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RESUMO

Nos ultimos tempos, medidas e a¢des foram empreendidas estabelecendo reformas
e orientando politicas de formacao inicial docente no Brasil. Uma dessas orientacdes
refere-se as Diretrizes Curriculares Nacionais que enfatizam uma nova concepgéo
no modelo de professor pautada na superacdo da dicotomia entre teoria e pratica e,
por conseguinte, no dialogo entre disciplinas especificas e disciplinas de carater
pedagdgico. E nesse contexto que se institucionaliza a pratica como componente
curricular. Consideradas essas questbes, o presente trabalho constitui-se num
recorte tedrico de uma pesquisa sobre a formacao inicial docente em Geografia a
partir da pratica como componente curricular, sua relagdo com o estagio
supervisionado e seus reflexos no campo tedrico e profissional ao longo desta
formagéo.

Palavras-chave: teoria-pratica; pratica como componente curricular;
formacgédo docente em Geografia

PRACTICE AS A CURRICULAR COMPONENT IN INITIAL GEOGRAPHY
TRAINING: FIRST DISCUSSIONS

ABSTRACT

In recent times, Brazil has developed measures and actions that have resulted in
reforms and have guided initial teacher education policies.One of these guidelines
refers to the National Curricular Guidelines that emphasize a new conception in the
teacher model based on overcoming the dichotomy between theory and practice.
Therefore, in the dialogue between specific disciplines and pedagogical disciplines.In
this context, practice is institutionalized as a curricular component. Considering these
questions, the present work constitutes a theoretical cut of a research on the initial
formation in geography. It considers the practice as a curricular component, its
relation with the supervised stage and its reflexes in the theoretical and professional
aspects throughout this formation.

Key words: theory-practice; practice as a curricular component; teacher training in
Geography

INTRODUCAO

O texto em questdo visa apresentar uma discussao preliminar acerca da formacéo inicial
docente em Geografia a partir da pratica como componente curricular (PCC), sua relagdo com

0 estagio supervisionado e seus reflexos nos campos teérico e profissional.
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A formagdo docente, nos Ultimos tempos, tem se constituido num campo de intensas
discussdes sob o qual se inscrevem diferentes questdes e problematicas verificadas nos cursos
de licenciatura, e seus possiveis desdobramentos na educac¢éo basica do pais.

Ao evidenciar a importancia da relacao entre o campo profissional e teérico na formacéao inicial
destacam-se as praticas de ensino e o estagio supervisionado como momentos privilegiados de
reflexao sobre a formacéo e a pratica docente em Geografia, especificamente.

Nesse contexto, ressalta-se a década de 1990 como marco para o estabelecimento de uma
série de medidas e acgbes, a exemplo da regulamentacdo da LDB n. 9394/961, o
estabelecimento dos Parametros Curriculares Nacionais?, dentre outros que, visando reformas
no cenario educacional brasileiro, se refletiriam nos rumos das politicas de formag&o docente
no Brasil.

Consubstanciadas nessas ag6es, as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2002), a partir
do ano 2000, destacam a necessidade de uma nova concepc¢ao no modelo de professor. Essa
nova concepcgdo relaciona-se ao rompimento do esquema “3+1”, caracterizado por uma
proposicdo curricular organizada em dois conjuntos de estudos, relacionando “de um lado, as
disciplinas técnico-cientificas e de outro, as disciplinas didatico (psico)pedagdgicas [...] trés
anos de bacharelado mais um ano de formacdo pedagdgica [..] acrescida de estagio
supervisionado” (PONTUSCHKA, 2007, p.90). Esse modelo perdurou durante anos
caracterizando a formacao inicial docente no pais.

Visando, portanto, o rompimento com esse modelo, uma das medidas pretendidas foi a
proposta de reestruturacdo curricular dos cursos de licenciatura tendo como principal objetivo a
superacao da dicotomia entre teoria e pratica e, por conseguinte, o dialogo entre disciplinas
especificas e disciplinas de carater pedagdgico.

A formagdo docente se constitui na unidade teoria e pratica e ambas sdo fundamentais
dimensBes ao longo de todo o processo formativo. Souza (2001), aponta que na teoria
desarticulada da pratica ou vice-versa, 0 homem ¢é destituido de sua capacidade de agir de
forma consciente, abalando nos processos de formacgéo a capacidade do educador de pensar
sobre a agéo pedagogica, de compreender a estrutura da escola, de aclarar os propositos da
educacgédo, das formas de existéncia e de organizacdo social, em toda sua complexidade e
historicidade e de transforma-las e supera-las.

Neste contexto de formulagéo de diretrizes destinadas a formagé&o superior para a docéncia na
educacgdo bésica, um conjunto de resolucdes e pareceres foi expedido destacando-se,dentre
estes, os Pareceres CNE/CP 28/2001 e CNE/CES 15/2005 que esclarecem acerca da pratica
como componente curricular (PCC), entendida como:

o conjunto de atividades formativas que proporcionam experiéncias de
aplicacdo de conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos
proprios ao exercicio da docéncia. Por meio destas atividades, séo colocados
em uso, no ambito do ensino, os conhecimentos, as competéncias e as
habilidades adquiridos nas diversas atividades formativas que compdem o
curriculo do curso. As atividades caracterizadas como pratica como
componente curricular podem ser desenvolvidas como nicleo ou como parte
de disciplinas ou de outras atividades formativas. Isto inclui as disciplinas de
carater pratico relacionadas a formagdo pedagodgica, mas ndo aquelas
relacionadas aos fundamentos técnico-cientificos correspondentes a uma
determinada area do conhecimento (BRASIL, 2005, p.03).

Percebe-se que a PCC constitui-se numa proposta de fomentar o exercicio docente ao
percorrer da formagéo inicial, buscando consorciar formacé&o tedrica e profissional.

1 Sobre a LDB ver: BRASIL. Ministério da Educacéo. Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Lei
n. 9.394/96. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm. Acesso 29/04/2018.

2 Sobre os PCNs ver: BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia: MEC, 1997.
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Para a viabilizacdo dessa proposta, inicialmente foram elaboradas resolu¢cdes como a CNE/CP
1 e 2/2002 — DCN e, mais recentemente, a Resolucdo CNE/CP 02/2015 que apontam como
necessaria a ampliacdo da carga horaria referente aos cursos de licenciatura. As duas
primeiras resolucdes previram a obrigatoriedade de 400 horas de praticas como componentes
curriculares e 400 horas de estagio curricular supervisionado a ocorrer na segunda metade do
curso. E a Resolucdo 02/2015 prevé a alteracéo de 2800 para 3200 horas de formacéo. Essas
normativas legais exigiram dos cursos de licenciatura do pais a reformulacéo de seus projetos
politico-pedagdgicos e, dessa forma, dada a autonomia para a definicdo, diversos arranjos
curriculares foram estabelecidos.

Tendo em vista que a PCC, segundo os instrumentos normativos €, dentre outros aspectos,
traduzida como uma das estratégias de ampliagdo da carga horaria destinada as exigéncias da
formacéo inicial docente, coloca-se em questao a relacédo entre a proposicao da pratica e seus
impactos no processo de formacdo docente dos cursos de licenciaturas em Geografia,
especificamente.

Aponta-se a PCC como um objeto de andlise a ser necessariamente considerado, de modo a
ultrapassar a simples ideia de ampliagdo de carga horéaria para a licenciatura. Deve se
consolidar como uma iniciativa que vise reformulagfes e ajustes ndo apenas na estrutura, mas,
sobretudo, na concepcdo do que € curriculo, nas estratégias e acdes desenvolvidas,
conjugando simultaneamente o carater especifico e o carater pedagdgico no processo de
formag&o inicial docente em Geografia.

O referido debate adquire contornos relevantes na medida em que recentes resolugbes, como
a CNE/CP 02/2015, surgem reforcando a légica das diretrizes curriculares anteriores
(Resolugdes 1 e 2/2002) e, mais uma vez, colocando em debate os possiveis
encaminhamentos e implicacdes do processo de reestruturacdo curricular das licenciaturas.
Embora implementada desde 2002, a reestruturacdo curricular ainda representa para as
licenciaturas um grande desafio, tendo em vista as varias questdes a serem enfrentadas, como
por exemplo, as dificuldades no que diz respeito a operacionalizacdo e ao estabelecimento de
de uma nova organizagdo curricular; a necessidade de compreensdo acerca das
especificidades e congruéncias entre a PCC e o estagio supervisionado; a busca pela
superacao da dicotomia entre conhecimento geogréafico e didatica, no caso das licenciaturas
em Geografia, dentre outros aspectos.

Diante desse cenéario, o0 item a seguir visa apresentar uma breve discussdo sobre a
institucionalizacdo legal da pratica como componente curricular, sua relacdo com o estagio
supervisionado e os possiveis desdobramentos na formagcéo inicial docente em Geografia.

A INSTITpCIONALIZAQAO DA PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR E A
FORMACAO INICIAL DOCENTE

A discusséo sobre a formacgéo de professores tem ocupado espaco privilegiado ao longo da
histéria, se ampliando a medida que também ocorrem as reformas educacionais. Isso ocorre,
dentre outros fatores, em razdo da qualidade da educagdo basica estar intrinsecamente
relacionada a qualidade da formacao docente ,seja inicial ou continuada. Segundo Brzezinski
(1999, p.30), a criagdo das licenciaturas ocorreu na esfera brasileira na década de 1930 com
professores formados nas faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e grade curricular
organizada em dois momentos distintos. Inicialmente, nos trés primeiros anos, eram estudados
os conteudos especificos acrescidos de mais um ano com estudos de disciplinas pedagdgicas.
Com trés anos de estudo, o académico recebia o titulo de Bacharel, tornando-se professor
licenciado somente apés ter cursado mais um ano de Didatica, processo que ficou conhecido
como 3+1. Essa estrutura, que perdurou durante décadas, estabelecia a separacdo entre
conteudos especificos e pedagoégicos.

Visando romper com o tradicional modelo “3+1”, um conjunto de instrumentos juridico-
normativos foi elaborado de modo a conduzir os cursos de formag&o de professores para esse
fim. No &mbito desses instrumentos, destaca-se o Parecer CNE/CP 09/2001 que apresenta a
seguinte orientacdo:
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Nos cursos de formacao de professores, a concepgao dominante, conforme
ja mencionada, segmenta o curso em dois polos isolados entre si; um
caracteriza o trabalho na sala de aula e o outro, caracteriza as atividades de
estagio. O primeiro polo supervaloriza os conhecimentos tedricos,
académicos, desprezando as praticas como importante fonte de contelidos
da formacéo. Existe uma visdo aplicacionista das teorias. O segundo polo,
supervaloriza o fazer pedagoégico, desprezando a dimensédo tedrica dos
conhecimentos como instrumento de selecdo e andlise contextual das
praticas. Neste caso, hd uma visdo ativista da pratica. Assim, séo
ministrados cursos de teorias prescritivas e analiticas, deixando para os
estagios o momento de colocar esses conhecimentos em pratica. Uma
concepgdo de pratica mais como componente curricular implica vé-la como
uma dimensdo do conhecimento que tanto estad presente nos cursos de
formacg&@o, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade
profissional, como durante o estagio, nos momentos em que se exercita a
atividade profissional (BRASIL, 2001a,p.22 2001a).

Pelo fragmento, acima apresentado, € possivel observar uma ampliacdo do conceito de prética,
pois além de se distinguir do estagio, ganhando espaco proprio como componente curricular,
passa também a se constituir num importante eixo de integracdo entre a dimenséo tedrica do
curso e a atividade profissional a ser desenvolvida no estagio.

Nesse mesmo sentido, a supracitada resolu¢cdo também ressalta que “a ideia a ser superada,
enfim, é a de que o estgio € o espaco reservado a prética, enquanto, na sala de aula se da
conta da teoria” (BRASIL, 2001a,p.23).

Essas assertivas, tratadas no Parecer Resolucdo CNE/CP 09/2001, fortalecem as orientacdes
que focam a formacdo de professores sob a perspectiva de uma homologia entre teoria e
pratica, destacando a importancia das préticas de ensino, dos estagios supervisionados e,
sobretudo, da relagdo organica entre estas etapas, fundamentais para a formacéo inicial
docente.

A partir da divulgacdo dos Pareceres 21 e 28/2001, observa-se a definicdo de prética e estagio
supervisionado curricular e o emprego do termo “pratica como componente curricular” em
substituicdo ao termo “pratica de ensino” de forma restrita, conforme a conceituacéo a seguir:

A pratica como componente curricular [...] deve ser planejada quando da
elaboragédo do projeto pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde o inicio
da duracdo do processo formativo e se estender ao longo de todo o seu
processo. Em articulagao intrinseca com o estagio supervisionado e com
as atividades de trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a
formagé&o da identidade do professor como educador. Esta correlagdo teoria e
pratica € um movimento continuo entre saber e fazer na busca de
significados na gestdo, administracdo e resolucdo de situa¢des préprias do
ambiente da educacgéo escolar (BRASIL, 2001a, p.09, grifos meus).

Considera-se, portanto, que a busca pela homologia entre teoria e pratica traduz a perspectiva
continua e dialética entre o saber e o fazer, possibilitando a articulacdo entre disciplinas
especificas e conteldos pedagoégicos, tdo necessarios a atuagéo profissional.

A supracitada resolugdo, além de apontar a intrinseca relacdo entre estagio supervisionado e
pratica de ensino, também realca a distingdo entre ambos:

Por outro lado, é preciso considerar outro componente curricular obrigatério
integrado a proposta pedagdgica: estagio curricular supervisionado de ensino
entendido como o tempo de aprendizagem que, através de um periodo de
permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a
pratica do mesmo e depois poder exercer uma profissdo ou oficio. Assim o
estagio curricular supervisionado supde uma relagdo pedagogica entre
alguém que ja é um profissional reconhecido em um ambiente institucional de
trabalho e um aluno estagiario. Por isso é que este momento se chama
estagio curricular supervisionado (BRASIL, 2001b, p.10).
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A partir das citagOes, acima destacadas, percebe-se a busca por apresentar pratica e estagio
supervisionado como componentes curriculares distintos, cabendo as instituicdes formadoras
definir e explicitar a forma de abordagem desses componentes nos projetos pedagdgicos de
Seus Cursos.

Em 2002 foram publicadas, pelo Conselho Nacional de Educacao, duas resolucfes que tratam
da formacao de professores e enfatizam a PCC . Sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacéo de Professores da Educacao Basica (Resolu¢cdes CNE/CP 1 e 2/2002) estipulando
que a pratica deve perpassar todo o curso, a desenvolver-se do inicio ao fim do mesmo, bem
como estar presente no interior de todas as disciplinas do curriculo de formacéo. A partir disso,
0s projetos politico-pedagogicos dos cursos ficaram incumbidos de prever 400 horas de
praticas como componentes curriculares e 400 horas de estagio curricular supervisionado, a
ocorrer a partir da segunda metade do curso.

Para o cumprimento desta exigéncia legal, os cursos de licenciatura do pais tiveram a
autonomia para definir as modificagfes a serem implementadas em seus projetos politico-
pedagdgicos e, assim, diversos arranjos foram feitos. Enquanto em alguns cursos a pratica é
desenvolvida e articulada no interior das diferentes disciplinas, em todos os semestres do
curso, abrangendo a formacgéo pedagdgica e a especifica, em outros cursos o cumprimento
legal da pratica como componente curricular se desenvolve no ambito de um nicleo de
formacgéo pedagdgica que, ao longo do curso, visa se constituir num eixo integrador tedérico-
pratico e de dimenséo pedagdgica dos conhecimentos necesséarios & formacdo docente em
Geografia.

Um dos posicionamentos defendido nas Diretrizes Curriculares Nacionais (Resolugbes 1 e
2/2002) é a ideia de que ndo é preciso primeiro dominar a teoria para ap0s desenvolver a
pratica e que o distanciamento teoria e pratica deve ser superado. Assim, tem-se a
compreensdo de que, concomitantemente, a teoria sustenta a pratica e a pratica sustenta a
teoria, ou seja, uma dimensao é dependente da outra.

Seguindo essa logica, mais recentemente, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) define a
Resolugdo Parecer CNE/CP 02/2015, homologado pelo Ministério da Educacao (MEC), que
prevé mais um aumento da carga horaria dos cursos de licenciatura no Brasil. Conforme esse
documento,

[...] os cursos de formacdo inicial de professores para a educagéo basica em
nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados em areas
especializadas, por componente curricular ou por campo de conhecimento
e/ou interdisciplinar, considerando-se a complexidade e multirreferencialidade
dos estudos que os englobam, bem como a formacéo para o exercicio
integrado e indissociavel da docéncia na educacao basica (...) estruturam-se
por meio da garantia de base comum nacional das orientag6es curriculares,
constituindo-se de, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo
trabalho académico, em cursos com duragdo de, no minimo, 8 (oito)
semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo: a) 400 (quatrocentas) horas
de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do processo
formativo; b) 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado,
na area de formacgéo e atuacdo na educacgéo basica, contemplando também
outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da
instituicao; c) pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as
atividades formativas estruturadas pelos nucleos | e Il, conforme o projeto de
curso da instituicdo; d) 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes, como
definido no nadcleo I, por meio da iniciacdo cientifica, da iniciacdo a
docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, conforme o projeto de
curso da instituigdo (BRASIL, 2015, p.11).

A resolugcdo 02/2015 apresenta novos elementos em relagdo as resolu¢des 01 e 02/2002.
Verifica-se como uma das principais medidas, a ampliagdo da carga horaria minima das
licenciaturas (de 2.800h para 3.200h) e do prazo minimo de integralizacéo de trés para quatro
anos letivos.
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Essa condicdo encerra o processo desenvolvido por alguns cursos de ofertar a Licenciatura em
trés anos e possibilitar a complementacéo para o Bacharelado, sinalizando o processo de 3 + 1
invertido. Os Cursos de Licenciatura tiveram que se adequar a esta Resolucdo no prazo de trés
anos, conforme previsto pelo Parecer CNE/CP 10/2017. Com relacdo aos Cursos de segunda
Licenciatura ficou definido que estes terdo carga horaria minima entre 800 a 1.200h,
dependendo da equivaléncia entre a formacéao original e a nova licenciatura.

A referida resolucdo novamente reforca que os cursos de licenciatura devem proporcionar o
desenvolvimento do estagio curricular supervisionado - componente obrigatério da
organizagdo curricular das licenciaturas -, como uma atividade especifica intrinsecamente
articulada com a pratica e com as demais atividades de trabalho académico.

Considerando essas questdes, a seguir aponta-se um breve panorama dos limites e
possibilidades de se estabelecer a PCC na perspectiva da formacéo inicial do professor de
Geografia.

LIMITES E POSSIBILIDADES DA PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR NA
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA

Considerando o escopo das orientagdes normativas, apresentadas na se¢do anterior, o
processo de reestruturacdo curricular, especificamente proposto a partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais 01 e 02/2002 e seus possiveis impactos nos cursos de licenciatura em
Geografia, Cavalcanti ressalta:

Sem duavida essa é uma estrutura mais adequada a uma integragdo teoria e
pratica, tdo importante a formagdo profissional [...], no entanto, mudar a
estrutura dos cursos de licenciatura € uma condicdo necesséaria para
desenvolver uma nova concepcdo de formagdo, mas nado é o suficiente. O
gue é mais significativo, nesse caso, é a altera¢do das préaticas de formacao
[...] € no ambito das préticas, portanto, que sdo, nesse momento, necessarias
as mudancas para além das estruturas dos cursos, de um lado, e das acGes
individuais dos diferentes sujeitos, de outro. E o que significa mudar as
praticas de formac&o inicial de professores em nivel superior? Significa, entre
outras coisas, mudar o cotidiano dessa formacado [...] nesse cenario, as
praticas profissionais e o estagio podem ganhar outra dimensao, podem
tornar-se eixos articuladores da formacao inicial e da relagcéo entre essa
formacdo e o exercicio profissional (CAVALCANTI, 2008, p. 99, grifos
meus).

Ao destacar que a alteragdo estrutural dos cursos de licenciatura € uma condi¢do necessaria,
porém, ndo suficiente, a autora chama a atencao para o que de fato importa mudanca, ou seja,
as praticas de formacao.

Sobre as praticas de formagdo, mais especificamente, Cavalcanti (2017) ressalta a necessaria
problematizacdo da geografia escolar ao longo da formacéao inicial docente. Nesse contexto, a
autora chama a atencgéo para a defesa de projetos de formacéo para a conquista da autonomia
intelectual e da capacidade de articular contribuicbes tedricas da area com as atividades
profissionais cotidianas. Segunda essa perspectiva, a autonomia prové, aos futuros
professores, condicdes de pensar a pratica, de questionar a realidade, de tomar decisdes, de
organizar atividades rotineiras.

Com base nesses aspectos, surgem alguns questionamentos: a reestruturagdo dos cursos,
envolvendo as supracitadas formalizagbes e cumprimentos e, sobretudo, a ampliagdo da carga
horaria, implicaram ou implicardo, necessariamente, numa mudanca qualitativa das praticas de
formacdo? Ou, simplesmente, numa mudan¢a de cunho quantitativo, que buscando corrigir
praticas acabam por criar novas formas de reproduzir o que ja esta posto?
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Muito se tem debatido e pesquisado desde a implementacdo das Resolu¢cbes 01 e 02/2002
com o intuito de se avaliar os possiveis impactos da PCC nos diversos cursos de licenciatura
no Brasil.

Hoerpers e Fernandes (2012) analisaram matrizes curriculares de 35 cursos de licenciatura
ofertados pelos Institutos Federais e, ainda, a perspectiva de discentes e docentes sobre a
PCC. Com relagéo aos discentes destacam:

Para alguns estudantes, a possibilidade de inser¢do no futuro campo de
atuacdo se revela uma 6tima oportunidade para unir teoria e pratica, porém,
para outros ainda permanece a confusdo entre pratica como componente
curricular e estagio. O estagio de observacéo foi o primeiro contato com a
sala de aula, uma experiéncia marcante (sujeito 1). Para este académico,
ainda nédo ficou clara a distingdo entre os dois conceitos revelando uma
fragilidade que necessita ser retomada pelo corpo docente em busca de
esclarecimento (HOEPERS; FERNANDES, 2012, p.09, grifo dos autores).

Ou seja, de acordo com a pesquisa desenvolvida por Hoepers e Fernandes (2012), foi possivel
verificar entre os discentes dos cursos avaliados a confusdo quanto as especificidades da
pratica e as especificidades do estagio supervisionado.

Alguns alunos, ao serem inquiridos, ndo conseguem perceber que a formacao tedrica e préatica
da docéncia busca se sistematizar desde o inicio do curso e ndo mais apenas nos ultimos
periodos com o estagio supervisionado. Esse Ultimo, de acordo com o Parecer 28/2001, deve
ser entendido como “[...] o momento de efetivar, sob a supervisdo de um profissional
experiente, um processo de ensino-aprendizagem que, tornar-se-a concreto e autdbnomo
quando da profissionalizagédo deste estagiario” (BRASIL, 2001b, p. 10).

Com relacdo aos docentes, a pesquisa evidenciou que as principais dificuldades se referem a
reestruturagdo curricular com vistas a atender as finalidades da pratica ao longo das
licenciaturas. Essas dificuldades, por vezes, geram apreensao, sobretudo no que diz respeito a
forma como vem sendo desenvolvido esse curriculo. Nesse sentido,
As dificuldades encontradas pelos professores trazem a tona
desdobramentos sobre a forma como a matriz curricular do curso encontra-se
estruturada. Retrata ainda que dependendo da forma como o professor
responsavel pelas disciplinas organiza a pratica como componente curricular
ocorre a fragmentagdo do processo. A inexisténcia de uma disciplina que
perpasse toda a matriz curricular, como fio condutor e articulador das ag6es,
requer um esfor¢co concentrado nas agfes do planejamento, obrigando maior
interlocucé@o entre os pares, exercicio complexo que exige dialogo para que
néo se perca a continuidade (HOEPERS; FERNANDES, 2012, p.12).

A partir do exposto é possivel afirmar a dificuldade ainda latente na instauracdo de uma nova
concepcao curricular com base numa estrutura mais dialégica entre as disciplinas, sendo
interdisciplinar, com maior interacdo entre os docentes. Mesmo com a reestruturagdo curricular
e as novas orientacfes, essa situacao reflete, de certo modo, a predominéncia da loégica 3+1
que perdurou nas licenciaturas durante tanto tempo. Outro aspecto, passivel de destaque,
refere-se a desvalorizacdo da formacéo de professores pelo préprio corpo docente, no a&mbito
das licenciaturas.

Outro estudo, proposto por Souza Neto e Silva (2014), avaliou a PCC e sua relagcdo com o
estagio supervisionado em 51 cursos de licenciatura da Universidade Estadual Paulista
(UNESP). De acordo com a pesquisa,

Nos corredores da universidade, para muitos professores de conteddo
especifico, esse quadro se configurou como um excesso de praticas, nao
contribuindo para o desenvolvimento do curso, pois, no entender deles, o que
os estudantes precisam ter é conteldo. No entanto, hd também tentativas
interessantes de se buscar a superagdo de um simples “aplicacionismo”,
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implantando uma pedagogia de projetos, vinculada a essa ideia (SOUZA
NETO; SILVA, 2014, p.899).

Segundo Souza Neto e Silva (2014), a implantacdo desta estrutura, além de gerar davidas,
divide opinides que transitam entre os que prezam por um enfoque conteudista, ressaltando a
perspectiva de valorizagdo da teoria em detrimento da pratica, e entre 0os que buscam
desenvolver a pratica como possibilidade de rompimento com a dicotomia teoria-pratica, a
partir de uma pedagogia de projetos. Considerando a PCC no campo da formacdo docente em
Geografia, alguns estudos também vém sendo desenvolvidos nos dltimos tempos.

Lima Neto (2018) ao analisar a proposicdo da pratica em alguns cursos de licenciatura em
Geografia observou “diferentes configuragdes [...] seja do ponto de vista de sua proposicao nos
documentos curriculares, seja do ponto de vista de seus encaminhamentos tedrico-
metodoldgicos” (LIMA NETO, 2018, p.107). O autor ainda ressalta que a implementacdo da
PCC foi cercada por incompreensdes no que compete a natureza de seu conceito, do modo de
sua operacionalidade no curriculo e, ainda, nas préticas pedagégicas dos professores
formadores.

Para o autor, apesar da proposi¢cdo da PCC j& se encontrar consolidada do ponto de vista do
curriculo prescrito, a sua efetividade, no contexto das disciplinas especificas relacionadas ao
conhecimento geografico, ainda logra por desafios. Prevalecem estratégias que concebem a
PCC como mera atividade sem maior necessidade de reflexdo, tais como, analisar livros
didaticos, realizacdo de semindrios tematicos como sendo atividades suficientes e capazes de
articular os conhecimentos académicos e os escolares no ambito da formacgdo docente em
Geografia (LIMA NETO, 2018, p.108).

A nao valorizagdo da PCC por parte de alguns professores formadores é também aspecto
observado em pesquisa realizada por Oliveira (2015), ao avaliar cursos de licenciatura em
Geografia, a partir de questionérios e analise de planos de ensino.

[...] a0 mesmo tempo que alguns professores formadores procuram desenvolver a PCC de forma
inovadora e formativa, buscando com que os licenciandos conhegam o trabalho pedagogico docente e a
realidade escolar em sua totalidade e materialidade, ha professores que as desenvolvem como mera
burocracia, em atividades que se afastam da dimensé&o do trabalho articulador da relagdo entre teoria e
pratica. Nesse afastamento, as PCC’s, sdo concebidas, por vezes, em uma perspectiva praticista e
utilitarista; em outras, numa perspectiva técnica (OLIVEIRA, 2015, p.86).E possivel afirmar que o
impasse entre diferentes posturas acaba por dificultar o desenvolvimento da PCC nos cursos
de licenciatura. Torna-se, portanto, desafiador estabelecer um eixo integrador de formagéo
docente que, conciliando diferentes posturas quanto a pratica, juntamente com a etapa do
estagio supervisionado, assumam uma relagdo processual e articulada entre teoria e prética,
entre conteldos especificos e conteldos escolares. Para esse exercicio, alguns obstaculos
precisam ser transpostos.

Dentre esses obstaculos pode ser apontada a consolidacdo de uma nova concepcdo de
curriculo na qual a préatica seja vista como um projeto integrador e como l6cus de formacgéo
permitindo por um lado, superar a fragmentacao e, por outro, promover a interdisciplinaridade
no processo de formacdo inicial docente. E possivel verificar, na maioria dos cursos, a
auséncia do dialogo entre as areas que compdem o campo de conhecimento especifico e as
disciplinas voltadas ao “pedagégico”.

Desse modo, € possivel afirmar que a proposicdo da pratica por um viés meramente
burocratico e descomprometido com a formacao docente dificulta o estabelecimento de uma
concepcao de pratica vista ndo apenas como exercicio, mas também como objeto de reflexao
na esfera do ensino, ou seja, a pratica como praxis — “acao refletida e concretizada desde o
processo de planejamento curricular, planejamento de ensino e/ou planejamento de trabalho
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até as tomadas de decisdo no dia a dia da docéncia, da orientagéo, da intervengéo” (SOUZA
NETO; SILVA, 2014, p.904).

Corroborando com essa perspectiva, Freitas (2005) enfatiza a necessidade de vislumbrar a
pratica docente a partir do carater de praxis em que a “unidade dialética entre o tedrico e o
pratico, confere a pratica pedagdgica um significado e uma finalidade que vai além de uma
atividade meramente repetitiva e alienada, onde, normalmente, a atividade humana é reduzida
a sua dimenséo pratico-utilitaria” (FREITAS, 2005, p.143).

Outro aspecto que problematiza a pratica, especificamente no contexto de formacao docente
em Geografia, é a superacédo da dicotomia entre o conhecimento geografico e a didatica da
geografia. Um dos principais aspectos que orbitam essa dicotomia, é a ideiada geografia
escolar como mera simplificacéo da geografia académica. Segundo Lestegas,

Con demasiada frecuencia se piensa que entre la geografia cientifica
producida por los investigadores y la geografia escolar ensefiada por los
profesores existe solamente una diferencia de grado; el conocimiento
geografico escolar deriva del conocimiento geogréfico cientifico através de un
proceso de simplificacion, de reduccion y de adaptacion que respeta lo
esencial de este Udltimo. Se trata, en efecto, de un mito profundamente
arraigado que es preciso desterrar, pensando y teorizando la ensefianza de la
geografia desde una perspectiva muy diferente que enfantice las marcadas
disparidades existentes entre el saber que la ciencia produce y el que se
ensefia en la escuela (LESTEGAS, 2002 p.173).

Essa questdo traz a tona a tese defendia por André Chervel (1990) de que as disciplinas
escolares ndo sdo simples reducdo do saber académico. Para Chervel, as disciplinas
escolares, além de possuirem normas especificas e fundamentos epistemolégicos
diferenciados daqueles apresentados pelas varias areas do conhecimento cientifico, séo
producdes escolares configuradas para transformar o ensino em aprendizagem. Desse modo, a
legitimidade das disciplinas escolares passa pelo alcance das finalidades educativas, sua
principal especificidade.

Tendo em vista o0 alcance das finalidades educativas, como principal especificidade e preceito
para as disciplinas escolares, Cavalcanti (2012) assevera que, para compreender a préatica da
Geografia escolar e as possibilidades de cumprir suas demandas de formacdo, deve-se
igualmente compreender como ela se constitui em sua relagdo com os conhecimentos
académicos de referéncia.

De acordo com a autora, a dificuldade no entendimento dessa relacdo tem provocado alguns
problemas na formacao e na préatica docentes na area da Geografia, tais como:

1- Os professores formadores, os especialistas em contetidos disciplinares
(por exemplo: Geografia Urbana, Geomorfologia, Geopolitica), quando nao
percebem a distingdo entre o conjunto de conhecimentos que eles tomam
como referéncia em sua especialidade e a estruturagdo desses
conhecimentos para fins de ensino, acabam disseminando uma ideia de que
a “passagem” de um ambito a outro é automatica, por isso essa discussao
ndo faz parte de sua agéo docente; 2- Os alunos/futuros professores ndo tem
oportunidade de problematizar esse tema quando estdo estudando as
disciplinas do seu curso, e acabam se concentrando nos contetidos que tem
de aprender sem se preocuparem muito com sua fung&o no ensino basico. 3-
Por sua vez, os professores que ingressam no magistério e se deparam com
a Geografia escolar e suas demandas ficam, muitas vezes, angustiados
porque ndo “aplicam” em sua atividade diaria a Geografia que aprenderam na
Universidade. 4- Os professores que estdo ha mais tempo na escola basica
sdo, de certa forma, ambiguos em relagdo ao saber académico, por vezes
tem com ele uma relacdo de submissdo, crendo que sdo 0s conhecimentos
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produzidos nas Universidades os Unicos a serem considerados corretos e
adequados; por vezes, os desconhecem e 0s negam, por entender que séo
excessivamente tedricos e distanciados da realidade da escola
(CAVALCANTI, 2012, p.375).

Percebe-se, a partir do exposto, um encadeamento de questdes que refletem, dentre outros
aspectos: a desvalorizacdo do saber escolar como legitimo campo de conhecimento que, por
sua vez, conduz a prevaléncia de uma geografia escolar vista como reproducdo da geografia
cientifica, em menor complexidade; o distanciamento e falta de dialogo entre universidade e
escola que, por sua vez, em varios momentos, conduz a dois fatos - ao alheamento dos
professores da educacéo basica em relacdo aos conhecimentos produzidos pela universidade
e a pormenorizacdo da licenciatura enquanto objetivo maior de formacéo.

O desafio nesse sentido é tornar cada vez mais claro, para docentes e discentes, a intrinseca
relagdo entre os conteldos especificos e os conteddos de cunho pedagdgico, buscando
combater tanto a supervalorizagdo dos conhecimentos académicos em detrimento das praticas
bem como a supervalorizagdo do fazer pedagdgico em detrimento da dimenséo tedrica dos
conhecimentos. No caso da Geografia, evidenciar e construir um novo significado acerca da
importante relacdo entre geografia académica e geografia escolar.

Vesentini (2005, p.226) ressalta que “embora a Geografia Escolar tenha uma relativa
autonomia, isso nao significa que n&o existam ou que ndo devam existir relacdes de
complementaridade entre a universidade e os niveis fundamental e médio de ensino”. No
entanto, o autor adverte que essas rela¢des sdo mais complexas do que a ideia preconceituosa
segundo a qual o ensino fundamental e médio deve ‘apenas simplificar’ e reproduzir os
contelidos produzidos na academia.

Um aspecto fundamental na relagdo entre geografia académica e geografia escolar, diz
respeito a constru¢do e ao fortalecimento do conceito de espago, no decorrer da formagao
inicial docente em Geografia.

A Geografia, enquanto area de conhecimento, na academia ou como disciplina escolar €, na
maioria das vezes, reconhecida e identificada a partir da categoria espaco — seu objeto de
andlise, por exceléncia. No entanto, um importante ponto a ser avaliado ao longo da
licenciatura em Geografia, é a problematiza¢do do conceito de espaco e o raciocinio espacial
por ele ensejado, tdo caro ao saber e ao fazer geogréaficos tanto na academia quanto no
ambiente escolar.

Castellar (2002, p.44), ao enfatizar a relevancia da dimensédo espacial para a formacédo e a
pratica docentes em Geografia, afirma que “para o professor pensar o espaco e adquirir 0
raciocinio espacial, & importante superar a dicotomia do conhecimento geografico entre a
geografia académica e a geografia escolar.”

Corroborando com Castellar, Cavalcanti (2010, p.7) ressalta que desde a década de 1980 se
adquiriu a compreensdo de que “ensinar Geografia ndo é ensinar um conjunto de contetidos e
temas, mas é antes de tudo, ensinar um modo especifico de pensar, de perceber a realidade”.
Destaca-se, nesse sentido, a importancia da geografia enquanto componente curricular e a
necessidade da constante articulacdo entre contetdos de ensino e realidade com vistas a uma
aprendizagem gue se pretenda significativa para os alunos.

A autora assevera a importancia da formacéo de conceitos geograficos no ensino reforcando
que,

Trata-se de ensinar um modo de pensar geografico, um olhar geografico, um
raciocinio geografico. Esse modo de pensar tem sido estruturado
historicamente por um conjunto de categorias, conceitos e teorias sobre o
espaco e sobre a relacdo da sociedade com o espaco. Sendo assim, ensinar

Geografia é ensinar, por meio de temas e contetdos (fatos, fenémenos,
informacdes), um modo de pensar geograficamente/espacialmente o mundo,
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0 que requer desenvolver, ao longo dos anos do ensino fundamental, um
pensamento conceitual (CAVALCANTI, 2010, p. 7).

Diante do exposto, torna-se fundamental, ao longo da formacéo inicial docente, a relacdo entre
contedudos de ensino e conteddos académicos, especialmente ao ter em vista 0 espagco como
principal categoria de estudo na Geografia. Construir com os alunos um pensamento conceitual
a partir do raciocinio acerca do espago € um empreendimento complexo que exige do professor
sélida formagédo académica e clareza acerca do seu fazer pedagdgico.

A formacao e o trabalho docente devem se pautar nas referéncias conceituais mediadoras da
Geografia, ou seja, nos conceitos basilares para essa ciéncia numa articulacdo sistematica
entre base epistemolégica e didatica do conhecimento geografico. Nesse sentido, é
imprescindivel, na preparacao profissional docente, a formacdo dos dominios cientificos,
pedagdgicos, politicos e éticos da profissdo (OLIVEIRA, 2015).

Considerando os dominios acima mencionados e a necessidade de articular o saber geogréfico
com o seu significado social, a PCC torna-se num importante objeto de reflexdo e
problematizacdo da geografia escolar ao longo da formac&o inicial docente. Desse modo,

[...] indica-se que se acrescente como principio da formagdo docente a
problematizacdo da Geografia escolar, definindo-o como eixo da formacéo,
transversal as disciplinas ministradas. Esse eixo tem como proposito
problematizar as diferentes especialidades dessa ciéncia, nos variados
momentos do curso, e até mesmo em momentos de formagdo continuada, a
partir de algumas interrogacdes basilares: em que contexto a Geografia se
constitui como ciéncia? Qual a natureza desse conhecimento ao longo de sua
historia? Qual é a estrutura do conhecimento geografico? Em que consiste a
particularidade dos diferentes conhecimentos que essa ciéncia produz? Quais
as diferentes possibilidades, na atualidade, de aproximacao da realidade a
partir desse campo cientifico? Qual a contribuicdo ou contribuigbes da
Geografia na atualidade? Como esse conhecimento tem se constituido
enquanto conhecimento escolar? Que contribuicdo tem para a formagdo
basica das pessoas? Quem tem decidido sobre a constituicido desse
conhecimento escolar? Que relagdes tém com o conhecimento académico
das diferentes especialidades da Geografia? Por que os conhecimentos
académicos veiculados nos cursos de formagdo ndo sdo “transferidos”
diretamente para o conhecimento escolar da Geografia? Quais as relagdes
entre Geografia académica e Geografia escolar? Essas questdes s&o, na
verdade, desdobramentos de questdes mais gerais da didatica da Geografia,
relacionadas a epistemologia: o0 que é Geografia? O que é Geografia escolar?
Para que serve? Quem a faz e com que fundamentos? (CAVALCANTI,2010
p.97).

A partir dessas consideragfes € possivel destacar a PCC sob duas importantes perspectivas:
como eixo transversal da formacéo docente, ao permitir a conjugacdo entre uma geografia
académica e uma geografia de carater escolar e, ainda, como problematizadora da geografia e
seu ensino na educacgdo basica. Ressalta-se, portanto que, ,a partir da PCC devem confluir
epistemologia e didatica da geografia ao longo de todo o processo de formacao inicial docente.
Pensar a docéncia no decorrer da formacado, seja esta inicial ou continuada, ndo envolve
somente uma reflexdo acerca da pratica, mas também da epistemologia que a fundamenta
(CAVALCANTI, 2008).

CONSIDERACOES FINAIS

Com base nas discussfes apresentadas ao longo do texto, é possivel compreender que a
formagéo inicial tem se constituido cada vez mais em objeto de estudo que exige permanentes
andlises, sobretudo, em relacdo as suas praticas e a contextualizacdo das mesmas no
panorama historico das politicas publicas.
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As Ultimas politicas e reformas que afetam o cenario educacional brasileiro, colocam sob a
necessidade de andlise, escola e cursos de formagédo de professores .Tais reformas suscitaram
davidas no ambito das instituicdes, principalmente no que diz respeito a adequacdo dos seus
curriculos as ultimas orientac6es. Como estruturar um curso de licenciatura, tendo a pratica
como uma componente curricular? Como gerar um movimento no sentido de propiciar aos
futuros professores experiéncias a partir da realidade docente desde o inicio do processo de
sua formacao?

Mesmo com um tempo ja transcorrido, desde a implementacdo das Resolu¢cdes CNE/CP 1 e
2/2002 — DCN, ainda permanecem, para a maioria das licenciaturas, varias dividas que se
alargam com o estabelecimento de novas diretrizes como o Parecer CNE/CP 02/2015 e o mais
recente pacote de medidas e reformas, centrados na implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC)3, na proposta do Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP)%4, na reforma
do ensino médio®, dentre outros, que impactam diretamente a formacgédo e o trabalho docente
no pais.

Tomando como ponto de partida a PCC, no desenrolar dessas reformas, passadas e recentes,
, algumas dividas ainda persistem, como por exemplo, a confusdo entre pratica e estagio
supervisionado. A pratica, mesmo do ponto de vista curricular, perpassando todos os
momentos do curso, ainda nao é identificada em sua especificidade, sendo confundida pelos
licenciandos com a etapa do estagio supervisionado. Esse fato denota a predominancia da
visdo aplicacionista ho @mbito das licenciaturas ao reconhecerem a prética apenas pelo prisma
pragmatico e ndo como objeto de reflexdo ao longo da formacéo docente. .

Articula-se a esse aspecto o desenvolvimento de préticas cumpridas apenas em funcdo dos
instrumentos normativos. Como dito anteriormente, essa questdo tem sido responsavel pela
fragmentacdo do processo na medida em que a préatica, valorizada por uns e desprovida de
sentido para outros, ndo tem gerado o empreendimento necessario por parte do corpo docente.
Para muitos, inclusive, o aumento da carga horaria voltada para a formacédo docente, tem se
constituido excessivo e colocado em risco a formacéo especifica nas areas de conhecimento
das licenciaturas.

A dicotomia entre disciplinas especificas e pedagodgicas também se configura como um
desdobramento dos processos, acima mencionados. A predominancia de uma visao
aplicacionista, que supervaloriza a teoria em detrimento da pratica e o impasse entre as
diferentes concepg¢des acerca da PCC, conduzem a um enfraquecido ou ausente movimento
de valorizacdo da propria licenciatura enquanto objetivo maior da formacéo.

Na busca de um eixo integrador no processo de formacao docente, considera-se que pensar a
PCC nos cursos de licenciatura implica, necessariamente, pensar no estagio supervisionado;
nao apenas como uma etapa a ser cumprida, mas, sobretudo, como o0 momento de culminancia
das relag@es teoria-pratica, disciplinas especificas e disciplinas pedagdgicas.

Isso significa dizer que pratica e estagio supervisionado, apesar de distintos, devem assumir
uma relacao de reciprocidade, ou seja, deve-se pensar nas propostas de pratica como ricos
momentos de formac@o a subsidiar o ensaio do exercicio docente na etapa do estagio
supervisionado. Este é, sem davida, um dos principais desafios postos as licenciaturas no que
compete fazer valer a PCC no processo de formacao inicial docente.

3Sobre a BNCC ver: BRASIL, Ministério da Educagéo. Base Nacional Comum Curricular — BNCC 22
versdo. Brasilia, DF, 2016

“Programa de Residéncia Pedagdgica. Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/programa-residencia-pedagogica>.

5Sobre a Reforma do ensino médio ver: Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2017/Iei/113415.htm>.
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Nesse sentido, ao tempo em que se aponta a PCC também se destaca o desafio de tomar
essa pratica como objeto de conhecimento incorrendo, obrigatoriamente, em conjugar a
reestruturacdo curricular com a alteracao das praticas de formacédo docente.

No ambito especifico da Geografia, este desafio se reveste da busca pela superacdo das
dicotomias entre conhecimento geogréfico e didatica e, ainda, entre geografia académica e
geografia escolar.

Permeando essas questfes, pode-se afirmar que historicamente, um dos principais problemas
identificados na formacédo inicial docente em Geografia refere-se a sobrevalorizacdo dos
conteddos tedricos da Geografia académica em detrimento da necessaria reflexdo acerca do
carater pedagogico destes conteddos a serem significados na pratica docente a partir da
Geografia escolar. Este, inclusive, de acordo com pesquisas sobre o tema, tem sido apontado
como um dos motivos responsaveis pelo sentimento de frustracdo dos licenciandos ao
entrarem em contato com a pretensa pratica profissional no cenario escolar.

Diante disto, despontam-se alguns questionamentos: como se estrutura a PCC nos projetos
politico-pedagdgicos dos cursos de licenciatura em Geografia? Como a PCC é concebida e
desenvolvida? H& uma articulacdo entre as praticas desenvolvidas ao longo do curso com a
etapa do estagio supervisionado? A licenciatura e seu processo de formacao séo valorizados
por docentes e discentes? Ha uma percepcgédo de docentes e discentes quanto a relacéo entre
as disciplinas formativas, a dimenséo didatica e a pratica efetiva dessa relacéo pela Geografia
escolar?

Essas e outras tantas indagac¢8es colocam sob andlise o processo de formacgéo, o tratamento e
a valorizacédo da formacédo de professores pelas licenciaturas e, nesse contexto, a importancia
de conceber a prética ndo apenas como componente curricular, mas principalmente, como
lugar de formacao e constituicdo da identidade docente em Geografia.
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