sédo
dominados e nem devem ser, mas que sao essenciais para o desenvolvimento das aulas € uma das
bases que devem ser oferecidas a todos os cursos de pedagogia.

Necessario, pois faz parte do trabalho do professor de educacao basica 1 trabalhar essas disciplinas
na escola

Pois trabalharemos essas disciplinas nos anos iniciais

E preciso além de compreender as disciplinas no ensino para os anos iniciais, uma compreensao
sobre o0 ser humano e seu espaco técnico de um modo geral

N&o faz sentindo. Pois, ndo foi integrada, sei que a ideia era de que fosse dessa forma, porém o
gue acontece é que os professores ndo tém formacao para ambos, portanto se prioriza apenas o
ensino de geografia.

Considero muito importante, pois abarca uma formagédo prévia do tema que € essencial para um
trabalho de fato comprometido com o entendimento da ciéncia geogréafica nas aulas e na vida dos
alunos, da comunidade escolar e toda uma visdo de mundo que é geograficamente disputada
cotidianamente.

Como a Pedagogia é uma disciplina polivalente, acredito que seja importante conhecer um pouco
dos conceitos essenciais de cada disciplina, no caso, a Geografia, tratando de espaco, tempo,
territério, regido, etc. Voltando o olhar para a formacéo individual do professor, acredito que ao
compreender as relacBes entre os objetos de estudo da disciplina nos auxiliem a compreender
melhor a sociedade e as transformacdes que nela acontecem.

Penso que é essencial, foi participando da disciplina que compreendi como posso trabalhar com a
geografia e com a histéria de forma que os conteldos sejam significativos aos estudantes.

Essa disciplina configura-se como um campo importante da educacao, porque possibilita a leitura
critica do espacgo, bem como possibilita o aluno ser critico e reflexivo acerca dos fatos e
acontecimentos da realidade.

Relevante

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no Projeto Pedagdégico do curso (2014)
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Reconhecer a finalidade da disciplina MPEHG é fundamental, pois ela que dara
suporte ao professor para a sua formacéao inicial e consequentemente para a sua
pratica no contexto escolar.

Nas respostas observadas no quadro 6 €& possivel perceber que os(as)
estudantes tomam consciéncia de que a aprendizagem dos conhecimentos didatico-
metodoldgicos, o “‘como” ensinar, € fundamental para sua formagdo enquanto
profissional que lecionara a disciplina de Geografia na escola.

No entanto, a formacéao diversificada e ampla do(a) Pedagogo(a) faz com que a
propria percepcao formativa desses estudantes compreenda que ndo € fundamental
gue se tenha o dominio sobre os conteudos que irdo trabalhar, isso se mostra claro
nas respostas expressas por esses estudantes quando sinalizam “conhecer um pouco
dos conceitos essenciais de cada disciplina”, “formacao prévia’ e ainda “Discutir
metodologia e préaticas de ensino de conteddos que ndo sdo dominados e nem devem
ser”.

Essa percepcao formativa se fundamenta no modelo de formacéao discutido por
Saviani (2009), Oliveira (2013), Gatti e Nunes (2009), Gatti (20210) e Libaneo (2010)
em que revelam o distanciamento na formacdo de professores para 0s anos iniciais
da pratica educativa e da necessidade de relacdo entre os conteudos-culturais que
serdo ensinados atrelado a pratica pedagdgica.

As DCNs (2006) também preconizam que esses conhecimentos precisam estar
vinculados e intimamente relacionados entre si. Porém, como afirma Gatti (2010),
mesmo que haja uma orientacdo mais integralizadora dos conteudos disciplinares
guanto a relacao para a formacgéo de professores, esta ainda se apresenta arraigada
aos modelos de formacao anteriores, apontados por Saviani (2009) como modelos
dualistas de formac&o. Neste caso, presume-se que com a pratica cotidiana o(a)
professor(a) absolvera os contetdos necessarios para aplica-los.

A questdo seguinte, representada no quadro 7, questiona sobre como o(a)

estudante espera que a disciplina MPEHG contribua para sua atuagcao como docente.
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Quadro 7: Contribuigcdo da disciplina para a atuacéo docente

Esperava que a disciplina me desse mais bagagem para refletir sobre como ensinar, como refletir
com meus alunos, como tornar o aprendizado significativo e relevante a eles.

Como ja disse anteriormente, a nossa formacgao é em pedagogia. Pela minha formacao sou apta a
lecionar para educacéo infantil e ensino fundamental (anos iniciais) e sei que em um curso de
pedagogia serei formada de maneira integral e multidisciplinar. Os contetidos séo necessarios para
trabalhar o ensino/ aprendizagem, estudar conteddos também faz parte de minha instrucdo, mas
também é necessaria em minha formacao questdes que se direcionem a metodologia e préatica de
ensino.

Me mostrando a amplitude do alcance da disciplina sobre a vida das pessoas.

Contribuir para dar mais propriedade e dominio sobre os assuntos referentes a essa disciplina.
Sendo um polo norteador.

Um primeiro ponto é entender os conceitos aprendidos na andlise da condicdo humana e no
contexto social em que estamos inseridos, um segundo ponto é compreender com 0s conceitos de
geografia e historia, podem trazer novas formas de ler o mundo para os alunos, a luz dos conceitos
trabalhados.

Que me desse bases conceituais e experiéncias praticas, para refletir minha pratica pedagégica.
Espero que seja proveitosa num sentido de levar aos estudantes questdes relevantes as suas
proprias vidas e realidades, possibilitando discussGes de impactos globais sobre seus cotidianos
locais e contribuir, junto a eles, numa compreensao minimamente critica do olhar geografico sobre
as relacdes existentes no mundo, seja num recorte natural, cultural, social, econdmico ou politico.
Espero que a Geografia contribua me auxiliando no desenvolvimento do pensamento critico,
compreendo 0s eventos que ocorrem no espaco, e qual a importancia que cada um tem.

A disciplina me preparou para atuar como professora de forma que eu me sinto segura em ministrar
qualquer contetdo de geografia para 0os anos iniciais.

Geografia nos anos iniciais do ensino fundamental tem importante papel em construir referéncias
espaciais a partir de uma alfabetizacdo cartografica, permite a relagdo estudantes e natureza,
fazendo com que o estudante passe a observar e compreender seu espaco. Histdria contribui para
a construgdo de um aluno critico e reflexivo acerca dos fatos e acontecimentos da realidade.

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no Projeto Pedagdgico do curso (2014)

Observando as respostas a essa pergunta é possivel destacar que apesar de
apresentarem na questao anterior que o sentido em ter a disciplina n&o significa
necessariamente que ela precisa abarcar os dominios dos conteldos que s&o
essenciais para a atuacdo na disciplina escolar de Geografia, todavia, ao serem
guestionados sobre o0 que esperavam da disciplina, entendem que ela tem por
finalidade embasar o(a) futuro(a) professor(a) por meio de conhecimentos nao s6 dos
conteudos pertinentes a essa disciplina, mas também de questdes que envolvem a
metodologia e pratica do fazer docente, por meio de reflexdo sobre um ensino que
seja critico e reflexivo em relacdo a construcdo do conhecimento geogréfico dos
educandos, ou seja, praticas que “favoregam a compreensao de nogdes e conceitos
considerados essenciais para a alfabetizacdo espacial e temporal dos alunos nos
primeiros anos de escolarizagao” (CASTROGIOVANNI, 2009, p. 15).
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Foi possivel notar, por meio das respostas dos(as) estudantes, a existéncia de
duas ideias acerca da formacéo inicial de professores em relacdo a suas percepcoes
de formacdo. De um lado, uma percepc¢ao atrelada a propria estruturacdo do curso,
gue é fundamentada por meio dos dispositivos legais que orientam essa pratica
organizativa, como as DCNSs e o préprio projeto pedagogico do curso. O que assegura
a carga horéria do curso, a disposi¢édo e organizacdo das disciplinas, a ementa que
sera trabalhada, a avaliacéo, os usos dos espacos e equipamentos, entre outros.

Por outro lado, a percepcdo formativa, essa por sua vez, atrelada ao
entendimento desses estudantes sobre o que vislumbram em relagdo a formacao
docente. Essa ideia € fundamentada pela compreensdo dos estudantes sobre a
profissdo docente e seus aspectos relativos a formacao profissional especifica em

Geografia.

C) Percepcéo da valoracdo da Geografia para a formacao dos(as) estudantes
dos AIEF

As questdes seguintes refletem sobre a valoracdo que os futuros docentes déao
a Geografia enquanto disciplina do curriculo formal dos AIEF. Essa analise importa,
pois através dela € possivel compreender a relacdo que esses futuros professores
fardo entre a sua formacao e a importancia do ensino de Geografia para os anos
iniciais.

Quando se entende a relevancia dessa disciplina enquanto um componente
curricular importante e fundamental para a formacao integral do sujeito, a prética
pedagogica se pauta de maneira a potencializar a aprendizagem dos sujeitos e coloca
a Geografia também como uma disciplina fundamental, delegando a ela a funcéo de
formacéao de cidadaos. Neste sentido, em sua pratica, a Geografia ndo sera renegada
a mera expectadora, como muito tem acontecido, no contexto escolar, como menciona
Straforini (2004), Silva (2017) e Braga (2006).

A tabela 13, a seguir, mostra a percepcdo dos estudantes em relacdo a
possibilidade de reflexdo sobre a importancia do ensino de Geografia nos AIEF na
disciplina de MPEHG.
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Tabela 13: Reflexao sobre a importancia do ensino de Geografia na disciplina

Quase Pouco (2) Regular (3) Suficiente (4) | Muito (5)
nenhuma (1)
Gl 1 2
G2 1
G3 2 2 2
G4 1

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no Projeto Pedagdgico do curso (2014)

Para melhor compreenséao das repostas dadas na tabela 13, foram apresentadas
outras questoes.
Abaixo, na tabela 14, tem-se o grau de importancia da Geografia nos AIEF para

0s estudantes:

Tabela 14: Importancia da Geografia nos AIEF

N&o é Pouco Regular (3) Importante (4) | Muito
importante (1) importante (2) importante
®)
Gl 3
G2 1
G3 3 3
G4 1

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no Projeto Pedagdégico do curso (2014)

Como observado na tabela 14, para os(as) estudantes o ensino da Geografia
nos AIEF tem real importancia. Eles compreendem que essa disciplina escolar é
fundamental para a formacdo desses sujeitos. De fato, essa percepcdo importa.
Quando os(as) professores assumem essa postura o ensino de Geografia nos AIEF
pode ter como pressupostos “a promog¢ao de uma educacgao voltada para a formacao
de sujeitos autbnomos, conscientes, criticos e reflexivos sobre o real” (SILVA, 2017,
p. 40).

Neste sentido, cabe elencar as justificativas trazidas por esses(as) estudantes
ao afirmarem que o ensino da Geografia é “importante” ou “muito importante” para os
AIEF. De acordo com o quadro 8, segundo esses(as) estudantes a Geografia é

importante/ muito importante, pois:
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Quadro 8: Justificativa dos(as) estudantes sobre a importancia da Geografia nos AIEF

Conseguir se localizar, conhecer o espaco, o tempo. Através dessa disciplina é

possivel iniciar processos de formacao dentro de uma educacao critica

A Geografia por si s6 se faz de modo interdisciplinar, o que dialoga com a Pedagogia.
Traz importantes reflex6es para uma visdo de mundo critica e uma leitura politica das

relacdes humanas e ambientais.

Geografia e Historia sdo indispensaveis para compreender o0 mundo.

E importante para a leitura de mundo.

A crianca enquanto um ser de direito e possuidora de liberdade: para compreender,

Principais | estudar, questionar e transformar a sociedade.

contelidos | Formagcao para a cidadania comprometida com as realidades local e global.

das Fazer com que a crianca tenha as principais no¢c8es de tempo espaco.

respostas | Trabalhar com contetidos significativos para a crianca (espaco, territério, bairro, rua,
etc.) e até mesmo outros mais abstratos. A Geografia € presente em todas as vivéncias

dos estudantes. Pode ser trabalhada desde a Educacéo Infantil.

Inserir a crianga desde cedo no caminho do conhecimento geral.

Faz parte do conhecimento macro.

Ao estudar os conteldos posso ampliar e problematizar questbes que interferem
diretamente na minha vida e na vida das outras pessoas, podendo atuar ou ndo para

transformar o lugar que vivo.

Proporciona o entendimento do nosso cotidiano.

Promove a reflexdo sobre a realidade em seus diversos aspectos. Deve ser trabalhada

como ferramenta de emancipacéo.

Fonte: Dado organizado por Edineuza Oliveira Silva com base no Projeto Pedagégico do curso (2014)

Proporcionar uma formacéao critica e reflexiva da realidade, que promova a
cidadania e a emancipacgédo dos sujeitos por meio da leitura de mundo e com ela a
leitura do espaco geografico em suas diferentes escalas, sdo 0s principais argumentos
trazidos pelos(as) estudantes. De fato, essa formacdo € a que se busca para os
estudantes dos AIEF, como bem preconizado por Callai (2012), Straforini (2004),
Cavalcanti (1998), Braga (2006) e Silva (2017).

Entretanto, é imprescindivel que esses futuros docentes tenham acesso “aos
conceitos, procedimentos e linguagem propria do conhecimento geografico”, como
afirma Silva (2017, p. 40), assim como, em sua formacao, sejam levados a refletirem
sobre o ensino da Geografia no AIEF e da sua importancia para esse nivel de ensino.
Essa fragilidade é observada na tabela 13, a qual foi apontado por grande parte dos

respondentes haver pouca ou insuficiente reflexdo em sua formacgao inicial a esse
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respeito.

Ora, se pressup0fe-se que o estudo do espaco geografico e algumas categorias
de andlise da Geografia sejam trabalhadas desde o inicio da escolarizacao, e que a
formacdo em Pedagogia habilite o estudante a lecionar neste nivel de ensino, é
fundamental que essa perspectiva formativa seja pensada em sua formacéao inicial,
portanto, a universidade falha quando promove poucos ou insuficientes espacos de
reflexdo acerca da importancia dessa disciplina para os AIEF e do papel que a
Geografia tem na formacéo desses sujeitos.

Tendo em vista as reflexdes realizadas nesse capitulo e nos anteriores, o texto

segue trazendo as consideragfes da pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de Geografia nos AIEF, como visto, pressupde uma formacéo que
assegure a constituicdo de uma cidadania critica da realidade, que promova a
construcéo de sujeitos criticos, reflexivos, autbnomos e conscientes do seu lugar no
mundo, isso s6 se realiza por meio de uma consciéncia espacial geogréfica, que
compreenda a complexidade histérica e social da sociedade que se constitui
espacialmente.

Muito se tem debatido a respeito das fragilidades na formacéo especifica do(a)
professor(a), especificamente no que concerne a formagédo para ministrar aulas de
Geografia nos AIEF. O que leva a observar como 0s proprios estudantes enxergam
as fragilidades de sua formacéo ja em sua formacao inicial. Assim como observam a
necessidade da construcdo de saberes para a sua pratica docente diante do desafio
de assumirem uma sala de aula a qual terdo a responsabilidade de ensinar.

Diante da questdo inicial abordada pela pesquisa sobre a percepcao dos
estudantes de pedagogia da UFSCar-So em relacdo a Geografia enquanto
conhecimento profissional especifico, tendo como referéncia a organizacdo da
disciplina MPEHG, foi possivel compreender que os estudantes elaboram percepc¢des
sobre a sua formacdo inicial. A estruturacao curricular e a maneira como as disciplinas
estdo dispostas interferem nessa percepcao, assim como a abordagem que € dada
pelo professor- formador.

Ao mesmo tempo que o professor- formador também é influenciado pela
estruturacéo curricular do curso, isso porque, no caso da UFSCar, a disciplina de
MPEHG tem uma carga horaria muito pequena e compartilhada com a area de
conhecimento da Histéria. Mesmo que o professor- formador queira lecionar de forma
a contribuir significativamente para a formacao docente, ele esbarra nessa formulagao
curricular.

A universidade tem autonomia na distribuicdo/ organizacdo de sua grade
curricular, porém, ainda encontra desafios na formulacéo de seus curriculos, uma vez
gque processos legais para a construcdo dos cursos de Pedagogia sao
sobrecarregados de demandas para dar conta da formacdo ampla de professores
pedagogos.

Essa formacdo ampla reflete na formacao inicial do professor e na prépria
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percepcdo que esses estudantes tém da sua formacao, pois € nitido que reconhecem
quais sao as demandas formativas, as necessidades de melhoramentos, reconhecem
0 que precisam aprender e sobre a importancia dessa formacdo para a pratica
docente; entretanto, também reconhecem quais s&0 0s entraves presentes em sua
formag&o no que tange os conhecimentos profissionais especificos.

Neste sentido, foram sinalizadas a estruturagcdo e organizagao curricular do
curso e da disciplina, o que torna possivel o entendimento de que existe uma
percepcéao formativa desses estudantes que é representada pelo modelo de formacéao
existente na universidade, assim como, é possivel observar que ha uma percepcao
de formacdo ja definida por esses estudantes do que deveria ou venha a ser
concebido enquanto formacé&o docente.

A primeira esta intimamente relacionada a organizacao curricular estabelecida
pelo curso e pela disciplina de MPEHG. Ou seja, acerca de como o curso foi
estruturado e de como a disciplina tem se organizado para o atendimento dessa
demanda formativa.

De acordo com a ementa do curso, a formacao do(a) Pedagogo(a) na UFSCar-
So contempla uma carga horaria aléem do estabelecido pelas DCNs, essa carga
horaria é distribuida entre as disciplinas obrigatérias e optativas, estagio obrigatério
entre outras demandas. Como orientado pelos mecanismos legais, o curso propde
uma formacéo ampla e diversifica do(a) Pedagogo(a).

Apesar de o Projeto Pedagdgico apontar para a utilizacao de diversos espacgos
da universidade, ficou claro o uso restrito desses espacos para a realizacdo de
atividades de ensino para esses formandos.

A distribuicdo das disciplinas especificas ocorre no oitavo semestre do curso
dificultando a possibilidade de articulagdo com outras areas do conhecimento. A
disciplina de MPEHG ¢ atribuida uma carga horaria compartilhada com a area de
conhecimento de Histéria, nesse sentido, o conhecimento especifico da Geografia,
assim como da Historia se realizam em apenas um semestre ao longo do curso.

Outro aspecto relevante observado é de que o professor- formador €
responsavel pela formacédo desses estudantes ndo sO na area de Geografia, como
também na &rea de Historia, sendo apontado pelos estudantes como prejuizo a
formacgédo desses futuros professores, pois todos os professores- formadores séo
formados em Geografia, com seus respectivos diplomas de mestrado e doutorado

também na area de Geografia, excetuando pela formagao em “Histéria social” em nivel
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de mestrado de um(a) professor(a)- formador(a).

Além das limitagBes impostas pela carga horéaria destinada a disciplina que
formara os futuros professores que lecionardo a disciplina de Geografia nos AIEF, a
ementa nao apresenta de forma clara quais conceitos serdo trabalhados, objetivos e
nem como serdo abordados. Ndo sdo apresentadas as categorias analiticas da
Geografia e da Histéria, importantes para a formacdo nos AIEF. Essas categorias
analiticas ndo foram vistas em outras disciplinas obrigatorias do curso. Isso ndo
significa que elas ndo possam aparecer em outros momentos formativos, em 2016 foi
ofertado uma disciplina optativa de “Geografia escolar” aos estudantes, no entanto,
nem todos tiveram acesso a ela, ou mesmo que nao possam estar presentes no
planejamento dos(as) professores(as)- formadores(as) uma vez que cada professor(a)
tem a autonomia para planejar suas aulas.

Essas observacdes levantadas por meio da andlise da ementa, também foram
presentes nas respostas dos estudantes, como jA& mencionado, por isso suas
percepcdes sdo carregadas de sentido que se congregam com o0 observado na
ementa do curso. Além das apresentadas, somam-se a elas, a percepcdo dos(as)
estudantes acerca da formacdo dos professores- formadores serem voltadas
exclusivamente para a area da Geografia comprometendo o processo tedrico-
metodolbgico especifico da area de conhecimento da Histéria, com o enfoque da
disciplina concentrada na Geografia, e que, apesar de se concentrar a aprendizagem
na Geografia ainda ha uma reduzida carga horaria destinada a aprendizagem de
contelidos e conceitos especificos dessa area, por conseguinte, 0 acesso a conceitos
especificos dessa area e que sao objeto de trabalho nos AIEF se tornam deficitarios,
assim como contribui para a fragilidade da articulacdo entre os conhecimentos
tedricos e os praticos, e ainda, apontaram para a falta de realizacao de trabalhos de
campo.

Assim, fica evidente que esses estudantes enxergam as fragilidades de sua
formag&do em seu processo formativo, assim como percebem a sua potencialidade.

As respostas apontadas pelos estudantes, vem ao encontro dos estudos
tedricos trazidos por autores abordados por essa pesquisa. No entendimento desses
estudantes a disciplina escolar de Geografia é de extrema importancia para a
formacao integral e cidada dos individuos, assim como, para promover nas criangas
uma consciéncia espacial através da leitura de mundo, mas para que ela aconteca é

importante uma formacdo docente consciente do seu papel social na promocéao e
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desenvolvimento de uma educag&o com qualidade.

E imprescindivel que os docentes sejam bem formados ndo apenas nos
conhecimentos pedagogicos, que também sdo essenciais para a profissionalizacao
docente, mas também, sejam bem instruidos no quesito formagéao especifica, no caso,
a Geografia, para que consigam trabalhar com essa disciplina no contexto escolar. Os
estudantes apontaram para a necessidade de uma formacdo que contemplem os
conteudos especificos dessa disciplina, e a forma como desenvolverdo esses
conceitos com o0s estudantes, ou seja, € pertinente que se tenha uma boa base
tedrico-metodologica até mesmo para que consigam dar continuidade aos estudos,
como foi apontado por uma respondente, e ainda, que esses conhecimentos precisam
ser articulados, que ha a necessidade de se dar atencao as atividades praticas e que
elas acontecam ja no inicio da disciplina junto a teoria, 0 que de fato acaba sendo
prejudicado devido a distribuicdo de créditos da disciplina.

Entretanto, para uma parcela, a formacdo especifica do professor, ndo é
necessariamente uma formacdo que pressuponha o dominio sobre esses
conhecimentos, ja que o curso nao forma professores especificos e sim Pedagogos.
Ora, como é possivel que se tenha uma boa pratica docente sem ter o dominio dos
contetdos que serdo ensinados? Essa percepcdo pode ter cunho de base na
formacdo ampla do(a) pedagogo(a), que por seu carater de formagdo em areas
diversas do conhecimento, produz uma formacao fragmentada, de pouca ou quase
nenhuma articulacdo com a pratica e ainda, uma formacao deficitaria no quesito
formacéo especifica, como apontaram os autores estudados.

Esses conhecimentos sdo apresentados de forma genérica e superficial nas
propostas de disciplinas de formacao especifica do professor, o que permite dizer que
essa formulacdo formativa ultrapassa os limites formativo e adentra ao nivel das
percepcdes dos estudantes quando apontam nao haver a necessidade de dominio
dos conceitos necessarios para sua formacao e atuacao.

Esse é um cuidado que se deve ter para que na pratica docente a disciplina de
Geografia ndo seja pensada como uma disciplina que se pode encaixar datas
comemorativas, exposicoes escolares ou outras demandas presentes na dinamica
escolar em sua carga horaria curricular. Como visto pelos autores trazidos na
pesquisa, € necessario o dominio dos conteudos especificos e o preparo pedagogico-
didatico para a atuacao docente, ambos articulados entre si, com destaque para o seu

carater social, distanciando-se de praticas meramente reprodutivistas.
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Longe de ser considerada conclusiva, essa pesquisa certamente contribuird
para novos olhares e perspectivas acerca da formagédo do(a) pedagogo(a), e, que
possa promover a discussdo da Geografia voltada para os AIEF tanto em seu aspecto
de formacéo docente quanto da formacdo dos educandos. Assim como, apontar para
a necessidade e importancia da formagdo continuada na area da Geografia para
esses profissionais. Contribua para a promocdo de politicas publicas de
fortalecimento, apoio e valorizacdo da docéncia, e da mesma forma, possa colaborar
com o curso de Pedagogia da UFSCar na continua busca de uma formacao docente
critica e reflexiva.

Essa pesquisa abre possibilidades de se pensar a formac&o docente orientada
por disposicdes objetivas e subjetivas. Essas disposicdes se concretizam por meio
das relagdes historicas sociais, culturais e econémicas estabelecidas ao longo da vida

do individuo e ao longo de sua formacao.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado (a) participante, vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa de Mestrado intitulada
“Geografia e Ensino: Desafios Na Formacao Inicial de Licenciados/as em Pedagogia”, desenvolvida
por Edineuza Oliveira Silva, aluna do Programa de Mestrado em Geografia da Universidade Federal de
Sé&o Carlos- Campus Sorocaba, sob a orientacdo da Prof.2 Dr. Rita de Cassia Lana e coorientagdo do
Prof. Dr. Marcos de Oliveira Soares. A pesquisa tem por objetivo compreender qual a percep¢éo dos
estudantes de Pedagogia da UFSCar Sorocaba sobre a Geografia enquanto conhecimento profissional
e especifico ministrado na disciplina de Metodologia e Pratica do Ensino de Histéria e Geografia.

Sua participacao como respondente do questionario é voluntaria, ou seja, nao € obrigatéria. Contudo,
ela € muito importante para a realiza¢do da pesquisa.

Informo que os dados informados s&o sigilosos, e que somente a pesquisadora tera acesso a eles. Em
hip6tese alguma os dados poderao ser utilizados para outras finalidades que ndo sejam a da pesquisa
citada, sendo que os resultados da pesquisa poderao ser publicados. Todo e qualquer dado que possa
identifica-lo (a) serd omitido da pesquisa. A qualquer momento (durante ou apds a pesquisa) vocé
podera deixar de participar ou retirar 0 seu consentimento sem precisar se justificar e ndo sofrera
quaisquer penalidades por isso. Ndo haverd despesa alguma por parte do participante, tampouco
recebera algum valor econémico ao participar da pesquisa.

A participacé@o na pesquisa consistira em: aceitar, eletronicamente, participar da pesquisa por meio do
aceite ao TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido); responder ao questionéario, que sera
realizado online por meio do Microsoft Forms, e encaminhado a pesquisadora. O tempo estimado para
as respostas sera de aproximadamente 15 min.
A qualquer momento, durante ou apds a pesquisa, vocé podera solicitar a pesquisadora informacdes
referentes a sua participacdo e ou sobre a pesquisa.

Pelo presente estudo, entende-se que 0s riscos ao realizar a pesquisa sdo minimos e correspondem:
a possivel desconforto ou constrangimento ao responder as perguntas e possivel cansaco ao responder
0 questionario.

Os principais beneficios da pesquisa sdo promover discussdes e reflexdes sobre como a disciplina de
Metodologia e Pratica do Ensino de Histéria e Geografia tem contribuido para a percepcao dos
estudantes sobre a Geografia ensinada nessa disciplina na formacéo inicial de professores no curso
de Pedagogia; discussdes que séo relevantes para a comunidade cientifica, para a instituicdo de Ensino
Superior no que diz respeito ao curriculo do curso, para 0 magistério e comunidade no geral, ho sentido
de pensar sobre a Geografia no curso de Pedagogia; oportunizando a possibilidade de continuidade de
estudos tendo como base a formacdo de professores para o ensino de Geografia, inclusive da
possibilidade de formagé&o continuada.

Ao final da pesquisa, a dissertacdo ficard armazenada no banco de dados online da Universidade
Federal de S&o Carlos- Campus Sorocaba, sendo de livre acesso aos interessados na pesquisa.

Caso ocorra algum dano comprovadamente de sua participagdo na pesquisa, podera ser compensado
conforme determinacdo da Resolugéo 466/12 do Conselho Nacional de Saude- Ministério da Saude.

Desde ja4 agradeco a sua atencdo e declaro estar a disposicdo para quaisquer esclarecimentos
relacionados a pesquisa. Qualquer davida entrar em contato com a pesquisadora Edineuza Oliveira
Silva por meio do e-mail edineuza22@hotmail.com.

Eu, abaixo assinado, declaro ter lido e compreendido as informacBes acima, ndo tendo davidas a
respeito, concordo em participar, como voluntario (a), da pesquisa acima descrita.
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() Aceito participar da pesquisa

() N&o aceito participar da pesquisa

Nome do(a) participante:
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APENDICE B - Questionario final

Idade:

Género:

E egresso do curso de Pedagogia? Sim/ N&o

Professor (a) que ministrou a disciplina de Metodologia e Préatica do Ensino de Histéria
Geografia:

>

>

> Turma:
>

>

e

> Onde cursou a Educacao Bésica?

( ) Escola publica ( ) Escola particular ( ) Ambas
Possui magistério? ( ) Sim ( ) Nao

Atua como professor/a? ( )Sim ( ) N&o

Possui outra formacgéao superior além da Pedagogia? ( ) Nao ( ) Sim.

Se a resposta a pergunta anterior for sim, qual o curso?

vV V VYV V V

Como vocé avalia a qualidade do acesso aos conhecimentos referentes a Geografia
durante sua formacdo inicial na Educacé@o Superior na disciplina de Metodologia e Pratica do
Ensino Histéria e Geografia no curso de Pedagogia? (Sendo os valores crescentes de 1 a 5:
Ruim equivale a 1 e 5 equivale a excelente)

( ) Ruim
( ) Regular
( )Boa
() Muito boa
() Excelente
> Justifique a resposta anterior.
> Para vocé, o que é Geografia?
> Vocé considera ter alguma dificuldade nos conceitos geogréficos listados abaixo?
() Nenhum
() Espago
( ) Paisagem
() Territério
( ) Regiao
() Lugar

( ) Todos
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> Como vocé avalia a disposicdo da disciplina de Metodologia e Préatica de Ensino de
Histéria e Geografia?

> Qual o sentido para vocé em ter a disciplina de Metodologia e Pratica do Ensino de

Historia e Geografia no curso de pedagogia?

> Como vocé espera que a disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino de Histéria e
Geografia contribua para a sua atuacdo como professor na Educagdo Basica na disciplina

especifica de Geografia?

> A disciplina possibilitou a reflexdo sobre a importancia do ensino da Geografia nos anos
iniciais do ensino fundamental? (Sendo os valores crescentes de 1 a 5: quase nenhuma
equivale a 1 e 5 equivale a muito)

() Quase nenhuma
() Pouco

( ) Regular

() Suficiente

() Muito

> Dentre as alternativas abaixo, indique o grau de importancia que a Geografia tem para
vocé nos anos iniciais do Ensino fundamental. Justifique sua resposta. (Sendo os valores
crescentes de 1 a 5: ndo é importante equivale a 1 e 5 equivale a muito importante)

() N&o é importante
( ) Pouco importante
( ) Regular

() Importante

() Muito importante

> Justifique a resposta anterior.

> Qual a sua percepc¢éo da contribuicdo que a disciplina cursada de Metodologia e Prética
de Ensino de Historia e Geografia teve para a sua formacdo TEORICA a respeito da Geografia?
(Sendo os valores crescentes de 1 a 5: Teve quase nenhuma contribuicdo equivale a 1 e 5
equivale a teve muita contribuicao)

() Teve quase nenhuma contribuigéo
() Teve pouca contribui¢éo

() Teve uma contribuicdo regular

() A contribuicéo foi suficiente

() Teve muita contribuigdo

> Justifique a resposta anterior.

> Qual a sua percepcao da contribuicdo que a disciplina cursada de Metodologia e Pratica
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de Ensino de Historia e Geografia teve para a sua formacéo PRATICA a respeito da Geografia?
(Sendo os valores crescentes de 1 a 5: Teve quase nenhuma contribuicdo equivale a 1 e 5
equivale a teve muita contribuicao)

() Teve quase nenhuma contribuicéo
() Teve pouca contribui¢édo
() Teve uma contribui¢éo regular
() A contribuic&o foi suficiente
() Teve muita contribui¢éo
> Justifique a resposta anterior.

> A disciplina na forma como esta organizada na Matriz Curricular favoreceu a articulacéo
entre a formacéo tedrica e pratica relacionadas “a Geografia? (Sendo os valores crescentes de
1 a 5: quase nenhuma equivale a 1 e 5 equivale a muito)

() Quase nenhuma
() Pouco
( ) Regular
() Suficiente
() Muito
> Justifique a sua resposta.

> Foram desenvolvidas aulas em campo e nos laboratérios voltadas para a Geografia
durante a disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino de Histéria e Geografia?

Agradeco a sua colaboracéo!!



