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BATISTA, Edimar Eder. Saberes profissionais do professor de Geografia:
expressividade e mobilizacdo conceitual. 2020. 264 f. Tese (Doutorado em
Geografia) — Universidade Estadual de Londrina, 2020.

RESUMO

Reconhecer e explicitar os conhecimentos/saberes profissionais do professor de
Geografia da educacdo basica a partir da reflexdo sobre sua atuagdo docente no
ambito de seu trabalho com conceitos permite delimitar o que denominamos por
“saberes conceituais geogréficos”. Essa é a nossa tese, que trata da expressividade
e mobilizacdo dos saberes profissionais do professor de Geografia, em seu ambito
conceitual. O foco da investigacao foi o discurso de dez professores experientes que
atuam na educacdo basica publica estadual do Parand, Brasil, partindo da questéo
central: como os professores de Geografia da educacdo béasica reconhecem e
explicitam os conhecimentos/saberes concernentes a sua atuacao profissional e
mobilizam-nos em saberes conceituais geograficos? Nossos objetivos foram, num
sentido amplo, compreender o processo de reconhecimento e explicitacdo dos
conhecimentos/saberes concernentes a atuacdo dos professores de Geografia na
educacado basica, notadamente quanto a sua mobilizacdo conceitual geogréfica, e,
num sentido especifico, identificar as finalidades da Geografia na educagcédo béasica
para os professores desta disciplina; analisar as concepcfes destes quanto a
relacdo entre a teoria e a pratica em sua atuacao profissional; explicitar como estes
professores expressam, organizam, reproduzem os conhecimentos e saberes que
mobilizam e/ou emergem na/da sua pratica profissional; compreender suas
concepcdes acerca de seu trabalho com conceitos geograficos no ensino-
aprendizagem da Geografia escolar, vislumbrando-as em suas relacbes com a
Geografia escolar e a educacdo geogréfica. Interpretamos os discursos docentes
pela caracterizagcdo do ensino como uma pratica social complexa, cujo exercicio
transforma o professor, a luz dos referenciais tedricos da praxis, dos saberes
docentes, de Lee Shulman e Lev Vygotsky, tendo a dialética por método
investigativo. Para reconhecer e explicitar 0s conhecimentos/saberes dos
professores utilizamos quatro instrumentos de pesquisa: teste de associacdo de
palavras, questionario, grupo focal e entrevista, pautando-nos na abordagem
gualitativa e na técnica de andlise de contetdo, de Bardin (2011). Os resultados
obtidos confluiram para a confirmacdo da tese. Os conhecimentos e saberes
profissionais dos professores sdo matizados pela Geografia — académica e escolar —
e constituem uma amalgama ampla e diversificada, cujas fontes principais sdo a
formacdo inicial e continua; e a experiéncia adquirida com a pratica, a atuacao
docente. A consciéncia acerca dos saberes conceituais geogréficos e, portanto, a
qualidade do trabalho conceitual desenvolvido pelos professores esta atrelada a
presenca da reflexdo, autonomia e criatividade em sua praxis docente. Acerca do
trabalho conceitual dos professores, constatamos a primazia do inicio da abordagem
dos conteudos como momento preferencial da inser¢cdo dos conceitos nas atividades
de ensino e aprendizagem; a utilizacdo de exemplificagbes como forma
metodoldgica mais usual de sua realizacdo; a contextualizagcdo enquanto busca de
sentido e vinculo com o cotidiano do aluno; e o possivel risco, dela advinda, de que
0os conceitos deixem de cumprir sua funcdo de contribuir para a autonomia



intelectual do aluno ao possibilitar-lhe a apropriacdo de formas de pensar mais
abstratas e sistematizadas.

Palavras chave: Saberes conceituais geograficos. Professor. Atuacdo docente.
Geografia escolar.
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ABSTRACT

Recognizing and making explicit the professional knowledge/expertise of the
Geography teacher of basic education from the reflection on their teaching
performance in the extent of their work with concepts allows delimiting what we call
“geographic conceptual knowledge”. This is our thesis, which deals with the
expressiveness and mobilization of the professional knowledge of the Geography
teacher, in its conceptual extent. The focus of the investigation was the speech of ten
experienced teachers who work in public basic education in the state of Parana,
Brazil, based on the central question: how do Geography teachers in basic education
recognize and make explicit the knowledge/expertise concerning their professional
performance and mobilize us in geographic conceptual knowledge? Our objectives
were, in a broad sense, to understand the process of recognition and explicitness of
the knowledge/expertise concerning the role of Geography teachers in basic
education, especially regarding their geographic conceptual mobilization, and in a
specific sense, to identify the purposes of Geography in basic education for teachers
of this subject; to analyze their conceptions, regarding the relationship between
theory and practice in their professional practice; to highlight how these teachers
express, organize, reproduce the knowledge that mobilize and/or emerge in/from
their professional practice; to understand their conceptions about their work with
geographic concepts in the teaching-learning of school Geography, seeing them in
their relations with school Geography and geographic education. We interpreted the
teaching speeches by characterizing the teaching as a complex social practice,
whose practice transforms the teacher, in the light of the theoretical references of
praxis, of the teaching knowledge, of Lee Shulman and Lev Vygotsky, using dialectic
as an investigative method. To recognize and make explicit the knowledge/expertise
of teachers, we used four research instruments: word association test, questionnaire,
focus group and interview, based on Bardin's (2011) qualitative approach and
content analysis technique. The results obtained converged to confirm the thesis.
The teachers' professional knowledge and expertise are nuanced by academic and
school Geography, and constitute a wide and diversified amalgamation, whose main
sources are initial and continuous training; and the experience acquired with the
practice, the teaching performance. The awareness of geographical conceptual
knowledge and, therefore, the quality of conceptual work developed by the teachers
is linked to the presence of reflection, autonomy and creativity in their teaching
praxis. Regarding the teachers’ conceptual work, we noticed the primacy of the
beginning of the approach of the contents as the preferred moment for the insertion
of concepts in the teaching and learning activities; the use of exemplifications as the
most usual methodological form of their realization; contextualization as a search for
meaning and connection with the student's daily life; and the possible risk, arising
from it, that the concepts might fail to fulfil their role of contributing to the student's
intellectual autonomy by enabling them to appropriate more abstract and
systematized ways of thinking.



Keywords: Geographic conceptual knowledge. Teacher. Teaching performance.
school Geography.
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PROLOGO

A conclusédo da pesquisa de mestrado que, embora focada na
aprendizagem geogréfica de alunos da educacédo béasica, também repercutiu acerca
da compreensdo de alguns aspectos da docéncia como um todo e minha em
especial, revelou possiveis caminhos a trilhar em novas investigacdes. Dentre eles a
atuacao ou o trabalho docente.

O decorrer dos quinze anos de trabalho na educacdo basica como
professor de Geografia sempre suscitou tensdes, conflitos, contradicdes acerca da
profissdo docente e também erros e acertos na busca pelo aprimoramento
profissional, intelectual e humano.

As reflexdes tedricas advindas da pesquisa de mestrado e da atual
investigacdo do doutorado, bem como os resultados da primeira, a participacdo no
Grupo de Estudos Multidisciplinar dos Processos de Ensino e Aprendizagem
(GEMPEA), o contato proficuo com os mestrando(a)s, doutorando(a)s e docentes
deste grupo, do Programas de Pdés-Graduacdo em Geografia da Universidade
Estadual de Londrina (UEL) e dos encontros e interacdes possibilitadas com a
participacdo em eventos de divulgacdo cientifica Brasil afora, bem como, a
convivéncia estimulante e enriquecedora com a minha orientadora, professora
Rosana, contribuiram para a busca de uma compreensdo de minha atuacéo
profissional, que, embora ndo se conclua, amplia-se paulatinamente, despertando
NOVOS anseios e questionamentos.

Quando decidi investir meu tempo e energia na pesquisa na area do
ensino, procurei colocar-me no lugar dos alunos, no mestrado; e, agora, no
doutorado, dos professores que buscava compreender. Por ser professor da
educacdo basica, o desafio constante, enquanto pesquisador, foi o de produzir
conhecimentos sobre o professor real e ndo sobre o professor ideal. O que isto
significa? Significa que eu ndo poderia deixar de buscar compreender as tensoes,
conflitos e contradicbes do trabalho docente, em virtude de minha condicdo de
pesquisador que estuda sua propria profissao.

Neste sentido, as concepcdes acerca dos saberes docentes, de
Tardif e Gauthier, constituiram um referencial tedrico palpavel, néo idealizador, do

cotidiano do trabalho do professor.
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Desde que comecei a ler sobre a educacéo geografica, ela pareceu-
me bastante interessante, notadamente por contemplar o raciocinio e a leitura
espacial ou geogréfica de mundo e a autonomia intelectual do estudante.

Surgiu entdo a ideia: por que nao juntar saberes docentes e
educacdo geogréafica. Era a primeira decisdo relevante sobre a pesquisa. O
problema posterior seria delimitar o que investigar desta juncéo, que atendesse aos
preceitos de originalidade e qualidade de uma tese.

O vai e vem angustiante de hip6teses comecou a ter fim com a
primeira delimitagdo desta investigagao: pesquisar o reconhecimento e a expressao
ou explicitacdo dos conhecimentos e saberes por parte dos professores de
Geografia da educacao basica. Esta delimitacdo constituiu o primeiro esboco de
escrita do problema de pesquisa desta investigacdo. De onde ele surgiu?

Em primeiro lugar, tenho a intuicdo de que os pressupostos teéricos
concernentes ao saber ou aos saberes docentes, ao ultrapassarem um Viés técnico
de interpretacdo da docéncia contribuem para uma concepcéao positiva e humana da
mesma. Em segundo lugar, por pretender possibilitar ao professor participante da
pesquisa momentos de reflexdo acerca de sua atuacdo profissional que possam
contribuir para a compreensdo mais profunda da mesma. Em terceiro lugar, pela
curiosidade em averiguar se as concepcdes de que os professores da educacéo
basica se compreendem enquanto produtores, criadores de saberes e
conhecimentos se confirmam. Por dltimo, como o foco da analise objetivou
compreender o docente e a docéncia, optou-se por fazé-lo deixando o professor
argumentar e explicitar a sua pratica, e ndo por observa-lo ou observa-la. Esta
decisdo poupou-me de uma situacdo incébmoda, por considerar que a presenca do
pesquisador na sala de aula, de alguma maneira, altera a dinamica da aula e,
portanto, a pratica de ensino e aprendizagem do professor e dos alunos. Além disso,
como conciliei, durante os quatro anos da realizagcdo do doutorado, 0 processo
investigativo da pesquisa e minha atuacao como professor da educacéo basica, com
jornada de trabalho de quarenta horas semanais, ndo seria possivel ter a
observagé&o de aulas como um dos instrumentos de pesquisa.

Neste sentido, ndo se pretendeu analisar o dia a dia do professor em
sala de aula, os recursos didaticos e metodologias que utiliza, mas sim, suas
concepcdes acerca do ensino como um todo e do ensino de Geografia em especial;

da producédo, construcdo e/ou transmissdo dos conhecimentos; de sua condigcéo
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humana de ser social e singular ao mesmo tempo, no contexto de sua atuacao
profissional, por meio de seu discurso.

Procurando conciliar os intuitos acima referidos com o primeiro
esboco de escrita do problema de pesquisa desta investigacdo, formulamos um
complemento para 0 mesmo: compreender o papel dos conceitos geograficos no
ensino-aprendizagem da Geografia. Qual a sua pertinéncia?

A construgdo do conhecimento requer autonomia. A autonomia
subentende a consciéncia quanto ao que se realiza. A construgdo autbnoma do
conhecimento geografico estq atrelada a percepcdo da eficaAcia do mesmo em
constituir um discurso explicativo acerca do espaco, sua organizacao, apropriacao e
transformacdo. Para tanto, uma rede articulada de principios légicos, conceitos e
categorias € necessaria. Nesta pesquisa, os conceitos foram escolhidos enquanto
expressao do potencial de significado, de sentido que o conhecimento geografico
pode representar para quem o produz ou dele se apropria. Como os professores
objetivam, dentre outras coisas, construir com ou transmitir para os alunos o
conhecimento geogréfico, é oportuno compreender as concepg¢des docentes acerca

do papel dos conceitos no ensino e aprendizagem da Geografia.
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1
INTRODUCAO: POR QUE PESQUISAR O PROFESSOR?

Entre o fim da pesquisa de mestrado e o inicio da caminhada no
doutorado consolidou-se a ideia de investigar o professor de Geografia. O pretenso
conhecimento acerca da profissdo docente advindo da experiéncia escolar que as
pessoas alfabetizadas vivenciam — notadamente em sua infancia e adolescéncia — a
seu ver respaldam-nas a opinarem a respeito da educacao e do ensino com suposto
conhecimento de causa. Segundo Montero (2005) esta peculiaridade do ensino pode
atuar como obstaculo epistemolégico tanto para a construcdo de conhecimento
guanto para o0 reconhecimento do saber profissional doa professores A
compreensao da atuacao profissional do professor é complexa.

A superacdo deste obstaculo epistemologico € necessaria para o
aprimoramento da qualidade do ensino. A pesquisa cientifica pode desempenhar
papel relevante para tal intento. Mas, especificamente sobre o professor, o que
pesquisar? A construcdo do conhecimento e o reconhecimento do saber profissional
docente, citados por Montero, paulatinamente foi se delineando como problematica
de investigacdo em nosso percurso formativo no doutoramento, a partir de 2016, no
desenrolar das atividades discentes do Programa de Pds-Graduacdo em Geografia
da Universidade Estadual de Londrina (UEL), com destaque para a participacdo no
Grupo de Estudos Multidisciplinar dos Processos de Ensino e Aprendizagem?
(GEMPEA) e das conversas com a coordenadora do mesmo, nossa orientadora.

Interessa-nos a atuagdo docente. Sabemos que a mesma nao é
independente da formacdo do professor, notadamente numa concepcdo de
formacg&o enquanto processo permanente, que abrange a vida, a formacao inicial e o
exercicio profissional. A atuacdo também é formativa. Mas como pesquisar a

atuacao docente? E/ou o0 que pesquisar na atuagao docente?

1 Este grupo de estudo foi criado e é coordenado desde 2013 pela professora Rosana Figueiredo
Salvi, tendo por participantes docentes, mestrandos e doutorandos. Seu principal objetivo é promover
o debate tedrico-metodologico acerca do ensino, da aprendizagem e das pesquisas de seus
membros, mestrandos e doutorandos de dois Programas de Pés-Graduacdo da Universidade
Estadual de Londrina, o Programa de Pds-Graduacao em Geografia e o Programa de Pés-Graduagao
em Ensino de Ciéncias e Educac¢do Matematica.
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Numa perspectiva de investigacdo qualitativa, que busca
compreender o trabalho docente e o sujeito professor enquanto ser humano singular
e também ser social, pretendemos analisar as suas concepcfes acerca de sua
atuacao profissional, por meio de seu discurso.

Para tanto, as perspectivas tedricas que constatamos permitirem
esta leitura do ensino e do exercicio profissional do professor de Geografia na
educacdo bésica versam acerca do saber docente ou dos saberes docentes; da
praxis; da autonomia do professor; do conhecimento pedagoégico do conteudo; da
formacao conceitual; da educacéo geogréfica.

O problema da presente pesquisa concerne a compreensdo das
concepcOes dos professores de Geografia da educacdo basica acerca de seus
saberes e de sua mobilizacdo conceitual geogréfica no contexto de sua atuacéo
profissional.

Defendemos a tese de que o reconhecimento e a explicitacdo dos
conhecimentos/saberes profissionais do professor de Geografia da educacéo basica,
a partir da reflexdo sobre sua atuacdo docente no ambito de seu trabalho com
conceitos permite delimitar o que denominamos por “saberes conceituais
geograficos”.

Nossa tese procura delimitar o que denominamos por “saberes
conceituais geograficos”, a partir das concepcdes dos professores acerca de seu
trabalho com conceitos em suas praticas de ensino de Geografia na educacao
bésica, em convergéncia com as no¢des de conhecimento pedagdgico do conteudo,
de Shulman (2005, 2014), e de conhecimento pedagdgico geografico, de Lopes
(2010), e de Lopes de Pontushka (2011), vislumbrando-os em suas relacées com a
Geografia escolar e a educacao geografica.

Para delimitar mais precisamente nossa problematizacdo de
pesquisa, elencamos como questdo norteadora da mesma, que também pode ser
denominada questdo de investigacao:

Como os professores de Geografia da educacdo basica reconhecem e explicitam os
conhecimentos/saberes concernentes a sua atuacao profissional e mobilizam-nos
em saberes conceituais geograficos?

E a partir desta questdo, propomos como objetivo geral da

investigacao:
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Compreender o0 processo de reconhecimento e  explicitacdo  dos
conhecimentos/saberes concernentes a atuacdo dos professores de Geografia na
educacédo basica, notadamente quanto a sua mobilizacdo conceitual geografica.

Para alcancar este objetivo geral elencamos quatro objetivos
especificos:

- identificar as finalidades da Geografia na educacédo basica para os professores
desta disciplina;

- analisar as concepcdes dos professores quanto a relagdo entre a teoria e a prética
em sua atuagao profissional;

- explicitar como os professores de Geografia expressam, organizam, reproduzem 0s
conhecimentos e saberes que mobilizam e/ou emergem na/da sua pratica
profissional;

- compreender as concepgbes dos professores acerca de seu trabalho com
conceitos geograficos no ensino-aprendizagem da Geografia escolar, vislumbrando-
as enquanto uma possivel dimenséo de analise de seu conhecimento/saber.

Qual é a pertinéncia da presente pesquisa? Para explicita-la,
primeiro teceremos algumas consideracdes tedricas.

Segundo Névoa (1995b), existem trés fases no percurso evolutivo da
investigacdo pedagogica: a primeira, que distingue-se pela procura das
caracteristicas intrinsecas ao bom professor; a segunda, que define-se pela tentativa
de encontrar o melhor método de ensino; e a terceira, que caracteriza-se pela
importancia concedida a andlise do ensino no contexto real da sala de aula.

Nos moldes de uma racionalidade técnica, o ensino tem sido
investigado enquanto conjunto de condutas e acdes que distingue a competéncia
dos professores, e nas Ultimas décadas, tem se ampliado a realizacdo de pesquisas
nos moldes de uma racionalidade pratica, de carater mais descritivo e compreensivo
em relagcao ao trabalho docente.

Nossa pesquisa tem como foco a reflexdo do professor sobre sua
atuacdao profissional. Seu discurso constitui a nossa fonte de dados. Trata-se de uma
investigacdo com finalidades interpretativas e compreensivas acerca das
concepcdes docentes em relagdo a sua pratica profissional.

A Geografia enquanto area do conhecimento possui singularidades
em relacéo as outras ciéncias ou disciplinas escolares, quanto a pesquisa cientifica

no ambito do ensino. As pesquisas nesta area tém conquistado sua legitimidade ao
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longo dos anos, mas nem sempre foi assim. A producéo sobre ensino de Geografia
no inicio do século XXI €& considerada pequena tanto em artigos de periodicos
(MOUTINHO, 2013), quanto nos Programas de PO4s-Graduacdo em Geografia
(SUETERGARAY, 2005). Em contrapartida, outros autores apontam a continua
expressividade quantitativa e qualitativa e, portanto, a consolidagao enquanto campo
investigativo deste ambito de pesquisa, nos Uultimos anos, em noSso pais
(CAVALCANTI, 1995), (FONSECA; SALVI; TORRES, 2014), (CALLAI et al, 2016),
(CAVALCANTI, 2016),

Analisando a constatacdo da reduzida producédo acerca do ensino
desta ciéncia no contexto de que a Geografia constituiu-se em disciplina escolar
antes de se institucionalizar como uma ciéncia, Moutinho (2013) faz o seguinte
guestionamento: sera que esse pouco espaco dado a temética do ensino de
geografia revela certo desprezo por sua prépria origem, como um migrante que tem
vergonha de valorizar sua origem por sofrer preconceitos? E afirma que “...] a
Geografia deve muito a geografia escolar, e permitir que ela perca espaco pode ser
um tiro no proprio pé” (MOUTINHO, 2013, p. 170). O ensino de Geografia
amalgama-se com a institucionalizagcdo académica desta area do conhecimento.
Para o desenvolvimento desta ciéncia, a reflexdo e a realizacdo de pesquisas acerca
do ensino, além de uma necessidade da contemporaneidade, podem ser
interpretadas enquanto fortalecimento deste vinculo histérico entre esta ciéncia e
seu ensino escolar.

Consideramos que hodiernamente, de forma paulatina, contudo,
constante, a ligacdo entre a universidade e a escola, expressa na realizacdo de
pesquisas sobre o ensino de Geografia, tem conquistado avancos importantes em
nossos pais, talvez em razdo da ampliacdo da participacdo dos professores da
educacdo béasica nesta modalidade de investigagdo, como colaboradores ou como
pesquisadores.

Pesquisar sobre geografia no ensino € necessario. A espacialidade
faz-se presente na vida cotidiana. Para Cavalcanti (2016), a pesquisa no ensino de
Geografia esta nas fronteiras, nas interfaces de trés geografias, que sao
estruturagfes especificas distintas que possuem como referéncia principal a ciéncia
geografica: a geografia cotidiana, conhecimento espacial produzido e utilizado

pelas pessoas na lida com o mundo a seu redor; a Geografia académica,
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conhecimento sistematizado oriundo de pesquisas no ambito da ciéncia geografica;
e Geografia escolar, a Geografia produzida, organizada e praticada nas escolas.

Neste sentido, a referida autora constata, na graduacdo e na poés-
graduacdo em Geografia, a consolidacdo da area de pesquisa no ensino, em rede
com professores da educacdo béasica e o reconhecimento de sua relevancia, em
razdo da complexidade de seu objeto de analise (CAVALCANTI, 2016).

O espaco conquistado na producdao cientifica geografica pelo ensino
nao é provisoério. No Brasil, pesquisar sobre o ensino de geografia possui identidade
e um status préprio, que garante credibilidade aos pesquisadores dessa area
(CALLAI et al, 2016).

Corroboramos com a concepcdo de que “O processo de
pesquisal/investigacado €, também, um processo de autoconhecimento, ou seja, 0
reconhecimento de nés no mundo” (SUETERGARAY, 2005, p. 38). Neste sentido,
se a atitude do professor da educacédo basica é indagativa, a pesquisa, mesmo que
nao sistematizada, provavelmente compde a sua praxis docente. Esta postura
contribui para a superacao da ideia da universidade como locus Unico de producéo
de conhecimento.

O ensino de Geografia constitui um campo de investigacao
consolidado no ambito desta area do conhecimento. Para que esta situacdo se
mantenha € necessaria a continuidade da realizacéo de pesquisas nesta area.

Consideramos o0s saberes docentes e a questdo conceitual,
imprescindiveis ao entendimento do trabalho do professor de Geografia da
educacao basica e a busca de inovacdes que contribuam para sua melhoria. Sem a
valorizacdo do docente enquanto ser social e autbnomo que em suas interacdes
com o0s saberes/conhecimentos e com outros seres humanos produz saber e
conhecimento, e sem a nocao de que tal produgdo — que também se estende aos
alunos — requer o pensamento abstrato oriundo de uma rede de conceitos que
precisa ser satisfatoriamente construida e/ou apropriada pelos estudantes, com o
auxilio do professor, dificiilmente serd possivel a concretizacdo de melhorias
palpaveis no ensino desta disciplina, conforme suas finalidades, abordadas ao longo
deste trabalho.

Acerca da organizacdo do texto, temos a seguinte disposicdo de
ideias e concepcbes. No item 2, intitulado “A pesquisa, seus sujeitos e seus

caminhos” apresentamos 0s sujeitos da pesquisa, 0os professores colaboradores da
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mesma, discorremos sobre a pesquisa qualitativa, abordagem empregada nesta
investigacdo, e também acerca da Andlise de Conteudo, de Bardin (2011), conjunto
de técnicas qualitativas que empregamos para a organizacao das informacdes apos
as mesmas serem transformadas em dados. Por fim, delineamos a pesquisa
explicitando os instrumentos de pesquisa, ou instrumentos de pesquisa, que
utilizamos e os vislumbres de seu potencial quanto a consecucdo dos objetivos
propostos nesta investigagao.

O item 3 “Complexidade, praxis, conhecimentos e saberes
delineando a atuacédo do professor’ concentra a maior parte do referencial tedrico
deste estudo. Nele, o ensino foi abordado enquanto prética social caracterizada pela
complexidade, na qual a praxis corresponde a transformacédo humana consciente, de
professor e alunos, no decorrer da atuacéo profissional do primeiro, envolvendo a
teoria e a pratica. Analisamos os saberes docentes em seu potencial de concepcao
do professor enquanto sujeito produtor de seus saberes e conhecimentos, a partir de
sua atuacao profissional, ressaltando, no entanto, a necessidade da sistematizacéo
e investigagdo que explicitem os mesmos e por fim, destacamos os conceitos de
conhecimento pedagoégico do conteldo e conhecimento pedagdgico geografico
como sinteses da atuacdo, conhecimento e pensamento docentes.

No quarto item, “Geografia, uma dimensdo interpretativa da
realidade construida com conceitos” diferenciamos a Geografia escolar da Geografia
académica, abordamos alguns aspectos da histéria e epistemologia da Geografia no
intuito de compreender suas especificidades, objetivos e finalidades enquanto
disciplina escolar e discorremos sobre a formacéo e a relevancia dos conceitos no
ensino enquanto nexos que podem viabilizar leituras espaciais e raciocinios
espaciais de mundo que promovam a conexdo entre os conteudos escolares e a
efetivacdo de uma educacao geografica na educacéo basica.

Os dois ultimos itens apresentam as analises dos dados oriundos da
interacdo com os professores participantes da pesquisa. No item 5, denominado “A
Geografia, o0 conhecimento e os saberes dos professores”, por meio da analise dos
dados dos dois primeiros instrumentos de pesquisa, procuramos identificar e
descrever as primeiras concepg¢des dos professores acerca da Geografia escolar, da
atuacao docente e dos saberes docentes, assim como refletir sobre algumas faces
da docéncia, como a formacdo inicial, a relacdo teoria-pratica e as nocbes de

transmissao e construgcdo de conhecimento.
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No item 6, que denominamos “Trabalho conceitual e saberes
conceituais geograficos: dimensdes interpretativas da atuacdo e do pensamento do
professor’ analisamos os dados provenientes dos dois Ultimos instrumentos de
pesquisa no intuito de identificar e explicitar os saberes docentes dos participantes,
notadamente no tocante ao seu trabalho conceitual e ao que denominamos por

“saberes conceituais geograficos”.
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2
A PESQUISA: SEUS SUJEITOS E SEUS CAMINHOS

Neste item apresentamos os caminhos trilhados no processo de
investigacao. Inicialmente discorremos sobre seus sujeitos, depois acerca da técnica
de organizacao e andlise dos dados, no contexto da abordagem qualitativa e, por

fim, delineamos os desenhos da pesquisa e seus instrumentos.

2.1. OS SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa sdo professores de Geografia do Quadro
Préprio do Magistério que atuam na rede estadual de ensino do Parana e serao
denominados como professores colaboradores.

Os critérios para a escolha do corpus de participantes da pesquisa
foram: a experiéncia docente; a pratica de interlocucdo de saberes e de
conhecimentos com outros professores e graduandos ao longo do exercicio de sua
profissdo; e a disponibilidade em participar desta investigagdo compartilhando
conosco estes saberes e conhecimentos acerca de sua atuacao profissional, de
forma livre e esclarecida, Ver Apéndice A.

Para a escolha dos professores colaboradores, segundo os critérios
referidos, contamos com a colaboracdo de uma docente do curso de Geografia da
Universidade Estadual de Londrina, bem como da professora representante da
disciplina de Geografia da Equipe de Ensino do NRE (Nucleo Regional de Ensino)
de Londrina. Estas professoras indicaram possiveis nomes de professores de
Geografia que tivessem cerca de dez anos de atuacéo profissional como docentes
da educacdo baésica; que eventualmente participassem de cursos e oficinas de
formagédo continuada para professores, promovidas pela Secretaria de Estado da

Educacdo do Parana® (SEED-PR) e pelo NRE de Londrina, ministrando oficinas,

2 Essa era a nomenclatura no ano de 2018, em que os referidos contatos para a escolha dos
professores foram realizados. Atualmente, a nomenclatura é Secretaria de Educacédo e do Esporte.
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palestras ou cursos; e que normalmente, em sua atuacdo docente aceitavam
graduandos na condicdo de pibidianos ou estagiarios, contribuindo, portanto, para a
iniciac@o da pratica profissional dos mesmos.

Efetuamos contato com dezoito professores indicados, por e-mail ou
telefone, obtendo a aceitagdo de treze docentes para participar de nossa pesquisa.
Ao longo da aplicacdo dos dois primeiros instrumentos de pesquisa — realizada de
forma nédo presencial — trés destes participantes nao finalizaram e enviaram aos
pesquisadores os referidos instrumentos, mesmo depois de reiterados contatos com
0s mesmos. Assim, delimitamos o corpus dos professores colaboradores da
presente investigacdo com dez participantes, que aceitaram participar desta
pesquisa, conforme esclarecimentos realizados aos mesmos, no Apéndice A.

Para conhecer melhor os professores participantes da pesquisa,
enviamos-lhes por e-mail, um Questionério de Caracterizacdo (Ver Apéndice B).
Suas respostas ao mesmo, compdem o Quadro 1. Para preservar a identidade de
nossos colaboradores, os mesmos foram codificados como (P1, P2, P3, ... P10), e
serdo assim denominados.

Da andlise do Quadro 1 constatamos que, em conjunto, 0S
professores colaboradores desta pesquisa possuem idades minimas de 37 anos,
com um minimo de 13 anos de atuacdo docente, tendo concluido a Licenciatura em
Geografia entre os anos de 1993 e 2004, principalmente no Universidade Estadual
de Londrina. A grande maioria ndo cursou outra graduacdo além da Geografia, e
como formacdo complementar, sete professores possuem Especializagdo e o PDE
(Programa de Desenvolvimento Educacional)?, dois professores, Especializacédo e
Mestrado, e um professor, Especializacado, PDE e Mestrado. Como docentes da rede
estadual do Parana, a maioria dos professores ja trabalhou em pelo menos trés
escolas e duas professoras apenas em uma escola. Em 2018 e 2019 mais da
metade dos professores atuou em apenas uma escola, e um docente trabalhou em

trés escolas, com carga horaria em torno de 40 horas semanais.

3 O PDE (Programa de Desenvolvimento Educacional) é uma politica publica do estado do Parana
que desde 2010 integra as atividades de formacdo continuada em educacdo com o objetivo de
proporcionar aos professores da rede publica estadual subsidios tedrico-metodolégicos para o
desenvolvimento de acBes educacionais sistematizadas que resultem no redimensionamento de sua
préatica. Esta modalidade de formacédo estabelece o dialogo entre professores do ensino superior e da
educacdao basica através de atividades tedrico-praticas orientadas, pelos primeiros, tendo por intuito a
producao de conhecimento e mudangas qualitativas na pratica escolar da escola publica paranaense.
O PDE também disciplina a promog¢éo do professor ao ultimo nivel do plano de carreira do magistério
estadual.
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Quanto a experiéncia em outras fun¢des além da docéncia, quatro
professores nunca exerceram outras funcdes, dentre os demais, destaca-se a
direcao auxiliar com a funcao principal ja exercida ou em exercicio, por outros quatro
professores e também técnica pedagdgica e bibliotecaria, (quando uma docente
esteve afastada da sala de aula). Trés docentes ja foram professores de Geografia
na rede privada de ensino, uma ja atuou com professora da rede municipal e um
docente ja acumulou experiéncias tanto na rede privada quanto municipal de ensino

e 0S outros cinco professores somente atuaram na rede estadual de ensino.

Quadro 1 — Caracterizacéo dos professores colaboradores
CARACTERISTICAS PROFESSORES

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10
Sexo M M F F M M F F F M
Idade 49 37 54 47 41 52 53 46 37 46
Tempo de 24 14 16 21 13 14 23 21 14 19
atuacao (anos)
Concluséo da 1993 2003 2002 1996 2004 2003 1993 1994 2003 2001
Graduacao (ano)
Instituicédo UEL UEL UEL UEL UEL UEL UEL UEL FAFI UEL
COP
Possui outra N N N N N N N N N S
graduacéao
PDE X X X X X - X X - X
Formacgao E X X X X X X X X X X
Compleme M X - - - - X - - X -
ntar D _ - - - - - _ - - -
Numero de 6 6 3 1 4 Mais 1 Mais Mais Mais
colégios em que de 8 de8 de8 de8
jatrabalhou como
professor darede
estadual do
Parana
Numero de 1 2 1 1 3 2 1 2 1 1
colégios em que
trabalhou em
2018 e 2019
Carga horaria 40 40 40 46 40 40 40 40 40 42
semanal (horas)
Ja exerceu outra N S N N N N N N S N
funcao além da Dir. Dir.
de professor? Aux. Aux.
Como professor S N N N S N N S N S
de Geografia, ja Priv. Priv. Priv Priv.
atuou em outras
redes de ensino?
Ja atuou em N N N S S N N N N N
outras redes de Mun. Mun./
ensino, sem ser Priv.
como professor
de Geografia?

Fonte: dados da pesquisa




31

Por que estas caracteristicas dos professores colaboradores séo
relevantes para a pesquisa? Analisando o ciclo de vida profissional dos professores,
Huberman (1995) propde a existéncia — ndo necessariamente linear e continua — de
algumas fases desta carreira: sdo elas a fase de exploracao, a fase de estabilizagéo
e a fase de diversificacao.

A fase de exploracdo ocorre nos primeiros anos de atuacao,
caracteriza-se pela investigacao dos contornos da profissao, pela confrontacdo com
a realidade profissional, pela descoberta e experimentagéo, pelo “choque com o
real” e pela sobrevivéncia como professor; a fase da estabilizacdo ocorre por volta
dos dez anos de profissdo, e € marcada pelo dominio das diversas caracteristicas
do trabalho, subentende um comprometimento definitivo, uma aceitacdo pessoal e
social enquanto professor, um sentimento de pertenga a um corpo profissional e de
competéncia pedagdgica crescente; a fase de diversificacdo sucede a fase anterior e
caracteriza-se pelos questionamentos dos professores em relacéo a profissao e a si
mesmos, pela busca de novos desafios que contemplam experiéncias pessoais e
diversificacbes metodoldégicas, podendo também o ser pela serenidade,
conservadorismo, lamentacgoes e desinvestimento na carreira (HUBERMAN, 1995).

Para Cavaco (1995), os professores da faixa etaria dos trinta anos,
ao apropriar-se das multiplas dimensdes de seu trabalho, descobrir e experimentar
suas competéncias e redimensionar suas aspiracoes, afirmam-se e consolidam sua
identidade profissional.

Nesta pesquisa, optamos por professores experientes, que
supostamente: dominam o repertorio de atividades, conhecimentos e saberes
necessarios a pratica docente; compreendam-se enquanto professores; e possam
refletir acerca de sua atuagcao profissional, conforme expressam os referenciais
tedricos anteriores.

Constatamos que o corpus dos participantes da presente pesquisa
contempla experiéncias de formacéo e de atuacdo docentes bastante diversificadas,
constituindo uma amostra relevante do universo docente, conforme os critérios de

selecéo especificados, no contexto de uma investigacao qualitativa.
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2.2 PESQUISA QUALITATIVA E ANALISE DE CONTEUDO

As caracteristicas da presente pesquisa elencadas até o momento
justificam a escolha da abordagem investigativa qualitativa para que seus intentos
sejam alcancados. Esbocamos a seguir, de forma sucinta, as concepcbes que
norteiam nossa visdo de pesquisa cientifica no ambito de ensino quanto a
metodologia cientifica, ao método e a abordagem qualitativa.

Inicialmente, partimos da constatacdo de que “[...] a ciéncia
constroéi seus objetos, que nunca ela os encontra prontos” (BACHELARD, 1996, p.
77), para esclarecer que a construcdo de uma investigacao cientifica ndo se origina
de algo dado e evidente, mas da problematizacdo de uma situagéo, de um contexto.
Em outras palavras, quem pesquisa formula um problema cuja
explicacdo/compreensdo seja pertinente, numa atitude inicialmente interpretativa,

abstrata, tedrica, que engloba a pratica em seu decorrer.

O espirito cientifico proibe que tenhamos uma opinido sobre questfes que
ndo compreendemos, sobre questdes que ndo sabemos formular com
clareza. Em primeiro lugar é preciso saber formular problemas. E, digam o
que quiserem, na vida cientifica, o problema ndo se formula de modo
espontaneo. E justamente esse sentido do problema que caracteriza o
verdadeiro espirito cientifico. Para 0 conhecimento cientifico, todo
conhecimento € resposta a uma pergunta. Se ndo h4 pergunta ndo pode
haver conhecimento cientifico. Nada é evidente, nada é gratuito, tudo é
construido (BACHELARD, 1996, p. 18).

Num sentido amplo, conforme Goldenberg (1999), concebemos que
a metodologia cientifica, envolve algo maior que as regras de como fazer uma
pesquisa; auxilia a reflexdo e a procura de um novo olhar sobre o mundo, um olhar
cientifico, indagador, curioso, criativo, estando 0 pesquisador, numa pesquisa
cientifica em busca também do jogo criativo de aprender como pensar e olhar
cientificamente em busca de um aprimoramento cognitivo/intelectual e, portanto,
humano.

A metodologia cientifica requer um método. Sobre o método

cientifico, incialmente, podemos considerar que:

A expressdo mais acabada da raz&o na ciéncia é o método. A tal ponto que
a ciéncia pode ser definida como o conhecimento metddico. Isso significa
dizer que no conhecimento cientifico o fundamental € o método. E em
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ciéncia o método é todo caminho que conduz ao conhecimento (MOREIRA,
2007, p. 108).

As leis, as teorias, a base ideoldgica e as categorias do método
propiciam a elaboracé@o de conceitos que permitem a realizagdo da leitura cientifica
do mundo (SPOSITO, 2004). Contudo, embora caracterizado pelo rigor cientifico, o
autor destaca que sua concepcao de método vai além dos procedimentos, técnicas
ou regras, que sua utilizacdo depende da intencionalidade do pesquisador e que 0
mesmo também n&o se constitui em unanimidade na ciéncia.

Para Spésito (2004) ao longo da histéria da producédo cientifica ha
somente trés meétodos distintos e filosoficamente coerentes para o trabalho
intelectual: o método hipotético-dedutivo, o método dialético e o método
fenomenolégico. Na presente pesquisa utilizamos o método dialético®.

A nosso ver, na pesquisa qualitativa pesquisador e participantes da
pesquisa sao vistos como sujeitos dotados de conhecimentos que sao singulares,
podendo ser, pois, complementares ou contraditorios. Esta abordagem investigativa
NAo possui regras e etapas rigidas, mas flexiveis aos intuitos do pesquisador. Assim,
requer deste a consciéncia de que a estruturacdo das etapas e procedimentos
utilizados influenciara os resultados que pretenda alcancar. A concepc¢ao, escolha e
aplicacdo dos procedimentos metodoldgicos, portanto, é tdo importante quanto a
analise dos resultados da aplicacéo destes.

Acerca das caracteristicas centrais da pesquisa qualitativa,
destacamos a relevancia do processo de investigacdo e nado somente dos seus
resultados, sendo o significado, o essencial desta abordagem, cuja percepgdo esta
intimamente ligada ao foco no processo como um todo (TRIVINOS, 1987).

Em relacdo a relevancia do referencial tedrico no processo
investigativo qualitativo, Trivifios (1987) afirma que as necessidades teoéricas para
respaldar as analises vao se consumando em face das interrogacdes que aparecem
ao longo da coleta de dados e informacdes, conferindo um carater de
retroalimentacdo e reformulacdo constantes a pesquisa. Nunes (2009) destaca que

0 pesquisador ndo deve ir a campo procurando confirmar teorias, mas, ao contrario,

4 Nao realizaremos nesta parte do texto explanacdes acerca do método dialético por entendermos
gue a fundamentacao tedrica apresentada nos itens 3 e 4 justificara a escolha do mesmo, bem como
seu potencial explicativo no contexto desta investigacao.
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gue estas devem servir de “lentes” para que ele interprete o que observa, V&, ouve e
vivencia.

O foco desta pesquisa € a compreensdo dos conhecimentos e
saberes dos professores, enquanto sujeitos de seu pensar. Neste sentido, eles sé&o
colaboradores deste trabalho, considerando-se que pretendemos teorizar seus
saberes profissionais, o que ndo é possivel sem a contribuicAo dos mesmos.
“Simplesmente, ndo posso pensar pelos outros nem para 0S outros, nem sem 0S
outros” (FREIRE, 1988, p. 101). Em outras palavras, podemos dizer que nosso
intuito ndo é o de fazer pesquisa para os professores, mas, sim, de fazer pesquisa
como os professores, ou seja, vislumbramos que a participacdo neste processo
investigativo proporcione elementos reflexivos e formativos a estes profissionais.

Pretendemos, pois, explicitar ndo apenas os conhecimentos dos

professores, mas sua consciéncia acerca destes conhecimentos.

Sugiro que, para os investigadores, o objetivo critico da investigagdo sobre
0 conhecimento do professor ndo é conhecer o que os professores sabem,
mas que os professores conhegam o que conhecem... (ser conhecedores
do conhecido). [...] O desafio para a investigacdo sobre o conhecimento do
professor ndo é simplesmente o de mostrar que os professores pensam,
tém crencas ou opinides, mas que conhecem. E, ainda mais importante, que
conhecem o que conhecem (FENSTERMACHER apud MONTERO, 2005, p.
187).

Nesta pesquisa, optou-se pela Analise de Conteuddo como
procedimento qualitativo para organizar os dados e informacdes e analisa-los no
intuito de compreender tanto o dito quanto o ndo dito. A seguir tecemos algumas
consideracgdes a respeito da mesma.

Podemos considerar a Anélise de Conteido como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicac¢des visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigBes de producéo/recepgdo (variaveis
inferidas) dessas mensagens (BARDIN, 2011, p. 48).

As palavras, imagens, textos e discursos que expressam a
comunicacao possuem significados e sentidos explicitos e implicitos. Para Bardin
(2011) a analise de conteudo parece util a descricdo e interpretagdo de opinides,

esteredtipos e representacdes individuais e sociais. Segundo Oliveira (et al, 2003),
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sua finalidade é explicar e sistematizar o conteddo da mensagem e o significado
desse conteudo, por meio de deducdes logicas, tendo como referéncia quem a
emitiu, seu contexto e efeitos.

Além das significagbes explicitas, as implicitas, que figuram ao lado
da mensagem principal, enquanto um sentido que figura em segundo plano também
compBe a analise de conteudo, que, por meio da manipulacdo da mensagem
permite inferéncias sobre a mesma (BARDIN, 2011).

Quanto a sua organizacdo, a analise de contetdo possui trés fases:
a pré-analise; a exploragdo do material; e o tratamento dos resultados, a inferéncia e
a interpretacdo. A primeira fase caracteriza-se pela organizacdo e pela exploracao
sistematica do material a ser analisado, por leituras flutuantes, tudo isso matizado
pela intuicdo do pesquisador; a segunda fase constitui a aplicacdo sistemética das
decisdes tomadas na fase de pré-andlise, caracterizando-se pelas operacfes de
codificacdo, decomposicdo ou enumeracdo em funcdo de regras previamente
formuladas; na ultima fase, de tratamento dos resultados, os dados brutos séo
organizados em quadros, graficos, modelos e andlises que condensam e pbde em
relevo as informacdes fornecidas pela exploracdo do material objetivando torna-los
significativos, “falantes” e validos, possibilitando ao seu analista a proposi¢cdo de
inferéncias acerca dos mesmos, e descobertas inesperadas, ultrapassando o nivel
descritivo (BARDIN, 2011).

Ao longo desse processo, andlises teméaticas objetivam descobrir os
“nucleos de sentido” que compdem a comunicag¢do, na qual o tema, enquanto
unidade de registro corresponde a um recorte de sentido e ndo de forma, que se
liberta naturalmente de um texto analisado a partir de critérios da teoria que serve de
guia a leitura (BARDIN, 2011). Separacdes, agrupamentos e categorizacfes
realizam-se enquanto organizacdo sistematica das informacdes, transformando-as
em dados significativos aos objetivos da pesquisa.

Nesta pesquisa priorizaremos as unidades de registro e as unidades
de contexto enquanto oriundas da organizacéo das informacdes analisadas.

A unidade de registro € a unidade de significacdo codificada que
contém o segmento considerado unidade de base para a categorizacdo. A unidade
de contexto € mais ampla que a unidade de registro, por exemplo, pode ser a frase

para a palavra, o paragrafo para o tema. Serve de unidade de compreensao para
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codificar a unidade de registro, para que se possa compreender sua significacédo
exata (BARDIN, 2011).

A estruturacdo rigorosa do texto, ou outra comunicacdo a ser
analisada através desta técnica de andlise qualitativa tem por finalidade ajudar o
pesquisador a controlar suas préprias perspectivas, sua subjetividade em prol da

sistematizacao, objetividade e generalizacdo dos resultados obtidos.

2.3 OS DELINEAMENTOS DA PESQUISA

Retomamos neste momento a questdo norteadora ou de
investigacdo e os objetivos da presente pesquisa. Nossa questao de investigagéo é:
como os professores de Geografia da educacdo béasica reconhecem e
explicitam os conhecimentos/saberes concernentes a sua atuacéao profissional
e mobilizam-nos em saberes conceituais geograficos?

Partindo deste questionamento, propusemos enquanto objetivo geral
de nossa investigagao: compreender o processo de reconhecimento e explicitagéo
dos conhecimentos/saberes concernentes a atuacdo dos professores de Geografia
na educacdo basica quanto a sua mobilizacdo conceitual geografica; e quatro
objetivos especificos, a saber:

- identificar as finalidades da Geografia ha educacdo basica para os professores
desta disciplina;

- analisar as concepcdes dos professores quanto a relagéo entre a teoria e a pratica
em sua atuacao profissional;

- explicitar como os professores de Geografia expressam, organizam, reproduzem 0s
saberes que mobilizam e/ou emergem na/da sua prética profissional.

- compreender as concepcfes dos professores acerca de seu trabalho com
conceitos geograficos no ensino-aprendizagem da Geografia escolar, vislumbrando-
as enquanto uma possivel dimensdo de andlise de seu conhecimento pedagdgico
geografico.

Relacionando a questdo central da pesquisa e seus objetivos, a
Figura 1 apresenta a delimitacdo da mesma. Do circulo maior para 0os menores,

observa-se que o foco central desta investigacdo € o0 reconhecimento e a
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explicitacdo dos conhecimentos e saberes concernentes a atuacéo profissional dos
professores e sua mobilizacdo conceitual geografica. Sua compreenséo realizou-se
com o auxilio das noc¢des de préaxis, de autonomia docente, de Geografia escolar, de
educacdo geografica, e de conhecimento pedagodgico do conteudo, no intuito de
entender mais especificamente, no contexto de sua atuagcéo docente, as concepcgoes
dos professores colaboradores acerca das finalidades da Geografia na educacéo
bésica, da relacdo teoria-pratica, de seus saberes docentes e de seus possiveis

saberes conceituais geogréficos.

Figura 1 — Delimitacdo da pesquisa
O QUE A PESQUISA CONTEMPLA?

RECONHECIMENTO E EXPLICITAGAO DOS CONHECIMENTOS
E SABERES CONCERNENTES A ATUAGCAO PROFISSIONAL E
SUA MOBILIZAGAO CONCEITUAL GEOGRAFICA

Praxis; Autonomia docente;
Geogrdfia escolar; Educagdo geogrdfica;
Conhecimento pedagdgico do contetdo

Finalidades da
Geografia;
Relagao teoria-
pratica;
Saberes docentes;
Saberes conceituais
geograficos

Organizador: o autor



38

Para realizar o objetivo geral e 0os quatro objetivos especificos desta
pesquisa, utilizaremos quatro instrumentos de pesquisa que se encontram no final
deste trabalho (Apéndices D, D, E e F):

1 — Teste de Associagao de Palavras;
2 — Questionario;

3 — Grupo Focal;

4 — Entrevista.

Por se tratar de quatro instrumentos de pesquisa distintos, os
mesmos possuem carater de complementaridade um em relagdo ao outro. Seu grau
de complexidade no tocante ao potencial investigativo é crescente, o primeiro é o
mais simples e os dois ultimos os mais complexos. O Teste de Associacdo de
Palavras proporciona a identificacdo das primeiras impressdes dos participantes em
relacdo a algumas das questdes em investigacdo. O Questionario permite analises
mais amplas e aprofundadas em razdo do numero de questbes que contempla.
Estes dois instrumentos de pesquisa foram aplicados individualmente e de forma
nao presencial; foram enviados por e-mail, respondidos pelos professores
participantes e reenviados, também via e-mail aos pesquisadores.

Com o Grupo Focal objetivamos que a dindmica da interacdo entre
os professores colaboradores promovesse, por meio das semelhancas, diferencas e
contrariedades de concepc¢des, analises mais apuradas sobre as formas de pensar
dos mesmos, contribuindo para sua compreensao. Em razdo da possivel dificuldade
em encontrar uma data comum para reunir todos os participantes, conforme suas
disponibilidades, a realizacdo do Grupo Focal ocorrereu em dois momentos, cada
um com certa de cinco professores. Consideramos também que com esta
guantidade de pessoas houve mais tempo para que cada um se expresse com mais
tranquilidade.

A Entrevista encerrou a coleta de informagdes, novamente de forma
individual. A nosso ver, com o Grupo Focal, comp&em o0s instrumentos com maior
complexidade e potencial investigativo dentre os utilizados nesta pesquisa.
Pretendemos que a mesma constitua um momento de retomada de concepcdes
possivelmente ndo exploradas a contento nos trés instrumentos anteriores e,
principalmente, de um contato mais proximo entre pesquisador e

participante/colaborador que permita o aprofundamento das compreensfes do
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primeiro, inclusive sobre temas ou questdes pouco abordadas ou ainda nao
contempladas pelos outros instrumentos de coleta.

A Figura 2 ilustra as perspectivas do potencial investigativo destes
instrumentos de pesquisa em relacdo aos objetivos especificos da mesma,

simbolizado pela espessura das flechas.

Figura 2 — Panorama do potencial investigativo dos instrumentos de pesquisa em
relacdo aos objetivos especificos da pesquisa

O.E.1
Finalidades da
Geografia

10
Teste de Associacéo
de Palavras

O.E.2

(o]
t2' - Relag3o teoria-
Questionario pratica

O.E.3
Saberes
docentes

4° O.E. 4

Entrevista Saberes
conceituais

geograficos

Organizador: o autor
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O Teste de Associacdo de Palavras contempla os trés primeiros
objetivos, notadamente a Geografia escolar e a relacdo teoria-pratica, os demais
instrumentos apreendem, cada um, os quatro objetivos com intensidades distintas; o
Questionério possui maior capacidade investigativa da relacdo teoria-pratica, ja o
Grupo Focal e a Entrevista foram concebidos com o intuito de priorizar os saberes
docentes e 0s saberes conceituais geograficos, Figura 2).

Vislumbramos no processo investigativo que estamos delineando,
trés perigos metodolégicos que merecem nossa atencdo enquanto pesquisadores:
1) as possiveis incoeréncias ou distancia entre o discurso e pratica realizada pelos
professores; 2) a fragmentacdo e a perda da generalidade da realidade quando a
abordagem subjetiva torna-se excessivamente subijetivista; 3) a suplantacdo da
discusséo tedrica sobre o proprio processo de conhecimento pela discusséo acerca
da questao metodoldgica dissociada deste.

Sobre o primeiro perigo metodoldgico, Kaercher (2007), aponta
contradicbes entre a concepcdo falada dos professores, geralmente mais
progressista, e a Geografia construida na pratica com os alunos, normalmente mais
conservadora. Acerca do segundo perigo, Cavalcanti (2011), alerta para o fato de
que, na busca por novos paradigmas que salientam aspectos subjetivos, pode-se
abandonar a analise social mais ampla e fragmentar a realidade. Quanto ao terceiro
perigo, compartilhamos da concepcdo da referida autora, de que, sendo o ato
didatico um ato epistemolégico, preocupacfes mais pragmaticas de busca de
solucdes imediatas para a abordagem dos conteddos num viés metodologico ndo
podem suplantar a necessidade de uma discussdo mais teorica sobre o préprio
processo de conhecimento.

A nosso ver, este terceiro perigo reforca a necessidade do
desenvolvimento de estudos sobre formacdo de professores e seus saberes.
Pretendemos que a consciéncia acerca destes perigos metodolégicos contribua para

uma atitude de constante atencdo em nossa conducéo do processo investigativo.
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3
COMPLEXIDADE, PRAXIS, CONHECIMENTOS E SABERES
DELINEANDO A ATUACAO DO PROFESSOR

Este item pretende delinear a atuacdo do professor no contexto da
complexidade da préatica social ensino a partir dos referenciais teéricos da praxis,
dos saberes docentes e das concepg¢bes de Shulman acerca do conhecimento e
pensamento docentes.

Sua organizagdo possui cinco subitens, que abordam
respectivamente: a complexidade do ensino; a praxis; os saberes docentes; o
conhecimento e o pensamento do professor no ambito de sua atuacdo profissional;
sendo que o ultimo apresenta uma sintese das concepc¢des problematizadas em

forma de vislumbres possiveis.

3.1. INTERACAO HUMANA, QUESTIONAMENTO DA CIENCIA E DIALETICA TEORIA-PRATICA:
DELINEANDO A COMPLEXIDADE DO ENSINO

O ensino é uma prética social humana bastante antiga (ESTEVE,
1995; SACRISTAN, 1995). Em cada contexto socioecondmico e cultural das
distintas organizagcfes societarias humanas em que o mesmo esteve presente,
assumiu determinadas nuances. Assim, embora possua caracteristicas gerais
estruturais comuns, no decorrer do tempo e nos diversos lugares e organizagdes
sociais em que esteve ocorreu, o ensino foi se diversificando, tornando muito dificil
compreendé-lo em termos gerais e universais.

Neste sentido, esclarecemos que a abordagem que faremos do
ensino neste trabalho € uma dentre varias possiveis. A nosso ver, a compreensao
do ensino requer a consideracdo do mesmo enquanto uma pratica social complexa.
Complexidade que, nesta pesquisa, sera analisada sob trés ambitos: da interacao
humana; da crise societaria de confianca na educacédo; e da relacao entre teoria e

prética.
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A concepcdo do ensino enquanto pratica social ja expressa seu
carater coletivo. Para existir, 0 ensino requer a interlocucdo entre pessoas que
ensinam e aprendem simultaneamente, embora os papeis de ensinar e de aprender
sejam tradicionalmente atribuidos ao professor e ao aluno, respectivamente.

Ensino e aprendizagem s6 sdo possiveis por meio da interacdo
humana. O ensino constitui, pois, uma forma de trabalho que se distingue das
demais por seu carater interativo.

O trabalho docente, concebido como interativo, é distinto de outras
formas de trabalho com objetos materiais (GAUTHIER et al, 1998), (TARDIF;
LESSARD, 2013), (TARDIF, 2014). “Enquanto trabalho interativo, a docéncia possui
caracteristicas peculiares que permitem distingui-la de outras formas de “trabalho
humano™ (TARDIF; LESSARD, 2013, p. 9).

Mas, 0 que € um trabalho interativo? E um trabalho definido pela
interacdo entre seres humanos, que ndo possui um objeto material, mas, sim
humano, social. Para Tardif e Lessard (2013, p. 8), a docéncia é compreendida
como “uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade em
gue o trabalhador se dedica ao seu “objeto” de trabalho, que é justamente um outro
ser humano, no modo fundamental da interacdo humana”.

O caréter interativo do trabalho docente advém do fato deste néo se
realizar sobre um objeto, sobre um fendbmeno, a ser conhecido ou uma obra a ser
produzida, mas, concretamente, numa rede de interacfes com outras pessoas, num
contexto onde o elemento humano € determinante e dominante (TARDIF, 2014). A
presenca de um objeto humano modifica intensamente a propria natureza do
trabalho e a atividade do trabalhador (TARDIF; LESSARD, 2013).

O objeto humano do ato de ensinar complexifica o trabalho do
professor, tornando praticamente impossivel controlar o processo e os resultados do
ensino, marcados, pois, pelo contexto. A agdo docente enquanto praticas de ensino
sao, portanto, marcadas pela contextualidade.

A humanidade de seu objeto faz com que o trabalho docente, sobre
e com seres humanos, ndo possibilite ao trabalhador negéa-la, pelo fato da
interrogacdo constante desta humanidade realizar-se pelo professor, ou seja, o
carater humano das interacdes tem efeitos sobre o proprio trabalhador, modificando
profundamente o conjunto das suas relacfes, suas acdes e sua identidade
profissional (TARDIF; LESSARD, 2013). Este carater humano e interativo do
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trabalho docente gera transformacfes nos alunos e no professor. No caso deste
ultimo, a nocdo de préaxis — abordada mais detidamente no préximo subitem —
fornece explicacBes tedricas para este processo transformacional.

O fato de possuir um objeto humano constitui 0 amago do trabalho

docente:

[...] o objeto de trabalho e as relagbes do trabalhador com ele séo
elementos nevralgicos da compreensdo de qualquer atividade profissional.
A docéncia é um trabalho cujo objeto ndo é constituido de matéria
inerte ou de simbolos, mas de relagbes humanas com pessoas
capazes de iniciativa e dotadas de uma certa capacidade de resistir ou
de participar da acdo dos professores. Entdo acreditamos [...] que esse
tipo de objeto possui determinac@es especificas que condicionam a prépria
natureza do trabalho docente. O fato de trabalhar com seres humanos,
portanto, ndo é um fendmeno insignificante ou periférico na analise do
trabalho docente: trata-se pelo contrario, do a&mago das relagdes
interativas entre os trabalhadores e os “trabalhados” que irradia sobre
todas as outras fun¢des e dimensfes do métier (TARDIF; LESSARD,
2013, p. 35).

O trabalho docente tem, pois, no aluno, mais que o seu foco, sua
esséncia. A interatividade entre professor e alunos molda tanto o trabalho a atuacéo
docente, como, também, o ser social professor. Neste sentido, o carater de interacao
humana € significativo as atitudes investigativas que primam pela compreensdo do
ensino enquanto pratica social.

O trabalho docente possui, singularidades em relacdo a outras
formas de trabalho. Ha um consenso de que os referenciais tedricos que abordam o
trabalho produtor de bens materiais sdo insuficientes para a compreensédo do
trabalho docente (GAUTHIER et al, 1998), (TARDIF; LESSARD, 2013), (TARDIF,
2014).

Acerca de concepcfes que procuram teorizar o trabalho docente
compreendendo-o sob o ambito interativo, apontamos trés nogdes pertinentes.

A primeira, de Tardif e Lessard (2013), afirma que o primeiro passo a
ser dado para analisar o trabalho dos professores é realizar uma critica as visdes
normativas e moralizantes da docéncia, cujo interesse recai sobre 0 que 0s
professores deveriam ou néo fazer, deixando de abordar o que eles realmente séo e
fazem, apontando a descricdo e a andlise das atividades materiais e simbolicas
destes trabalhadores tais como elas sdo realizadas em seus locais de trabalho.

Amparados nesta constatacdo de Tardif e Lessard (2013), compreender as
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concepcles dos professores constituiu um dos principais intuitos desta pesquisa,
cuja execucdo realizou-se a partir de seus discursos, de seus saberes e de suas
interpretacdes acerca de sua atuacao profissional.

A segunda, de Gauthier et al (1998), salienta que no trabalho
interativo a producédo e o ato do consumo do produto sdo simultadneos, visto que o
usuario consome (aluno que ouve o professor) enquanto o trabalhador produz
(professor que ministra a aula), situacéo que provoca fraca visibilidade do produto do
trabalho interativo docente (uma mudanc¢a no usuério), complicando a avaliacdo da
qualidade do produto (o trabalho do professor).

Esta caracteristica, destacada por Gauthier et al (1998), de fraca
visibilidade do trabalho docente, ao dificultar a avaliacgdo do mesmo, contribui para
sua complexidade.

A terceira, de Tardif e Lessard (2013), constata que o componente
cognitivo ou simbdlico ndo constitui o elemento central do trabalho docente, mas
caracteristicas particulares da docéncia compreensiveis apenas no contexto do
trabalho interativo cotidiano.

Nesta pesquisa, concebemos a atuacdo do professor como trabalho
com caréter interativo, conforme caracterizacdo do referenciais teoricos citados
anteriormente. Os discursos dos professores colaboradores desta investigacéo
salientam a interacdo como componente da relacdo dialégica professor-aluno e
professor-professor, e, portanto, dos processos de ensino e aprendizagem
geografica da educacao basica. No entanto, afirmar o carater interativo do ensino,
nao significa minimizar o componente cognitivo ou simbélico do mesmo, como o
fizeram Tardif e Lessard (2013). E evidente que o ensino e a aprendizagem se
fundamentam na cogni¢do, que constitui seu elemento central. O entendimento de
sua complexidade, no entanto, requer que o0 mesmo seja considerado em outros
ambitos que complementam e interferem no cognitivo, a exemplo do ambito
interativo.

O trabalho docente € cognitivo pois sua finalidade € o conhecimento.
A interacdo € um meio para promover a cognicdo. Cognicdo que caracteriza e
fundamenta a atuagao do professor.

Um segundo ambito de analise da complexidade do ensino é a crise

societaria de confianca na educacao.
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A crise de confianca societaria na educacédo pode ser compreendida
como parte de uma crise mais ampla, uma crise de reconhecimento da relevancia do
conhecimento cientifico.

A crise de confiangca no conhecimento e nas instituicbes que o
produzem e veiculam, nos tempos atuais, pode ser compreendida quanto a perda de
prestigio e de sentido do conhecimento cientifico para amplos grupos sociais.

O conhecimento cientifico “E um conhecimento causal que aspira a
formulacdo de leis, a luz de regularidades observadas, com vista a prever o
comportamento futuro dos fendbmenos” (SANTOS, 2008, p. 29). A previsibilidade é
uma necessidade central da ciéncia, para a qual, a realidade existente € a realidade
calculavel: o discurso cientifico ndo nos diz o mundo tal como &, oferece-nos uma
versao do mesmo (FOLLARI, 2006).

O descompasso entre a capacidade cientifica de previsibilidade e de
proposicdo de solucbes aos problemas societarios atuais e a instantaneidade e
vertigem das transformacdes em incessante processo na contemporaneidade tém
gerado sensacOes de desconfianga para com o potencial explicativo da ciéncia.

A substituicdo do conhecimento comum por um conhecimento
cientifico, no tocante as vantagens para a vida cotidiana das pessoas, é guestionada
por Santos (2008), para quem este ultimo € desencantado e triste.

Afirmando que a ciéncia moderna ndo constitui a Unica explicagéo
possivel da realidade, embora incorpore em seu discurso esta pretensdo, Santos
(2008) concebe gue o modelo atual de racionalidade cientifica atravessa uma
profunda e irreversivel crise e que a revolucdo cientifica contemporanea permite
apenas a especulacdo acerca do novo paradigma que emergird deste periodo
revolucionario, no qual colapsardo as distincbes basicas em que se assenta o
paradigma dominante.

Uma relativizacao da relevancia do saber ou conhecimento cientifico

em relacdo aos demais saberes para a vida humana talvez seja necessaria.

Em suma, creio que no mundo atual, é preciso enxergar a ciéncia e 0s
demais saberes como legitimos e entender que nenhum deles tem valor em
si mesmo: o que importa € o que fazemos com o conhecimento que
construimos e, talvez, o mais importante, € perceber o que ele tem feito
conosco (MOURA, 2010, p. 38).
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O sentido do conhecimento, do saber, para a vida cotidiana é uma
guestao latente no ensino da Geografia, estando presente no decorrer dos quinze
anos em que atuamos como professor. Talvez isto ocorra em razao de vivermos em
um periodo que pode ser considerado como de transic¢ao.

Concebendo o contexto atual do conhecimento cientifico, como de

transicdo, Moura (2010, p. 32) constata que:

Neste momento de transicdo, deparamo-nos com um desafio
epistemolégico pelo qual observo a necessidade de lancar médo de
diferentes abordagens tedricas e metodolégicas capazes de lidar com a
realidade mundializada, acelerada e miltipla em que vivemos. Nesta
perspectiva, em todas as areas do conhecimento humano, cresce a
percepcdo de que a estrutura disciplinar tradicional, e o saber fragmentado
gue ela condiciona, é insuficiente para a constru¢do de um conhecimento
sélido que possa contribuir para a solugao dos problemas da humanidade.

Mesmo passivel de criticas, entendemos que o conhecimento
cientifico ndo deve ser rechacado e descartado. Sua relevancia em relagdo a outros
saberes pode ser relativizada, mas a busca por novas respostas ndo se realizara a
margem do mesmo e da instituicdo que o promove, a universidade.

Inequivocamente, a universidade, enquanto locus da producdo do
conhecimento cientifico e da formacdo humana carrega em si a tradicdo de uma
significativa experiéncia formativa, contudo, atualmente, seu papel é oferecer uma
nova episteme, uma nova maneira de pensar a producdo de saberes (MOURA,
2010).

Neste contexto, alguns tedricos consideram a pés-modernidade —
denominada por Santos (2008) como paradigma emergente — como a concepc¢ao de
ciéncia em construgdo que procura unir ou conciliar a rigorosidade cientifica com a
apreensdo explicativa das incertezas da contemporaneidade — em seus multiplos
ambitos ou dimensdes de analise — e com 0 senso comum.

A poés-modernidade pode ser concebida, entdo, enquanto uma
mudanca paradigmética na producdo do conhecimento cientifico no intuito de torna-
lo novamente util, credivel, dotado de sentido, num periodo histérico de transicdo, a
contemporaneidade, marcado pela incerteza e pela crise de inteligibilidade. “E esta a
ambiguidade e a complexidade da situacdo do tempo presente, um tempo de
transicdo, sincrone com muita coisa que estd além ou aquém dele, mas

descompassado em relagcéo a tudo o que o habita.” (SANTOS, 2008, p. 15). A nosso



47

ver, este autor possui uma visdo idilica da pds-modernidade. Visées menos
idealizadas e mais contextualizadas socioespacialmente, culturalmente e
historicamente sao propostas por (TOURAINE, 1994) e (GOMES, 1996).

No ambito da educacdo, continuas e novas exigéncias sociais
advindas das rapidas mudancas sociais e culturais e ao desenvolvimento
tecnoldgico proprios da nossa era pés-moderna esperam da instituicdo escolar a sua
satisfacdo, gerando contradicbes e conflitos incrustrados na comparacdo entre o
antes e o agora do sentido da instituicdo escolar e da tarefa dos professores
(MONTERO, 2005).

Para Schon (1992), o que ocorre na educacédo € um reflexo da crise
de confianga no conhecimento profissional, que tera como consequéncia a busca de
uma nova epistemologia da pratica profissional.

Consideramos que parte das atuais criticas realizadas acerca do
ensino de Geografia na educacdo basica possa ser atribuida ou articular-se a crise
societaria de confianca na educacdo, que, por sua vez, advém da crise de
reconhecimento da relevancia do conhecimento cientifico. Retornaremos a este
tema, num ambito mais especifico da ciéncia geografica e da Geografia escolar no
item 4 deste texto.

O terceiro ambito de andlise da complexidade do ensino é o da
relacdo entre teoria e pratica. Consideramos este o mais relevante dos trés. Assim,
sua explanacao sera mais detalhada que a dos dois ambitos anteriores.

O que é a pratica e 0 que é o tedrico? Para Sacristan (1999), pratica
€ um termo polissémico para referir-se ao que tem uma existéncia real, ao exercicio
de uma destreza ou oficio, contrapondo-se ao irreal ou desejavel, ao passo que,
teoria concerne a sistematizacdo organizada de conhecimentos, cujo significado
ampliado para o terreno do mental contempla as concepcgdes ou explicacdes que 0s
sujeitos tém dos fenbmenos e das realidades, e 0s conceitos de crenca, de

pensamento, de conhecimento e de saber dos mesmos.

[...] enquanto a atividade pratica pressupde uma acdo efetiva sobre o
mundo, que tem por resultado uma transformacéo real deste, a atividade
tedrica apenas transforma nossa consciéncia dos fatos, nossas ideias sobre
as coisas, mas néo as proprias coisas (VAZQUEZ, 1977, p. 210).
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Teoria e pratica sao distintas e, portanto, complementares. Quais 0s
limites e possibilidades advindos da relacdo estabelecida entre ambas em razao
desta distingdo? Podemos considerar o praticismo — a supremacia do pratico em
detrimento do tedrico — e o teoricismo — a supremacia do tedérico em detrimento do
pratico — como limitantes da relacdo teoria-pratica.

As relacBes entre teoria e pratica constituem-se mais sobre
diferencas do que sobre oposi¢cbes, podendo-se falar em oposicdo entre ambas
guando a prética tenda a desligar-se da teoria ou quando esta se negue a vincular-
se conscientemente com a pratica (VAZQUEZ, 1977). Praticismo no primeiro caso, e
teoricismo, no segundo.

A auséncia de inadequacdo entre senso comum e pratica, bem
como a noc¢do de intromissdo e perturbacdo atribuida a teoria em relagdo a esta,
possui estreita ligacdo com a compreensao do senso comum enquanto sentido da
pratica, que pode redundar num pragmatismo em que o verdadeiro e o pratico se
reduzem ao utilitario, o que acaba por dissolver o teérico no util (VAZQUEZ, 1977).

A inconveniéncia do tedrico para o pratico pode advir, para Sacristan
(1999), da percepcao da linguagem inadequada do discurso teorico, da apreciacado
de certa distancia entre o ideal, o imaginario, o utopico e o possivel, o real e o
realizavel em situacfes concretas; da concepcdo da teoria e de seus seguidores
enquanto desligados das condicbes em que a pratica se desenvolve, como
idealistas, defensores de uma ordem iluséria e desejavel, embora irrealizavel. “[...] O
homem comum e corrente se vé a si mesmo como 0 ser pratico que ndo precisa de
teorias; os problemas encontram sua solucdo na propria pratica, ou nessa forma de
reviver uma pratica passada que é a experiéncia.” (VAZQUEZ, 1977, p. 14).

A reflexdo talvez constitua o ponto de interseccao teoria-pratica.
Reflexdo tedrica, com foco na pratica, e reflexdo pratica, com foco no tedrico. As
formas, a qualidade e a profundidade destas reflexdes influem na construgdo do eu
profissional do professor.

Os perigos e limites da supervalorizacédo do tedrico ou do pratico sao
apontados por (VAZQUEZ, 1977) e (SACRISTAN, 1999). Para o primeiro, a
compreensao de que a pratica se torna por si mesma tedrica, deixando transparecer
por si sO sua racionalidade ou sua verdade constitui uma negacdo da autonomia
relativa da teoria e uma interpretacao falsa da unidade entre teoria e pratica Para o

segundo, a supervalorizagdo da pratica no tocante a construcdo do conhecimento
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sobre a mesma € miope, ao passo que, constitui um equivoco conceber a realidade,
a pratica, a partir da mera aplicacdo de um sistema teorico, visto que esta tem a ver
com a projecdo de elementos tedricos, mas sua compreensdo ndo se efetiva apenas
por seu intermédio.

No ambito da producdo do conhecimento em educagdo, a
supervalorizacdo do tedrico em detrimento do pratico € apontada por (GOMES,
1992; NOVOA, 1995b). No contexto desta pesquisa, os referenciais tedricos acerca
dos perigos e incoeréncias do praticismo ajudam-nos a compreender possiveis
concepcdes docentes de desprestigio em relacdo a teoria e supervalorizacdo da
pratica, ou seja, da atuacdo nas escolas. Embora compreendamos a construcéo e
explicitacdo de tal forma de conceber a relacdo teoria-pratica, ndo corroboramos
com a mesma.

A prética ndo surge do nada, espontaneamente, assenta-se em um
repertorio de experiéncias. Neste sentido, dialeticamente, “[...] a pratica é condicéo
do conhecimento, o que nao significa que, diante de uma acdo ou de uma pratica,
n&o haja uma teoria prévia acumulada [...]” (SACRISTAN, 1999, p. 52-53).

Pelo exposto, percebe-se que delimitar o pratico e o tedrico ndo é
simples. Ao compreender o tedrico para além dos limites do cientifico, teoria e

pratica se amalgamam.

Fica claro, pois, que o conhecimento e tudo o que povoa de significados o
termo teoria ndo pode reduzir-se ao conhecimento cientifico, como
pretendeu o cientificismo positivista. Pensar, conhecer, ter crencgas,
raciocinar, refletir, sdo processos que originam conteddos que tém a ver
com acepcfes menos exigentes de teoria. A ciéncia é uma forma de
conhecimento, a mais segura de todas elas. As fronteiras entre as ciéncias
e as outras formas de conhecimento ndo séo nitidas, porque, por vezes, sdo
maneiras heterogéneas que apresentam continuidades e interferéncias. As
pessoas ndo costumam guiar sua vida pela ciéncia, mas por outras formas
de conhecimento, e essa bagagem ndo pode ser depreciada quando
queremos entender a educacdo e seus agentes (SACRISTAN, 1999, p. 58-
59).

A nocgdo de teoria, conforme os preceitos tedricos do saber ou
saberes docentes, € interpretada por certos autores, a exemplo de Tardif (2014),
como imersa em concepc¢des abrangentes de teoria, que ndo se circunscrevem ao
conhecimento cientifico. Essa ampliacdo da nocao de teoria € pertinente no contexto
da presente investigacdo, pois permite interpretar que o sujeito social professor

possui uma ampla gama de teorias, notadamente em um sentido amplo do termo:



50

[...] todo professor, pelo fato de ser humano, dispde de material cognitivo,
possui “teorias”, pensamentos sobre o que faz, sobre o que se pode e sobre o
que € preciso fazer, possui crengas sobre suas praticas, elabora explicagfes
sobre o que tem feito, o que continua fazendo e sobre os planos alternativos
que é preciso desenvolver. S30 as suas teorias (SACRISTAN, 1999, p. 100).

Compreensdo da qual emerge a seguinte questdo: Como estas
teorias baseadas na vida cotidiana dialogam com o conhecimento cientifico e
pedagdgico-didatico do professor?

Pratica e teoria sdo indissociaveis. A compreensdo de ambas
pressupde as relacdes que entre elas existem. Todas as concepcdes de mundo e
flosofias preocuparam-se com a questdo da unidade da teoria e da pratica
(GRAMSCI, 1978).

Considerando-se que nao ha teoria sem pratica, bem como néo
existe pratica sem teoria, “A relacdo teoria-pratica € a abordagem certa para
penetrar nessa complicada interacdo entre o que sabemos sobre algo e as formas
de fazer as coisas para que se assemelhem aos resultados que consideramos
aceitaveis ou desejaveis” (SACRISTAN, 1999, p. 18).

Contudo, a mera aceitacao da relevancia da relacdo entre teoria e
pratica ou de sua indissociabilidade na analise das acdes e do trabalho humano com
certo grau de especializagcao e, pois, de complexidade, ndo pressupde abordagem
satisfatoria da mesma. A falta de precisdo quanto aos sentidos de teoria e pratica,
para Sacristan (1999, p. 28), tornam a relacdo entre ambas “[...] um slogam, uma
metafora, um desejo, um programa difuso”.

Analisar a relacdo teoria-pratica a partir da dialética existente entre
ambas pode contribuir para a diminuicdo deste carater inalcancavel da mesma,
proposto por Sacristan (1999). Dialeticamente, algumas vezes se passa da pratica a
teoria, e outras desta a préatica; a pratica pode determinar o horizonte de
desenvolvimento da teoria, mas, quando aquela ainda ndo existe, uma teoria —
fundamentada pela finalidade enquanto antecipacao ideal daquilo que inexiste mas
gue se almeja que exista — pode se adiantar a pratica e influir em seu
desenvolvimento; assim, a relacao teoria-pratica deve ser compreendida enquanto
unidade e influéncias mutuas entre ambas (VAZQUEZ, 1977).

No ambito da educacéo, € erréneo, pois, conceber que existem os

“tedricos” e os “praticos”, reduzindo as relagdes dos dois, como se cada um deles
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possuisse todo o conteldo que cabe em cada um dos termos da polaridade teoria-
pratica, sendo, a teoria, atribuida ao fazer dos fil6sofos, dos pensadores e dos
pesquisadores da educacdo, e a pratica ao fazer dos professores, visto que, 0
conhecimento tedrico que orienta a educacdo ndo se restringe aos primeiros,
tampouco os segundos s&o donos e criadores de toda pratica (SACRISTAN, 1999).

Teoria e pratica possuem, pois, importancias relativas na construcao
do conhecimento. Neste sentido, para Sacristan (1999), o perigo do pragmatismo
irreal é atenuado pela assuncdo da distingdo entre “saber fazer” e “saber sobre o
fazer’. No campo da educagéo, matizado por agcdes complexas e op¢cdes possiveis,
partiihamos das ideias de Sacristan (1999), quanto ao fato de que o saber sobre o
fazer, embora ndo redunde em saber fazer com seguranca, da perspectiva, clareza,
discriminagdo e bom julgamento. A nosso ver, este saber sobre o fazer € constituido
tanto por conhecimentos praticos quanto por conhecimentos teoricos.

Para Vazquez (1977, p. 127): “[...] a teoria, que por si s6 nado
transforma o mundo real, torna-se pratica quando penetra na consciéncia dos
homens. Desse modo, ficam estabelecidos seus limites e a condicdo necessaria
para que se torne pratica”.

Considerando que querer fazer algo, executar agoes, e pensar sobre
elas sdo trés componentes basicos entrelagcados da atividade do sujeito, Sacristan
(1999, p. 23) destaca a atitude deste em querer assumir a compreensao das
interacdes entre o tedrico e o pratico enquanto viabilizadora de possibilidades:

A vivéncia do desajuste entre a teoria e a pratica e a aspiragdo a sua mais
estreita relac@o ndo é universal, nem no mundo dos que preferencialmente
se dedicam a divulgar e produzir conhecimento sobre a educacdo, nem no
dos que desenvolvem a pratica da mesma. Somente aqueles que se
guestionam sobre a distancia entre o que é realidade e o que poderia ser,
aqueles que se preocupam e se ocupam de como pode chegar a ser a
realidade desejavel, somente aqueles que se dédo conta a si mesmos e
unicamente aqueles que ddo conta aos demais do porqué ocorre 0 que
ocorre e as razdes do que fazem, ou porque se deve fazer o que convém
fazer, fixam suas esperancas no bindmio problemético do conhecimento-
acdo, teoria-pratica, ou como quisermos chamé-lo. Trata-se de um
problema epistemoldgico, que surge em quem se questiona sobre a relagao
entre possibilidade e realidade (SACRISTAN, 1999, p. 23).

Nesta atitude para com a relacdo teoria-pratica, tanto a renlncia a

bagagem de conhecimento acumulado teoricamente, como a expectativa de que
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este conhecimento substitua a prova da experiéncia sdo errdneos (SACRISTAN,
1999).

Pelo exposto, constatamos que a relacdo ou as relagcbes que se
estabelecem ou que podem ocorrer entre teoria e pratica no campo do ensino formal
sdo multiplas e singulares e que ambas séo relevantes a formacéo e a atuacdo do
professor.

A valorizacdo ou revalorizacao dos elementos e do universo pratico
da docéncia — expressos por Maurice Tardif e Anténio NOvoa, por exemplo — que
vem ocorrendo nas Ultimas décadas, pode ser compreendida como contraposi¢ao a
um longo periodo de prevaléncia da teoria na tradicdo educacional. Neste sentido,
consideramos que a pratica embora possa estar sendo “revalorizada” por certas
correntes teérico-metodoldgicas ndo pode suplantar os conhecimentos tedricos que
com ela formam um par dialético na atuacéo docente.

Os trés ambitos da complexidade do ensino: interacdo humana; crise
societaria de confianga no conhecimento cientifico e na educacéo; e relacdo entre
teoria e pratica, se interpenetram, influindo um no desenvolvimento do outro.

A relevancia da educacdo e das instituicoes promotoras da
construcdo ou disseminagdo do conhecimento € questionada num momento
histérico de mudancas no qual o sentido do conhecimento € colocado em xeque.
Sentido este que esta diretamente atrelado as interacées humanas numa sociedade
individualista e competitiva na qual o utilitarismo do conhecimento torna a
compreensao da relacao teoria-préatica indispenséavel.

Neste contexto societario, 0 ensino constitui atividade, trabalho e
pratica social complexa, acerca do qual se tecem multiplos discursos, muitos dos
guais simplistas, oportunistas e vazios de contetdos significantes.

A nosso ver, a compreensao desta complexidade do ensino passa
pela consideracdo dos trés ambitos referidos, com destaque para o da relacdo entre
teoria e prética, e a concepgao de praxis parece-nos pertinente para contemplar esta
relacdo sem supervalorizar o tedrico ou o pratico, mas também privilegiando as

potencialidades deste ultimo.
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3.2 CONSCIENCIA E CRIATIVIDADE NO TRABALHO DOCENTE: A PRAXIS E A
TRANSFORMAGAO DO PROFESSOR

A compreensdo do trabalho docente adotada nesta pesquisa
embasa-se na concepcdo de préxis. E oportuno, pois, explicitd-la no contexto desta
investigacao.

Praxis pode ser definida, para Vazquez (1977, p. 3), como “[...]
atividade material do homem que transforma o mundo natural e social para fazer
dele um mundo humano”. Contempla, pois, a materialidade e a imaterialidade, o
pratico e o tedrico.

Aprofundando a questdo do tedrico e do pratico, pode-se
compreender a praxis, a partir de Vazquez (1977), como o lago entre a filosofia e a
realidade, no qual, por meio da praxis, a primeira se realiza, se torna pratica, e se
nega, portanto, como filosofia pura, ao passo que, a realidade se torna tedrica na
medida em que se deixa impregnar pela filosofia.

Pode-se considerar que a centralidade da praxis no pensamento de
Marx, apontado por Kosik (1976), Vasquez (1977), Konder (1992), possa explicar-se
em razdo de a mesma ocupar um lugar na interseccéo entre a pratica e a teoria.

A praxis pode representar, pois, um elo entre o trabalho enquanto
atividade humana e o conhecimento, requerido, mobilizado e construido na atividade
laboral.

A afirmacdo de que “Toda praxis € atividade, mas nem toda

atividade é praxis” (VAZQUEZ, 1977, p. 185), possibilita-nos compreender que:

Em resumo, a praxis se nos apresenta como uma atividade material,
transformadora e ajustada a objetivos. Fora dela, fica toda atividade teérica
gue ndo se materializa [...] Mas, por outro lado, ndo h& praxis como
atividade puramente material, isto €, sem a producdo de finalidades e
conhecimentos que caracteriza a atividade tedrica. Isso significa que o
problema de determinar o que é praxis requer delimitar mais
profundamente as relagdes entre teoria e pratica (VAZQUEZ, 1977, p.
208, grifo nosso).

A analise da praxis neste contexto das relacfes entre teoria e prética
somente didaticamente ou abstratamente pode ser realizada separando-as uma da

outra, “[...] a préaxis €, na verdade, atividade teorico-prética, ou seja, tem um lado
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ideal, teorico, e outro lado material, propriamente préatico, com a particularidade de
gue so artificialmente, por um processo de abstracdo, podemos separar, isolar um
do outro.” (VAZQUEZ, 1977, p. 241).

Na concepc¢édo de praxis adotada nesta pesquisa, consideramos que
a consciéncia constitui 0 elo entre o tedrico e o pratico, corroboramos com a
afirmacéo de Vazquez (1977) de que o homem assume a consciéncia filoséfica da
praxis quando esta — em seu desenvolvimento enquanto pratica material — chega a
um ponto em que este ndo pode continuar agindo transformando criadoramente o
mundo como realidade humana e social sem admitir a consciéncia de tais atos.

Concebendo a praxis como atividade consciente objetiva que nao se
limita a interpretar o0 mundo, mas que pretende contribuir para sua transformacao,
Vazquez (1977) constata que sem a praxis como criagdo da realidade humano-
social, ndo é possivel conhecer a prépria realidade. Temos aqui dois pontos
relevantes da nocdo de praxis para a presente pesquisa: 1) no ambito do ensino, a
praxis do professor pode contribuir para transformacdes societarias a medida em
gue a sociabilidade e a inteligibilidade humanas sao primordialmente estimuladas e
desenvolvidas na escolarizacdo. 2) enquanto pratica social marcada pela interacéo,
0 ensino, o trabalho do professor, constitui uma praxis na qual este transforma a si
mesmo. Constitui uma dimensdo da praxis, o fato de que: “O homem existe se
tornando algo novo, algo diferente daquilo de que era antes. Esse tornar-se é a
praxis, € a histéria” (KONDER, 1992, p. 92). Ou seja, “[...] entendemos a praxis como
atividade material humana, transformadora do mundo e do préprio homem”
(VAZQUEZ, 1977, p. 406).

A concepcao de praxis que utilizamos contempla, pois, o trabalho
humano enquanto atividade transformadora do homem. Aceitando-se 0 ensino
enquanto uma atividade complexa, seu exercicio promovera transformacdes
ontolégicas e existenciais também complexas no homem.

Tecidas estas breves consideracdes no intuito de delimitar a
compreensao da praxis na presente pesquisa, apresenta-se a seguir os tipos de
praxis, conforme Vazquez (1977).

A atividade tedrica ndo é uma forma de praxis, para Vazquez
(1977), que sugere pelo menos trés tipos de praxis: a praxis produtiva, a praxis de
producdo ou criacdo de obras de arte e a praxis social. Compreendemos 0 ensino

como uma forma de préxis social.
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Além desta tipologia mais geral da praxis, outras podem ser
propostas. A nosso ver, o fator mais relevante na diferenciacdo da praxis é a
consciéncia do sujeito que a realiza quanto a sua atividade préatica — sua concepcao,
processo e resultados ou consequéncias — tanto em relagcéo aos resultados objetivos

esperados como em relacdo as transformacdes subjetivas, humanas ocorridas.

Se a praxis é acdo do homem sobre a matéria e criagdo — através dela — de
uma nova realidade humanizada, podemos falar de niveis diferentes de
praxis, de acordo com o grau de penetragao da consciéncia do sujeito ativo
no processo pratico e com o grau de criagdo ou humanizacdo da matéria
transformada evidenciada no produto de sua atividade préatica (VAZQUEZ,
1977, p. 245).

No ambito do ensino, caracterizado pelas interacdes humanas, as
novas realidades humanizadas sao tanto do professor quanto dos alunos — de certo
modo a matéria ou o objeto de sua acdo. Esta atividade pratica humana constitui-se,
pois, numa praxis sui generis.

Baseando-se em dois critérios niveladores: 1) o grau de criagédo
demonstrado pelo produto de sua atividade, e 2) o grau de consciéncia revelado
pelo sujeito no processo pratico; Vazquez (1977) distingue, por um lado a praxis
criadora e a praxis reiterativa ou imitativa; e, por outro, a praxis reflexiva e a praxis
espontanea.

Ao constatar que a consciéncia esta presente em todos os niveis de
praxis, contudo, € mais elevada na praxis criadora, Vazquez (1977), aponta que o
grau de consciéncia que 0 sujeito revela no processo pratico reflete-se na
criatividade do objeto e vice-versa.

O Quadro 2 compara a praxis criadora com a praxis reiterativa.

A praxis criadora é aberta, espontanea, imprecisa, maleavel e
contribui para a continua constru¢cdo de uma realidade humanizada e humanizante.
A praxis reiterativa ou imitativa é fechada, engessada, precisa, pré-definida,
contribuindo pouco ou nada para a autonomia e para a criatividade humanas.

A atuacdo docente pode constituir tanto uma praxis criadora quanto
uma praxis reiterativa ou imitativa, ou mesmo ambas. A autonomia do professor &

gue distingue sua praxis.



Caracteristica
principal

Relagcdo com o
novo, com as
mudancas

Relagdo com a
consciéncia

Processo e
resultados
esperados

PRAXIS CRIADORA

Nao se adapta plenamente a uma lei
previamente tracada e culmina num
produto novo e Unico.

Permite enfrentar constantes novas
situacgoes.

A consciéncia estabelece uma
finalidade aberta e dinamica,
devendo permanecer, justamente

por isso, aberta e ativa ao longo de
todo o processo pratico.

Tanto o0 processo quanto seus
resultados sdo indeterminados e
imprevisiveis, sendo, portanto, o
produto final Unico.

Produz algo novo, fazendo emergir
uma nova realidade humana.
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Quadro 2 — Comparativo das praxis criadora e reiterativa

PRAXIS REITERATIVA OU
IMITATIVA
Apresenta-se em conformidade com
uma lei previamente tracada, e cuja
execucao se reproduz em mdltiplos
produtos que mostram
caracteristicas analogas.

Por ser uma atividade relativa,
transitéria, estd sempre aberta a
possibilidade e necessidade de ser
substituida.

A consciéncia estabelece uma
finalidade fechada e imutavel ao
longo da atividade pratica, que pode
ser concebida como uma série
continua de atos de consciéncia que
se traduz em outra série, também
continua, de atos materiais que se
sucedem no processo pratico.

Tanto o0 processo quanto seus
resultados sdo determinados e
previsiveis desde o inicio, sendo,
portanto, o produto final pré-definido
de antemao.

N&o produz nada novo, s6 amplia

aquilo que ja foi criado.
Organizador: o autor, com base em (VASQUEZ, 1977, p. 246-258)

Para Vazquez (1977) a praxis criadora possui trés tragos distintivos:
- unidade indissoluvel, no processo pratico, do interior e do exterior, do subjetivo e
do objetivo;

- indeterminacao e imprevisibilidade do processo e do resultado;
- unicidade e irrepetibilidade do produto.

A finalidade original no processo pratico criador inevitavelmente é
perdida, o que n&o significa a eliminacao do papel determinante que a finalidade tem
no referido processo; a finalidade que preside os primeiros atos praticos ao
modificar-se no decorrer do processo converte-se ao seu final em uma lei que rege a
totalidade do referido processo, passivel de descoberta apenas ao fim do mesmo
(VAZQUEZ, 1977).

Essa sujeicdo da totalidade do processo criador a uma lei que s6 a
posteriori pode ser descoberta, da a lei em questao, ao processo pratico por
ela regido e, finalmente, a seu produto um carater Gnico, imprevisivel e
irrepetivel, que é exatamente a caracteristica de toda verdadeira criacdo
(VAZQUEZ, 1977, p. 250-251).
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Por basear-se em uma praxis criadora, a praxis reiterativa ou
imitativa possui como aspectos positivos a ampliacdo e multiplicacdo dos produtos
da primeira, no entanto, isto ocorre até certo limite, visto que o futuro de toda praxis
reiterativa € ceder caminho a uma praxis criadora que a substituira (VAZQUEZ,
1977). Assim, “[...] a praxis determinante é a praxis criadora” (VAZQUEZ, 1977, p.
279).

A autonomia e a autoria docentes estdo diretamente relacionadas a
relevancia da préxis criadora no trabalho do professor e a consciéncia deste em
relacdo a sua praxis.

A consciéncia e a reflexdo sdo relevantes para a praxis. Ha dois
tipos de consciéncia: a consciéncia pratica e a consciéncia da praxis. A
consciéncia préatica atua no transcurso do processo pratico, modificando-se, para
transformar um resultado ideal em real, impregna-se neste processo materializando-
se em seu decorrer, elevando-se na praxis criadora e quase desaparecendo na
praxis com carater mecanico; a consciéncia da praxis se volta sobre si mesma e
sobre a atividade material em que se plasma, é a consciéncia reflexiva que analisa a
consciéncia prética, que qualifica a consciéncia que se sabe a si mesma; a
consciéncia da praxis pode ser entendida como uma autoconsciéncia pratica
(VAZQUEZ, 1977).

Conforme o grau de manifestacdo dessa autoconsciéncia pratica
pode-se distinguir mais dois niveis da atividade pratica do homem: a praxis
espontanea e a praxis reflexiva, caracterizadas pela consciéncia baixa ou nula na
primeira e pela consciéncia elevada na segunda. (VAZQUEZ, 1977).

N&o ha uma relacéo de coincidéncia direta entre a praxis criadora e
a praxis reflexiva, bem como entre a praxis reiterativa e a praxis espontanea,
contudo, o tipo de relacdo que a praxis mantém com a consciéncia, espontanea ou
reflexiva, gera resultados distintos. (VAZQUEZ, 1977).

A relacdo entre o espontaneo e o0 consciente nao constitui uma
correlagcdo simplista na qual o primeiro desapareca para que a consciéncia se
manifeste, trata-se de conceitos correlativos e nao claramente separados e opostos,
visto que a espontaneidade ndo € absoluta, pois jA contém certos elementos da
consciéncia (VAZQUEZ, 1977).

Neste sentido, ponderamos que a consciéncia reflexiva dos

professores esta atrelada a sua formacdo e a sua pratica, num sentido reflexivo
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critico. A atuacdo dos professores constitui uma amalgama das praxis criadora e
reiterativa, com variacdes, portanto, de consciéncia e espontaneidade, de docente
para docente. A praxis, enquanto intercambio e unidade entre teoria e pratica, e a
consciéncia por ela requerida e dela resultante permitem ao professor compreender
seu carater autoral nos processos de ensino e aprendizagem.

No ambito do ensino, quais as potencialidades da praxis? A
elaboracdo de uma possivel resposta pode ser viabilizada pela tentativa de
esclarecimento das potencialidades atuais de um conceito elaborado para um
contexto socioeconémico, cultural e temporal bastante distinto do atual.

Inicialmente, salienta-se que, no tocante ao ensino, vislumbra-se a
praxis enquanto pratica social na qual o “objeto” a ser transformado € composto por
seres humanos. Concebe-se, pois, que 0 essencial da préaxis € a transformacéo
humana, que se realiza, tanto nos alunos, os possiveis objetos do ensino, quanto no
professor, o pretenso sujeito que direciona as acoes.

A afirmacao acerca da dialética da filosofia da praxis, de que “[...]
sendo a praxis, por esséncia, infinita e incessante, jamais podera fechar-se o
percurso de seu esclarecimento teérico” (VAZQUEZ, 1977, p. 125), abre relevantes
possibilidades de interpretagcdo da mesma na atualidade.

Segundo Vazquez (1977) as mudancas nas formas dos homens
desenvolverem suas atividades, bem como da propria concepcdo de praxis e do
homem como ser pratico resultam na necessidade de dotar a categoria da praxis de
um estatuto mais rico e rigoroso do que ela ja tem tido tradicionalmente no
pensamento filosofico.

Em sintese, salientamos que a concepcdo de praxis pode ser
pertinente para contemplar a relacdo teoria-pratica sem supervalorizar o teérico ou o
pratico, “[...] a pratica ndo fala por si mesma e exige uma relacao tedrica com ela: a
compreenséo da praxis” (VAZQUEZ, 1977, p. 237).

O carater transformador da condicdo humana, da praxis; sua
amalgama de criatividade e repeticdo, espontaneidade e reflexdo, consciéncia e
auséncia de consciéncia, ou seja, sua complexidade; contribui para a relevancia da
mesma enquanto categoria de analise do ensino, pratica social humana também
complexa.

A consciéncia e a reflexdo presentes na praxis constituem também

elementos primordiais do saber docente, tema do proximo subitem.
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3.3 OS MULTIPLOS SABERES DOS PROFESSORES

A profissdo docente esta intimamente ligada ao conhecimento, ao
saber. No entanto, o professor produz saberes e conhecimentos proprios ao
exercicio de sua atuacdo profissional? Pesquisas acerca dos saberes docentes
abordam esta questéo.

Como destacado na Introducdo, NoOvoa (1995b) constata a
existéncia de trés fases no percurso evolutivo da investigagdo pedagodgica: a
primeira, que se distingue pela procura das caracteristicas intrinsecas ao bom
professor; a segunda, que se define pela tentativa de encontrar o melhor método de
ensino; e a terceira, que caracteriza-se pela importancia concedida a andlise do
ensino no contexto real da sala de aula.

As investigacdes relacionadas aos saberes docentes séo recentes e
alinham-se com a terceira fase descrita por Novoa, com o0 contexto concreto da
atuacao do professor. Pesquisas relacionadas ao saber dos professores surgem na
Europa e no mundo anglo-saxéo a partir da década de 1980 (TARDIF, 2014). Para
Gauthier et al (1998, p. 181) “[...] varios autores, a partir de meados da década de
oitenta, comecaram a afirmar a existéncia de um repertério de conhecimentos
especificos ao ensino”.

As reflexdes concernentes aos saberes docentes realizadas a partir
de entdo, contemplam-nos ndo apenas como individuais, mas essencialmente
sociais. Sua investigacao, portanto, atrela-se ao cotidiano das interacfes sociais

docentes, a escola.

Enfim, a maioria dos pesquisadores em ciéncias da educacdo reconhece
plenamente, agora, a importancia de partir da analise dos contextos
cotidianos nos quais atuam os agentes da educacéo, para melhor descrever
e compreender sua atividade, com suas particulares dificuldades e seus
pontos fortes. Assim, hoje dispomos de uma soélida base de conhecimentos
para estudar a docéncia no ambito escolar (TARDIF; LESSARD, 2013, p. 8)

Pesquisar o ensino com foco nos saberes docentes, na presente
pesquisa, significa analisar a atuagdo dos professores numa perspectiva nao
prescritiva, mas sim num ambito de compreensdo dos significados das acodes

docentes do ponto de vista dos professores.
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Mas o que sao os saberes docentes ou o saber docente?

Acerca das razdes da dificuldade de definir os saberes envolvidos na
atuacao e trabalho do professor, Gauthier et al (1998) mencionam que, ao contrario
de varios outros oficios que desenvolveram um corpus formalizado de saberes
necessarios a execucdo das tarefas que Ihe sdo proprias, o ensino tarda a refletir
sobre si mesmo, permanecendo confinado ao segredo da sala de aula, resistindo a
sua prépria conceituacao.

Neste sentido, Gauthier et al (1998) caracterizam o ensino como um
oficio sem saberes e como saberes sem oficio, no primeiro ha um oficio sem
saberes pedagogicos especificos e, no segundo, ha uma reducdo do oficio a
saberes que provocam o esvaziamento do contexto concreto do exercicio do ensino.

Ao definir o ensino como um oficio sem saberes, Gauthier et al
(1998) justificam-se expressando as concepg¢des do senso comum segundo as
guais, para ensinar:. basta conhecer o conteudo, basta ter talento, basta ter bom
senso, basta seguir sua intuicéo, basta ter experiéncia e basta ter cultura.

Na referida obra, estes autores argumentam que tanto as ideias
preconcebidas de um oficio sem saberes bloqueiam a constituicdo de um saber
pedagodgico quanto uma versao universitaria cientifica e reducionista dos saberes
nega a complexidade real do ensino e impede o0 surgimento de um saber
profissional; ou seja, a inclusdo de saberes num oficio sem saberes néo faz destes
ultimos pertinentes em si mesmos, dispensando seu reexame a luz do contexto real
e complexo da sala de aula. Tardif (2014, p. 236) compartilha destas concepc¢des ao
expressar 0s riscos de concepcdes simplistas das relacfes entre teoria e pratica,
“[...] a iluséo tradicional de uma teoria sem pratica e de um saber sem subjetividade
gera a ilusdo inversa que vem justifica-la: a de uma pratica sem teoria e de um
sujeito sem saberes”. Depreende-se desta concepgdo que 0s saberes que o
professor possui, sdo amplos, dentre os quais, também tedéricos, mas que a teoria
precisa articular-se com a pratica, ideias que se alinham as perspectivas teoricas
contempladas nos dois subitens anteriores.

Para Gauthier et al (1998), portanto, o ensino oscila entre duas
tentacBes niilistas: a de agir como se ndo precisasse de nenhum saber pedagodgico
particular (oficio sem saberes), ou de conceber que a pesquisa na area de ciéncias

de educacao tratasse constantemente de algo diferente do estudo especifico do
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saber docente (saberes sem oficio); resultando no retardamento da eclosdo de
pesquisas especificas sobre o ensino.

Oficio sem saberes e saberes sem oficio sdo dois erros aos quais
Gauthier et al (1998, p. 28) contrapde uma concepc¢ao segundo a qual, no ensino,
varios saberes sdo mobilizados pelo professor, formando uma “espécie de
reservatorio no qual o professor se abastece para responder a exigéncias
especificas de uma situacéo concreta de ensino”.

Concebemos que o ensino ndo constitui nem um oficio sem saberes,
nem saberes sem oficio, mas sim um oficio ou trabalho que possui saberes
especificos que prescindem de investigacdes que o explicitem a fim de que esta
atividade alcance o status de profissdo. Neste sentido, corrobora-se com as ideias
de Gauthier et al (1998) e de Tardif (2014) expressas a sequir.

Para Gauthier et al (1998) a pesquisa de um repertério de
conhecimentos especificos do ensino se efetua a partir de dois postulados
fundamentais:

- existe um repertério de conhecimentos peculiar a funcdo de professor que
distingue essa ocupacao das outras profissdes e do saber do cidaddo comum;

- a determinacdo desse repertério de conhecimentos se d& pelo estudo do trabalho
docente.

Tardif (2014) propde duas teses em relacdo aos saberes docentes:

- a de que os professores sao sujeitos do conhecimento e possuem saberes
especificos ao seu oficio; e

- a de que a pratica, o trabalho cotidiano dos professores ndo é somente um lugar de
aplicacao de saberes produzidos por outros, mas também um espaco de producéo,
transformacao e mobilizacdo de saberes que Ihe sédo proprios.

A aceitacdo destas concepg¢des contribui para a definicdo do que
sdo o0s saberes docentes ou o saber docente. Definicho n&o, melhor falar em
delimitacdo, em razdo da complexidade da questao.

Em razdo da impossibilidade de progresso nas pesquisas sem a
producdo de nocdo precisa e operatdria de saber para suportar as investigacoes
empiricas, Tardif (2014, p. 193) propde uma refocalizacdo conceitual global da

nocado de saber, reconhecendo, no entanto, que:
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Na verdade, ninguém é capaz de produzir uma definicdo de saber que
satisfaca todo mundo, pois ninguém sabe cientificamente, nem com toda a
certeza, o que € um saber. Devemos entdo, contentar-nos com uma
definicBo de uso restrito, decorrente de certas escolhas e de certos
interesses, principalmente daqueles ligados a nossa pesquisa. O importante
aqui é estarmos conscientes dessas escolhas e desses interesses e
compreendermos seu carater relativo, discutivel e, por conseguinte,
revisavel.

Esta citacdo ajuda-nos a compreender as possiveis reticéncias dos
professores participantes desta investigacdo em falar sobre os seus conhecimentos
e saberes, ou mesmo, as dificuldades em expressa-los em termos inteligiveis gerais
e generalizantes, visto que, embora com carater social, sdo idiossincraticos, pois
advém de processos singulares de apropriacao.

Contudo, mesmo aceitando-se a complexidade da definicdo de
saber, e de seu carater de constante revisao e (re)formulacdo, devemos avancar em
sua delimitagcdo. Conforme Tardif (2014), no ambito da modernidade, o saber foi
definido de trés maneiras, em funcdo de trés lugares ou topos: a subjetividade, o
julgamento e a argumentacdo, sendo a terceira, a concepgao com a qual o autor
coaduna, por considerar que ele se desenvolve no espa¢o do outro e para 0 outro,

possuindo uma dimensao intersubjetiva.

Segundo esta concepc¢éo, o saber ndo se reduz a uma dimensao subjetiva,
nem a assercoes tedricas de base empirica, ele implica sempre o outro, isto
€, uma dimensdo social fundamental, na medida em que o saber é
justamente uma construgcdo coletiva, de natureza linguistica, oriunda de
discussdes, de trocas discursivas entre seres sociais (TARDIF, 2014, p.

196-197).

Gauthier et al (1998, p. 339) definem o saber sob os angulos

discursivo, argumentativo e comunicacional:

Em dltima analise, consideramos o saber dos professores sob o angulo
argumentativo e social. De fato, propomo-nos a encarar o saber como a
expressado de uma razédo pratica. E essa razao pratica depende muito mais
da argumentacao e do juizo do que da cognicao e da informacéo.

Esse carater social, intersubjetivo do saber, sem negar sua
dimensao subijetiva, intrapsiquica, atribui ao social, ao interpsiquico, relevancia em
sua construgdo. No caso da atuagdo docente, sugere que nas interagdes entre

professores e alunos, aliados aos conhecimentos cientificos, formais, escolares,
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emergem saberes amplos e diversificados, incrustrados nas praticas de ensino e
aprendizagem, numa razao préatica.

Para Charlot (2000) o carater interativo do saber é explicito, o saber
ndo existe em si, € produto de relagdes epistemologicas entre os homes, portanto,
h& que se compreender a relagdo com o saber.

O saber dos professores pode ser pesquisado, portanto, tendo por
foco seu carater interativo, comunicacional nos contextos de trabalho docente.
Contudo, a aceitacdo desta premissa ndo exime o pesquisador da objetividade
intrinseca ao trabalho cientifico. A articulacdo desta objetividade com o carater
argumentativo e comunicacional do saber é possivel, para Gauthier et al (1998) e
Tardif (2014), por meio da exigéncia de racionalidade.

Embora proponham que a nocdo de saber seja associada, de
maneira global, mas sistematica, a essa ideia de exigéncias de racionalidade, Tardif
(2014), assim como Gauthier et al (1998), compreendem esta racionalidade nao
como definida a priori por preceitos e modelos demasiados rigidos da pesquisa
cientifica, mas como decidida através da comunicacdo entre agentes e de sua
capacidade de argumentar, ndo resultando, pois, de uma razdo que esta além da
linguagem e da praxis. “Portanto, as exigéncias de racionalidade dependem do
contexto de interacéo e das razbes alegadas pelos sujeitos” (GAUTHIER et al, 1998,
p. 339).

A racionalidade dos professores que é defendida por Gauthier et al
(1998) e Tardif (2014) ndo se limita a racionalidade cientifica. “O saber dos
professores pode ser racional sem ser um saber cientifico” (GAUTHIER et al, 1998,
p. 337). Segundo estes autores, trata-se de uma racionalidade instavel, fluida,
fortemente marcada pelo saber social, saber pratico, contextualizado, ou seja,
situado no tempo e no espaco.

A nosso ver, o carater contextual e dindmico da concepcdo de
racionalidade docente destes autores € interessante. Contudo, o cerne de sua
compreensao — que pode nao estar suficientemente esclarecido — reside em sua
articulacdo com o conhecimento ou a racionalidade tedrica ou cientifica. Assim, a
guestdo latente a referida concepgdo €: como esta racionalidade fluida e
contextualizada dos professores interage com a racionalidade cientifica de sua area

de formacéo e da Pedagogia, e qual a relevancia desta em sua constituicdo?
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Para Gauthier et al (1998) a natureza do saber esteve sempre ligada
a exigéncias de racionalidade, ao sujeito racional, ao juizo racional e a
argumentagdo racional, sendo esta exigéncia um caminho interessante para as
pesquisas sobre os saberes docentes. Contudo, esta nogao de saber e de exigéncia
de racionalidade que estd a ela atrelada, baseada numa racionalidade
argumentativa e contextual contém o problema metodologico de como definir no
discurso dos atores, 0 que é e 0 que nédo é saber.

As exigéncias de racionalidade sdo uma competéncia essencial dos
atores sociais, pois eles sdo dotados de racionalidade, da capacidade de agir, falar,
pensar elaborando uma ordem de razéo para sustentar sua pratica (TARDIF, 2014).
Na elaborac&o racional que justifica a pratica € que reside, para este autor, a

distincdo entre saber e um discurso vazio da racionalidade.

Acreditamos que essa ideia de “exigéncia de racionalidade” fornece uma
pista muito interessante para as pesquisas sobre os saberes dos
professores, pois ela permite restringir nosso campo de estudo aos
discursos e acdes cujos locutores, os atores, sdo capazes de apresentar
uma ordem qualquer de razdo para justifica-los. (TARDIF, 2014, p. 198-
199).

Entretanto, este autor é consciente dos perigos subjacentes a esta
nocdo de saber explicitando que seu enfoque do saber, ao ser discursivo,
argumentativo e comunicativo, € nao representacional, concebe que o saber nédo
reside no sujeito, mas nas razdes publicas que um sujeito apresenta para tentar
validar, em e através de uma argumentacdo, um pensamento ou uma proposicao,
afirmando, assim, ndo reconhecer como saberes profissionais dos professores todos
os discursos e atos para os quais os docentes sao incapazes de apresentar razbes

com o objetivo de justifica-los.

Enfim, acreditamos que, ao identificar saberes e exigéncias de
racionalidade, estamos tornando possivel a constituicdo de um verdadeiro
repertério de conhecimentos para o ensino que reflita os saberes dos
professores, isto €, seus discursos e atos, pois eles sabem por que os
dizem e fazem. Pensamos, com efeito, que esse repertério de
conhecimentos podera existir se, e somente se, reconhecermos que 0s
professores possuem a capacidade de racionalizar sua propria pratica, de
nomea-la, de objetiva-la, em suma, de definir suas raz6es de agir.
Entretanto, ao contrario de certos pesquisadores que, na nossa opinido,
caem no excesso etnografico, acreditamos que as razdes de agir dos
professores sdo criticaveis e revisaveis, que precisam, por conseguinte,
serem validadas pela confrontagdo com os fatos e também com as
proposi¢bes das ciéncias da educac@o e da pesquisa, em geral. Nesse
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sentido, os saberes dos professores sdo para nos, saberes com
fundamentos racionais e ndo saberes sagrados: o valor deles vem de fato
de poderem ser criticados, melhorados, tornar-se mais poderosos, mais
exatos ou mais eficazes (TARDIF, 2014, p. 206).

A afirmacdo de que os professores possuem a capacidade de
racionalizar a sua prépria pratica é fundamental. E a raiz da concepcdo dos saberes
docentes. A presente pesquisa parte da aceitacdo deste pressuposto tedrico.

Neste sentido, é evidente, conforme constatam Gauthier et al (1998),
gue todo professor, enquanto membro de uma sociedade e de uma comunidade
especificas, dispbe de saberes partilhados igualmente por seus concidadaos,
“saberes culturais e pessoais”, adquiridos fora da profissdo, cuja distincdo € bastante
abstrata; mas que a pesquisa sobre os saberes docentes ndo precisa estudar
necessariamente o conjunto dos conhecimentos dos professores.

Os saberes docentes existem. S&o racionais, baseados no
conhecimento cientifico, mas também sdo matizados pela experiéncia oriunda do
cotidiano da atuacdo profissional, sdo sociais, ressignificando-se na interacdo
professor-professor e professor-aluno.

As constatacbes de Tardif (2014, p. 224) de que os saberes
docentes apoiam-se em uma racionalidade concebida em funcéo da realidade dos
atores sociais empenhados em atividades contingentes, portanto, numa “[...]
racionalidade limitada e concreta, enraizada nas praticas cotidianas dos atores,
racionalidade aberta, contingente, instavel, alimentada por saberes lacunares,
humanos, baseados na vivéncia, na experiéncia, na vida”, contribuem para a
concepcao de saber docente adotada nesta pesquisa. No entanto, o conhecimento
tedrico-cientifico e a racionalidade a ele concernente, a nosso ver, também a
compde. Assim, cada professor, a sua maneira — que € singular e social ao mesmo
tempo — estd constantemente construindo sua racionalidade, que possui as
caracteristicas descritas por Tardif, mas que também possui vinculagdes com e €
matizada pela racionalidade cientifica oriunda de sua formacdo inicial e continua. Na
pratica profissional os professores filtram os conhecimentos adquiridos em sua
formacdo inicial.

Embora a identificacdo das fontes dos saberes docentes, segundo
Tardif (2014), seja imprecisa, é inegavel a existéncia de tipos de saberes docentes.

Sua diferenciacao é relevante no tocante a delimitacdo da pesquisa.
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Refletindo sobre o conjunto de saberes utilizados e construidos pelo
professor durante sua carreira docente, Gauthier et al (1998) propdéem um

reservatorio de saberes, (ver Quadro 3).

Quadro 3 - O reservatdrio de saberes

SABERES SABERES SABERES SABERES SABERES SABERES
disciplinares curriculares das ciéncias da tradicédo experienciais da acao
da educacéo pedagodgica pedagodgica
(O Programa) (A
(A matéria) (O uso) jurisprudéncia (O repertorio
particular) do

conhecimento
do ensino ou a
jurisprudéncia
publica
validada)
Fonte: (GAUTHIER et al, 1998, p. 29)

As principais caracteristicas destes distintos tipos de saberes
segundo Gauthier et al (1998) séo:
- saberes disciplinares: ndo produzidos pelos professores da educacdo basica,
mas extraidos por eles dos conhecimentos produzidos pelos pesquisadores das
diversas disciplinas;
- saberes curriculares: constituem o resultado da selecdo e organizacao de certos
saberes produzidos pelas ciéncias num corpus que sera ensinado nos programas
escolares, compreende, pois, as transformacdes dos saberes disciplinares para que
se tornem um programa de ensino, produzidos majoritariamente por funcionérios do
Estado ou especialistas das diversas disciplinas;
- saberes das ciéncias da educacdao: adquiridos durante a formacao do professor
ou em seu trabalho, que, embora néo o ajudem diretamente a ensinar, informam-no
a respeito das vérias facetas do seu oficio ou da educagédo de um modo geral;
- saberes da tradicdo pedagdgica: representacéo da profissdo docente e da escola
gue o professor adquire antes mesmo de ter feito um curso de formac&o no ensino
superior, durante suas experiéncias enquanto aluno da educacdo basica, que
apresenta muitas fraquezas e erros, mas que persiste mesmo apos a formacao
profissional do professor;
- saberes experienciais: apreendidos através das proprias experiéncias de atuacao
profissional do professor, particulares, que, ao serem repetidas e assumirem a forma

de uma atividade de rotina tornam-se, entdo, “a regra” pautadora das acoes;
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- saberes da acdo pedagodgica: sdo os saberes experienciais dos professores a
partir do momento em que se tornam publicos e que sdo testados através das
pesquisas realizadas em sala de aula, constituindo, entdo, um repertério de
conhecimentos acerca do ensino.

Tardif (2014) também trata dos tipos de saberes docentes e de suas
caracteristicas, de maneira semelhante, contudo, mais simplificada que Gauthier et
al (1998). Sao apontados por ele trés tipos de saberes docentes: saberes
pedagdgicos, saberes curriculares e saberes experienciais ou praticos.

Em razdo dos objetivos da presente pesquisa, analisamos a seguir

0s saberes experienciais e 0s saberes da acdo pedagogica.

3.3.1 — Saberes experienciais e saberes da acdo pedagogica

Em linhas gerais os saberes experienciais sdo construidos ao longo
das vivéncias cotidianas dos professores em seu ambiente de trabalho. S&o saberes
praticos.

Os professores no exercicio de suas fungdes profissionais
desenvolvem saberes especificos que brotam da experiéncia e sdo por ela
validados, incorporando-se a experiéncia individual e coletiva enquanto habitus e
habilidades de saber-fazer e de saber-ser (TARDIF, 2014). Considerar que a
experiéncia valida os saberes ndo é um ponto de congruéncia entre os autores que
teorizam acerca dos saberes ou conhecimentos dos professores. A nocédo de
saberes da acado pedagodgica, de Gauthier et al (1998), por exemplo, entende a
validacdo como resultante da testagem via pesquisa cientifica.

No tocante aos saberes docentes, como definir a experiéncia? Para
Tardif e Lessard (2013) a experiéncia: 1) se refere a aprendizagem e ao dominio
progressivo das situacdes de trabalho ao longo da pratica cotidiana, que é
gualificante; 2) se cristaliza no saber fazer, nas rotinas de trabalho, que permitem ao
professor, ao dominar as situagbes cotidianas, atingir seus objetivos; 3) se traduz
mais por modos de ser e viver a profissdo, por um conhecimento de si como pessoa

e como profissional, do que pelo dominio de uma tarefa, no sentido instrumental.
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Em suma, vé-se bem que a experiéncia do trabalho docente é
multidimensional e cobre diversos aspectos (dominio, identidade,
personalidade, conhecimento, critica, etc.); ela ndo se reduz, portanto, a
uma simples sobreposicdo linear de receitas e conhecimentos praticos
adquiridos com o tempo. [...] A nocdo de experiéncia tem diversos sentidos
para os professores, mas, de modo geral, ela designa a nocao de verdade
de sua vivéncia pratica (TARDIF; LESSARD, 2013, p. 285-287).

Neste sentido, em relagcdo ao conceito de experiéncia do trabalho,
Tardif e Lessard (2013), salientam a necessidade de superar a visdo empirista da
experiéncia enquanto um processo de registro passivo e repetitivo da regularidade
do trabalho, concebendo-a em termos filoséficos, de um “sujeito hermenéutico”
engajado na interpretacéo ativa das situacoes laborais.

A experiéncia enquanto fonte enriquecedora da atuacao profissional,
enquanto um saber, portanto, faz parte de uma praxis permeada pela reflexdo e
transformacgdes pessoais.

Mesmo ndo se restringindo a acdes de trabalho passivas e néo
reflexivas este tipo de saber possui criticas. A principal delas refere-se a sua
racionalidade questionavel. “O que limita o saber experiencial € exatamente o fato
de que ele é feito de pressupostos e de argumentos que ndo sao verificados por
meio de métodos cientificos” (GAUTHIER et al, 1998, p. 33).

Isto ndo significa que o saber experiencial deva ser desconsiderado
no conjunto de saberes docentes, mas que, conforme Gauthier et al (1998), ele
precisa ser alimentado, orientado por um conhecimento anterior mais formal que
pode servir de apoio para ler a realidade, interpretar os acontecimentos presentes e
inventar solu¢cdes novas. Ou seja, 0s conhecimentos tedrico-cientificos podem
dialogar com os saberes de carater mais pratico dos professores, como o saber
experiencial.

Embora constatem também que o saber experiencial raramente se
expressa de forma oficial, ou seja, num discurso formalizado e teorizado, Tardif e
Lessard (2013) apontam que a experiéncia cumpre uma funcéo critica que permite
aos professores tomar uma distancia em relacéo as diretivas educacionais oficiais, a
sua formacdo universitaria e aos conhecimentos formais como um todo,
representando uma contestacéo das praticas e dos conhecimentos provenientes de
outras fontes, que pretendem substitui-la de alguma forma.

O carater de fraca formalidade e teorizacdo do saber experiencial,
gue pode lhe conferir uma expressividade débil constitui um desafio para a presente
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pesquisa, cujo enfrentamento pode ser realizado pelo cuidado na construcdo dos
instrumentos de pesquisa e na perspicacia que esperamos construir em relacao as
comunicacdes dos professores colaboradores a partir do estreitamento do contato
com 0s mesmos ao longo do processo investigativo.

Além de uma fonte de conhecimentos a experiéncia é também um
recurso estruturador da personalidade do professor, na medida em que a relacéo
entre experiéncia de trabalho e identidade do trabalhador cobre inimeros aspectos
ndo-cognitivos, gragas aos quais o eu profissional encara, suporta e da um sentido
as situacoes de trabalho.

Mas no jogo dialético entre o pessoal e o coletivo, se “a experiéncia
sempre € de um ator em patrticular, ela € também uma realidade coletiva partilhada
por um conjunto de trabalhadores” (TARDIF; LESSARD, 2013, p. 289). Assim, diante
dos dilemas inerentes ao trabalho docente que caracterizam sua experiéncia
profissional como bastante paradoxal e portadora de ambiguidades, Tardif e Lessard
(2013) vislumbram como solucéo coletiva dos professores para as contradicoes,
tensdes e dilemas, sem solucdo logica para com seres humanos e por eles, duas
posi¢cdes identitarias caracterizadas pelo bindbmio “agente de organizagao” e “ator do
cotidiano”. Na primeira, os papéis e as tarefas institucionais permitem eliminar
parcialmente essas tensdes ou desfazé-las, ao incorporar-se num trabalho
burocratico e regulamentado que se distancia do que o excede encontrando sempre
solucdes nas regras de organizacdo. Na segunda, ao ser invadido por seu trabalho,
gue ele assume como pessoa, o0 ator do cotidiano tenta corresponder as exigéncias
contraditérias e assumir suas tensdes, com o risco de ser submergido, assolado e
vencido por elas.

Ao longo dos anos de trabalho docente, mas também enquanto
aluno, observamos a existéncia destas duas posicOes identitarias entre o0s
professores da educacgédo basica, uma que se atrela a normatividade enquanto um
guarda-chuva contra as intempéries representadas por quaisquer questionamentos,
inovagdes ou mudancas; e outra, que assume e se amalgama com as incertezas, e
tensdes da profisséo e, portanto com seus beneficios e maleficios inerentes. Parece-
nos que enquanto a praxis imitativa e espontanea associa-se a posic¢ao identitaria de
agente de organizacao, a praxis criadora e reflexiva associa-se a posicao identitaria

de ator do cotidiano.
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by

Mas os saberes da experiéncia ndo podem evoluir quanto a sua
racionalidade e expressividade para tornarem-se menos singulares e sujeitos a
criticas? Sim. Os saberes experienciais podem ser disseminados, compartilhados
entre os professores e validados pelas pesquisas cientificas, tornando-se saberes da
acdo pedagogica.

Os saberes da acdo pedagogica, conceito criado por Gauthier et al
(1998), representa um repertério de conhecimentos sobre o ensino. Sua
identificacdo e consolidacdo depende da realizacdo de pesquisas cientificas que
tornem publicas as formas de pensar e agir dos professores no exercicio de seu
trabalho.

O ensino numa sala de aula, assim como pode ser considerado uma
atividade singular, mergulhada em fendbmenos de contingéncia, com dificuldades de
generalizacdo, também pode ser visto como uma atividade que possui uma estrutura
suficientemente estavel para ser estudada, cujas dimensdes sdo relativamente
recorrentes, ou seja, sua estabilidade ndo impede que ele comporte também sua
singularidade (GAUTHIER et al 1998).

O estabelecimento de um repertorio de saberes docentes, para

estes autores, requer que se avance das contingéncias a generalidade.

[...] percebe-se que ndo € possivel limitar-se apenas as realidades
contingentes e a necessidade de reinventar tudo a cada momento. Embora
seja complexo e multiforme, a atividade educativa deve ser compreendida
também a partir daquilo que ela possui em termos de generalidade. Essa
generalidade, aquilo que, numa certa medida, escapa ao contingente, é
exatamente o que tende a ser identificado e analisado por um repertério de
conhecimentos. De forma mais precisa, a questdo fundamental de um
repertério de conhecimentos consiste em saber se é possivel identificar
certas préaticas gerais do professor que lhe possibilitariam enfrentar o
carater contingente de sua situagdo. Em suma, um repertério de
conhecimentos do ensino daria condi¢Bes ao professor de estabelecer uma
ordem na situacdo complexa e incerta da sala de aula (GAUTHIER et al,
1998, p. 293).

Os professores possuem um saber experiencial, singular, que
embasa julgamentos dos mesmos acerca do exercicio de sua atividade, contudo, é
preciso explicitar tais julgamentos e os motivos que os fundamentam para que o
ensino ndo se reduza a compilacédo de praticas pedagogicas e para que este saber
experiencial, submetido a uma validagdo cientifica, constitua um repertério de

conhecimentos do ensino, o saber da acao pedagoégica (GAUTHIER et al, 1998).
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Conforme Gauthier et al (1998) a pesquisa sobre o ensino implica o
estudo critico dos saberes dos professores, sua validacao e explicitacdo, que estédo
intimamente ligados a profissionalizacado do ensino e ao aperfeicoamento da pratica
docente, visto que, na auséncia de um saber da acédo pedagdgica valido, o professor
continuara recorrendo a experiéncia, a tradicdo, ao bom senso, ou seja, continuara
usando saberes que além de poder comportar limitacées importantes também néo o

distinguem em nada, ou em quase nada, do cidaddao comum.

As diversas pesquisas no campo do ensino — e mais especificamente as
que tratam da determinagdo e da andlise de um repertdrio de
conhecimentos — remetem a necessidade de formalizar o magistério, de
nomear os seus saberes. Essa formalizagdo passa: 1) em primeiro lugar
pela identificacdo das caracteristicas proprias a atividade do professor na
sala de aula; 2) em seguida, pela analise e pela comprovacdo dos saberes
por ela mobilizados; 3) e, finalmente, por uma problematica da formalizacao
desses saberes estaveis apropriados a uma situacdo complexa (GAUTHIER
et al, 1998, p. 288).

A relevancia da criacdo deste saber da acdo pedagodgica consiste
em assegurar ao professor o papel preponderante de ator de suas acdes
pedagdgicas, apoiando-se naquilo que ele produz no exercicio de sua profissdo em
contexto real, sem deixar de ser critico em relagdo a esse produto. “Produtores de
saberes, os professores, a partir dai, ndo podem mais ser afastados tao facilmente
dos processos de definicdo da prética e da constituicdo dos saberes Uteis para dar
aula” (GAUTHIER et al, 1998, p. 401).

Os saberes experienciais ndo deixaréo de existir e sdo importantes.
Contudo, a compreensdo da atuacdo docente de maneira sistematizada e passivel
de comunicacdo em termos mais generalizados prescinde de sua transformacao em
saberes da acdo pedagdgica. Para tanto, vislumbramos a necessidade da ampliacédo
e fortalecimento dos contatos entre as universidades e as escolas; da ampliacdo da
realizacdo de pesquisas cientificas acerca do trabalho docente que envolva
professores universitarios e professores da educacdo basica nas quais o status de
pesquisador ndo se limite apenas ao primeiro, ou seja, que o docente da educacao
bésica ndo participe das pesquisas sobre seu trabalho como um mero objeto de
investigacdo, mas também como um pesquisador, ou, no minimo, como um coautor,
como um colaborador das mesmas.

Tecidas estas consideracfes tedricas acerca dos saberes docentes,

aborda-se as relagbes dos professores com os saberes em sua atuacao.



72

3.3.2 Relacédo dos professores com os saberes em sua atuacao profissional

Pelo exposto até o momento, nota-se que a pratica docente é
inconcebivel sem suas multiplas articulagbes e relacées com um corpus de saberes
enquanto condicdo para a mesma. Segundo Tardif (2014, p. 294-295) existe um
movimento amplo que “visa atribuir aos atores do trabalho o status de produtores de
saberes forjados nos proprios espacos cotidianos das situacdes de trabalho”, no
qual, “[...] ao invés de se limitar a formacao inicial, uma parte importante da formacéao
profissional € adiada para o0 momento do ingresso na carreira e se perfaz no
exercicio continuo da profissao” (TARDIF, 2014, p. 292). Tais afirmacdes sustentam-
se na constatacéo ja destacada de que “[...] os professores produzem saberes no
contexto de sua prética profissional” (LOPES, 2010, p. 31).

Nosso intuito em utilizar alguns referenciais teoricos acerca dos
saberes dos professores que emergem de sua pratica profissional ndo € de
contrap6-los aos conhecimentos tedrico-cientificos, mas de apontar que estes,
embora importantes, sédo insuficientes para a compreensdao da complexidade
inerente a pratica social ensino. Complexidade cujo entendimento requer que o
ensino, além de uma atividade essencialmente cognitiva, seja concebido como
trabalho interativo permeado por um conjunto heterogéneo de conhecimentos e
saberes, dentre os quais, 0s conhecimentos tedrico-cientificos, que precisam
articular-se com saberes emergentes das e mobilizados nas situagdes cotidianas da
atuacao profissional. Além disso, tais perspectivas permitem que se vislumbre o
professor como produtor de conhecimentos e saberes em sua atuacdo docente, e
nao somente um aplicador de conhecimentos adquiridos na formacéo inicial. Ou
seja, podem ser conferidos ao professor autonomia, criatividade e a autoria em sua
pratica laboral.

Nas respostas as questdes sobre a relagdo dos professores com o
saber — tais como: os professores sédo portadores (e produtores) de um saber proprio
ou sdo apenas transmissores (e reprodutores) de um saber alheio? O saber dos
professores € fundamentalmente, cientifico ou técnico? — encontram-se visdes
distintas e projetos contraditérios do desenvolvimento profissional da profissédo
docente (NOVOA, 1995a).

Neste sentido, corroboramos com as concepcdes de Tardif (2014, p.
235) de que:



73

[...] o trabalho dos professores de profissdo deve ser considerado como um
espaco pratico especifico de producao, de transformacédo e de mobilizacdo
de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer
especificos ao oficio do professor. Essa perspectiva equivale a fazer do
professor — tal como o professor universitario ou o pesquisador da educacéo
— um sujeito do conhecimento, um ator que desenvolve e possui sempre
teorias, conhecimentos e saberes de sua prépria acéo.

Atrelado a concepcao do professor — de todos os niveis de ensino —
enguanto sujeito do conhecimento, consideramos, conforme Moura (2010), que, em
razdo da limitacdo da condicdo humana, o trabalho pedagdgico precisa ser
dialogico; a perspectiva da construcdo de conhecimentos, plural; e os saberes,
reconhecidos como transitérios, incompletos e fragmentados. O trabalho do
professor necessita ser mais compreendido e menos avaliado, 0 que nem sempre

acontece.

Ocorre que, via de regra, pesquisadores na area de ensino de Geografia e
alunos de estdgio vado a campo investigar o trabalho do professor e se
colocam como portadores “da verdade”, fazendo criticas a respeito de sua
pratica pedagogica, expondo as possiveis fragilidades e néo-saberes dos
mesmos. Com esta conduta colocam os saberes docentes & mercé do
conhecimento cientifico, hierarquizando-os (MOURA, 2010, p. 167).

Aceitando que a construcdo dos saberes docentes ocorre na
perspectiva de uma racionalidade mais ampla, que ndo seja técnica ou instrumental,
investigacdes que promovam sua hierarquizacdo pouco ou nada contribuem para o
avanco das pesquisas acerca desta perspectiva de compreensdo do ensino. Por
isso, pensamos em relagBes entre 0s saberes praticos ou experienciais dos
professores e 0s saberes teorico-cientificos e ndo em apontar ordens ou niveis de
importancia dos mesmos na presente pesquisa.

Acerca das interacbes entre o0 componente pessoal e o0s
fundamentos cientificos, Sacristan (1995) afirma que como o apoio do conhecimento
a pratica € precario, muitos professores agem conforme suas convic¢des mais do
gue com o suporte do saber especializado, de tipo pedagdgico; e propde a ideia de

consciéncia sobre a pratica para superar tal situacao.

A possibilidade da teoria fecundar a prética é limitada. Pelo contrario, é
necessario incentivar a aquisicdo de uma consciéncia progressiva
sobre a prética, sem desvalorizar a importancia dos conhecimentos
tedricos. Neste sentido, a consciéncia sobre a pratica surge como a
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ideia-forca condutora da formacdo inicial e permanente dos
professores. Essa afirmacédo ndo pretende corroborar o sentimento, muito
corrente no seio dos professores, de que a teoria € irrelevante. Trata-se,
apenas, de recusar uma linearidade (univoca) entre o conhecimento teérico
e a accao pratica (SACRISTAN, 1995, p. 78, grifo nosso).

Neste sentido, a sistematizacdo e, portanto, a objetivacdo dos
saberes experienciais, no entanto, ndo é nada simples, dentre outras coisas por seu
carater de amalgama e retraducdo de saberes. Segundo Tardif (2014) os saberes
experienciais formam-se a partir de todos os demais saberes dos professores, hum
processo de retraducdo que é orientada pelo contexto e contingéncias da pratica e
da experiéncia.

Este carater de amalgama e de retraducdo ou retroalimentacao do
saber experiencial dota-o de uma multiplicidade de caracteristicas, cujas principais,
para Tardif (2014), sdo de que este saber é: ligado as funcBes dos professores,
pratico, interativo, sincrético e plural, heterogéneo, complexo, aberto, poroso,
permedavel, personalizado, existencial, pouco formalizado, temporal, evolutivo e
dindmico, social.

Nesta diversidade de -caracteristicas residem os limites e as
possibilidades dos saberes experienciais. Limites e possibilidades que interagem
dialeticamente. Ou seja, determinada caracteristica deste tipo de saber, sendo um
limite, pode permanecer sendo-0, ou pode representar uma possibilidade de supera-
lo. Assim, limites e possibilidades constituem um par dialético.

Pelo exposto, percebemos que a abordagem da préaxis e dos
saberes docentes possuem ligacfes intrinsecas com a reflexdo e a autonomia dos
professores. O préximo subitem versa sobre estas tematicas no ambito da atuacao,

do conhecimento e do pensamento dos professores.

3.4 ATUACAO, CONHECIMENTO E PENSAMENTO DOCENTES

Neste subitem abordamos a atuacdo, o0 conhecimento e o
pensamento do professor. Para tanto, discorremos também sobre as formas de
racionalidade com as quais podemos interpreta-las e a autonomia dos professores

no contexto do ensino.
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Inicialmente, delimitaremos o que é a pratica no contexto de atuacéo
profissional docente.

Para Tardif (2014) a categoria pratica educativa deve ser
considerada com a mesma abertura de espirito e com a mesma seriedade

intelectual desfrutada atualmente pelas categorias técnica e trabalho.

[...] a pratica educativa constitui uma das categorias fundamentais da
atividade humana, categoria tdo importante e tdo rica em valores, em
significados e em realidades quanto o trabalho, a técnica, a arte ou a
politica, com os quais, alias, foi muitas vezes confundida ou identificada
(TARDIF, 2014, p. 152).

Trés concepcdes de pratica em educacdo sdo apontadas por Tardif
(2014): a educacdo enquanto arte; a educacdo enquanto técnica guiada por valores;
e a educacdo enquanto interacdo. Entretanto, para o autor, estas trés concepgdes
sao unilaterais e redutoras, ou seja, ndo se deve pensar em proveito de um unico
tipo de concepcao.

A concepcdo de pratica educativa ou docente adotada nesta
pesquisa, além das referidas concepc¢des tardifianas, embasa-se nas ideias de
Sacristan (1995) de que, para compreenderem-se as diversas a¢des que influenciam
a pratica didatica, € preciso alargar o conceito de pratica, ndo a limitando ao dominio
metodolégico e ao espaco escolar, ou seja, ndo a reduzindo as acbBes dos
professores.

O que isto significa? Que o ato de planejar, de conceber as aulas
também é acdo. Mas que nao se trata de uma acado espontanea, mas planejada e
muitas vezes, condicionada. A prética profissional docente, por depender de
decisbes individuais regidas por normas coletivas adotadas por outros professores,
bem como da cultura da instituicdo, ou seja, das determinagfes burocraticas da
escola, necessita de uma compreensao dialética que evite a afirmacao ingénua da
autonomia e da criatividade profissional dos professores (SACRISTAN, 1995).

Neste sentido no contexto educacional, Sacristan (1995), concebe
um sistema de préticas aninhadas, em trés dimensdes:

- uma pratica educativa e de ensino, em sentido antropolégico, que é anterior e
paralela a escolaridade propria de uma sociedade ou cultural,

- praticas escolares institucionais, que se desenvolvem nesse ambiente cultural; e
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- praticas concorrentes das atividades escolares, ndo estritamente pedagogicas
e que ocorrem fora do sistema educativo, na familia e na igreja, por exemplo.
A luz destas concepcdes de Sacristan (1995), a presente pesquisa
inscreve-se entre a pratica organizacional ampla e a pratica da sala de aula.
Conforme abordado anteriormente no tocante aos saberes docentes,

salienta-se que a pratica nao € desprovida de conhecimento.

Do ponto de vista histdrico, a pratica educativa ndo é uma ac¢éo que deriva
de um conhecimento prévio, [...] mas sim uma atividade que gera cultura
intelectual, em paralelo com sua existéncia, [...] Isso € importante porque
muitos especialistas esquecem este facto, quando chega a hora de reflectir
sobre a relacdo entre préatica e conhecimento. Os problemas da prética ndo
séo ocos ou vazios de fundamentacgéo cientifica, mas sim contradi¢gdes que
a propria pratica origina (SACRISTAN, 1995, p. 70).

Essa cultura intelectual oriunda da pratica ao originar-se das
contradicbes e dilemas dela advindos, dialoga com a teoria no intuito de buscar
respaldo para o conhecimento/saber que a constitui. Parece-nos que tal interlocugao
se caracteriza menos pela linearidade teoria-pratica, e mais por idas e vindas, por
vezes insatisfatorias para os professores. Tardif (2014) caracteriza a pratica como
um processo de aprendizagem e de retraducdo/adaptacao, pelo professor, de sua
formacao anterior a sua atuagao profissional.

A docéncia enquanto profissdo e os conhecimentos especificos a ela

concernentes sao o tema do préximo subitem.

3.4.1 Conhecimento profissional docente

As profissbes s@o caracterizadas por possuirem um conjunto de
conhecimentos que as singularizam e, portanto, as distinguem umas das outras.
Quando ao ensino, este pressuposto também é verdadeiro. Contudo, delimitar os
conhecimentos profissionais concernentes ao ensino nao € tarefa facil.

Considerando que nem todo conhecimento disponivel sobre o
ensino pode ser considerado conhecimento dos professores, Montero (2005)
distingue conhecimento do ensino e conhecimento dos professores, sendo o

primeiro uma categoria de maior amplitude e postula que o conhecimento do
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professor, elaborado pelo mesmo, faca parte do corpus de conhecimentos do
ensino.

A concepcéo de que o conhecimento do(s) professor(es) constitui
uma elaboracao propria, permite a compreensao, como o faz Roldao (2007), de que
se trata do conhecimento que subjaz, com mais ou menos articulagdo, ao que os
bons professores fazem e como o fazem.

Neste sentido, Montero (2005 p, 15-16) assume uma postura que
busca: “[...] entender a construgdo do conhecimento profissional docente como
formas compartidas — e plurais — de ver o ensino, os professores, a sua formagao e
desenvolvimento profissional, a sua maneira de trabalhar e investigar neste campo
[...]".

Uma definigdo do conhecimento profissional, no ambito do ensino,

pode ser assim expressa:

O conjunto de informacbes, aptiddes e valores que os professores
possuem, em consequéncia de sua participacdo em processos de formacao
(inicial e em exercicio) e da andlise de sua experiéncia pratica, uma e outras
manifestadas no seu confronto com as exigéncias da complexidade,
incerteza, singularidade e conflito de valores préprios da sua atividade
profissional; situagbes que representam, por sua vez, oportunidades de
novos conhecimentos e de crescimento profissional (MONTERO, 2005, p.
218).

E quais sdo as caracteristicas do conhecimento profissional
docente? A guestdo contempla a preocupacédo de Roldao (2007), de que a definicdo
de profissionalidade docente prescinde da delimitacdo de um saber especifico dos
professores, da clarificacdo de sua natureza, antes mesmo de questionar-se quanto
a sua construgao ou uso.

Um conjunto de caracteristicas agregadoras deste conhecimento,
proposta por Rolddo (2007), incluem: natureza composita, capacidade analitica,
natureza mobilizadora e interrogativa, meta-andlise, comunicabilidade e circulacéo.
Montero (2005) aponta como caracteristico do conhecimento profissional docente a
necessidade de articular dois tipos de conhecimento: o da disciplina “content
knowledge” e o pedagdgico “pedagogical knowledge”; sublinhando como dois
dominios especificos deste conhecimento, o conhecimento pratico e o conhecimento
didatico do contetdo. Concepc¢éo bastante semelhante & de Lee Shulman, que sera

abordada posteriormente.
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A mutua incorporacdo — de conteudos cientificos e pedagogicos-
didaticos, ante uma situacdo de ensino, nao por logicas aditivas, mas
incorporadoras, nao apenas integradora, mas transformante — coerente e
transformadora € um elemento central do conhecimento profissional docente
(ROLDAO, 2007). O conhecimento profissional docente e compdsito.

Para a referida autora, a capacidade analitica deste conhecimento
expressa-se pelo fato de que o saber docente se converte em saber profissional
somente quando “...] se exerce o0 poder conceptualizador de uma analise
sustentada em conhecimentos formalizados e/ou experienciais” (ROLDAO, 2007, p.
100). Esta necessidade conceitual, tedrica, requer do conhecimento profissional
docente mobilizacdo® e questionamento permanente.

A comunicabilidade e circulagdo, para Rold&do (2007, p. 101),
potencialmente constituem a dimensdo que mais afasta os docentes da posse de um

conhecimento profissional pleno,

[...] na medida em que a acentuacdo da representacéo da vertente pratica
do conhecimento docente tem sublinhado as componentes tacitas de
conhecimento que de facto a integram. Mas sobre esse conhecimento tacito
importa saber exercer, pela meta-andlise referida, a desconstrucao,
desocultacdo e articulacdo necessarias a sua passagem a saber articulado
e sistematico, passivel de comunicag¢do, transmissdo, discussdo na
comunidade de pares e perante outros [...].

Esta concepcdo alinha-se as ideias acerca do saber docente
enquanto social, coletivo e compartilhado por investigacdes cientificas, e de suas
articulacbées com o conhecimento profissional do professor, com a nocédo de saberes
da acdo pedagodgica, de (GAUTHIER et al, 1998). Estreita-se também com
concepcdes relativas a profissionalizacdo docente. Neste sentido, corroboramos
com a afirmacéo de Montero (2005, p 110) de que:

Em sintese, é necessario pensar em construir um discurso tedrico préprio
sobre a profissionalizacdo docente que tenha em conta a natureza
especifica do conhecimento profissional e dos processos de sua construgao
nos diversos contextos sociais, politicos e temporais que facilite a
disponibilidade de critérios para fundamentar a atividade profissional.

5 Segundo Rold&o (2007, p. 101) “Mobilizar implica convocar inteligentemente, articulando elementos
de natureza diversa num todo complexo”.
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Retomando a questdo do conhecimento do ensino e do
conhecimento dos professores, Montero (2005) constata que, o primeiro inclui tanto
0 conhecimento elaborado pelos investigadores especializados quanto o
conhecimento dos professores acerca do ensino procedente da reflexdo sobre a sua
pratica. Como tal concepcdo provavelmente ndo seja consensual, ha pelo menos
dois pontos de vista, segundo os quais “[...] o professor sera visto como um
consumidor do conhecimento gerado pela investigacdo ou como um “construtor de
significados” com conhecimentos diferentes dos saberes derivados da investigacéo
educativa tradicional” (MONTERO, 2005, p. 157).

Elucidar o conhecimento profissional docente é pertinente, dentre
outros motivos, pois, a concepg¢do do professor como consumidor ou como
construtor de conhecimento possui implicagdes sérias e antagdnicas a compreensao
do ensino e da educacao.

A constatacdo de Montero (2005, p. 147), de que, conforme a
perspectiva paradigmatica dominante em cada momento histoérico, “[...] o papel dos
professores na obtencdo de conhecimento foi variando entre a desconsideracdo e o
protagonismo”, instiga-nos a compreender as investigacbes concernentes ao
conhecimento profissional do professor, ao saber docente, como instrumentos de
vislumbre do professor como ator principal, sujeito de suas acdes profissionais.
Como se pode almejar uma educacao de qualidade desconsiderando-se o trabalho
docente? Neste sentido, o “interesse em investigar o conhecimento dos professores
€, assim, motivado por fatores praticos, politicos e académicos” (MONTERO, 2005,
p. 144).

No ambito da clarificacdo da natureza do conhecimento profissional
docente, Roldao (2007) aponta a predominancia de duas tendéncias interpretativas,
uma centrada na analise de suas componentes; e outra centrada na valorizagéo na
pratica profissional refletida. Nesta parte do texto, aborda-se a valorizacdo da
pratica.

Assumindo-se, pois, com conviccdo, 0 pressuposto de que o
professor constréi conhecimentos, corroboramos com Montero (2005) quanto ao fato
de que a atuagcdo docente além do momento de exposicdo do conhecimento por
parte do professor constitui-se numa fonte para a construgdo-reconstrucdo do

mesmo.
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Conforme este posicionamento, a consideracéo das relacdes entre o
conhecimento, a pratica, e a acao, tornam-se imprescindiveis. Assim, “[...] quanto
mais incrustrada na pratica estiver a elaboracdo de conhecimento, maiores sé@o as
possibilidades de melhoria. Ora bem, a melhoria do nosso saber profissional e o
conhecer o0 nosso proprio conhecimento” (MONTERO, 2005, p. 213).

Elucidar ou pelo menos comecar a perceber as relacdes entre a
pratica e o conhecimento constitui tarefa premente aos pesquisadores do campo
educacional. A pratica pela pratica, sem reflexdo gera conhecimento? Nao. Embora
considere, potencialmente, a pratica com o principal motor na construcdo do
conhecimento profissional, Montero (2005) faz trés questionamentos oportunos: As
mudancas na pratica levam a uma reestruturacdo do conhecimento? Como sabemos
0 que se produziu? De que evidéncias dispomos?

A compreensdo das relacbes entre a pratica e o conhecimento
podem ser abordadas teoricamente por duas perspectivas que possuem certas
distingdes, mas também confluéncias: por meio da distincdo entre a racionalidade
técnica e a racionalidade prética; e por meio das concepcdes de conhecimento

pedagdgico do contetdo e de raciocinio pedagoégico de Shulman.

3.4.2 Racionalidade técnica e racionalidade pratica

No modelo de racionalidade técnica, a atividade profissional é
notadamente instrumental, dirigida para a solucdo de problemas mediante a
aplicacao rigorosa de teorias e técnicas cientificas, estando, pois, a eficiéncia do
professor condicionada a capacidade de resolucdo de problemas concretos que
encontram na pratica aplicando principios gerais e conhecimentos cientificos
(GOMES, 1992; MONTERO, 2005).

Segundo Gomes (1992) a natureza da producdo do conhecimento
no modelo de racionalidade técnica impde uma relacdo de subordinacdo dos niveis
mais aplicados aos niveis mais abstratos de producdo do conhecimento e a
aceitacao e definicdo externa de metas aos profissionais.

As caracteristicas de complexidade, incerteza, instabilidade,

singularidade e conflito de valores dos fendmenos préaticos da realidade social
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apontam limites e lacunas dos esquemas investigativos da racionalidade técnica
(GOMES, 1992; MONTERO, 2005).
Acerca das insuficiéncias da racionalidade técnica enquanto

conhecimento instrumental para atuagao pratica pode-se considerar que:

Os problemas da pratica social ndo podem ser reduzidos a problemas
meramente instrumentais em que a tarefa profissional se resume a uma
acertada escolha e aplicacdo de meios e de procedimentos. De um modo
geral, na prética ndo existem problemas, mas sim situacdes problematicas,
gue se apresentam frequentemente como casos Unicos que ndo se
enquadram em categorias genéricas identificadas pela técnica e pela teoria
existentes. Por esta razdo, o profissional pratico ndo pode tratar estas
situagBes como se fossem meros problemas instrumentais, susceptiveis de
resolucdo através da aplicagcdo de regras armazenadas no seu proprio
conhecimento cientifico-técnico (GOMES, 1992, p. 100).

A distincdo entre problemas e situacdes problematicas € salutar no
ensino. SituacBes problematicas sugerem uma multiplicidade de desafios, de
dilemas e de possibilidades de equacionamento para as mesmas, 0 que €
praticamente incompativel com a concep¢do de uma teoria estanque com carater de
previsdo da acdo. O professor municia-se de teorias, mas num sentido dinamico no
qgual a pratica pode propiciar questionamentos que facam a teoria reinventar-se.

No ambito do ensino, a questdo da desconsideracdo da construgéo
do conhecimento e do seu eu profissional pelos professores, de modo pessoal, €
intrinseco a racionalidade técnica, e revela, para Montero (2005), que o problema de
fundo reside em expropriar os professores do seu conhecimento, impondo-lhes o de
outros melhor formados, politicamente mais poderosos na estrutura hierarquica da
profissdo docente.

O contexto das insuficiéncias da racionalidade técnica permite a
compreensao de outra proposta epistemoldgica que possibilita a revalorizacdo da
pratica e o reconhecimento da categoria do conhecimento pratico como um tipo de
conhecimento legitimado epistemologicamente pela assuncdo de outro tipo de
racionalidade, a racionalidade pratica (MONTERO, 2005).

O modelo de racionalidade pratica contempla o conhecimento tacito
mobilizado pelo professor durante sua acdo. Tal conhecimento, contudo, é
condicionado tanto pela situagcéo e contexto em que emerge quanto pela reflexdo na
acdo e sobre a acdo (MONTERO, 2005). A racionalidade pratica esta estreitamente

relacionada com a epistemologia da pratica desenvolvida por Donald Schon.
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Segundo Montero (2005, p. 215-216):

[...] os aportes do paradigma do pensamento e conhecimento dos
professores, os enfoques interpretativos e criticos e, em minha particular
opinido, a formulacéo por Schén de uma epistemologia da pratica alternativa
a racionalidade técnica, devolveu-nos a imagem de uma actuacao profissional
guiada por um complexo sistema de conhecimento, crencas, valores, mais
implicitos que explicitos, sublinhando o papel da accdo na construgdo do
conhecimento profissional.

No entanto, verificar este fendbmeno ndo significa afirmar uma
correspondéncia total entre o conhecimento e a ac¢do docente.

7

A acédo nao redunda em conhecimento. Para tanto € preciso que
haja reflexdo em relacdo a acdo. A percepcdo de que a racionalidade pratica se
apresenta mais apropriada que a racionalidade técnica para a compreensdo da
atuacao profissional docente nao significa que a segunda deva ser totalmente
desconsiderada na apreciagdo do ensino e do trabalho do professor, nem que a
primeira ndo possua inconsisténcias tedrico-metodologicas para subsidiar processos
investigativos que pretendam compreender a atuacédo docente do ponto de vista dos
professores.

O professor ndo deve abandonar, de forma generalizada, a
racionalidade técnica, visto que existem multiplas tarefas concretas nas quais a
aplicacdo das teorias e técnicas resultantes da investigacdo basica e aplicada
apresenta-se como eficaz, em sua atividade profissional, a qual, contudo, ndo deve
ser considerada como exclusiva e prioritariamente técnica, mas uma atividade
reflexiva (GOMES, 1992).

Em resumo, conforme os preceitos da racionalidade técnica, o
professor € fundamentalmente um técnico que possui meios para solucionar
problemas, a partir de sua formag¢ao académica. Ou seja, o conhecimento cientifico
tedrico e generalizante contemplaria todas as facetas e contingéncias situacionais
da atuacgao profissional.

Contrariamente, para o0 modelo da racionalidade pratica as situacdes
concretas da atuacao profissional sdo heterogéneas e imprevisiveis necessitando de
outros conhecimentos além daqueles estritamente tedricos, relacionados a
racionalidade técnica. Neste sentido, “As situagbes que os professores séo
obrigados a enfrentar (e a resolver) apresentam caracteristicas Unicas, exigindo,
portanto, respostas unicas: o profissional competente possui capacidades de

autodesenvolvimento reflexivo” (NOVOA, 1992, p. 27). No entanto, tais respostas
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ndo possuem a certeza da aplicacdo de uma técnica ou de um conhecimento
generalizante e abrangente que a todas as situacfes contemple satisfatoriamente.
Pelo contrario, no ensino, a solugcdo dos dilemas ou situacbes probleméaticas
cotidianas, além do conhecimento tedrico, requer outros saberes, que, justamente
por ndo serem exatos, ndo sao infaliveis.

Acerca da racionalidade pratica, um esclarecimento € necessario.
Nesta pesquisa, ao utilizarmos os saberes docentes enquanto um dos referenciais
tedricos, o fazemos no intuito de demonstrar que o leque de conhecimentos e
saberes que o professor mobiliza em sua atuagéo profissional € diverso e plural, ndo
de negligenciar ou minimizar a importancia dos conhecimentos tedrico-cientificos em
sua formacéo e exercicio laboral. Neste sentido, compreendemos que a perspectiva
tedrica da racionalidade pratica € util ao exercicio de compreenséo tedrica edificado
nesta investigacdo ao propor que a pratica do professor, sua atuacdo nas escolas,
constitui uma fonte de saberes/conhecimentos. No entanto, corroboramos com
Duarte (2003), quando este questiona autores com Donald Schén e Maurice Tardif,
por proporem uma epistemologia da pratica que desvaloriza o conhecimento
cientifico/tedrico/académico e uma pedagogia que desvaloriza o saber escolar. Ao
contrario, consideramos o saber escolar e sistematizado um progresso em relacéo
ao saber cotidiano do aluno e entendemos que a escolarizacdo, via apropriacao
conceitual, tem por intuito desenvolver raciocinios abstratos que dialoguem com os
conhecimentos cotidianos dos alunos, mas os ampliem e aprimorem.

Os demais referenciais teéricos adotados nesta pesquisa, pautados
na dialética, como a praxis e a concepcdo vigotskiana de formacdo conceitual,
dialogam com os saberes docentes e a racionalidade pratica justamente em funcéo
da complexidade da prética social ensino, demonstrada ao longo deste item, e da
pluralidade necessaria a formacdo e atuacdo docentes no ambito geogréfico,
contatada por (MOURA, 2010).

Os conceitos de conhecimento pedagdgico do conteludo e raciocinio
pedagogico sao pertinentes a compreensdo das relacbes entre a pratica e o

conhecimento do professor e compdem o subitem a seguir.
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3.4.3 Conhecimento pedagodgico do conteddo e raciocinio pedagdégico:

relacdes entre compreensao-apropriacao, transformacéo e ensino

Interpretamos das concepc¢bes de (SHULMAN, 2005, 2014) e de
(GUDMUNDSDOTTIR; SHULMAN, 2005) que o ato de ensinar compreende trés
grandes processos: a compreensao-apropriacdo daquilo que se deseja entender; a
transformacao do que foi entendido para si em algo cognoscivel a comunicacao para
e a compreensdo do outro; e o0 ensino propriamente dito dos conhecimentos
apropriados e transformados pelo professor. Teoricamente, como estes processos
ocorrem?

Shulman (2014) procurou delimitar os conhecimentos basicos ou
conhecimento de base para 0 ensino, constatando que 0 mesmo possui quatro
fontes:

- a formacado académica,

- 0S materiais e 0 entorno do processo educacional institucionalizado;

- as pesquisas sobre escolarizacdo, organiza¢des sociais, aprendizado humano,
ensino e desenvolvimento, e outros fendmenos sociais e culturais que afetam o que
os professores fazem;

- a sabedoria que deriva da prépria prética.

A sabedoria que deriva da pratica docente € a fonte que mais nos
interessa, em razdo de sua articulacdo com os propositos desta pesquisa, do fato
destacado pelo autor de que ela é a menos estudada e codificada de todas as fontes
da base de conhecimento para o ensino, e de sua articulacdo com a nocao de
saberes da acédo pedagdgica, de Gauthier et al (1998).

Além das fontes, (SHULMAN, 2005; 2014) procurou delinear as
categorias de base de conhecimento do professor, a saber:

- conhecimento do conteudo;

- conhecimento pedagogico geral;

- conhecimento do curriculo;

- conhecimento pedagdgico do conteudo;

- conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

- conhecimento de contextos educacionais;

- conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacéo e de sua base histérica e

filoséfica.
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Para o autor, o conhecimento pedagodgico do conteudo articula as
outras seis categorias, sendo, pois, a mais relevante dentre elas.

O conhecimento pedagogico do contetdo pode ser compreendido
como um entrelagamento dos conhecimentos tedricos e praticos docentes
concernentes as categorias de base do conhecimento do professor. Conforme
Shulman (2014), trata-se de uma compreensao flexivel e multifacetada, advinda da
apropriacdo das matérias especificas, mas também de uma educacdo humanistica
abrangente que permita ao professor comunicar contetdos atitudes e valores por
meio de explicacbes diferentes dos mesmos conceitos ou principios conforme as
demandas especificas a diversidade dos alunos.

A categoria conhecimento pedagogico do conteddo constitui uma
amalgama entre a matéria, a disciplina escolar e a pedagogia; uma esfera exclusiva
dos professores, sua forma especial de compreensao profissional, por meio da qual
busca-se entender como determinados temas e problemas podem ser organizados,
representados e adaptados aos diversos interesses e capacidades dos alunos e,
assim, ser comunicados mais satisfatoriamente para sua aprendizagem (SHULMAN,
2005).

Considerando que o reconhecimento da transformagdo do
conhecimento da matéria em formas e processos passiveis de compreensao para 0s
alunos constitui um dos principais problemas didaticos do ensino, Bolivar (2005, p.
16), afirma que o conhecimento pedagdgico do conteudo:

[...] teniendo un estatus préprio — es mas que la conjuncién o interseccion
entre el conocimiento de la materia per se y los principios generales
didacticos y pedagoégicos. Es la capacidad para trasladar/transformar el
conocimiento de la materia en representaciones didacticas (significativas,
comprensibles o asimilables) para los alunos.

O conhecimento pedagogico do conteudo representa, portanto, as
formas singulares com que cada professor transforma os conhecimentos cientificos
apropriados durante sua formacdo inicial e continua em conhecimentos e saberes
passiveis de assimilagdo por seus alunos. A nosso ver, 0s conceitos permeiam essa
assimilacao.

Neste sentido, o ensino é enfatizado por Shulman (2014, p. 213-214)

enguanto compreensao, raciocinio, transformacao e reflexao:
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Na maneira como hoje concebemos o ensino, ele come¢a com um ato de
razdo, continua com o processo de raciocinio, culmina em acbes para
transmitir, extrair, envolver ou atrair, e em seguida sofre muita reflexao até o
processo comegar de novo.

O ensino envolve a troca de ideias, que apos captadas, testadas e
compreendidas precisam ser formatadas ou adaptadas pelo professor para poderem
ser captadas pelos alunos, num processo ativo de interacdo vigorosa destes com as
ideias que lhes confiram autonomia em sua aprendizagem (SHULMAN, 2014).

Enquanto capacidade de moldar conhecimentos tedrico-cientificos
em conteldos escolares e escolher/aplicar metodologias e formas de proceder
didaticamente eficazes ao aprimoramento da aprendizagem, o conhecimento
pedagogico do contetudo do professor esta diretamente relacionado as experiéncias
oriundas de sua atuacdo profissional. Neste sentido, (SHULMAN, 2014) constata
gue padrdes de instrucdo ou estilos de ensino desejaveis caracterizados pela
flexibilidade e adaptacdo as complexidades do contelddo, as caracteristicas dos
alunos e aos propésitos educacionais — ou seja, o conhecimento pedagogico do
conteudo — sdo alcancados por professores especialistas ou experientes. A
concepcao de que o conhecimento pedagoégico do contetdo evolui e se desenvolve
com a experiéncia do professor é também partilhado por (LOPES; PONTUSCHKA,
2011), para quem este conceito permite visualizar com maior clareza tanto a
complexidade do ato de ensinar quanto a especificidade do saber profissional dos
professores.

Acerca da construcdo do conhecimento pedagdgico do conteudo,
dois modelos sao propostos por Gess-Newsome (1999), o modelo integrativo e o
modelo transformativo: no primeiro, o conteudo disciplinar, a pedagogia e o contexto
mesclam-se sendo o conhecimento pedagogico do contetdo o produto final desta
amalgama; no segundo, o conhecimento pedagogico do conteddo constitui um outro
tipo de conhecimento, originado da combinacdo dos conhecimentos disciplinar,
pedagogico e do contexto.

No tocante a formacéo dos professores, o conceito de conhecimento
pedagdgico do conteudo e estes dois modelos interpretativos de sua construcao
possibilitam que se interprete 0os conhecimentos pedagdgicos e os conhecimentos

especificos de forma mais articulada e menos dicotdmica.
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Segundo Lopes e Pontuschka (2011), a interpretacdo dos dados de
sua investigacdo aponta o modelo integrativo da construcdo do conhecimento
pedagdgico do conteido como mais adequado a compreensédo do trabalho docente,
visto que no momento da pratica, este compde, mescla, organiza, mobiliza
diferentes conhecimentos que possibilitam seu aparecimento.

A aceitacdo do conhecimento pedagdgico do conteddo enquanto
estruturador da atuacdo docente e do modelo integrativo de sua construcado permite
a constatacdo de que uma amalgama de conhecimentos e saberes o compdem,
manifestando-se de forma singular na pratica docente, conforme o contexto das
escolas e dos alunos com os quais o professor interage.

Interpretando o conhecimento pedagdgico do conteudo no ambito da
Geografia, Lopes 2010) e Lopes e Pontuschka (2011) propuseram a nocao de
conhecimento pedagoégico geografico (CPG), enquanto uma mescla do
conhecimento disciplinar geografico e de disciplinas afins, do conhecimento
pedagogico geral e do conhecimento do contexto da acdo educativa, um
conhecimento formulado e organizado para o0 ensino que nao existe concretamente,

visto que é produzido para um determinado grupo e contexto.

A elaboragdo e o desenvolvimento do CPG se realizam por meio de um
processo complexo, que consiste na qualificacdo do conhecimento
geogréafico e de ciéncias afins que o professor possui. E esse dominio
qualificado do conhecimento geogréafico — um conhecimento preparado para
0 ensino — que poderiamos definir como o conhecimento profissional de
exceléncia do professor. A tarefa de ensinar Geografia exige que o
professor domine, simultdnea e integradamente, seus temas e conteudos,
sua significancia social, seu sentido pedagégico e as formas mais
adequadas de, em um determinado contexto, representa-los aos alunos.

Trata-se de um saber que é configurado e reconfigurado na experiéncia
profissional, porquanto sua elaboracéo leva em conta, necessariamente, as
caracteristicas daqueles que estdo aprendendo, bem como as condicdes
particulares da escola e dos alunos que a frequentam. Esse conhecimento
profissional se manifesta, concretamente, nos exemplos, analogias,
exercicios, atividades, metéforas, ilustracdes, demonstracdes, etc.,
potencialmente esclarecedores, que os professores utilizam/desenvolvem
em sala de aula com o propdsito de tornar os conteldos interessantes,
acessiveis e (teis aos alunos. Revela-se, também, na capacidade de o
professor antever dificuldades e problemas na aprendizagem dos alunos, de
encontrar maneiras alternativas de expor um mesmo contetdo, etc. Ele se
consubstancia quando o professor encontra a justa forma — porque nela
conteldo e pedagogia estdo em intima conexdo — para apresentar o
contelido a um determinado grupo de alunos. [...] proporciona ao professor
maior dinamismo e confian¢ca no encaminhamento das atividades em sala
de aula e, ainda que por suas proprias caracteristicas esteja sujeito a
constantes adequacfes, constitui parte importante de seu tesouro
profissional. Sua produgdo e desenvolvimento é, seguramente, um dos
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signos da boa docéncia em Geografia (LOPES; PONTUSCHKA, 2011, p.
97).

A concepcao do conhecimento pedagdgico geografico como um
tesouro profissional e simbolo da boa docéncia em Geografia significam que a
qualidade de seu ensino se atrela aos conhecimentos, saberes, consciéncia,
reflexdo, pensamento e atuacdo docentes, numa amalgama de saber-fazer que é
tedrica e pratica, social e individual, simultaneamente.

As concep¢cdes de conhecimento pedagégico do conteudo,
(SHULMAN, 2014), e de conhecimento pedagogico geografico, (LOPES, 2010),
(LOPES; PONTUSCHKA, 2011), sdo de suma importancia para nossa pesquisa.
Elas possuem o mérito de contemplar os saberes dos professores como amplos e
diversificados, indicando que seu conhecimento esta bastante atrelado ao contexto
de sua atuacdo profissional, porém salientando a relevancia que o conhecimento
tedrico-cientifico de sua area de formacao possui em sua composicao.

A tese defendida neste texto possui convergéncia com as nocoes de
conhecimento pedagdgico do conteudo e de conhecimento pedagogico geografico.
Propde que os conhecimentos/saberes singulares ao trabalho conceitual dos
professores, denominados “saberes conceituais geograficos” sao,
conhecimentos/saberes emergentes, apropriados pelo e estruturadores do trabalho
conceitual docente em interlocucéo tedrico-cientifica com a ciéncia de formacéo e
com a pedagogia.

Além do conhecimento pedagdgico do contetido, outro conceito de
Shulman pertinente & compreensdo da atuacdo profissional do professor é o
raciocinio pedagdgico. O raciocinio pedagogico, do ponto de vista do professor,
resume-se no desafio de preparar o que ja se compreende para um ensino eficaz;
seu ponto de partida é a compreensdo, mas envolve um ciclo de atividades de
transformagéao, instrugcédo, avaliagdo, reflexdo e novas compreensdes (SHULMAN,
2014). Ele é continuo, pois perpassa o ato de ensinar desde seu planejamento até

sua avaliacao.

O raciocinio pedagdégico é tdo parte do ensino quanto o proprio ato de
ensinar. O raciocinio ndo para quando a instrugdo comeca. As atividades de
compreensao, transformacéo, avaliacdo e reflexdo continuam a ocorrer
durante o ensino ativo. O proprio ensino torna-se um estimulo para a
ponderacédo e a acdo (SHULMAN, 2014, p. 219).
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A categoria raciocinio pedagdégico articula a consciéncia, a reflexao e
a autonomia do professor e, portanto, seu pensar-agir. O ciclo de atividades que a
compdem é descrito por Shulman (2014):
- transformacéo: a capacidade docente de adaptar ou transformar o conhecimento
€ a raiz do pensar e agir do professor, constitui a esséncia do ato de raciocinar
pedagogicamente, do ensinar como pensamento e do planejar o exercicio da
docéncia, e um processo no qual vai-se da compreensao pessoal a preparacdo da
compreensao dos outros;
- instrucdo: existe forte relagdo entre a compreensao do conteudo de um professor
e os estilos de ensino empregados, o comportamento docente possui estreita
ligacdo com sua compreenséo do conteudo e a transformacéo do entendimento de
gue é capaz; sendo impossivel a utilizacdo de técnicas de ensino flexiveis e
interativas quando o professor ndo entende do assunto a ser ensinado;
- avaliacado: avaliar o que um aluno entende requer um dominio profundo tanto do
material a ser ensinado como dos processos de aprendizado, sendo também uma
avaliagdo do desempenho docente;
- reflex&o: constitui um conjunto de processos por meio dos quais um profissional
aprende com a experiéncia, no caso de um professor, envolve a reconstrucdo, a
recapturacao de eventos, as emocoes e as realizacdes advindos de seu olhar para o
ensino e o aprendizado realizados;
- nova compreensdo: é um novo comeco alcancado por meio de estratégias
especificas para documentacdo, analise e discussao; de atos de ensino pensados e
l6gicos acera dos processos didaticos, dos propdsitos do ensino, dos conteudos e
dos alunos; ndo ocorrendo automaticamente apos avaliagdes e reflexdes.
Conhecimento pedagoégico do conteudo, raciocinio pedagdgico e
saberes da acdo pedagdgica constituem conceitos centrais para esta pesquisa. Um
elemento que permeia estas trés concepgdes € a autonomia, sobre a qual algumas

consideracdes sao tecidas no subitem a seguir.
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3.4.4 Autonomia dos professores

Concebendo a autonomia, em termos gerais, como a capacidade de
controle das proprias decisdes, Montero (2005) aponta a relacdo direta que se
estabelece entre um alto grau de autonomia e o individualismo no trabalho docente.

Para Montero (2005) os professores possuem autonomia profissional
a nivel individual, mas a nivel coletivo, tal autonomia € escassa, em raz&do do
isolamento, individualismo, de uma cultura ndo compartilhada e tal contexto pode ser
interpretado a luz da burocratizacdo enquanto perspectiva técnica de dependéncia
hierarquica docente e do controle das decisGes, geralmente de cima para baixo.

A complexidade das situacdes e interacbes humanas envolvidas no
ensino tornam anacronicas as concepcbes de autonomia docente que néo

contemplem seu contexto relacional.

[...] tanto a autonomia profissional como pessoal ndo se desenvolvem nem
se realizam, nem sado definidas pela capacidade de isolamento, pela
capacidade de “se virar sozinho”, nem pela capacidade de evitar as
influéncias ou as rela¢des. A autonomia se desenvolve num contexto de
relagdes, ndo isoladamente (CONTRERAS, 2002, p. 199, grifo nosso).

Para Contreras (2002), a autonomia ndo constitui uma capacidade
ou atributo que se possui, ndo se definindo, pois, pelas caracteristicas dos
individuos; ela é uma constru¢cdo permanente em uma pratica de relagbes, que se
atualiza e se configura no mesmo intercambio que a relacdo se constitui. “Ninguém &
autbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se constituindo na
experiéncia de varias, inUmeras decisdes que vao sendo tomadas” (FREIRE, 2015,
p. 105).

O significado de autonomia, proposto por Contreras (2002), ndo € o
de um valor humano, ou de autonomia profissional em geral, mas enquanto chave
para a compreensdo de um problema especifico do trabalho educativo; a concepcao
deste autor de autonomia enquanto consciéncia da parcialidade de si mesmo,
segundo a qual a autonomia ligada a consciéncia de nossa insuficiéncia, prescinde
da busca da relacdo com o outro, de outras parcialidades.

A busca da delimitacdo da autonomia, para Contreras (2002), deve

contempla-la como qualidade educativa e ndo como qualidade profissional do



91

trabalho docente, focando mais no que o trabalho do professor tem de educativo do
gue ele teria de profisséo.

Para este autor, a separacdo da no¢cao de autonomia da nocao de
profissionalismo docente é pertinente por especifica-la no conjunto de interpretacdes

e intencionalidades possiveis, distintas e conflituosas que a permeiam.

A autonomia dos professores, bem como a propria ideia de seu
profissionalismo s&o temas recorrentes nos ultimos tempos nos discursos
pedagoégicos. No entanto, sua profusdo esta-se dando sobretudo na forma
de slogans, que como tal se desgastam e seus significados se esvaziam
com o uso frequente. Pode-se dizer que, por serem slogans, séo utilizados
em excesso para provocar uma atracdo emocional sem esclarecer nunca o
significado que se lhes quer atribuir. Funcionam assim como palavras com
aura, que evocam ideias que parecem positivas e ao redor das quais se
pretende criar consenso e identificacdo. Porém, é provavel que parte do
éxito dos slogans em geral, como o da autonomia de professores em
particular, resida em que na verdade escondem diferentes pretensfes e
significados em que diferentes pessoas estejam entendendo ou querendo
dizer coisas diversas com as mesmas palavras embora aparentemente
todas digam o mesmo (CONTRERAS, 2002, p. 23).

Na presente pesquisa, concebemos autonomia como uma qualidade
do professor oriunda da reflexdo sobre sua formacdo teodrico-cientifica e
metodoldgica; sobre sua pratica educativa; sobre si mesmo enquanto ser humano e
enquanto professor, no tocante a construcdo de sua(s) forma(s) de ensinar e
aprender; que lhe permite atuar com autoria em seu trabalho. Em outras palavras, a
autonomia docente constitui requisito e é também resultante da assumpcéo deste
profissional como um sujeito epistémico, que, ao lidar com conhecimentos e saberes
— seus e dos outros — o faz na perspectiva de compreender suas limitacbes e
potencialidades em adquiri-los/assimila-los, apropriar-se deles e, como apice destes
processos, produzi-los, nos ambitos contextuais de atuagcdo e formagao
profissionais.

A ampliacdo da autonomia dos professores representa, pois,
aprimoramentos qualitativos significativos em seu exercicio profissional, ao passo

gue, sua perda, pode representar a proletarizacdo docente.

A tese basica da proletarizacdo de professores é que o trabalho docente
sofreu uma subtracdo progressiva de uma série de qualidades que
conduziram os professores a perda de controle e sentido sobre o préprio
trabalho, ou seja, a perda de autonomia (CONTRERAS, 2002, p. 33).
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As transformacfes nas caracteristicas das condicfes de trabalho
dos professores bem como nas tarefas que realizam inserem-se hum contexto de
racionalizacdo tecnoldgica do ensino, caracterizada pela perda de controle docente
sobre seu trabalho, ao ter suas fungfes reduzidas ao cumprimento de prescri¢coes
determinadas externamente, gerando a intensificacdo do trabalho num processo de
desqualificacdo intelectual e das habilidades profissionais dos professores, o que
resulta na proletarizacdo docente (CONTRERAS, 2002).

As concepcbOes deste autor permitem que se compreenda e
interprete a autonomia tanto como uma reivindicagao trabalhista quanto como uma
exigéncia educativa, sendo esta Ultima a mais relevante

Para finalizar estas breves consideracdes acerca da autonomia
docente, destacamos que a autonomia do professor somente serd completa se se

estender também aos alunos.

Ndo se pode interpretar, por exemplo, a aspiracdo a autonomia
profissional como dialogo reflexivo em sala de aula se ndo for também
uma aspiracdo educativa para os alunos. Apenas no desejo de que 0s
estudantes assumam protagonismo em sua vida escolar e em seu
aprendizado pode ser entendida a preocupacao de um docente em manter
o didlogo ou buscar o entendimento mutuo. S6 sob uma concep¢do néo
impositiva do ensino pode-se entender a aspiracdo a uma autonomia que se
constréi na relagdo. So6, portanto, sob o desejo de autonomia dos alunos e
com o acordo e colaboracdo do grupo como base da relacdo pode-se
entender uma autonomia profissional como deliberacdo reflexiva e como
construc@o permanente (CONTRERAS, 2002, p. 199, grifo nosso).

A interdependéncia entre autonomia docente e autonomia dos
alunos é crucial para a interpretagdo do ensino de Geografia enquanto possibilidade
de construcdo da educacao geografica, que sera abordada no item 4.

Tecidas estas consideragcdes sobre a autonomia dos professores em
sua atuacao profissional, concluimos este item com uma sintese das perspectivas

tedricas nele abordadas.
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3.5 PRIMEIRAS PERSPECTIVAS TEORICAS QUE NOS AJUDAM A DESLINDAR A
COMPLEXIDADE DO ENSINO

Como compreendemos o0 ensino a partir das bases tedricas
apresentadas neste item? O ensino constitui uma pratica social complexa devido ao
carater humano da educacdo, enquanto longo processo de apropriacdo e
comunicagdo, que € cognitivo, interativo e emocional, permeado pelas relacdes
professor-aluno, professor-professor e aluno-aluno. Trés ambitos guiaram a busca
da compreenséo desta complexidade no tocante aos propositos desta pesquisa: o
ambito da interacdo humana inerente ao ensino; o ambito da crise societaria de
confianca na educacéo; e o ambito da relacdo teoria-pratica que o permeia.

Em sintese, a articulagdo das concepcdes que perpassam estes trés
ambitos nos indica: que o carater interativo do ensino, mais que uma qualidade do
mesmo, representa a sua esséncia, sendo impossivel compreendé-lo em sua
complexidade sem sua consideracdo; que a desconfianca na capacidade do
conhecimento tedrico-cientifico em explicar os contextos socioespaciais hodiernos,
marcados pela fluidez e instantaneidade, resulta em certa desqualificacdo dos
conhecimentos e saberes escolares enquanto significantes a compreensédo das
realidades e contextos buscados pelos alunos; que teoria e pratica sao
complementares em razao de suas distingdes, sendo a qualidade de suas relacdes
enquanto promotoras de enriquecimento mutuo, ponto central da qualidade do
ensino.

A realidade, os fatos, fenbmenos, o mundo em si, s&o cognosciveis
por intermédio de representacbes que deles se fazem, enquanto signos do
pensamento humano. A escolarizagcdo, portanto, ao trabalhar com estas
significagdes dos objetos de conhecimento o faz a partir de abstragdes, da cognicéo,
da inteligibilidade, mas também a partir das relacbes humanas e dos elementos
emocionais nelas envolvidos. A praxis, ao constituir-se da amalgama da teoria e da
pratica consubstanciou-se em categoria analitica pertinente ao estudo das
percepcdes e concepgdes docentes, a medida em que exprime a busca do professor
em transformar qualitativamente seus alunos, a partir do desenvolvimento cognitivo

e relacional. Para tanto, necessitando articular aspectos tedricos e praticos em suas
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praticas de ensino e aprendizagem, a praxis docente transforma além dos alunos —
seu objeto — o proprio professor.

Quanto mais este professor tem consciéncia de suas atitudes,
comportamentos, escolhas, enfim, de sua praxis, e de que ele vai se transformando
ao longo de sua atuacdo profissional, mais percebe-se como autor de seu proprio
conhecimento. Neste processo, mesmo que de forma implicita, o sujeito professor
passa a entender que além de conhecimentos tedricos e cientificos, possui e
constr6i ao longo da docéncia um rol de saberes que se aliam a estes
conhecimentos na constituicdo de seu eu profissional enquanto sujeito epistémico.

Neste sentido, os pressupostos tedricos relacionados ao que se
pode denominar de maneira geral como “saberes docentes” contribuiram para a
presente pesquisa ao possibilitar a compreensdo de que a racionalidade do
professor, sem abdicar do rigor cientifico e teérico pode também contemplar
elementos de sua pratica profissional. Pratica que por si s6 ndo redunda em
conhecimento ou saber, mas que, via reflexdo e contraponto com teorias oriundas
da formacado inicial e continua do professor, pode ser considerada como
aglutinadora de saberes racionais, numa concepc¢ao de racionalidade mais aberta e
dindmica se comparada com a racionalidade cientifica.

O professor ao ensinar interage com saberes, conhecimentos, mas
principalmente com outros seres humanos, transformando aos outros e a si mesmo
no decorrer do processo educativo de ensino e aprendizagem. Seu trabalho constitui
uma praxis, portanto, no sentido das transformagfes humanas que opera, por meio
da consciéncia e da reflexdo, sementes e embrides da autonomia.

A reflexdo constante e munida do intuito de aprimorar o exercicio da
profissdo docente pode, com o decorrer do tempo e das experiéncias refletidas,
gerar ou agucar a autonomia do professor, conferindo a sua prética social do ensino
atributos de criagcédo, de autonomia e de autoria. Esta autonomia docente estimula e
serve de parametro a construcdo da autonomia dos estudantes em seus processos
de aprendizagem. Em outras palavras, sem um professor autbnomo e consciente da
mesma e de seus beneficios para sua docéncia, dificilmente a autonomia intelectual
estara presente nos estudantes da educagéo basica.

No livro Pedagogia da autonomia, (FREIRE, 2015), sdo propostos
vinte e sete saberes necessarios a pratica educativa. Com niveis de intensidade

distintos, todos eles dialogam com o tema de nossa pesquisa. No Quadro 4
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destacamos destes saberes, vinte e um que se conciliam mais estreitamente com o
presente processo investigativo. Com o intuito de relacionar as perspectivas teoricas
acerca dos saberes docentes com a proposicdo dos saberes que, para Freire,
compde uma pedagogia da autonomia e uma aprendizagem critica, constatamos,
por meio das informacdes do quadro, a existéncia de varias confluéncias entre o que
0 ato de ensinar exige, segundo este autor, e as proposicdes teoricas sobre as quais
discorremos até agora, organizando-as em quatro dimensdes: apreensdo conceitual
e do conhecimento; aspectos relacionais e emocodes; atuacao irrequieta; e reflexdo e
autonomia.

Em sintese, Freire (2015) aponta uma multiplicidade de faces da
docéncia que sao também destacadas por outros autores. Fato que confirma nossa
percepcdo de que 0 ensino constitui uma pratica social complexa cuja interpretacéo
e compreensdo podem prescindir da conciliagdo de mais de uma perspectiva
tedrica, no caso, de uma aprendizagem critica defendida por Freire, com
concepcOes mais plurais como as dos saberes docentes, considerada por alguns
autores, Duarte (2003), por exemplo, como pés-modernas. Longe de defender um
ecletismo vago, ponderamos que reflexdes oriundas de interpretacdes tedrico-
metodolégicas distintas podem resultar em proposicfes semelhantes, como a
relevancia da autonomia para o pensar-agir do professor, por exemplo.

As quatro dimensdes que, a nosso ver entrelacam o0s saberes
necessarios a pratica educativa, de Freire, com as concepcbes de saberes
docentes: apreensdo conceitual e do conhecimento; aspectos relacionais e
emocoes; atuacao irrequieta; reflexao e autonomia, sdo permeadas pela questao da
incompletude humana defendida por este autor. Conceitos, conhecimento, interacao
humana, emocdes e a inquietude da atuacdo docente reflexiva e autbnoma sao
matizadas pela incessante busca, cujo pano de fundo sdo os modos de ser da
autonomia docente e discente. Uma autonomia aberta, na qual o professor encontra-
se no plano do devir, em construcdo, numa constante busca, processos nos quais
vao se revelando modos de ser docentes, modos da autonomia dos professores,

moldados pela experiencia acumulada via atuag&o profissional.
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Quadro 4 — Correlacédo entre os saberes necessarios a pratica educativa, propostos
resente pesquisa

por Paulo Freire, e os saberes docentes no ambito da

Apreensdo conceitual e do
conhecimento

Ensinar exige:

rigorosidade metddica;

pesquisa;

respeito aos saberes dos educandos;
criticidade;

respeito a autonomia do ser do educando;
apreenséao da realidade;

curiosidade;
seguranga,
generosidade;
compreender que a educacdo é uma forma de
intervengdo no mundo;

competéncia profissional e

A apreensdo conceitual e do conhecimento,
enguanto respaldo tedérico-cientifico do professor
dialoga com todos estes saberes, notadamente
com a apreensdo da realidade e com a
seguranca e competéncia profissional.

Nesta dimensdo os saberes dos professores
convergem para 0s conceitos enquanto possivel
nacleo aglutinador em funcdo de seu potencial
explicativo e de estruturacdo do pensamento.

Ensinar exige:

respeito aos saberes dos educandos;

0 reconhecimento e a assuncéo da identidade
cultural;

bom senso;

humildade, tolerancia e
direitos dos educadores;

luta em defesa dos

seguranga,
generosidade;
comprometimento;

saber escutar;

disponibilidade para o dialogo;

competéncia profissional e

O carédter interativo inerente ao ensino, as
relagbes humanas, permeiam estes saberes,
com destaque para o respeito aos saberes dos
educandos e a disponibilidade para o dialogo.
Esta dimensdo evidencia o cunho social e
dialoégico dos saberes docentes e que seu foco é
0 aluno.

Atuacéo irrequieta®

Reflexdo e autonomia

Ensinar exige:

risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer
forma de discriminacao;
humildade, tolerancia e
direitos dos educadores;
a conviccao de que a mudanca é possivel;
curiosidade;

compreender que a educacdao é uma forma de
intervengdo no mundo;

consciéncia do inacabamento;

luta em defesa dos

A atuacéo irrequieta representa a dinamicidade
do ensino, a constante busca do professor. A
consciéncia do inacabamento e da incompletude
humana é seu saber primordial.

Esta dimensdo dos saberes docentes dialoga
com a praxis, notadamente com a praxis
criadora.

Ensinar exige:

reflexdo critica sobre a pratica;
consciéncia do inacabamento;

o reconhecimento de ser condicionado;
tomada consciente de decisdes

Reflexdo e autonomia formam um par dialético
no qual estes saberes proporcionam a
compreensdo dos contextos, desde o contexto
da escola ao contexto das politicas
educacionais. A tomada consciente de decisdes
€ o saber de destaque.

A préaxis também permeia esta dimensdo dos
saberes docentes.

Organizador: o autor, com base em (FREIRE, 2015).

A abrangéncia dos saberes propostos por Freire expressam a

complexidade da pratica social ensino e o carater multiplo da formacédo e atuacéo

docente, que se mesclam e se unificam, quando se considera a escola e a sala de

6 A Atuagdo irrequieta constitui uma das Unidades de Contexto emergentes da andlise do primeiro
instrumento de pesquisa, o teste de associacao de palavras, ver Quadro 5.
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aula como espacos de formacdo, assim como as varias atividades docentes de
ensino e aprendizagem enquanto momentos de sua formac&do. Nestes termos, a
possivel dualidade teoria-pratica perde sentido, pois, conhecimentos e saberes
deixam de ser compreendidos em ambitos hierarquicos e estanques, passando a ser
considerados como complementares e inseparaveis.

O professor é um sujeito epistémico, sua atuacdo requer solido
conhecimento cientifico, conceitual e metodolégico a0 mesmo tempo em que
demanda e suscita conhecimentos ou saberes plurais, ligados ao saber ser e ao
saber fazer, cuja teorizagdo é ardua, mas necessaria.

Para concluir esta sintese das perspectivas tedricas sobre o ensino
realizadas até o momento, relacionando-a com o tema do proximo item, delineamos
nossa tese no tocante as principais perspectivas tedricas jA mencionadas e as que
serdo abordadas no proximo item.

O conhecimento pedagoégico geografico, de Lopes (2010) € a
compreensao do conhecimento pedagodgico do conteudo, de Shulman (2014), a
partir das especificidades da Geografia. Para Lopes (2010), o conhecimento
pedagdgico geografico constitui a manifestacdo concreta do conhecimento
pedagdgico do contetdo na pratica pedagoégica dos professores de Geografia.

Os saberes conceituais geograficos dialogam com o conhecimento
pedagogico do conteudo, de Shulman (2014), e com a compreensao deste conceito
a partir das especificidades da Geografia, proposta por Lopes (2010), ao representar
o discurso sobre o saber fazer dos professores de Geografia da educacédo béasica
acerca de seu trabalho conceitual no ensino-aprendizagem desta disciplina escolar.

Os saberes conceituais geograficos constituem o elo entre leituras
geograficas de mundo e raciocinios ou pensamentos espaciais. Sem o0s conceitos, a
linguagem conceitual e o pensamento conceitual ndo ha discurso geografico, e,
portanto, leituras de mundo baseadas em raciocinios ou pensamentos espaciais. Em
outras palavras, os saberes conceituais geogréficos, ao estruturar o pensar e o fazer
geografico dos professores possibilitam a constru¢cédo da Geografia escolar enquanto
leitura espacial de mundo e da educacdo geografica enquanto promotora de

raciocinios ou pensamentos espaciais ou geograficos, ver Figura 3.



98

Figura 3 — Saberes espaciais geograficos, Geografia escolar e educacao geografica

saberes
conceituais
geograficos

educacdao geografica

Considerando os conceitos em sua potencialidade de

moldas as formas de pensar do aluno e do professor,

a educacédo geografica pretende promover raciocinios
Ou pensamentos espaciais

Organizador: o autor

Este item priorizou a complexidade do ensino em seu sentido amplo.
No proximo item nos debrucamos sobre a Geografia escolar e também sobre a
concepcao de educacdo geogréfica, cujo entendimento atrela-se a relacdo entre a
autonomia docente e a autonomia dos alunos, assim como a questdo conceitual a

elas concernentes.
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4
GEOGRAFIA, UMA DIMENSAO INTERPRETATIVA DA REALIDADE CONSTRUIDA

COM CONCEITOS

Este item dedica-se a compreensao das singularidades da Geografia
enquanto disciplina escolar e da abordagem conceitual em seu ensino. Subdivide-se
em trés itens: o primeiro aborda as especificidades da Geografia na educagéo
basica; o segundo, a questdo conceitual no ensino desta disciplina; e o ultimo

propde alguns vislumbres quanto a efetivacdo da educacao geogréfica.

4.1 A GEOGRAFIA DA ESCOLA NAO E A GEOGRAFIA DA ACADEMIA: DESCONSTRUGOES E

RECONSTRUGOES DO CONHECIMENTO/SABER DO PROFESSOR

A percepcdo — relativamente comum entre os professores de
Geografia da educacédo basica — de que os contetdos estudados na universidade
pouco se aplicam as situacdes reais de trabalho nas escolas pode ser explicada pela
existéncia da geografia académica ou cientifica e da Geografia escolar’, que embora
correlatas, sédo distintas. Ou seja, entre ambas existem rela¢cdes, mas ndao ha uma
correspondéncia direta.

A geografia académica, enquanto conhecimento cientifico, é
marcada pela rigorosidade tedrico-metodolégica, pela abstracdo, e pelas
caracteristicas inerentes a ciéncia. “A geografia escolar € o conhecimento construido
pelos professores da area a respeito dessa matéria de ensino e se constitui no
fundamento principal para a formulacdo de seu trabalho docente” (CAVALCANTI,
2012, p. 73). “Ambas séo estruturacbes do conhecimento geografico que guardam
relacdes entre si, mas sao distintas. [...] ambas sdo estruturacdes tedrico-préaticas da
ciéncia geografica” (CAVALCANTI, 2012, p. 93).

7 Ao utilizarmos ao longo do texto a grafia “Geografia escolar” com a primeira letra mailscula
pretendemos destacar a relevancia da mesma enquanto constru¢gdo imersa na cultura escolar,
distinta, pois da geografia académica.



100

Para a autora, a Geografia escolar constitui uma construcao propria
do professor desta area do saber a partir da ressignificacdo de seus conhecimentos
tedrico-cientificos e do contato com a Geografia escolar ja existente enquanto
concepcao social presente na escola e nos professores mais experientes. A
compreensao do professor como um dos realizadores da Geografia escolar esta
diretamente relacionada a sua assumpg¢ao enquanto sujeito autbnomo e critico no
tocante a construcdo de seus conhecimentos.

A Geografia escolar ndo pode ser concebida como uma
simplificacdo da geografia académica para a educacdo basica. A Geografia escolar
possui caracteristicas préprias que, embora ndo signifiguem uma cisdo com a
geografia académica, tampouco representam simples subordinacdo em relacdo a
mesma.

Segundo (CAVALCANTI, 2012), as referéncias da geografia escolar
sao:

- 0s conhecimentos geograficos académicos, geografia académica e didatica da
geografia;

- a propria geografia escolar j& construida nas escolas e na tradicdo escolar,
geralmente por professores experientes, num movimento autbnomo dos processos e
das praticas escolares;

- as proprias concepcodes dos professores, resultantes de sua experiéncia escolar;

- as indicacdes oficiais formuladas em outras instancias, como as diretrizes
curriculares e os livros didéticos.

Da articulacdo destes referenciais cada professor constitui uma
sintese de saberes, denominada por Cavalcanti (2012), de “conhecimento da
geografia escolar’, que representa o fundamento tedrico para a formacao de seu
trabalho docente.

A tese de Oliveira (2015) é de que, ao se apropriar de um
pensamento teorico-conceitual da Geografia escolar para conceber e realizar a
pratica de ensino, o professor desenvolve uma autonomia/autoria em relacéo ao seu
trabalho. Ou seja, pensar teorico-conceitualmente a Geografia escolar permite a
autoria da pratica docente.

Amparada nas proposicOes tedrico-metodolégicas de Vigotski, a
Geografia escolar é concebida, por Oliveira (2015), como uma ferramenta, como um

signo e como um conceito do pensamento docente; a medida em que,
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respectivamente, se constitui como um instrumento do trabalho docente destinado a
modificar a estrutura cognitiva do sujeito aluno por meio do desenvolvimento do
raciocinio geogréfico; seu foco é influir na cognicdo e na conduta do professor e
também na conduta de outros sujeitos, como os alunos; via pensamento conceitual e
pelo emprego do signo na intencdo de controlar a cognicdo e resolver problemas,
pode ser concebida como um conceito do pensamento docente.

Assim, concebendo a escola como um espaco de encontro e de
confronto de saberes produzidos e construidos ao longo da histéria pela
humanidade, a Geografia escolar pode ser compreendida como uma das media¢des
pelas quais esse encontro e esse confronto ocorrem, enquanto um ponto de vista e
uma leitura espaciais da realidade (CAVALCANTI, 2012).

Também refletindo sobre a multiplicidade do pensamento geogréfico,

Moreira (2012, p. 50) propde a existéncia de trés geografias:

Trés sdo as formas da geografia: a real do nosso entorno empirico, a
tedrico-conceitual de nossos discursos e a académica de nossas
instituicbes de ensino e pesquisa. A primeira tem por inser¢cdo a sociedade.
A segunda os féruns intelectuais dessa sociedade e a universidade
enquanto tal. E a terceira a universidade. Essas trés geografias interagem.
A primeira e a terceira nem sempre numa relagdo de complementaridade. E
a segunda, em geral, fazendo a ponte entre ambas.

Cavalcanti (2016) também aponta a existéncia de trés geografias,
como ja citamos no item 2. A nosso ver, na Geografia escolar convergem estas trés
geografias, apontada por Moreira, com destaque para as duas primeiras.

Nesta concepcdo de Geografia escolar, o professor experiente
exerce sua autonomia e autoria em seu exercicio profissional ao articular sua
formagcdo académica com a Geografia existente nas escolas em que atua. O
resultado deste processo € a construgdo de uma Geografia escolar propria que
possui tanto tracos singulares do professor quanto sociais, compartilhados com a
comunidade cientifica e profissional da qual faz parte.

A Geografia escolar, portanto, possui relagbes com a geografia
académica ou cientifica. Tecemos a seguir breves considera¢des acerca de alguns
elementos da evolucéo histérica do pensamento cientifico geografico, num ambito
epistemoldgico, que julgamos pertinentes aos objetivos de nossa investigacao.

A modernidade possui dois polos epistemolégicos, o racionalismo e

as correntes contrarias ao racionalismo, as “contracorrentes; cuja confrontacao e
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dualidade assumem formas especificas no discurso geogréfico. um saber
racionalista, geral e objetivo; e um outro que repousa sobre a descricdo do particular
(GOMES, 1996).

Estes dois polos epistemolégicos da ciéncia moderna, a
racionalidade enquanto generalidade e a subjetividade enquanto particularidades, a
luz das interpretacfes de (TOURAINE, 1994) e (GOMES, 1996), permitem a leitura
de que as formas de compreender teoricamente um fenbmeno geogréafico podem ser
multiplas.

Enquanto a geografia classica aceitou esta dualidade como uma
dimensédo implicita e inexoravel, como parte do objeto mesmo da geografia, na
geografia moderna cada corrente se apresentou como uma terceira alternativa, em
tese, capaz, de superar os termos desta dicotomia, invocando a forga do novo e do
revolucionario em detrimento dos antigos antagonismos (GOMES, 1996). Para o
autor, a modernidade se alimenta do combate entre as posicbes gerais e
particulares do conhecimento.

Identificamos na Geografia escolar brasileira hodierna duas®
grandes correntes ou eixos interpretativos presentes no discurso dos professores
participantes desta investigacdo: uma que possui ligagbes com o materialismo
histérico e dialético, por muitos denominada como “geografia radical’” ou geografia
critica; e outra que possui ligacdes com o humanismo em termos gerais e também
com a fenomenologia, denominada por geografia humanista. Ambas coexistem na
academia e nas escolas, em nosso pais, com relevancias distintas, a partir do final
do século XX. Até este periodo, podemos considerar que o ensino de Geografia na
educacdo basica brasileira caracterizava-se pela presenca do empirismo e do
naturalismo, no sentido da presenca de abordagens tradicionais, estanques,
provavelmente incapazes de construir um discurso explicativo relevante para o
contexto socioespacial do inicio do século XXI.

Esta impossibilidade decorre da constatacdo de que existe uma
defasagem ou fragilidade do ensino da Geografia Escolar, sua pouca capacidade

explicativa acerca da velocidade, fluidez e dinamicidade dos fluxos e da mobilidade

8 Embora a chamada “New Geography”, pautada na estatistica e no positivismo |6gico, represente
também uma corrente do pensamento geografico, distinta da geografia radial e da geografia
humanista e com existéncia em periodo de tempo similar a elas, ndo a citamos neste texto por
compreendermos que sua relevancia restringiu-se a academia, nao alcancando repercussdo
significativa no ensino de Geografia na educacao basica.
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espacial contemporanea. Tal constatacdo constituiu-se no decorrer dos anos de
experiéncia docente na educacao basica e no contato com professores de Geografia
deste nivel de ensino. Os motivos desta fragilidade estdo atrelados a historia e a
epistemologia da Geografia enquanto saber cientifico e reverberam nas
especificidades da Geografia na educacédo béasica. Um desafio, portanto, para a
Geografia na educacéo basica é a abordagem, a contento, da fluidificacdo espacial,
caracteristica de nossos dias.

As trés geografias — citadas anteriormente — focam seus olhares na
localizag&o, no fixo, e ndo no fluxo; uma defasagem, visto que a apreensdo da
dindmica de redistribuicdo prescinde do foco na dindmica da distribuicdo e ndo no
olhar da localizac&o, resultando na concepcado estreita de que fazer geografia é
localizar, puramente, privilegiando o fixo e desconsiderando o movimento da
redistribuicdo da propria localizacdo (MOREIRA, 2012). Surge entdo, a davida: na
Geografia escolar é possivel ensinar a distribuicdo e o fluxo sem ensinar antes a
localizac&o e o fixo? Acreditamos que ndo. O problema € que, geralmente, ou nao
se aborda satisfatoriamente a distribuicdo e o fluxo, em seu ambito conceitual; ou
ndo se estabelece as relagfes de aprimoramento tedrico-conceitual que entremeiam
o desenvolvimento dos conceitos, ou, dos principios logicos, de localizacdo e
distribuicao, fixos e fluxos. Mas por que isso ocorre?

A relevancia do empirismo e do naturalismo no ensino de Geografia
— que contribui para o entendimento da primazia da localiza¢do e do fixo no mesmo
— ocorre desde sua génese. O surgimento da geografia de cunho universitario, na
Europa, possui estreitos vinculos com a formacao de professores, e, portanto, com a
disciplina curricular correlata na educacéo basica (MOURA, 2011), (BOAS, 2015). O
ensino de Geografia ao ser introduzido nas escolas, na Alemanha, fundamentou-se
numa visdo empirista e naturalista (KOZEL, 1998). Tal concepc¢éo que vigorou
também em outros paises europeus foi predominante nos primérdios da geografia
enquanto disciplina da escolarizacdo basica no Brasil, onde “O pensamento
geografico herdado da Escola Francesa, de cunho naturalizante, empirista e
descritivo, aparentando uma suposta neutralidade, norteou as propostas de
geografia nos curriculos oficiais até a década de 80" (KOZEL, 1998, p. 145). A
presenca do empirismo enquanto abordagem dominante na histdoria do ensino de

Geografia no Brasil também é apontada por Cavalcanti (2011).
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Consideramos que as intensas transformacfes socioespaciais
ocorridas a nivel mundial a partir da segunda metade do século XX vdo minando o
potencial explicativo do discurso cientifico geografico produzido até entéo.

Até a Primeira Revolucdo Industrial, no século XVIII, pode-se
considerar que o mundo era um conjunto de realidades espaciais as mais diversas,
e que desde entdo, a tecnologia industrial, em sua expansdo, passa a unificar, area
a area, um apoés outro, esses antigos espacos, alcancando a escala planetaria, na
forma da uniformizacdo dos modos de vida e processamentos produtivos, com a
Segunda Revolucéo Industrial, na virada dos séculos XIX-XX (MOREIRA, 2012).

Assim, até por volta de 1950, a regido era uma forma de olhar sobre
um espaco lento, a forma de organizacdo dos espacos terrestres na compreensao
dos gedgrafos, em razédo das singularidades dos fendmenos fisicos e humanos que
caracterizavam os distintos espagcos (MOREIRA, 2012).

Por volta de 1970 temos a origem da sociedade em rede
(MOREIRA, 2012). Até entdo, “Temos ai uma rede organizando o espa¢co, mas nao
um espacgo organizado em rede. Podemos dizer que a rede € um dado da realidade
empirica, todavia, conceitualmente ndo estamos diante de um espac¢o organizado
em rede. Isso so vai acontecer recentemente” (MOREIRA, 2012, p. 170).

A partir de entao, “A fluidificacdo da paisagem mudou a organizacao
do espaco e a forma de percepcédo de mundo do gedgrafo” (MOREIRA, 2007, p. 22).
E a reformulacdo ou ressignificacdo tedrico-conceitual geografica tornou-se
evidente. O principio logico da distancia, por exemplo, ganha novo sentido
atualmente, em razdo da perda de sua conotacao fisica. O sentido da rede alterou-
se drasticamente, assumindo um conteudo social mais explicito, pelo adensamento
das relacbes entre 0s espacos, que passa a possuir o sentido de espessura
(MOREIRA, 2012).

Ampliando o ambito de analise para o plano da existéncia humana,
segundo Moreira (2012), nesta sociedade em rede, cuja mobilidade territorial € a
principal caracteristica, o desenvolvimento da rede de circulacdo resulta num
movimento de desterritorializacdo de homens, de produtos e de objetos.

Atualmente, num ambito ontoldgico, a relacdo homem-meio pode ser
analisada pelo viées das nocdes de desnaturizacdo, desterreacdo e
desterritorializacdo, que resultam na desespacializacdo; grosso modo, perda de

ligacdo e identidade do homem com a natureza, com a terra e com o territorio, que
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em conjunto significam a perda de ligacdo e identidade do homem com o espaco
(MOREIRA, 2012).

Os processos de desnaturizacdo, desterreacdo e desterritorializagao
resultam na desespacializacdo crescente e radical do homem, que adquire
crescentes possibilidades de conhecer o e mover-se no espaco, contudo, ndo se
reconhece nele; ha uma falta, um vazio, um mal estar (MOREIRA, 2007).

A nosso ver, este movimento de desterritorializagdo do homem
possui uma dupla consequéncia para o ensino de Geografia. Em primeiro lugar,
contribui para o entendimento de desdém que alguns alunos possuem em relagéo a
sua escolarizacdo como um todo e, especificamente com o ensino de Geografia. O
ser humano desenraizado, sem ligac6es profundas com o lugar onde vive e com a
escola, inserida neste lugar, pode internalizar concepcbes e atitudes de
desvalorizagao da importancia da educacao formal para a sua vida.

Em segundo lugar, a elucidacdo do movimento de
desterritorializacéo e de suas consequéncias para a vida humana pode significar um
dos focos de relevancia da Geografia escolar enquanto leitura espacial de mundo
capaz de munir teoricamente os alunos e suscitar compreensdes que podem ser
Uteis em seu futuro.

Neste contexto, nas décadas de 1980 e 1990, um movimento de
renovacao iniciado em fins de 1970 e denominado por alguns autores de “geografia
critica” propunha profundas mudancas na producao cientifica geografica e em seu
ensino. Este movimento de renovacao teorica da geografia brasileira iniciado em fins
da década de 1970 pretendeu transformar a funcéo social desta ciéncia rumo a uma
intervencao efetiva na realidade vislumbrando melhorias nas condicbes materiais e
imateriais da vida humana (CAVALCANTI, 1995). No ambito do ensino, este
movimento objetivava “[...] elaborar uma nova estrutura, cujo eixo central era o
espaco e as contradicbes sociais nele expressas, orientando-se pela explicacéo das
causas e decorréncias das localizacbes de certas estruturas espaciais”
(CAVALCANTI, 2016, p. 404).

O conhecimento geografico produzido por este movimento, a partir
das confluéncias com o marxismo, afirmam o carater politico do espago, um espaco
social (GOMES, 1996). A principal contribuicdo deste movimento de renovacao para
a geografia brasileira, talvez tenha sido a consolidacdo do espaco enquanto

categoria de analise geograéfica.
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A renovacdo da geografia contribuiu para uma nova localizacdo do

espaco geografico no quadro social, segundo Oliva (2018, p. 36):

Se anteriormente nédo tinha ficado claro que o espaco geogréfico é interior
a sociedade e nao exterior, como sempre foi tratado, neste momento,
embora de forma diferente, caminha-se para um entendimento mais ou
menos comum a varios autores, de que o0 espaco geografico € um
elemento componente da sociedade. Que 0 espaco enquadra as relacdes
sociais e incide sobre elas. Dito de outra maneira, a renovacgao da geografia
tem introduzido o espaco no interior da sociedade oferecendo a
oportunidade para se examinar e explicar todas as questdes sociais de um
ponto de vista geografico.

O espaco geografico passa a ser compreendido “[...] como elemento
gue compde o quadro social e que, portanto, tem um valor explicativo dessa
realidade” (OLIVA, 2018, p. 36).

A producéo cientifica geografica realizada com base no materialismo
histérico e dialético, a luz da proposicdo dos dois polos epistemoldgicos da
modernidade, de Gomes (1996), objetiva a construcdo de um saber racionalista,
geral e objetivo. Para este autor, a pretensa revolucdo do saber geografico pela
teoria e a pratica marxista apresenta sinais de esgotamento, a exemplo das demais
revolucdes cientificas da modernidade geografica, com seu carater mitico de
proposicdo do novo em detrimento do “velho”, em termos tedrico-metodoldgicos e
conceituais, o que resultou na compreensdo de que “[...] ndo existe mais a crenca
em uma via metodoldgica Unica, que sera aquela da “verdadeira” geografia, e se
reconhece a importancia e a riqueza de outras condutas possiveis para a geografia
(GOMES, 1996, p. 303). Neste contexto, concepcdes atreladas ao humanismo
passaram a ter mais relevancia na producéo cientifica geogréfica.

Como um dos tragos mais marcantes do humanismo é a
subjetividade do saber, no ambito da geografia, a definicdo de uma espacialidade
ndo pode se restringir a objetivacdo de uma ciéncia racionalista, visto que € sempre
um lugar enquanto extensdo carregada de significacGes variadas, neste sentido, o
existencialismo e a fenomenologia sao referéncias buscadas pelo humanismo para o
desenvolvimento de novos métodos que superem o racionalismo (GOMES, 1996).

No ambito interpretativo da geografia humanista o espaco vivido
assume consideravel centralidade analitica. O espaco vivido atribui atencao especial
as redes de valores e de significacdes materiais e afetivas, as dimensdes simbdlicas

e estéticas; seu ponto de partida, € a singularidade e a individualidade dos espacgos
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estudados, seu objetivo primordial é fornecer um quadro interpretativo as realidades
vividas espacialmente e sua objetividade advém da possibilidade de utilizacdo de
diversas interpretagdes na compreensao do comportamento social dos atores no
espaco (GOMES, 1996).

A producdo cientifica geografica realizada com base no humanismo
a luz da proposicdo dos dois polos epistemolégicos da modernidade, de Gomes
(1996), objetiva a construcdo de um saber que repousa sobre a descricdo do
particular

Podemos entender que sob as variadas modalidades de
interpretacdes tedrico-metodoldgicas da ciéncia geografica atual, o espaco possui

multiplas concepcoes.

[...] 0 que é mais importante para a geografia, o espaco, é considerado ao
mesmo tempo como resultado concreto de um processo histérico, e neste
sentido ele possui uma dimenséo real e fisica, ou como uma construgao
simbdlica que associa sentidos e ideias. Entre estas duas posicdes
extremas, encontra-se toda uma gama de concep¢fes que evoluem com 0s
pressupostos iniciais de cada inspiracdo, o espaco sendo visto sob
diferentes &ngulos: dos valores, da alienacgdo, da disténcia existencial, do
comportamento e do mundo vivido (GOMES, 1996, p. 307).

No ambito do ensino, interpretamos que a construcdo da Geografia
escolar realizada por cada professor é fruto da singular apropriacdo tedrico-
metodoldgica e conceitual deste conhecimento cientifico. Cada docente constroi a
sua Geografia escolar, portanto, conciliando suas concepc¢des de saber enguanto
um saber racionalista, geral e objetivo; ou como um saber mais subjetivo, particular.
Salientamos que, conforme Gomes (1996), as duas concepcdes de
saber/conhecimento sdo cientificas.

Estes dois polos epistemologicos da modernidade, propostos por
Touraine (1994) e Gomes (1996), estdo intimamente atrelados as concepcdes
docentes relativas a seu trabalho conceitual em sua pratica de ensino: a
compreensao dos conceitos enquanto viabilizadores de um pensamento abstrato e
de um conhecimento sistematizado, mais atrelado ao teorico; ou a compreensao dos
conceitos em suas vinculacbes com o cotidiano e os espacos de vivéncia dos
alunos. Tais concepg¢des nao séao excludentes e podem coexistir no pensamento dos

professores.
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O trabalho conceitual concebido e realizado pelos professores em
sua atuacao profissional resulta da apropriacdo tedrica, conceitual e metodoldgica
oriunda da formacdao inicial e continua e da autonomia e autoria docente em molda-
lo ao seu contexto de atuacdo — as demandas e caracteristicas das escolas e dos
alunos — em uma Geografia escolar. Perpassa este processo a questdao da
intensidade e velocidade com que as inovacbes tedricas produzidas nas
universidades se integram ao conhecimento geografico efetivamente ensinado na
educacéao basica.

Acerca deste intercAmbio entre o0 conhecimento cientifico
universitario e o conhecimento geogréfico efetivamente ensinado nas escolas,
segundo Cavalcanti (2016, p. 405), na década de 1990, a Geografia comecou a

reconhecer:

[...] que mudancas relacionadas ao cotidiano espacial de uma sociedade
globalizada, wurbana, informacional, tecnolégica, requerem uma
compreensdo do espaco que inclua a subjetividade, o cotidiano, a
multiescalaridade, a comunicacéo, as diferentes linguagens do mundo atual

No entanto, convivem com tais transformacfes no ensino de
Geografia nas escolas brasileiras, praticas e propostas tradicionais distantes das
apontadas em estudos académicos recentes, Cavalcanti (2016), pautadas pela
descricio e memorizacdo dos aspectos observaveis da paisagem, Cavalcanti
(1993), indicando que a Geografia Critica Escolar ainda néo foi efetivada em sala de
aula, Cavalcanti (1995).

Esta dificuldade para que se consolidem na educacdo bésica as
ideias e perspectivas vislumbradas nas pesquisas académicas acerca de um ensino
mais significativo para os alunos, mais reflexivo e critico, pode estar atrelado ao fato

de que:

[...] percebe-se em depoimentos de professores, ou em relatos de suas
experiéncias, dificuldades em articular bem as escalas de apreensdo do
real, o que pode levar muitas vezes a uma retomada de um tipo de
empirismo — ensinar a partir do local, do experimentado, do vivido, sem
alterar a fundamentacgao epistemoldgica: a de que o conhecimento sdo as
coisas, os fatos, os objetos, ndo os processos (CAVALCANTI, 2011, p.
198).
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Corroboramos com as ideias da autora expressas nesta Ultima
citacdo. Um ensino contextualizado, atrelado ao cotidiano ndo precisa abdicar da
abstracdo, da construcdo conceitual. Um tema pertinente aos propésitos desta
investigacdo é a relacdo entre a contextualizagdo dos conteudos escolares com o
cotidiano dos alunos e o desenvolvimento do discurso geografico a partir de uma
linguagem conceitual e abstrata. Algumas questdes emergem das reflexdes tedricas
acerca da questao conceitual no ensino de Geografia, de nossa experiéncia docente
na educacao bésica, agora compartilhada com os professores participantes desta
investigacdo: O desenvolvimento da linguagem conceitual e abstrata geografica é
incompativel com abordagens mais concretas e contextualizadas dos conteldos?
Nas escolas, os professores de Geografia tém conseguido construir com os alunos
um discurso geografico, baseado em conceitos, que possibilite interpretacées
geograficas ou espaciais do que se pretende ensinar-aprender? Compreensdes
geograficas teorico-abstratas podem ser alcancadas pelos alunos da educacéo
basica sem o estabelecimento de relagbes com a materialidade espacial concreta
mais facilmente perceptivel nos espacos de vivéncia dos alunos?

Consideramos que a rede de conceitos geograficos € justamente o
gue permite a estruturacdo de um discurso desta area do conhecimento que confira
sentido enquanto leitura espacial de mundo para os alunos, um dos objetivos da
Geografia Escolar.

Antes de tratar dos conceitos geograficos, no entanto, € oportuno
delimitar de maneira mais precisa os objetivos e finalidades da Geografia escolar e

seu dialogo com a educacéo geografica, tema do subitem a seguir.

4.1.1 Objetivos e finalidades da Geografia escolar

Quais séo os objetivos ou as finalidades, a razdo da existéncia da
Geografia escolar? Pensar nesta questdo suscita reflexdes acerca dos intuitos da
educacéo.

A educacao pode ser concebida como funcionalidade ou como valor;
a primeira, predominante no mundo moderno, € prisioneira da racionalidade
econdbmica e marcada pelo tecnocratismo, possuindo estilo utilitario para a mera

profissionalizagdo, tem valor educativo limitado e quebra autonomias, sendo
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suficiente apenas para aqueles que sdo competentes em competir; j& a educacao
como valor atua na formacdo ampla do individuo e em sua insercdo no universo
cultural e de conhecimento humano, como fonte de socializacdo e de crescimento do
mesmo, pensando a racionalidade econdmica, ou seja, a sustentacdo da vida
material, como meio, e ndo com fim (OLIVA, 2018).

Acerca da definicdo do papel que a escola pode exercer na
sociedade, Kimura (2008) aponta a necessidade da observancia da existéncia de
duas modalidades de conteddos, que devem ser igualmente valorizadas: 0s
conteudos historicamente acumulados e consagrados e os conteudos socialmente
significativos.

No ambito do ensino de Geografia, corroboramos com a concepcéo
a seguir de que a teoria e a questao conceitual ndo podem ser negligenciadas e da

relativizacdo da concepgéao de verdade.

Por fim, pensando numa geografia renovada, que contribua para a
construcdo de uma educacao entendida como um valor social, agregador e
civilizador, dirfamos que os caminhos desejaveis para a geografia renovada
e seu ensino deveriam estar livres do pavor a teoria e deixar-se inundar pela
imaginacdo tedrica, pensando os conceitos como ferramentas e ndo a
realidade e a verdade. A verdade, por sua vez, deve ser sempre
relativizada, como método de crescimento intelectual e de purgacéo das
verdades superficiais do interior da geografia. Refletir a respeito do espaco
geogréfico e apostar no seu potencial explicativo da realidade, levaria ao
reconhecimento do valor educacional da geografia, pressionando para
eliminar o atraso desnecessério na evolugdo de nossa disciplina (OLIVA,
2018, p. 49).

Concebemos a geografia, de maneira ampla, como uma leitura de
mundo, mais especificamente uma leitura espacial de mundo.

Enquanto leitura de mundo, a geografia e a educacdo escolar
possuem o fim de compreender e construir o mundo a partir das ideias que formam
dele, ou seja, o trabalho com as ideias € essencial para ambas; as ideias séo
representacdes do real, e, por vezes confundimos esta representagcdo com o préprio
real, prejudicando o alcance dos objetivos educacionais; neste sentido, é
fundamental elucidar que a ideia resulta de nossa relagdo intelectual com a
realidade sensivel, o real sensivel traduzido como invencado do intelecto através do
conceito (MOREIRA, 2007).

Ao conceituar, portanto, interpretamos nossas percepg¢des buscando

retirar os fendmenos do plano da singularidade com que 0s captamos via n0Ssos
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sentidos, levando-os para o plano da totalidade, da abstracdo; neste processo, as
ideias transformam-se em teorias e contribuem para nossa insercdo no e
interpretacdo do mundo (MOREIRA, 2007). “Dizemos que esse quadro de
compreensdao forma o mundo quando a ele emprestamos um sentido de
significacao, coisas e relagcdes do mundo passando a ser ontologicamente algo para
nés” (MOREIRA, 2007, p. 107).

Retomamos aqui a distincdo entre epistemologia e ontologia ja
explicitada, de que a primeira se centra no conceito e a segunda no sentido, nas
significacdes. A nosso ver, a abordagem conceitual e a construcdo de um
vocabulario e de um discurso geograficos é que permite esta leitura de mundo por
parte da Geografia escolar. Contudo, esta construcdo depende também da criacao
de sentido no decorrer do processo de ensino e de aprendizagem, por professores e
alunos. Ou seja, epistemologia e ontologia, na educacédo formal séo inseparaveis.

Por que € necessario que a Geografia faca parte das variadas areas
do saber ou do conhecimento que compde a educacao basica? Em outras palavras
guais sdo os objetivos e as finalidades do conhecimento geografico e do discurso
gue possibilita a sua construcao e apropriacdo para a formacéo escolar das criancas
e adolescentes? Quais sé&o os objetivos da Geografia escolar? O que a diferencia
das demais disciplinas escolares?

A Geografia € concebida por Moreira (2014, p. 12) como um saber
“[...] que hoje se pbe entre os que mais problematizam o mundo confuso, mas
nitidamente em mudanga, em que vivemos”. Para problematizar este mundo,
conforme seu referencial tedrico-metodologico, a analise da relacdo homem-meio
sob um enfoque espacial constitui a singularidade que diferencia a Geografia das
demais &reas do saber.

Inserida no papel ideolégico da escola, para o Estado, segundo
Oliveira (1989Db), inicialmente, o funcdo do ensino da geografia na escola tem sido
definir e produzir uma ideologia patriética e nacionalista; contudo, aponta também
enguanto seus objetivos a compreensao do espaco produzido pela sociedade em
suas desigualdades e contradi¢cdes, bem como das relagcdes de producéo que nela
se desenvolvem e a apropriacdo societaria da natureza. Moura (2010) situa a
Geografia como uma disciplina que se institucionalizou gracas a seu ensino e

concebe-a, na atualidade, como um saber voltado para a compreensdo das
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espacialidades, de natureza interdisciplinar, cuja rigueza e diversidade residem em
seu pluralismo epistemologico.

Considerando a relevancia do entendimento da nocédo de
localizag&o, Foucher (1995, p. 19), supde que “o objetivo do ensino de geografia
seria ensinar aos alunos a responder a dupla pergunta: Onde e por que ai?”. Para
Oliva (2018), o valor educativo da geografia reside nos procedimentos cientificos de
analise, decompondo eventos complexos em elementos simples e pela sintese,
recompondo estes eventos complexos com outra visdo e qualidade. Destaca
também que “[...] numa disciplina que lida com o mundo social nhdo ha consenso, e
talvez seu maior potencial educativo esteja na explicitacdo desse fato” (OLIVA,
2018, p. 40).

O referencial tedrico analisado permite apontar quatro objetivos ou
finalidades para a Geografia escolar: 1) promover leituras de mundo a partir do
acesso ao conhecimento; 2) estimular o raciocinio espacial por meio do
guestionamento/analise da espacialidade dos fenémenos; 3) fomentar a
generalizacdo e a abstracdo por meio dos conceitos e categorias geograficos; 4)
capacitar os sujeitos para atuar em sua realidade.

Sobre a primeira finalidade da Geografia escolar, promover leituras
de mundo a partir do acesso ao conhecimento, pode-se considerar, como Vieira
(2004), que, no processo de formacao do individuo, o principal papel da educacao
escolar consiste em possibilitar a compreensdo de que a existéncia como ser
humano ndo se resume a existéncia empirica, sendo “determinada” historicamente.
Talvez a substituicdo da palavra determinada por influenciada seja oportuna.
Contudo, o importante é a concepc¢éo do ser humano como ser social.

Alinhados a concepc¢do de geografia enquanto leitura de mundo,
para Kaercher (2015, p. 223) “Devemos fazer com que o aluno perceba qual a
importancia do espago, na constituicdo da sua individualidade e da(s) sociedade(s)
de que ele faz parte (escola, familia, cidade, pais, etc.)”, e para Oliva (2018) por
meio do espaco geografico a Geografia deve colaborar para a compreensao de
realidades mais amplas que ultrapassem os limites de seu objeto de estudo.

Toda leitura precisa de wuma linguagem. Concebendo o
conhecimento enquanto movimento que parte do singular, passa pelo particular para
chegar ao geral, Katuta (2007), vislumbra, nas aulas, a abertura de espaco para as

geografias vividas pelos alunos, a emergéncia do espaco da diferenca, e a
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diversidade de linguagens enquanto meios de registro das multiplas espacialidades

criadas e vivenciadas por distintos grupos ou classes sociais.

Eis a transformacéo epistemoldgica que deve ser o fundamento do repensar
e da (re)apropriacdo das linguagens nas aulas de geografia. Resgatar a
multiplicidade dos sujeitos enunciadores dos saberes geogréficos, portanto,
de suas geografias deve nortear o uso de toda e qualquer linguagem na
referida disciplina (KATUTA, 2007, p. 236).

Acerca da segunda finalidade da Geografia escolar, estimular o
raciocinio espacial por meio do questionamento/analise da espacialidade dos
fendbmenos, Cavalcanti (1993) salienta a relevancia da geografia na compreensao do
fendbmeno da globalizacdo em virtude da abordagem das préaticas socioespaciais,
cuja apreensdo e compreensdao dependem do desenvolvimento do raciocinio

geografico, espacial, via conteddos que o instrumentalize.

A importancia de se veicular conteldos de Geografia no ensino
fundamental esta vinculada ao carater de espacialidade de toda pratica
social e ao carater social da espacialidade. Qualquer pratica social — por
exemplo, uma producdo agricola, a abertura de estradas, a instalacdo e o
funcionamento de industrias, um movimento politico da sociedade — é
condicionada pelo espaco (natural, social e historico) e da origem a um
outro espaco, a uma outra espacialidade.

O objeto de estudo da ciéncia geogréfica é, pelas consideragfes anteriores,
0 espaco geografico. Mas, se me refiro a espacialidade enquanto categoria
central do ensino de Geografia é porque entendo que ela sintetiza mais a
ideia que se tém da dindmica do espacgo, do espaco em movimento, do
espaco em constante constru¢éo e reconstrugao.

O ensino de Geografia deve, assim, visar o desenvolvimento da
capacidade de apreensdo da realidade do ponto de vista da sua
espacialidade (CAVALCANTI, 1993, p. 70, grifo nosso).

A auséncia da problematizacéo sobre a espacialidade e, portanto, do
intuito do desenvolvimento de um raciocinio espacial pela Geografia escolar, pode

ter como consequéncia o fato de que:

O espaco, o arranjo, a arrumacao e a localizagdo das coisas e das pessoas
nos lugares deixam de ser pensadas como hipéteses, como possibilidades,
como problemas a serem discutidos em nome da ‘licdo de coisas’, em nome
da informacéao pela informac¢éo (KAERCHER, 2007, p. 31).

No tocante a terceira finalidade da Geografia escolar, fomentar a
generalizacdo e a abstracdo por meio dos conceitos e categorias geograficas, uma

possibilidade para o professor é trabalhar do plano sensorial para o plano
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abstrato/racional da realidade, partindo da realidade do aluno, propiciando a
ampliacdo de conceitos ja existentes e formacdo de novos, que pode contribuir para
o desenvolvimento da capacidade de reflexdo e decisdo conscientes, e para a
reorientacao da abordagem de contetdos basicos (CAVALCANTI, 1993).

A reelaboracdo e a construgdo conceituais estdo estreitamente
relacionadas a linguagem. Baseando-se em Luria, Katuta (2007), ressalta que as
pessoas sem instrucdo e 0os povos primitivos utilizam a linguagem em sua funcéo de
memorizacdo, que aponta para uma concepcao de linguagem realista enquanto
reproducdo exata do real. Segundo esta autora, “Pessoas instruidas ou com algum
grau de instrucao utilizam a palavra para codificar objetos em esquemas conceituais,
dai serem capazes de executar um pensamento l6gico mais complexo. Eis o foco do
trabalho do professor” (KATUTA, 2007, p. 232).

Quando a Geografia escolar se compromete menos com a ciéncia
geografica, enquanto algo que tem certa logica e regras em buscar explicacdes para
os fenbmenos que analisa, passa a possuir mais a logica de um telejornal que
aborda fatos sem refletir sobre os mesmos, privilegiando a habilidade da
memorizacdo (KAERCHER, 2007).

Em relacdo a quarta finalidade da Geografia, capacitar os sujeitos
para atuar em sua realidade, Cavalcanti (1993) afirma que ao promover 0 processo
de conhecimento do aluno, o ensino constitui condicdo basica para a autonomia de
pensamento e a formacgao de convicg¢des; a Geografia escolar corresponde a uma
area/campo do conhecimento cientifico — o geografico — necessario a formacao
basica dos homens, e seu papel no ensino fundamental € a formacéo de conviccdes
necessarias a atuacdo em sociedade por meio da aquisicdo e reelaboracdo de
conhecimentos, notadamente os relacionados a realidade natural e social.

Analisando a producéo cientifica de artigos no tocante ao papel da

escola e da geografia escolar, Moutinho (2013, p. 165), constata que:

[..] para os autores que discutem essa tematica, o papel da geografia escolar
e do ensino relaciona-se ao aumento da capacidade dos sujeitos de atuar em
sua realidade a partir da compreenséo da organizacéo do espaco, partindo do
lugar, em busca de entendimentos dialéticos lugar/totalidade.

A referida autora, no entanto, questiona se a compreensdo da

organizacdo do espaco leva linearmente a constru¢cdo de uma postura mais ativa e
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de mobilizacdo em relacédo a organizacdo do espaco, que fatores proporcionam esta
mobilizacdo e atuacdo cidada, e qual o grau de influéncia do conhecimento nesta
postura.

Estes questionamentos de Moutinho incitam reflexdes acerca das
possibilidades de o conhecimento promover mobilizacbes e ac¢des concretas e,
portanto, em relacdo as expectativas sociais que envolvem a instituicdo escola. A
nosso ver, o viés de emancipacdo humana, corretamente atribuido a escolarizacéo,
ao produzir reflexbes e criticas, ndo necessariamente conduz ao exercicio da
cidadania em termos mais ativos. Caracteristicas pessoais e 0S contextos
socioecondmicos e culturais de existéncia, interpretados singularmente por cada ser
humano, resultam em internalizacbes e apropriagbes do conhecimento com
interesses diversificados.

Estas quatro finalidades da Geografia escolar — de forma explicita ou
implicita — compBe a producdo cientifica brasileira sobre o ensino desta disciplina
escolar. A seguir, expomos duas concepcdes mais especificas a respeito do ensino
de geografia na educacao basica, pertinentes a sua compreensao.

A Geografia escolar apresenta certa indefinicdo tedrica advinda de
uma fragilidade epistemolégica, para Kaercher (2004; 2007), que considera a
dispersdo tematica caracteristica da Geografia escolar um problema de indefinicdo
tedrica, mais que um ecletismo saudavel; assim, esta disciplina teria “pés de barro”
devido a falta de clareza e confusdao metodoldgica/pedagdgica e fragilidade
epistemoldgica da visdo de Geografia que os professores possuem e constroem
com seus alunos; e suas aulas, seriam como um “pastel de vento”, com conteudos e
tematicas aparentemente vistosos, contudo vazias de reflexdo. Tais fatos séo
atribuidos, no entanto, mais as peculiaridades da prépria geografia que aos
professores. A pequena consisténcia tedrica € uma caracteristica geral, uma
fragilidade da Geografia escolar que os professores sé reproduzem (KAERCHER,
2007).

Segundo Moreira (2014), o intuito de ver o detalhe no todo e o todo
no detalhe constitui a maior caracteristica e potencialidade de riqueza da geografia,
destaca também que conforme a observacao classica de Pierre George, trata-se de
uma ciéncia do visivel que se explica pelo invisivel, para constatar que o olhar
geografico pretende compreender como a aparéncia do visivel e a esséncia do

invisivel materializam-se na paisagem.
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Visivel é o plano perceptivo do arranjo, o desenho configurativo pelo qual a
paisagem de imediato se nos apresenta. [...] Invisivel é o plano do para
além do visto e do dito, plano metafisico da estrutura das relagbes que se
manifestam nos padrBes formais do visivel e que s6 se alcanca com o
recurso do pensamento (MOREIRA, 2007, p. 20, grifo nosso).

Assim, é o

[...] invisivel das relacdes do espaco que da a formulacéo tedrica do visivel
da paisagem, é através desse combinado categorial que a Geografia edifica
seu corpo de ideias [...] No espaco, a invisibilidade das rela¢gbes visiveis do
arranjo vai entdo conceitualmente aparecer. Assim, a visibilidade do arranjo
espacial da paisagem, o plano da senso-percep¢do das coisas singulares,
ajudadas pela visibilidade das rela¢cbes do espaco, assim se explicita,
clarificando a leitura conceitual-abstrata das singularidades (MOREIRA,
2014, p. 36).

A nosso ver, a no¢ao de geografia enquanto ciéncia do visivel que
se explica pelo invisivel pode ser relevante para a construcéo tedrico-conceitual de
um discurso escolar que possibilite o entendimento da dinamicidade e fluidez
espaciais atuais.

Para tanto, a abordagem conceitual precisa ocupar posicdo de

relevancia no ensino de Geografia, assunto tratado no préximo subitem.

4.2 OS CONCEITOS MOLDANDO AS FORMAS DE PENSAR DO ALUNO E DO PROFESSOR

Pelo exposto até o momento, percebe-se que 0s conceitos
constituem elementos significativos da interdependéncia entre vocabulario
geografico, discurso geografico, e, portanto, de uma leitura geografica de mundo,
sob um viés espacial. Neste subitem, abordaremos os conceitos geograficos no
ambito da atuacdo docente na educacao basica.

Para Moreira (2007), os conceitos ocupariam posicao intermediaria
entre os principios légicos e as categorias de andlise geograficas. Neste texto,
privilegiamos 0s conceitos, assim, as consideracdes sobre 0s principios légicos e as

categorias serao breves, e atreladas a compreenséo dos primeiros.
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Os principios légicos, 0s conceitos e as categoriais agem num plano
combinado e sdo 0s elementos principais da construcao da representacao cientifica:
0s principios logicos constituem a matéria-prima racional da constru¢ao do conceito
€ 0 norteia; os conceitos originam-se da relagdo logica, intelectiva com o mundo,
racionalizando os dados sensiveis; as categorias sd80 0s conceitos vistos na agao
pratica de transformar os dados da experiéncia sensivel em teoria (MOREIRA,
2007).

Para explicitar as distingbes entre categoria e conceito, pode-se

considerar que:

A chave do método é a categoria. E vimos que a categoria € o conceito em
acdo. Pode-se mesmo dizer que categoria € o seu conceito, querendo-se
dizer com isso que a categoria atua nos limites e no proposito do seu
conceito. O que empresta poder de categoria a um conceito € a rede de
relagcbes que leva o fendmeno a ter com as demais categorias do seu
campo de representacdo (MOREIRA, 2007, p. 108).

Para Moreira (2007) paisagem, territorio e espaco formam a triade
das categorias de representacao e construcdo da ideia de mundo da geografia.

Por meio da intervencédo estruturada do conceito, passa-se da
descricdo do visivel da paisagem — plano do sensivel — para a compreensdo da
estrutura invisivel do espaco — plano do inteligivel (MOREIRA, 2007).

Num nivel de generalizacdo menos abrangente que 0s conceitos,
mas relevantes para sua compreensdo, estdo os principios logicos da geografia.
Para Moreira (2007) estes principios l6gicos da geografia sao: localizacéo,
distribuicdo, extensdo, distancia, posicdo e escala; muito empregados no passado,
atualmente os mesmos encontram-se pouco utilizados na academia, pela ciéncia
geografica, sendo mantidos e praticados, ainda que de forma insatisfatoria, na
escola.

Embora ndo os denomine como principios l6gicos, Kimura (2008, p.
100, grifo nosso), também reconhece a importancia dos mesmos no ensino de

geografia.

Proximo, distante, extenso, exiguo, onde, até onde, desde onde, de que
maneira, como, por que, para que, quem, para quem, estes sdo alguns dos
aspectos integrantes do “chdo” no ensino de Geografia na Escola Basica.
Ocupam uma grande importancia no estabelecimento do recorte espacial

adotado na organizag&o curricular.
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Em geografia, o conhecimento, para Moreira (2007), comeca na
descricdo da paisagem, evoluindo para a leitura do territério e andlise do espaco,

sendo impossivel sem os principios légicos:

Espaco, territorio e paisagem formam, assim, o rol das categorias de base
de toda construcdo e leitura geografica das sociedades. Mas sdo os
principios légicos a base dessa base. Sdo eles que criam o espaco, por
estarem presentes também nele, convertem a paisagem em territorio e o
territério em espaco. [...] Tudo na geografia comecga entdo com os principios
I6gicos. Primeiro € preciso localizar o fenémeno na paisagem. O conjunto
da localizacdo da o quadro da distribuicdo. Vem entdo a distancia entre
as localizacdes dentro da distribuicBo. E com a rede e conexdo das
distancias vem a extens&o, que j& € o principio da unidade do espaco (ou
do espago como principio da unidade). A seguir, vem a delimitagdo dos
recortes dentro da extensdo, surgindo o territério. E, por fim, do
entrecruzamento desses recortes surge a escala e temos o espago
constituido em toda sua complexidade (MOREIRA, 2007, p. 117, grifo
Nosso).

A nosso ver, no ensino de geografia, estes principios l6gicos podem
permitir o entendimento das localizagGes e dos fixos, da distribuicdo e dos fluxos e
suas relagdes, no intuito de possibilitar a constru¢do de um discurso compreensivo
acerca da mobilidade e fluidez caracteristica da organizacao espacial hodierna.

A construcado do discurso geografico enquanto subsidiador de um
raciocinio espacial que realmente constitua a geografia enquanto uma leitura de
mundo ultrapassa os principios l6gicos, necessita dos conceitos. A sucinta
abordagem tedrica da questdo conceitual no ensino de Geografia, nesta pesquisa,
contemplara: a percepcédo de sua situacao atual; suas caracteristicas; e o vislumbre
de suas possibilidades de realizagéo.

Acerca da abordagem conceitual nos livros de geografia, Moreira
(2014) constata que a fragmentacdo da ciéncia geografica resulta, na atualidade, em
livros didaticos nos quais o abandono da paisagem como categoria da leitura
geografica do mundo real os conduz a primar pela informacdo e nao pela formacéo
do aluno, priorizando os varios campos da geografia setorial e ndo a geografia
enquanto totalidade. Para Oliva (2018) o livro didatico de geografia evita a
linguagem conceitual e, assim, ao nao lidar explicitamente com conceitos, comete a
ingenuidade de naturalizar os mesmos.

Embora considere que, na escola basica brasileira, a conceituacéo

de Geografia presente seja a relacionada a ideia de sociedade-espago geografico,
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Couto (2010) aponta que a selecao dos conceitos geogréaficos e dos seus critérios
nao esta claramente definida na mesma.

Quais sdo as principais caracteristicas da questdo conceitual no
ensino de Geografia? A nosso ver, séo trés: os conceitos estruturam-se em redes;
os significados dos conceitos sdo dindmicos; os processos de produgdo conceitual
da ciéncia sdo distintos dos processos de sua construgdo por criancas e
adolescentes.

A compreensdo de um conceito isolado de outros é bastante dificil.

Os mesmos entrelagam-se em redes conceituais.

Os conceitos ndo séo representacdes individualizadas e isoladas umas das
outras. Também nao se apresentam bem definidos, podem confundir-se uns
com o0s outros. Os conceitos perpassam-se entre si, as vezes recobrem-se,
as vezes um estd compreendido no outro. Os mesmos conceitos
apresentam aspectos diferentes conforme o ponto de vista considerado.
Quando vistos em sua perspectiva histérica, os conceitos transformam-se
continua e permanentemente [...] Quer dizer, 0s conceitos se manifestam
como evolucdo, transformacéo e criacdo de novos conceitos.

Portanto, os conceitos ndo existem como elementos estaticos, mas como
um conjunto intimamente entrelacado e dotado de um dinamismo
ininterrupto (KIMURA, 2008, p. 182).

Além da estruturacdo em rede outro fator complexo da construgéo

conceitual € o carater dindmico de seus significados.

Os conceitos sdo superados ou modificados por causa das mudancas que
ocorrem constantemente nas formas de pensar da sociedade por varias
razBes: desenvolvimento tecnoldgico, aculturagdes, conflitos de interesses,
novos conhecimentos elaborados, etc. (SPOSITO, 2004, p. 60).

Considerando-se ainda que o “processo de producdo dos conceitos
basicos da ciéncia difere da formacédo de conceitos pela crianca e adolescente”
(PONTUSCKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 122), pode-se vislumbrar quao
complexo é tanto o processo de construgcdo conceitual em si, quanto sua avaliacao,
“[...] avaliar a construcdo de um conceito € muito mais complexo do que quantificar a
memorizacdo de certos conteudos fragmentarios e descontextualizados”
(PONTUSCKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 73).

Em resumo, sem conceitos inexiste o discurso geografico e o
raciocinio geografico. “Desacompanhado do conceito o discurso vira mera fala

decalcada naquilo que se vé, na descricdo sem o brilho do mergulho profundo que
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s6 a mediacdo do conceito da ao concreto” (MOREIRA, 2014, p. 36). O que se fala
em sala de aula possui pouca relacdo com as categorias basilares da geografia
(KAERCHER, 2007). Estas constatacfes sugerem a necessidade de uma atuacao
docente com os conceitos geograficos de maneira consciente, planejada e, reflexiva.

Teoricamente, como diferentes autores vislumbram possibilidades
de realizacdo da abordagem conceitual de maneira significativa no ensino de
geografia? Atrelada a ideia de que os processos de producdo conceitual da ciéncia
séo distintos dos processos de sua construgao por criangas e adolescentes, Souza e
Castellar (2016), constatam que, em razdo dos conceitos serem adquiridos pela
cultura experiencial, na escolarizacédo, ao tentar aproximar o conceito da realidade
do aluno, o erro conceitual deve ser interpretado como uma manifestacdo que faz
parte do processo de ensino e aprendizagem, sendo sua identificacao e retificacao
fundamentais para que a formacéo de conceitos torne-se uma metodologia fecunda
para a apropriacao de conhecimentos pelos alunos.

Conceitos e linguagem estéo fortemente ligados. Para Katuta (2007),
as multiplas linguagens, ao capturar distintos aspectos do real, em conjunto,
permitem a construcdo de uma rede de significados e significacbes, e a
racionalizacdo. Na construcdo desta rede de significados, Kaercher (2007) concebe
enquanto papel do professor o questionamento e a relativizacdo, dos conceitos,
elucidando que sua construcdo € passivel de controvérsia. Assim, por exemplo,
enquanto a observacdo e a descricdo dao conta da paisagem engquanto uma
dimensédo da realidade social, a apreensdo da totalidade do espaco geografico
requer outros processos mentais de analise e sintese capazes de contribuir para a
elucidacdo dos diversos processos inerentes a este conceito e sua producéo
(CAVALCANTI, 1993). Neste sentido,

A formacdo de conceitos geograficos € uma habilidade essencial para a
compreenséo da realidade para além de sua dimensao empirica, na medida
em que os conceitos permitem fazer generalizacdes e incorpora um tipo de
pensamento que é capaz de ver o mundo ndo somente como um conjunto
de coisas, mas um modo de pensamento que € capaz de converter tais
coisas, por meio de operacdes intelectuais, em objetos espaciais
(teoricamente espaciais, se assim se pode dizer) (CAVALCANTI, 2011, p.
201).

Esta autora compreende como uma demanda para a pesquisa na

area do ensino de Geografia, que “A formacdo de conceitos é uma meta do ensino
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bastante relevante, que deve ser compreendida em sua complexidade e no seu
papel para o desenvolvimento do pensamento teérico” (CAVALCANTI, 2011, p. 200).

Corroboramos com Cavalcanti (2011, p. 201) quanto ao fato de que
‘O desenvolvimento de um modo de pensar geografico mais amplo e abstrato
requer, portanto, a formagdo de conceitos pelos alunos”. Esta forma mais
generalizante de pensar 0 espaco, a ser construida pelo estudante, depende
também da formacédo conceitual do professor e da consciéncia e reflexdo deste

acerca desta dimensao de seu processo formativo.

Para efetivar a meta do ensino de ensinar conceitos geogréficos, é
pertinente considerar o desenvolvimento intelectual do préprio professor.
Nesse sentido, é igualmente relevante investigar os processos da formacao
profissional do professor, de seus saberes, sua estrutura conceitual, para
compreender as possibilidades reais de mediar o conhecimento do aluno na
construgdo das abstracBes necessarias ao pensamento tedrico
(CAVALCANTI, 2011, p. 201).

Em nossa pesquisa de mestrado, constatamos como uma fragilidade
do ensino de Geografia na educacdo béasica, que ao final de sua escolarizacdo
parcela significativa dos alunos ndao se apropriaram plenamente dos conceitos
geograficos, ou seja, que a Geografia escolar ndo cumpriu a contento seu papel de
leitura espacial de mundo em desenvolver raciocinios espaciais (BATISTA, 2014).
No doutorado, optamos por pesquisar o0 professor, no intuito de compreender as
concepgdes docentes acerca de seu trabalho conceitual em Geografia, por
concebermos, como Cavalcanti (2011), que o pensamento e a consciéncia do
professor acerca de sua apropriacdo conceitual geogréfica interfere em sua
mediacdo pedagodgica em sala de aula e, portanto, no aprendizado geografico dos
alunos como um todo, e em seu aprendizado sobre os conceitos, de forma mais
especifica.

O pensamento abstrato constituido com a apropriacdo conceitual,
num sentido ampliado de racionalidade contempla a dimensédo ontologica do ser
humano. “Nosso desejo é de a partir do espaco e suas categorias, tais como regiao,
paisagem, lugar, territério, ambiente, etc., discutir nossa ontologia, nosso ser/estar
no mundo” (KAERCHER, 2004, p. 56).

Acerca da articulacdo entre as dimensdes tedrica e empirica na

abordagem conceitual geografica, pode-se considerar que:
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[...] um dos desafios nas aulas da geografia € exatamente sair do senso
comum que tem a base no empirismo e no simples fazer, para tornar os
conceitos significativos para a vida do aluno. O nosso papel como docentes
€ fazer com que o aluno compreenda a espacialidade em que ele vive, e
essa dimensdo s6 pode ocorrer se houver um processo de abstragdo em
gue o conceito seja considerado. A escola é o lugar de fazer a abstracéo
e a partir dai o aluno pode construir o seu aprendizado (CALLAI et al,
2016, p. 46).

A relevante presenca do tema da formacdo de conceitos nas
pesquisas da area de ensino de Geografia € afirmada por Callai (et al, 2016).
Segundo estas autoras, “Para entender o que acontece no cotidiano da nossa vida &
fundamental o exercicio da teorizacdo e essa s6 pode ser feita a partir do trabalho
com os conceitos” (CALLAI et al, 2016, p. 46). Assim,

A meta de formacdo de conceitos geograficos no ensino explicita uma
compreensdo de que ensinar Geografia ndo é ensinar um conjunto de
conteddo e temas, mas €, antes de tudo, ensinar um modo de pensar, um
modo de perceber a realidade, um modo de percebé-la espacialmente. O
desenvolvimento do pensamento conceitual, que permite uma mudancga na
relagéo do sujeito com o mundo, generalizando suas experiéncias, € papel
da escola e das aulas de Geografia. Orientar-se por essa meta nao implica
em apresentar definicbes para serem reproduzidas pelos alunos. Os
conceitos, na realidade, sdo construidos, elaborados, reelaborados,
ampliados, ao longo dos anos de ensino fundamental (CALLAI et al, 2016,
p. 54).

Pelo exposto até o momento, podemos formular as seguintes
constatagOes: para que a Geografia escolar se constitua como uma leitura espacial
de mundo faz-se necessario que construa e desenvolva um vocabulario especifico e
um discurso geografico que promovam um raciocinio geografico. Para tanto, &
imprescindivel também a articulacdo de principios légicos e de conceitos desta area
do saber numa rede conceitual. E todo este processo deve fazer sentido para o
aluno. Neste ponto encontra-se o ponto nevralgico da questdo. Dificiimente
encontrar-se-a alguém que seja contrario a concepc¢ao de que o ensino de Geografia
deve fazer sentido para os estudantes. Contudo, ndo ha consenso a respeito dos
métodos e procedimentos necessarios a consecucao deste intuito.

Concebemos que a problematizacdo pode contribuir para tal intento.
Mas problematizacédo de que? Das praticas espaciais. Neste momento retomamos o

dialogo com as finalidades da Geografia escolar.
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Considerando a compreensao do espaco como produto do trabalho
social enquanto norteadora do ensino de geografia na escola, Couto (2010) propde
trés temas para andlise e articulagéo:

- 0 da producéo social do espagco — que envolve um sistema de conceitos que
permitam sua interpretacao;

- 0 da consciéncia espacial — saber geografico produzido na pratica social do
espaco;

- 0 da pratica espacial — pratica social mediada por imposi¢coes espaciais.

A apropriacdo dos conceitos geograficos, via escolarizagdo formal
ao permitir a compreensao da producao social do espaco promove a autonomia
intelectual e o pensamento abstrato, e pode possibilitar aos alunos a construcao de
uma consciéncia espacial que subsidie suas praticas espaciais.

A articulagédo entre producdo do espaco, consciéncia espacial e

pratica espacial pode ser assim expressa:

A reflexdo sobre a producdo do espaco permite definir os objetivos gerais
da geografia na escola [...] bem como estabelecer os critérios de sele¢céo dos
conceitos e conteados — o que é fundamental ensinar e aprender [..] A
consciéncia espacial é reveladora do universo cultural, dos conhecimentos
prévios e do nivel de compreenséo da realidade que os alunos possuem. A
pratica espacial dos alunos permite contextualiza-la nas relagdes socio-
espaciais do capitalismo.

A articulagdo dos trés temas sugere uma pratica pedagdgica que se inicia e
se conclui com a problematizagdo das préticas e dos saberes espaciais,
intermediada pelo processo de construcdo do conhecimento geogréafico
(COUTO, 2010, p. 110, grifo nosso).

Considerando que as praticas sociais sdo mediadas por praticas

espaciais, Couto (2010, p. 112) define estas ultimas da seguinte forma:

Resumidamente, as préticas espaciais sao praticas sociais de: localizacao
e de reconhecimento de pontos de referéncia; deslocamentos e fenébmenos
gue conformam um determinado conjunto espacial com configuragcdo e
limites préprios; conquista e dominio de territorios; representagdo dos
espacos em diferentes escalas; delimitacdo de espacos e interligacdo entre
eles; entrecruzamento de diferentes conjuntos espaciais (COUTO, 2010, p.
113, grifo nosso).

As distingcdes entre pratica espacial, saber espacial e conhecimento

cientifico geografico, sdo assim expostas por Moreira (2012, p. 17-18, grifo nosso):
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O suposto é que tudo na Geografia surge na pratica espacial, uma agéo de
relacdo do homem com a natureza sempre aqui e ali arrumada num termo
espacial em vista da sua vida organizada em sociedade. Dessa pratica
surge o saber espacial, um conhecimento de carater ainda empirico, 0
conhecimento do senso comum, emanado do imediato da acao pratica do
homem sobre o0 meio, e que no tempo, com a multiplicagdo da experiéncia
da préatica espacial e o acumulo, ganha um nivel de abstratividade
crescente. Vem desse salto de abstratividade e sistematizacdo de escala o
pulo que transforma o saber espacial no conhecimento intelectualmente
sistematizado da ciéncia formalizada, nascendo a Geografia como a
conhecemos

As préticas espaciais podem ser entendidas como fruto da relagéo
do homem com a natureza ou com esta transformada em espago. Para Moreira
(2007) as préticas espaciais sdo: a seletividade, a tecnificacdo, a diversidade, a
unidade, a tensdo, a hegemonia, o recortamento, a escala, a reprodutividade, a
mobilidade, a compressdo, a urbanizacdo, a fluidificagdo, o hibridismo e a
sociodensificagao.

Versamos a seguir, brevemente, sobre como algumas destas
praticas espaciais contribuem para a o entendimento da complexidade e fluidificacdo
do atual espaco organizado em redes geogréaficas.

A seletividade enguanto processo de escolha dos locais para a
montagem das estruturas geograficas societarias constitui expressdo direta dos
principios da localizacao e da distribuicdo, sendo a origem dos cheios e dos vazios
do espaco; ja a tecnificagdo € a pratica espacial presente em todas as outras
praticas espaciais, por ser o centro motor, o dado dindmico da interacdo entre todas
elas, num processo de recriacdo permanente da organizacdo espacial (MOREIRA,
2007).

A urbanizacdo — que comprime e aproxima 0S espagos — constitui,

para Moreira (2007), o principal efeito da mobilidade do espaco na modernidade. A

partir de sua expansao e intensificacdo, o “espaco vai se tornando liso e fluido. A

mobilidade e a compressédo do espaco eliminam a barreira das fronteiras, arrumando
em rede o espaco que vai resultando desse redesenho” (MOREIRA, 2007, p. 97).

Com o desenrolar dos processos de urbanizacdo e fluidificacéao

espaciais,

Depois localizacdo significa (re)distribuicdo dindmica. Os fluxos ganham
movimentagao crescente. Primeiro as trocas, depois os homens e por fim os
dados deslocam-se de um ponto a outro do planeta num tempo de
aceleracdo maior e num tempo de distdncia menor. O arranjo dos espacos
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lentos se dissolve, a seletividade se reorienta e a interag&o entre os lugares
aumenta intensamente, criando o tempo-espac¢o das sociedades modernas
(MOREIRA, 2007, p. 97).

Assim, fluido, liso e hibrido o espaco socialmente se adensa, se
satura, e as tensdes estruturais nele aumentam, pois quanto mais denso mais tenso,
sendo necessario reestrutura-lo, de modo a comportar a escala mais ampla de
complexidade que o invade (MOREIRA, 2007).

Compreendemos que sem a articulagdo dos principios légicos e dos
conceitos geograficos o entendimento das préaticas espaciais e das racionalidades
gue a engendram, sejam elas cotidianas, ligadas ao senso comum, ou
racionalizadas, ligadas ao conhecimento cientifico ndo se realiza em termos mais

generalizantes e abstratos.

As préticas espaciais — e o0s saberes espaciais que lhes séo
correspondentes — conformam a reproducdo geografica das sociedades.
Sua compreensdo requer principios logicos, conceitos e categorias, entre 0s
guais se destacam o espaco, o territério e a paisagem (COUTO, 2010, p.
120).

O processo de ensino e aprendizagem precisa ter a pratica social
como ponto de partida e de chegada por meio de sua problematizacdo pela
pratica/saber espacial, conformando uma consciéncia espacial enquanto
apropriacdo de mundo pelo pensamento, via representacdes espaciais (COUTO,
2010).

Sobre o sentido do ensino da Geografia escolar, talvez possa se
considerar que “Territorializar-se coletivamente (na escola, no bairro, no campo, na
cidade, no pais e no mundo...) talvez seja o convite para que os alunos sintam-se
sujeitos (e ndo apenas produtos) da histéria e da producdo de conhecimentos”
(COUTO, 2010, p. 122).

Vislumbrando uma metodologia de ensino que articule as préticas e
saberes espaciais aos conceitos geograficos atrelada a uma pedagogia da
problematizacdo da prética social, via instrumentalizacdo teodrico-cientifico-cultural,
Couto (2010, p. 122) propde “[...] ensinar e aprender a geografia na escola a partir
da (e com a) geografia da vida dos alunos”.

Para analisar o pensamento docente acerca de seu trabalho

conceitual na educacdo basica de maneira mais especifica quanto a formacao
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conceitual, utilizamos como referéncia a producdo teorica de Vigotski, tema do

proximo subitem.

4.2.1 Conceitos: abstracao e sistematizacéo construindo formas de pensar

E oportuno, neste momento em que estamos concluindo as
consideracdes acerca das fundamentacdes teoricas que balizaram as andlises que
realizamos nos dois proximos itens, esclarecer nossa concepc¢ao de ensino na qual
o trabalho conceitual do professor de Geografia se insere. Por organizar o
pensamento humano o0s conceitos sdo bastante relevantes para as praticas de
educacao formal. Eles possibilitam formas de pensar sistematizadas e abstratas que
aproximam 0 Senso comum ou 0S conceitos cotidianos dos alunos de conceitos
cientificos e do pensamento conceitual. Uma das fun¢des da escola, talvez a sua
principal funcéo, seja possibilitar aos estudantes a autonomia intelectual por meio da
apropriacao ou construcdo deste pensamento conceitual.

O senso comum é caracterizado por uma “curiosidade ingénua” ou
espontanea, que resulta em um saber metodicamente ndo rigoroso, cuja promogao a
um saber metodicamente rigoroso do objeto cognoscivel e a uma “curiosidade
epistemoldgica” realiza-se por meio de uma pratica educativa progressista, que
desenvolva uma curiosidade critica, insatisfeita, indocil (FREIRE, 2015).

Para o autor, uma das principais tarefas do educador é trabalhar
com os educandos a rigorosidade metddica, objetivando a aproximacdo dos objetos
cognosciveis, por meio da aprendizagem critica. As ideias que defendemos neste
texto, de que a aprendizagem conceitual geografica tem por um de seus principais
intuitos o aprimoramento dos conhecimentos cotidianos dos alunos em dire¢do a
conhecimentos mais sistematizados, via pensamento conceitual que estimule a
abstracdo, possui estreitas ligacdbes com as concepcbes de Paulo Freire. A
autonomia intelectual do aluno deve ser o objetivo das praticas de ensino e
aprendizagem. “Todo ensino de conteudos demanda de quem se acha na posicéo
de aprender que, a partir de certo momento, va assumindo a autoria também do
conhecimento do objeto” (FREIRE, 2015, p. 122).

A atuacado docente que compreende e procura realizar o ensino sob

estas perspectivas, no Brasil, insere-se num contexto organizacional, de politicas
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publicas educacionais nas quais a apropriacdo do conhecimento historicamente
acumulado e sistematizado pela humanidade e a autonomia intelectual ndo séo
privilegiados, pelo menos para parcela significativa de sua populacao.

Abordando a questdo em termos objetivos, é pertinente partirmos da

seguinte premissa:

[...] nos Ultimos anos, também no Brasil os discursos sobre as funcdes da
escola vém manifestando um raciocinio reiterativo, a saber: o insucesso da
escola publica deve-se ao fato de ela ser tradicional, estar baseada no
conteddo, ser autoritaria e, com isso, constituir-se como uma escola que
reprova, exclui os mal-sucedidos, discrimina os pobres, leva ao abandono
da escola e a resisténcia violenta dos alunos etc. Tal como aparece nos
documentos dos organismos internacionais, é preciso um novo modelo de
escola, novas praticas de funcionamento (LIBANEO, 2012, p. 21).

Essa busca incessante pelo novo, pelo tecnolégico, no ambito desta
pesquisa, precisa ser compreendida em dois contextos que se complementam.
Primeiro, o contexto do questionamento do conhecimento da ciéncia moderna e, por
conseguinte, da educacdo escolarizada que caracteriza os tempos hodiernos,
denominados por muitos de pdés-modernos, analisados no item 3 deste texto.
Segundo, pelo caréater evolutivo da ciéncia geografica moderna de invocar a for¢a do
novo e do revolucionario em detrimento dos antigos antagonismos entre as posicdes
gerais e particulares do conhecimento, como destacou Gomes (1996), que
abordamos anteriormente neste item 4 do texto.

A “Declaracdo Universal sobre Educacdo para Todos”, exemplo de
um destes documentos de organismos internacionais que influenciam as politicas
publicas educacionais brasileiras, segundo Libaneo (2012), enfatizou a socializagcédo
e a convivéncia social como fungdo social especifica da escola, colocando em
segundo plano a aprendizagem dos conteudos.

Para Libaneo (2014) duas concepc¢des de curriculo estdo presentes
em paises em desenvolvimento como o Brasil, o curriculo instrumental e o curriculo
a partir de experiéncias formativas, e ambos ndo compreendem que a funcéo social
da escola se realiza a partir da formacéo intelectual dos alunos, induzindo a
concepcOes de escola que ndo priorizam a formacgao cultural e cientifica para os
estudantes das classes mais pobres, prejudicando propdésitos de educacdo
emancipadora. O autor aponta que o curriculo instrumental pouco desenvolve as

capacidades cognitivas e o desenvolvimento da personalidade ao priorizar objetivos
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e habilidades dissociados de seu conteudo e significado; e que o curriculo de
experiéncias ao reduzir a aprendizagem a praticas de convivéncia social néo
contempla a formacdo cultural e cientifica e menospreza o papel da atividade
psicologica interna para os processos de ensino e aprendizagem.

Para este autor, como consequéncias destas concep¢des assumidas
e disseminadas pelas politicas publicas educacionais brasileiras, nossa escola
publica possui um dualismo perverso, caracteriza-se por ser uma escola do
conhecimento para os ricos, e uma escola do acolhimento social para os pobres;
assim, a escola que sobrou para os pobres é caracterizada pela inversdo de suas
funcdes, visto que aprendizagens minimas para a sobrevivéncia substituem o direito
ao conhecimento e a aprendizagem; suas missdes sao assistenciais e acolhedoras

Neste contexto, ao oferecer uma escola sem conteido e com um
arremedo de acolhimento social e de socializagéo, cujos mecanismos internos de
exclusdo sdo antecipadores da exclusdo na vida social, essas politicas
aparentemente humanistas transformam em suas vitimas, os alunos, os pobres, as
familias marginalizadas e os professores (LIBANEO, 2012).

O problema, para o autor, ndo estd na primazia da funcdo de
socializacdo da escola, mas em sua restricdo a funcdo de convivéncia, ao
compartilhamento cultural, de praticas de valores sociais; em detrimento do acesso a
cultura e a ciéncia acumuladas pela humanidade

Mas ndo ha resisténcias a este processo, ou perspectivas
alternativas, de mudanca? Sim, existem. Quanto aos objetivos e formas de
organizacao das praticas educativas escolares, no campo progressista da educacéao,

duas orientacOes pedagodgicas sédo constatadas por Libaneo (2012, p. 24):

Uma delas atribui prevaléncia a formacao cultural e cientifica, em que se
valoriza o dominio, pelos alunos, dos saberes sistematizados como base
para o desenvolvimento cognitivo e a formacdo da personalidade, por meio
da atividade de aprendizagem socialmente mediada. As teorias da formacédo
cultural e cientifica abrangem as pedagogias voltadas para a formacg&o do
pensamento conceitual e para o desenvolvimento mental, entre elas, a
pedagogia histérico-cultural formulada por Lev Vygotsky e seus seguidores.
A outra orientagdo valoriza experiéncias socioculturais vividas em situagfes
educativas (cultivo da diversidade, praticas de compartiihamento
sociocultural, énfase no cotidiano etc.), obviamente com objetivos
formativos. Teorias ligadas a essa orientacdo incluem, ao menos, algumas
orientagbes tedricas do movimento mundial da educagdo nova, 0
movimento Educacéo para Todos (Declaragdo de Jomtien), a pedagogia
de Paulo Freire, as teorias do cotidiano e das redes de conhecimento e a
teoria curricular critica
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Pelos delineamentos tedrico-metodoldgicos que expusemos ao
longo deste texto fica evidente que nossa concepgao se alinha com as orientagdes
pedagdgicas que atribuem prevaléncia a formacao cultural e cientifica. O que néo
guer dizer que ndo possuamos formas de pensar que dialoguem com as orientacdes
gue valorizam experiéncias socioculturais vividas em situacfes educativas. Assumir
uma posicao significa esclarecer que, enquanto pesquisador, as andlises que
realizamos estao balizadas por tais preceitos tedricos que estruturam nossa forma
de pensar. O que nao significa, e estivemos atentos a isso, que 0s professores
participantes desta investigacdo possuam formas de pensar semelhantes a nossa, 0
gue € enriquecedor para a pesquisa e desafiador para o pesquisador.

De forma mais especifica, além dos demais referenciais teoricos ja
explanados, nos fundamentamos nas concepglOes vigotskianas de formacgéo
conceitual para compreender os discursos dos professores participantes desta
pesquisa sobre seu trabalho conceitual e seus saberes conceituais geogréaficos.

O materialismo historico e dialético, as concepcbes de Vigostki
(21991, 1993) que nele se fundamentam e a nogcdo de praxis ja apresentada neste
texto possibilitam a compreensdo de que 0s processos psicolégicos e psiquicos
humanos sdo socioculturais e resultam da relacdo homem-meio mediada pela
linguagem; e que por meio de seu trabalho e destes processos psiquicos, 0 homem
transforma a natureza e a si mesmo. A formacédo e o aprimoramento das funcoes
psicolégicas superiores do homem, dentre elas a memodria e o pensamento
conceitual atrelam-se ao desenvolvimento cultural que ocorre em dois planos, de
forma interpsiquica, no plano social, das relagdes sociais; e de forma intrapsiquica,

no plano psicolégico, do sujeito. Neste sentido,

O desenvolvimento da conduta do sujeito passa por quatro etapas:
estruturas primitivas, estruturas superiores, reacdes intelectuais e uma
guarta na qual ocorre a formacdo de conceitos e onde estdo socializadas
todas as formas naturais do comportamento (OLIVEIRA, 2015, p. 66).

A formacdo do pensamento conceitual tem como fonte e estimulo o
meio social, mas requer também um processo de aprendizagem sistematizado.
Embora a teoria de Vigotski sobre a formag&o do psiquismo humano

e sobre o pensamento conceitual seja amplamente utilizada para a compreenséao
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dos processos de aprendizagem e desenvolvimento de criancas e adolescentes em
situacfes de ensino, a constatacdo deste autor de que mesmo o0s adultos néo
utiizam o pensamento conceitual a todo momento, ou seja, se valem do
pensamento por pseudoconceitos — no qual a consciéncia do ato do pensar por
conceitos pode ser ausente, ou, quando existente, dificilmente explicada pelo sujeito
pensante — possibilita a interpretacdo, apontada por (OLIVEIRA, 2015), de que a
teoria deste autor possa contribuir também para a analise do pensamento conceitual
de adultos e, portanto, de professores, com foco em seu caréater social, mediado por
signos e relacionado com a linguagem, visto que, a formagdo do pensamento
conceitual € aberta e estd em continuo processo formativo.

O signo reestrutura a operacgao psiquica do homem, modificando sua
conduta, enquanto estimulos por ele criados artificialmente no intuito de dominar
condutas proprias e alheias, sistemas complexos de signos sao imprescindiveis ao
trabalho e vida social hodiernamente (OLIVERIA, 2015). a linguagem é concebida
por Vigotski como um signo do pensamento humano.

A formacgédo conceitual é constituinte dos complexos processos
interativos entre pensamento e linguagem, e o pensamento tedrico-conceitual é

proprio da subjetividade humana, entretanto, possui uma natureza social e histérica.

[...] os conceitos sé@o ferramentas culturais que representam mentalmente
um objeto. Sdo conhecimentos que generalizam as experiéncias, que
permitem fazer deducdes particulares de situacdes concretas. S&o modos
de operar 0 pensamento e, assim, a compreensdo do mundo
(CAVALCANTI, 2012, p. 158).

O conceito, definido por Vigotski (1993, p. 71) como “[...] um ato real
e complexo do pensamento”, permite uma leitura/interpretacdo de mundo mais
precisa e instrumentalizada. Cavalcanti (1998) considera que a construgao de
conceitos € fundamental para a vida cotidiana ao possibilitar a organizacdo da
realidade pelas pessoas.

Os processos de generalizacdo e abstracdo sao inerentes ao
pensamento conceitual e fundamentais a compreensdo da realidade (COUTO,
2005). Analisando a obra de Vigotski, Cavalcanti (2005) constata que para este autor
0s conceitos sao imprescindiveis para o conhecimento do mundo, pois, com eles o

sujeito categoriza o real, atribuindo-Ihe significado.
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O conceito € um ato de generalizacdo, que evolui com o significado das
palavras, sendo a esséncia de seu desenvolvimento a transicdo de uma
estrutura de generalizacdo a outra que culmina no processo de formagéo de
conceitos cientificos (OLIVEIRA, 2015, p. 67).

Segundo Vigotski (1993) existem dois tipos de conceitos: 0s
conceitos espontaneos® e os conceitos cientificos, sendo a auséncia de um sistema
€ a diferenca psicolégica principal que os distingue. Auséncia de um sistema
baseado na abstracdo e na generalizacdo. O ato consciente de pensar com, e por
conceitos, torna-se possivel, portanto, por meio dos conceitos cientificos, que, para

o autor influem na autoconsciéncia e controle dos processos mentais

[...] ainda que os conceitos cotidianos e cientificos estejam em interacéo, o
desenvolvimento potencial dos sujeitos requer o investimento na formacao
de um pensamento conceitual pautado em conceitos cientificos, o que
também implicara o desenvolvimento dos préprios conceitos cotidianos
(OLIVEIRA, 2015, p. 233).

A escolarizacdo possibilita aos alunos, portanto, a apropriacdo de
modos de pensar abstratas, amparadas em conhecimentos teoricos, sistematizados
e cientificos distintos das formas de pensar baseadas nos conceitos cotidianos. Isso
ocorre com a apropriacdo do pensamento conceitual.

Os conceitos geograficos utilizados pelo professor em suas praticas
de ensino e aprendizagem influem ou moldam as formas de pensar dos alunos, mas
também dele, professor. Neste sentido, afirmamos que o trabalho conceitual
docente, via praxis, constitui o resultado dos saberes conceituais geograficos do
professor ao mesmo tempo em que 0S constroi.

As ideias acerca do ensino e da aprendizagem geograficas
expressas até o momento confluem para a concepcéo da Geografia escolar e de seu

ensino nos moldes de uma educacéo geogréfica, abordada no subitem a seguir.

9 A terminologia “conceitos cotidianos” também é empregada por alguns autores como sinénimo de
conceitos espontaneos.
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4.3 RUMO A UMA EDUCACAO GEOGRAFICA?

A Geografia, enquanto ciéncia possui um arcabougo conceitual
préprio e conceitos compartilhados com outras ciéncias. Quando organizados
objetivando o0 ensino-aprendizagem na educacdo basica, os conhecimentos
cientificos desta area do saber compdem a Geografia escolar.

A Geografia escolar deve desenvolver um pensamento espacial,
para tanto, o ensino de Geografia deve resultar na oferta de condi¢bes para que 0s
alunos possam construir as ferramentas intelectuais que os permitam compreender
a sua espacialidade (CALLAI, 2013).

Esta autora define o conceito de educacdo geogréfica, atrelado a
proposicao de incorporar no processo de ensino o desenvolvimento de um
pensamento geografico, constituindo-se na superacdo de um ensino transmissor de
informacdes para um ensino que pense a realidade em que vivemos, considerando a
base do pensamento geografico, os conceitos.

A educacdo geografica esta contida, pois, na dimensao pedagdgica

da ciéncia geografica e da Geografia escolar.

O entrelagamento do discurso da ciéncia, do discurso da geografia escolar e
a dimensdo pedagégica que estd neles embutido permite o
encaminhamento da educacdo geografica. A tarefa de fazer a educacéo
geogréfica supde desenvolver o pensamento espacial e trabalhar com os
conceitos de modo que eles sejam significativos para desencadear as
aprendizagens (CALLAI, 2013, p. 18).

Depreende-se das concepgOes de Callai (2013) que a educagéo

geografica objetiva a construcdo dos conceitos especificos da Geografia enquanto

instrumentos para a compreensao da espacialidade.

A Educacdo Geogréfica caracteriza-se, entdo, pela intencdo de tornar
significativos os conteddos para a compreensdo da espacialidade, e isso
pode acontecer por meio da analise geografica, que exige o
desenvolvimento de raciocinios espaciais (CALLAI, 2013, p. 44, grifo
No0sso0).

Educacdo geografica pode ser delimitada como a concepgdo do
ensino e da aprendizagem da Geografia escolar enquanto uma leitura de mundo

gue, por meio dos conceitos mais relevantes desta ciéncia construa um discurso
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viabilizador de raciocinios espaciais, de uma forma geografica de interpretacdo da
realidade.

Os questionamentos lacosteanos acerca da neutralidade do discurso
geografico e seu ensino, assim como suas proposi¢cdes acerca de uma geografia
gue escancare os nexos das configuracdes/organizacdes espaciais das sociedades
possuem estreitas relacdes com o intuito do desenvolvimento do raciocinio espacial

almejado pela educacédo geogréfica.

Importa destruir a ideia da geografia como conhecimento neutro, apolitico,
objetivo e demonstrar sua importancia enquanto conhecimento estratégico,
enquanto discurso ideolégico. Importa que cada cidaddo esteja apto a
pensar 0 espaco em termos politicos e que esteja pronto para contestar,
para discutir os raciocinios e as representagfes que lhes sdo impostos pelo
jogo dos meios de comunicacgdo (LACOSTE, 1995, p. 69).

Para a consolidacdo da educacdo geografica, “[...] coloca-se, em
especial para os alunos de maior idade, a necessidade de se caminhar na dire¢céo
de andlises geogréficas, a fim de que os alunos ultrapassem a concepc¢ao de uma
localizac&o espacial apenas pelo aspecto funcional” (KIMURA, 2008, p. 156). Assim,
“[...] o que se deve priorizar ndo sao as informagdes, os contetudos, mas sim a légica
do raciocinio espacial” (KAERCHER, 2015, p. 226). A problematizacao das questdes
da realidade geogréfica é fundamental para que informacdes e dados isolados ou
descontextualizados constituam sentido e colaborem para a formacdo de uma
consciéncia espacial (PONTUSCKA; PAGANELLI; CACETE, 2009).

A atuacdo problematizadora e orientadora do professor é

fundamental para que os alunos desenvolvam raciocinios e consciéncias espaciais.

Muitas vezes, julgando-nos marxistas, quando se fala a respeito das
diferencas socioeconémicas, consideramos que basta escancara-las e,
assim, dar-se-40 nos alunos as transformagbes potencialmente
contestadoras da ordem vigente, implicando a mobilizacdo de suas
vontades (KIMURA, 2008, p. 59).

Neste sentido, ao extrapolar a transmissdo de conhecimentos ja
produzidos, caminhando na dire¢éo da producéo do saber, elevando, pois, os alunos
a patamares superiores do ponto de vista da abstracdo e da consciéncia espacial, o
professor demonstra a pertinéncia do conhecimento do espago geografico para a

vida do ser humano enquanto cidaddo participante desse mundo complexo
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(PONTUSCKA; PAGANELLI; CACETE, 2009). Significar a aprendizagem talvez seja

a principal e mais dificil tarefa do professor.

Assim, para além de dominar conteldos, é importante que o professor
desenvolva a capacidade de utiliza-los como instrumentos para desvendar e
compreender a realidade do mundo, dando sentido e significado a
aprendizagem. A medida que os contetidos deixam de ser fins em si
mesmos e passam a ser meios para a interacdo com a realidade, fornecem
ao aluno os instrumentos para que possa construir uma visdo articulada,
organizada e critica do mundo (PONTUSCKA; PAGANELLI; CACETE,
2009, p. 97).

Embora os resultados do ensino sejam imprevisiveis, visto que cada
ser humano interage de forma distinta com as metodologias de atuacdo docente e
com o proprio conhecimento, corroboramos com a afirmacédo de Kimura (2008, p.
193): “Temos convicgcdo de que o aluno, sujeito pedagogico, se apropriara do
conhecimento geogréfico quando sentir-se suficientemente cativado pelo
esclarecimento e sensibilizagdo que esse conhecimento foi capaz de |lhe provocar”.
E ndo temos duvida de que “[...] a escola publica é, ainda, um dos espacos para a
realizacdo da emancipacdo humana” (KIMURA, 2008, p. 193).

Pelo exposto, percebe-se que a efetivacdo da educacdo geografica
esta intimamente atrelada & autonomia docente. Consideramos como objetivo
essencial da atuacdo docente o desenvolvimento da autonomia intelectual dos
alunos. O que requer autonomia intelectual do professor. Para Kaercher (2007) a
auséncia de conflito cognitivo, de tensédo cognitiva na relacdo professor-aluno, e a
prépria auséncia do professor enquanto sujeito condutor do processo pedagdgico,
nao contribui para este processo, mas sim resulta no pouco espago para 0 hovo, 0
espanto, a surpresa, significando um rebaixamento das “tarefas do professor”, muito
ligadas ao comportamental e cada vez menos ao cognitivo, ao intelectual. Em suas

palavras:

Tarefa fundante de nosso oficio, conduzir os alunos — o termo pedagogo
parece de suma importancia e pertinéncia — para um desenvolvimento
cognitivo mais abstrato, mais elaborado parece cada vez mais distante [...]
O confronto de ideias, se existe, permanece num patamar do senso comum.
Patamar em que ja se estava antes da agao do educador, antes da aula de
Geografia (KAERCHER, 2007, p. 33).

Procuramos conceber a atuacdo docente sob um prisma positivo. O

que isto significa? E evidente que existem falhas, incoeréncias, erros, por parte do
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professor enquanto condutor dos processos de ensino e aprendizagem
desenvolvidos em sala de aula sob sua orientacédo e responsabilidade. A questéo é
como se encara, se avalia estas insuficiéncias. Ha pelo menos dois caminhos
possiveis. Primeiro, responsabilizar o professor, no sentido de apontar suas
fragilidades, mas sem uma atitude de compreensdo da existéncia e permanéncia
dos mesmos. Segundo, procurar conceber a atuacdo docente no contexto da
incompletude humana. Ou seja, buscar, por meio de uma atitude compreensiva,
entender que os erros e 0s acertos docentes inserem-se em ambitos sociais e
individuais de formag&o humana, que cada professor, em seu modo de atuar
profissionalmente, carrega uma bagagem formativa que abrange sua escolarizacéo,
sua graduacdo ou formacéo inicial, sua formacao continuada ou complementar, os
contextos singulares das escolas onde trabalhou e trabalha, a qualidade das
interagdes e das trocas de conhecimentos e saberes com os demais professores,
companheiros de profissdo e, € claro, toda sua historia de vida particular nos
ambitos que extrapolam sua formacéo e atuacao profissional.

O que estamos querendo dizer € que os erros, falhas ou
incoeréncias na atuacdo docente, quando pontuais, provavelmente se devam a
questdes particulares a cada professor, mas, quando gerais, possivelmente estejam
atreladas a caracteristicas estruturais da formacdo e as condicbes de trabalho
docentes.

A autonomia esta diretamente atrelada a deteccdo das falhas, a
reflexdo acerca das mesmas e a sua possivel superacdo. A autonomia docente
constroi-se ao longo do processo formativo, que € permanente, ou seja, que nao se
finda com a formacdo inicial e ndo se complementa apenas nos momentos de
formagdo continuada ou complementar, mas acontece também durante os varios
anos de atuacdo do professor nas escolas, estando também relacionada as
caracteristicas singulares a cada ser humanao.

A construcdo da autonomia docente sem duvida requer a
compreensao dos obstaculos que a dificultam, mas também estratégias para sua

superagao.

A escassez de tempo forca os professores a se apoiarem cada vez mais
nos especialistas, esperando muitas vezes que a universidade dé respostas
para os problemas do cotidiano escolar, quando isso se torna impraticavel
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sem o conhecimento da realidade daquela escola determinada que somente
os professores conhecem.

A universidade nao é possuidora de férmulas magicas para a resolugéo de
problemas, de certa forma alheios ao espaco de construgdo do
conhecimento da escola de ensino basico [...] (PONTUSCHKA, 2006, p.
273-274).

Embora os professores possam ser concebidos como profissionais
despreparados, sem capacidade de gerir autonomamente os proprios saberes, nos
ultimos anos ha um movimento de valorizacdo da formacéo e da profissdo docente
centrado na concepcao da formagcdo como um processo permanente, caracterizada
pelo desenvolvimento da capacidade reflexiva, critica e criativa do futuro docente,
conferindo ao mesmo, autonomia profissional enquanto reacdo a um modelo
formativo que o concebe como um transmissor de conhecimentos (PONTUSCKA,;
PAGANELLI; CACETE, 2009). Este movimento de valorizacdo da formacédo e da
profissdo docente apontado por estas autoras ocorre em quais ambitos?
Provavelmente na academia, ao produzir teoria sobre a complexidade da préatica
social ensino, a exemplo do que realizamos neste trabalho. Também entre os
professores da educacdo basica que vivenciam esta complexidade no cotidiano de
seu fazer pedagogico, de sua atuacao profissional. Mas, sera que além destes dois
ambitos, a formacéo do professor e sua profissédo sao concebidos e valorizados em
seus elementos reflexivos, criticos, criativos e de autonomia? De maneira geral,
consideramos que no ambito das politicas educacionais e da sociedade civil como
um todo, tal valorizacéo é reduzida e limitada a discursos politicamente corretos da
importancia da educacéo e do professor, mas sem a assumpc¢ao dos mesmos para a
defesa e a promocdo de um constante aprimoramento e melhoria da qualidade da
educacéao publica brasileira.

Assim, o professor vai se transformando de transmissor a produtor
de saber (OLIVEIRA, 1989b). Para tanto, precisa construir um conhecimento proprio,
tendo consciéncia de como o0s conhecimentos geograficos foram produzidos
cientificamente e de como ele, professor, se apropria dos mesmos, ou seja, de como
ocorre a construcdo de seu saber, para que possa criar maneiras de ensinar néo
apenas conteudos, mas formas de organizar o pensamento, de raciocinar

espacialmente ou geograficamente.
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Para a construcdo desta autonomia docente e para que o professor
produza saberes e ndo somente 0s transmita, € oportuno ter clareza quanto aos

limites e possibilidades de seu trabalho.

Algumas teorias pedagdgicas [...] destinam ao trabalho do professor uma
tarefa de agente transformador da sociedade numa versédo salvacionista,
como se ele fosse até onipotente. [...] E mais saudavel para o professor ter

uma lucidez maior acerca das articulacdes do seu trabalho no processo
educacional geral, bem como de seus limites (KIMURA, 2008, p. 55).

A compreensdo dos limites e possibilidades da profissdo docente é
imprescindivel ao exercicio da autonomia e da autoria docentes e, portanto, a
efetivacdo da educacao geogréfica na educacéo basica, que, se ainda ndo pode ser
considerada como em plena vigéncia, também ndo pode ser desconsiderada

enquanto processo em andamento.

[...] varios pesquisadores tem se dedicado a aprofundar suas pesquisas,
com duas vertentes que merecem ser consideradas: 1- aprofundamento
tedrico para as analises e busca de entendimento do fenbmeno da
educacdo geogréfica; 2- producdo significativa de dados empiricos que
sustentam e contribuem para a compreensdo do fenémeno (CALLAI et al,
2016, p. 44-45).

Entretanto, a efetivacdo da educacdo geografica nas escolas
brasileiras encontra algumas dificuldades. A seguir, expomos algumas concepcdes
tedricas que implicita ou explicitamente perpassam por esta questao.

A nosso ver, a formacdo docente que nao privilegiava uma atuacgéo
autbnoma dos professores, pelo menos até final do século XX, constitui um primeiro

obstaculo a efetivacdo da educacao geografica.

[...] o professor foi educado a ensinar sem pdr em questdo o contelido dos
livros didaticos, sem que o conteldo final de seus ensinamentos fosse
ferramentas com as quais eles e seus alunos vao transformar o ensino que
praticam e, certamente, a sociedade em que vivem.

Ora, por outras palavras, os professores e os alunos séo treinados a néo
pensar sobre 0 que € ensinado e sim, a repetir pura e simplesmente o que
€ ensinado. O que significa dizer que eles ndo participam do processo de
producdo do conhecimento

Isto se deve ao fato de que entre nds a divisdo do trabalho académico
também esta presente. Uns produzem a teoria, outros ensinam, portanto
praticam a teoria (OLIVEIRA, 1989a, p. 28).
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Esta constatacdo de Oliveira, do professor de Geografia da
educacdo basica como um transmissor de conhecimentos dialoga com as
concepcdes tedricas acerca dos saberes docentes abordadas no item 3. Os dados
produzidos nesta pesquisa na interagcdo com o0s professores dela participantes,
apresentados nos itens 5 e 6 ratificam esta percepcdo, mas também apontam
transformacgdes na formagéo e na atuagédo docentes quanto a este tema.

Também sobre a formacédo docente, “[...] se o professor nao tiver
sélida formacao disciplinar, voltada para a educacéo geografica, podera reproduzir a
fragmentacdo existente na universidade, pois o conhecimento ndo se d& por
justaposicdo, mas sim por uma rede unificada de relagcdes” (PONTUSCKA,;
PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 161). Para Kimura (2008, p. 59), a escolarizacao
apresenta “‘em graus variados, as suas possibilidades ou dificuldades em
acrescentar, obstaculizar ou mesmo subtrair ao aluno o desenvolvimento do seu
fazer perceptual e conceitual que resulte de uma compreensao ativa e sentida”.

Tecidas estas consideracdes tedricas, como interpretamos a
conjuntura da atuacao do professor de Geografia na educacdo basica brasileira no
ambito da tese em apreco? A melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem na
educacdo basica brasileira, na esfera das politicas pubicas, atrela-se muito a
discursos e a mensuracao de dados numeéricos provenientes de avaliagcdo externas.
Os reflexos desta conjuntura no trabalho docente apontam para exigéncias
concernentes a melhoria do desempenho dos alunos, via alcance de indices
educacionais padronizados sem a consideragao dos distintos contextos regionais,
socioespaciais, culturais e econdmicos inerentes a um pais com dimensdes
territoriais e formacéo cultural miscigenada de sua populacdo. As condi¢cdes de
trabalho dos professores e a infraestrutura das escolas raramente séo pensadas e
aprimoradas a contento para fundamentar aprimoramentos sélidos no ensino e na
aprendizagem que resultem na melhoria dos referidos indices enguanto
desdobramento de uma educacédo publica de qualidade e ndo no treinamento dos
alunos para realizar testes e avaliacées padronizados.

Os professores da educacédo basica publica sentem-se pressionados
por um sistema educativo que néo respalda os resultados que espera. Querem uma
educacdo mais formativa que funcional, mais ligada ao desenvolvimento do aluno
enquanto ser humano em sua plenitude, que contempla: sua

inteligibilidade/cogni¢cdo, mas também a busca pelo entendimento de sua condi¢do
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by

material de existéncia e dos meios necessarios a sua melhoria, e 0os aspectos
relacionais e emocionais. Para tanto, a autonomia intelectual do aluno constitui uma
finalidade educativa impar. Neste sentido, propiciar ao estudante leituras de mundo
espacializadas, via Geografia escolar e apropriagdo conceitual que subsidie a
compreensdo do discurso desta ciéncia por meio uma educacdo geografica que
desenvolva raciocinios espaciais € relevante.

O trabalho pedagdgico que vise construir esta autonomia intelectual
nos alunos enfrenta o descrédito de parte dos estudantes, de suas familias, da
sociedade como um todo, na educacédo publica. Assim, os professores, na busca de
um ensino de qualidade que tenha sentido para seus alunos encontram-se entre um
sistema educativo e politicas publicas educacionais com discursos e metas ousadas,
mas que pouco respaldam plenamente o professor para alcanca-los, de uma lado; e
aos anseios sociais de melhoria das condi¢bes de vida da populacdo, de outro, que
vislumbram a educac&o, mais enquanto preparacdo para o inser¢cdo no mercado de
trabalho, que enquanto propiciadora de compreensdes oriundas da insercdo num
universo cultural e cientifico historicamente acumulados pela humanidade e das
possibilidades intrinsecas a tal intuito.

Pretendemos, nos dois proximos itens, a partir da andlise das
concepcOes dos professores participantes presentes em seus discursos, identificar,
explicitar e compreender como eles expressam, organizam, reproduzem oS
conhecimentos e saberes que mobilizam e/ou emergem na/da sua pratica
profissional, quanto as finalidades da Geografia na educacdo bésica; quanto a
relacdo entre a teoria e a pratica em sua atuacdo profissional, e acerca de seu
trabalho com conceitos geograficos no ensino-aprendizagem da Geografia escolar,
vislumbrando-as enquanto uma possivel dimensdo de analise de seu conhecimento
pedagdgico geografico. Objetivamos também que estas explicitacbes e analises
contribuam para a compreensédo e o vislumbre das possibilidades de edificacado da
Geografia escolar nos moldes da educacdo geografica conforme exposto

anteriormente.
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5
A GEOGRAFIA, O CONHECIMENTO E OS SABERES DOS
PROFESSORES

No intuito de explicitar os saberes dos professores colaboradores
desta pesquisa, utilizaram-se quatro instrumentos de pesquisa: o Teste de
Associacdo de Palavras, o Questionario, o Grupo Focal, e a Entrevista,
apresentados no texto nesta ordem, os dois primeiros neste item, e os dois ultimos
no proximo item.

Conforme descrevemos na Introducdo, a organizacdo e a andlise
dos dados destes quatro instrumentos realizaram-se por meio da abordagem
gualitativa e da técnica de Analise de Conteudo de Bardin (2011).

O foco deste item ¢é identificar as primeiras concepc¢fes dos
professores participantes acerca da Geografia escolar, da atuacdo docente e do
saber docente (subitem 5.1), e também entender como a formacao inicial, as
relacdes entre teoria e pratica, a transmissdo e construcdo de conhecimentos sao

concebidas pelos professores (subitem 5.2).

5.1 GEOGRAFIA ESCOLAR, ATUAGAO DOCENTE E SABER DOCENTE:. AS PRIMEIRAS
PERCEPCOES DOS PROFESSORES

Para identificar as primeiras percepcdes dos professores acerca do
objeto de estudo desta investigacao, utilizamos como primeiro instrumento pesquisa
0 Teste de Associacdo de Palavras, aplicado aos professores colaboradores em
agosto de 2018. Trata-se de um instrumento de coleta simples, utilizado nas fases
iniciais de processos investigativos, sobre o qual é suficiente salientar que sua
pertinéncia consiste em trazer a tona estereotipos e ideias iniciais de maneira
simples, contudo passivel de interpretacbes complexas, como foi demonstrado, a
nivel geral, por Bardin (2011), e especificamente, para o ensino de Geografia, por
Batista e Salvi (2014).
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No Teste de Associacdo de Palavras, (ver Apéndice C), solicitou-se
aos professores que escrevessem dez (10) palavras ou expressbes que
explicitassem seu entendimento/compreensédo acerca de trés (3) temas:

1) Geografia Escolar;
2) Atuacéao ou trabalho docente;
3) Saber Docente.

A anadlise das palavras e expressbes contidas neste primeiro
instrumento de coleta de informagdes, por meio da comparagdo e organizagao
possibilitou a producdo dos dados expressos a seguir em quadros.

No Quadro 5, apresentamos quatro Unidades de Contexto (UCs),
construidas a partir das Unidades de Registro (URs) especificas a cada um dos trés
temas acima referidos, sdo elas: Caracteristicas Intrinsecas; Cotidiano Escolar:

objetividades e subjetividades; Indissociabilidade teoria-pratica e Atuacao irrequieta.

Quadro 5 - Unidades de Contexto e Unidades de Registro referentes aos Testes de
Associacado de Palavras

UNIDADES DE Temas UNIDADES DE Descricéo
CONTEXTO REGISTRO
Caracteristicas  essenciais,
fundamentos, conviccgoes,
Geografia  Geografia: principios singularidades, principios e
escolar e atributos atributos da Geografia, tanto
Caracteristicas enquanto ciéncia, quanto
intrinsecas enquanto saber académico e
escolar.
Aquilo que é proprio, Qualidades e
inerente  a Geografia Atividade particularidades da atuacéo
escolar, & atuacdo ou Atuacdo ou profissional: docente, concepcdes
trabalho docente e ao trabalho condicgbes e positivas e negativas da
saber docente. docente perspectivas educagdo, condicbes de
trabalho e  perspectivas
profissionais.
Saber Caracteristicas Qualidades e peculiaridades
docente intrinsecas préprias ao saber dos
professores.
O que se circunscreve de
Geografia Ensino e maneira mais especifica as
Cotidiano escolar: escolar aprendizagem atividades de ensino e
objetividades e aprendizagem no ambito da
subjetividades Geografia escolar.
(@) entrelacamento das
O que é concernente ao Habitus ou metier  singularidades dos
dia a dia escolar, tanto Atuacéo ou docente professores expressas em
num plano  técnico, trabalho e caracteristicas pessoais e
burocratico, formal, docente Caracteristicas das expectativas
quanto  num  plano pessoais do(a) concernentes a sua atuacao,
pessoal, das professor(a) constituindo  habitus  ou

metiers docentes.



dos
suas

singularidades
sujeitos em
interpretacdes,
reflexdes e acbes no
cotidiano das escolas.

Indissociabilidade
teoria-pratica

Mais que a primazia da
teoria ou da pratica, sua
complementaridade

sugere a articulagéo e a

inseparabilidade de
ambas.
Atuacéo
irrequieta
A atuacdo docente,

baseada no principio da
incompletude humana,

esta em  constante
movimento de
transformacéo e
aprimoramento. Neste
sentido, certa

“insatisfacdo constante”
traduz-se na busca de
um ensino mais
contextualizado e
emancipador.

Saber Comportamentos e
docente linguagens
Reflexdo-acéo
e
Geografia Categorias e
escolar conceitos
Atuacéo ou Teoria e préatica no
trabalho trabalho docente
docente
Saber Dimensao tedrica

docente e
Dimensdao pratica

Geografia Espacialidade e
escolar contextualizagdo
Atuacdo ou
trabalho Atuacao instigante
docente
Saber Ensino enquanto
docente busca constante

Organizador: o autor
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As condutas e as acdes dos
professores, suas
representacdes e linguagens
enquanto expressbes do
fazer pedagdgico/didatico e
de sua comunicacao.

O ambito teodrico-pratico da
Geografia escolar contempla
a reflexdo e a acdo, e
também as categorias e os
conceitos especificos desta
ciéncia e disciplina escolar,

bem como de outras
ciéncias.

Teoria e pratica, embora
distintas, sao
complementares e

intrinsecas a formacdo e
atuacdo docente.

Embora na pratica, por ser
uno, o saber docente nao
possa ser compartimentado,
ele possui dimensbes ou
ambitos tedricos e praticos.

A utilizacdo da abstracéo
para a compreensdo da
espacialidade enquanto
materialidade concreta,
atrelada a contextualizagao
necessaria a Geografia na
educacéo basica.

A formacdo e os saberes
oriundos das vivéncias do

professor, bem como sua
compreensdao da ciéncia
geografica e de suas

finalidades no ensino podem
resultar numa atuacao
instigante, arrojada.

A busca por formacdo e
aperfeicoamento e por novas
formas de ensinar

Em conjunto, estas Unidades de Contexto explicitam que as
concepgdes iniciais dos professores colaboradores acerca da Geografia Escolar, da
atuacao ou trabalho docente e do saber docente relacionam-se:

1) a delimitac&o e as caracteristicas proprias das mesmas;

2) ao cotidiano escolar tanto no plano objetivo mais técnico e formal quanto no plano
subjetivo das singularidades dos sujeitos;

3) a complementaridade entre a teoria e a pratica;
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4) ao possivel carater instigante da docéncia intimamente atrelada ao principio da
incompletude humana.

O Quadro 6 e o Gréfico 1 expdem a distribuicdo das palavras e
expressdes conforme as Unidades de Contexto. De suas andlises constata-se o
equilibrio entre as quatro UCs, com leve destaque para a UC Cotidiano escolar:

objetividades e subjetividades nas concepcdes dos professores.

Quadro 6 - Distribuicdo das palavras e expressdes conforme as Unidades de Contexto
AGRUPAMENTOS

Geografia Atuacéo ou Saber
escolar trabalho docente
docente
Caracteristicas 25 21 23 69
intrinsecas

Cotidiano escolar: 14 52 27 93
objetividades e
subjetividades

Indissociabilidade 30 4 32 66
teoria-prética

Atuacdo irrequieta 29 21 9 59

Sem agrupamento 0 0 6 6

TOTAL?Y 98 98 97 293

Fonte: Dados da pesquisa

Os dados do Quadro 6 e do Grafico 1 demonstram o equilibrio da
distribuicdo das palavras e expressdes dos professores, para o conjunto dos trés
temas: Geografia escolar, Atuacdo ou trabalho docente e Saber Docente, em
relacdo as quatro UCs, com pequena preponderancia da UC Cotidiano escolar:
objetividades e subjetividades; um primeiro indicio — que sera posteriormente
ratificado pela apresentacdo e analise dos dados desta investigacdo em sua
totalidade, no decorrer deste texto — de que o cotidiano, o dia a dia das escolas em
gue trabalham, em outras palavras, os contextos de atuacdo profissional,
possuem relevancia nas formas de pensar e interpretar a disciplina escolar e a
ciéncia a ela correlata, a atuacdo e os saberes dos professores participantes desta

pesquisa.

10 Dos dez (10) professores colaboradores desta pesquisa, apenas um ndo escreveu dez (10)
palavras ou expressdes para cada um dos temas sugeridos, mas sim oito (8) para a Geografia
Escolar, oito (8) para a Atuacao ou trabalho docente e sete (7) para o Saber docente. Isso explica
porque os totais do Quadro 2 ndo totalizam cem (100) para cada um dos trés temas.
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Gréfico 1 - Distribuicdo das palavras e expressdes conforme as Unidades de Contexto

Distribuicao das palavras e expressoes
conforme as Unidades de Contexto

2%

W Caracteristicas intrinsecas

H Cotidiano escolar: objetividades e subjetividades

m Indissociabilidade teoria-pratica

B Atuagdo irrequieta

B Sem agrupamento

Fonte: Dados da pesquisa

Tecidas estas ponderacdes gerais acerca do conjunto das palavras

e expressdes dos professores para os trés temas propostos, cada um deles foi

analisado individualmente. Os Quadros 7, 8 e 9 apresentam os totais de palavras ou

expressodes e sua distribuicdo pelas UCs, para cada um destes trés temas.

UNIDADES DE

CONTEXTO

Caracteristicas

Quadro 7 — Palavras e Expressdes: Geografia escolar

PALAVRAS

Cartografia**; diversidade;
essencial; integracao;
instigadora;
interdisciplinar;

EXPRESSOES

Compreensdo homem x natureza;
Espacializacdo dos fenbmenos
(representacao cartografica);
Estudo do espaco geografico;

subjetividades

intrinsecas investigativa; leitura Olhar espacial da realidade;
cartogréfica; localizacéo**; Percepcao espacial;
motivadora; nocdes Relacdo homem/natureza;
espaciais; Relagdo homem natureza.
orientacdo; questionadora;
regionalizacéo do espaco;
trabalho de campo;
transformadora.
aprendizagem; Andlise dos curriculos;
contelidos programaticos; Conteudos geogréficos da educacao
Cotidiano cronogramas; cultura; bésica;
escolar: curriculo escolar; Curriculo escolhido para educacao
objetividades e diretrizes; planejamento. bésica;

Geografia da Educacéo basica;
Geografia da escola;
Geografia trabalhada na escola,




Indissociabilidade
teoria-prética

Atuacéo
irrequieta

categorias; categorias de
andlise;
compreensao; conceito;
conceitos; conceituacéo;
critica; criticidade;
Epistemologia; escala
geografica; espaco;
exploracéo;
impactos ambientais,
pesquisas;
populacgéao;
reflexdes / questionamentos;
saber cientifico;
segregacao espacial;
sociedade;
representacgoes.

Aprendizagem
significativa/conhecimento;
autonomia; cidadania;
consciéncia econémica;
consciéncia politica;
consciéncia social/cultural;
contextualizacéo; cotidiano**;
desenvolvimento humano;
desigualdade social;
flexibilidade;
investigacéo;
interdisciplinaridade,
liberdade; pertencimento;
politizacdo; relacdes.

Recursos didaticos e trabalho de campo.
Arcabouco basico do conhecimento
geogréfico;
praticas e instrumentos utilizados
pela/para geografia;
Autonomia nas tomadas de decisdes;
Base primordial para iniciacéo do
pensamento sobre o territério;
Critica/catarse/cidadania;
Desenvolver senso critico;
Geografia de iniciacdo do pensar
geogréfico;

Geografia que promove a iniciacdo
nessa ciéncia;

Informacdes de conceitos e ferramentas
da geografia;

Objetividade com profundidade na rede
das categorias geograficas;
Pré-conhecimentos do senso comum e
cientificos;

Acgéo sobre a realidade compreendida;
Coerente com a realidade escolar;
Compreensao critica da realidade;
Compreenséo da sociedade;
Compreensédo do mundo do trabalho;
Contexto e cotidiano do aluno sob
investigagdo empirica;
Democracia para exposicao de ideias;
Formar/transformar o aluno em cidadéo;
Leitura critica/reflexiva do espago
geogréfico;

Leitura de mundo;
Metodologia e conexao com outras
disciplinas sociais’/humanas (inter, multi);

Fonte: Dados da pesquisa
**= duas ocorréncias

A analise do Quadro 7 revela que na percepcdo dos professores
guanto a Geografia escolar a indissociabilidade entre a teoria e pratica, bem como a
atuacao irrequieta sao bastante relevantes. A Indissociabilidade entre a teoria e a
pratica permeia as concepc¢bes acerca da Geografia escolar no sentido da
relevancia tedrica e epistemoldgica, mas também de sua transposicao, vislumbrando
a acao, em palavras e expressfes como: “conceituacdo”, “categorias de analise”,

” 13

“reflexdes/questionamentos”, “autonomia nas tomadas de decisbes”. A busca por um
ensino-aprendizagem que estimule a inquietude, o questionamento e a busca
constante revelou uma Atuacdo irrequieta, que se nao realizada, ao menos é
almejada, expressa em: “aprendizagem significativa/conhecimento”, “autonomia”,

“contextualizacao, politizacéo, agao sobre a realidade compreendida”.
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Acerca das Caracteristicas intrinsecas da Geografia escolar, além
de adjetivos relacionados ao ensino, destaca-se a relacdo homem-natureza, ou
homem-meio, a “Cartografia” e a “localizacédo”. Na UC Cotidiano escolar, o
curriculo e as normativas educacionais estdo bastante presentes, “curriculo escolar”,
“diretrizes”, “analise dos curriculos”.

No Quadro 8, sobre a Atuacdo ou trabalho docente, o Cotidiano
escolar prevalece em relacao as outras trés UCs. Nesta UC preponderante, ha uma
gama variada de significacdes para o trabalho docente, perpassando por questdes

burocréticas, caracteristicas individuais, expectativas sociais, com destaque para a

acao presente em varias expressoes

M

UNIDADES DE
CONTEXTO

Caracteristicas
intrinsecas

Cotidiano
escolar:
objetividades e
subjetividades

LE 1

PALAVRAS

acao; acao docente; amor;
caréncia de materiais;
conhecimento***;
desmotivacao; frustracao;
futuro impreciso; luz;
paternidade;
pratica insubstituivel;
protecao; realizacdo pessoal;
valorizacéo.
avaliacdo; competéncia,
comprometimento;
compromisso;
conhecimento das Diretrizes;
contelidos; dedicacao***;
didatica; discursos;
educador/a; empatia; ética;
formacao; ideologia;
incentivador/a; leitor/a;
mediador/a; metodologia;
objetivos; paciéncia;
planejamento**;
planejamento/plano de aulas;
proativo; profisséao;
responsabilidade;

iniciadas por verbos:

” “*

“dedicagao”, “proativo”, “responsabilidade”,

retomada dos contelidos”.

Quadro 8 — Palavras e Expressdes: Atuacao ou trabalho docente

EXPRESSOES

Buscar e ter acesso a
formacéo/capacitacao;
Elevacéo de autoestima,;
Forma de atuacao do professor;
Profissionalismo contra politicas de
governo;

Ter humanidade nas praticas e nos
ambientes escolares;

Atividades burocréticas: livro de
chamada, acompanhamento de alunos
faltosos IFicha Fica), etc.;
Conjunto de a¢Bes metodoldgicas para
dar aula;

Conjunto de acdes que envolvem a
pratica pedagégica;

Criacao das possibilidades de ensino-
aprendizagem;
Elaboracao/correcéo de atividades
avaliativas;

Elaboracéo de PPP;
Elaboracédo de PTD/PTD adaptado
(incluséo);

Interacdo com a equipe pedagdégica;
Mediacéo do processo de ensino-
aprendizagem;

Mediar conflitos;
Metodologia e recursos didaticos de
forma objetiva;

Ministrar aulas;

Observar o0 meio;

Ouvir 0 que o aluno tem a dizer;
Parcela de contribuicdo do processo de
aprendizagem;

Parte do processo de ensino que cabe ao

“‘planejamento”,



analise.
Indissociabilidade
teoria-pratica

adaptabilidade;
conscientizador/a; debate;
desafios; embate politico;
investigacdo; inovacao;
método; pesquisador/a;
profissionalismo/profissionali
zacao; reavaliacéo;
Atuacéo reflexéo; renovagao;
irrequieta

professor;
Participacéo de atividades extra-classe
promovidas na escola,
Pratica pedagdgica do professor;
Procedimentos utilizados para ensinar;
Psicologia/afinidade de acordo com o
contexto ou realidade escolar;
Respeito as diferencas e aos “diferentes”;
Retomada dos contetdos;
Selecdo de conteudos;
Valorizar as atividades escolares;
Conhecer os pré-conhecimentos dos
alunos;

Domino dos saberes geograficos;
Dominio total sobre os conteudos;
Analise dos livros didaticos/producéo
prépria de conteddos;
Aprende com os/as estudantes;
Atualizacéo frequente para a preparacao
de aulas;

Dialogar com todos os seguimentos da
comunidade escolar;
Flexibilidade das metodologias, das
avaliacbes e dos conteldos e
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multidisciplinaridade;
Incentivar os alunos diariamente;
Planejador/a de estratégias de ensino
tendo o discente como protagonista no
seu processo de aprendizagem;
Provocar ou motivar aos discentes a
pesquisar em trabalhos de campo;
Fonte: Dados da pesquisa
**= duas ocorréncias, ***= Trés ocorréncias

As Caracteristicas intrinsecas atribuidas a atuacdo ou trabalho
docente englobam a prética, sentimentos/percep¢des positivas e negativas quanto a
profissdo, concepcdes idilicas e reacdes as politicas educacionais: “agao docente”,

‘realizacdo pessoal’, “frustracdo”, “luz”, “profissionalismo contra politicas de
governo”, mas, principalmente “conhecimento”. A Indissociabilidade teoria-prética
€ pouco expressiva, focando-se na compreensdo dos contetdos/conhecimento:
“analise”, “dominio total sobre os conteudos”. A autonomia docente pode ser
considerada como a coluna vertebral das concepgcbes acerca da Atuacao
irrequieta: “adaptabilidade”, “inovacao”, “pesquisador/a’, “planejador/a de
estratégias de ensino tendo o discente como protagonista no seu processo de
aprendizagem”.

No Quadro 9, constatamos que a Indissociabilidade teoria-préatica é a
UC mais presente nas concepg¢des dos professores sobre o saber docente, seguida

pelo Cotidiano escolar, sendo as outras duas UCs menos expressivas. Observa-se
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pY by

gue, em relacdo a Geografia Escolar e a Atuacdo docente, houve maior
representatividade de expressfes e ndo de palavras para a explicitacdo das
concepcOes aceca do Saber Docente. Pode-se considerar, portanto, que, para oS
professores, € mais complexo expressar-se sobre o saber docente do que sobre a
Geografia escolar e sobre a atuacdo docente. Esta constatacdo também é
confirmada pelo fato de o Saber docente apresentar palavras e expressées que néo
puderam ser agrupadas nas quatro UCs, o que ndo ocorreu em relacao a Geografia

escolar e a Atuacao ou trabalho docente.

Quadro 9 — Palavras e Expressdes: Saber docente
PALAVRAS EXPRESSOES

UNIDADES DE

CONTEXTO
adaptabilidade; complexo; Conhecimento de si mesmo;
construcao; democratico; Construcao e reconstrucao permanente
diversidade; experiéncia; dos seus conhecimentos;
experiéncias; individual, De suma importancia para a atividade
integrador; vivéncias; docente;

Envolve diferentes saberes;
Exige criatividade;
Insuficiéncia de conhecimentos;

Caracteristicas Obriga a execucdao de planejamentos
intrinsecas constantes;
Requer avaliagdo permanente e
continua;

Requer lideranga;
Requer tomada de decisdes;
Tem que ser dinamico;
Tem que ser organizado;
Universo de conhecimentos para ensino-
aprendizagem;

cartografia; cultura; Cartografia para evidenciar a realidade
curriculo; dialogo; do estudo cientifico;
disciplina; discursos; Desmotivacgdo por conta da estagnacao
expressdo; habilidade; salarial;
ideologia pedagdgica; Falta de tempo apés formado;
identificagcdo; organizacgéo; Fornecer o conhecimento aos discentes;
politica; sensibilidade; Formacgéo continuada em todos os
sociabilidade; niveis e espacos (SEED, UEL). Também
Cotidiano buscar aprender muito sobre outras
escolar: disciplinas ou ciéncias que relacionam-
objetividades e se dialeticamente com a Geografia;
subjetividades Geografia natural e humanizada/rural,

do campo e urbana;
Melhorar os indices educacionais;
Relacionar-se com os educandos;
Sabedoria para ensinar;
Saber administrar conflitos;
Saber avaliar;
Saber como o aluno aprende;
Saber elaborar atividades avaliativas;
acao; ciéncia; As tendéncias da Geografia que se
dominio de contetdo; modificaram;
dominio de sala; Clareza nos objetivos pedagdégicos;



dominio de tecnologias;
estudo; formacao;
formacao profissional;
novas teorias; pensamento;
pratica pedagogica;
referencial metodolégico;
sistematizacao;
referencial teérico;
transposicao didatica;

Indissociabilidade
teoria-pratica

capacitacao continua;
inovacao; pesquisa;

Atuacéo
irrequieta
Sem economia; marcas; natureza;
agrupamento necessidade; sociedade;
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Conceitos basicos (lugar, paisagem,
territério e espaco);
Conceitos e relacdes na rede das
categorias geograficas;
Conhecimento capaz de proporcionar
aprendizagem;
Conhecimento do professor;
Conhecimento necessario para atuacao
docente;

Conjunto de conhecimentos de sua area
de formacao aos da pedagogia/didatica;
Conjunto de saberes e experiéncia
docente;

Conjunto de técnicas e conceitos para a
atividade de ensino;
Distanciamento da academia com a
realidade laboral,
Epistemologia da Geografia/ Filosofia da
Ciéncia;

Experiéncia de sua area e de didatica;
Interacdo entre a formacéo do professor
e a sua capacidade singular de inter-
relacionar os diversos
conceitos/conhecimentos;
Metodologia, psicologia e repeticao da
pratica docente;
Necessidade de revisdo de conceitos de
forma constante;
Teoria/pratica — pratica/teoria;
Busca de métodos de ensino;
Formacao continuada/aperfeicoamento
constante;

Objeto de estudo da geografia;
Passa pelo desejo do “querer ensinar”;
Questdo ambiental em evidéncia/
Geografia critica como forma de
dendncia;

Relacdes dialéticas com outras ciéncias;
Mercado de trabalho saturado para
stricto sensu nas matérias de
licenciatura;

Fonte: Dados da pesquisa

Sobre a Indissociabilidade teoria-prética, no Quadro 9, constata-

se a relevancia da teoria acompanhada da preocupacdo com sua ligacdo com a

pratica, com destaque para o papel do professor e dos conceitos neste processo e

também a consideracdo da experiéncia enquanto um dos diversos saberes que

compdem o saber docente: “dominio de conteldo”, “transposicdo didatica™!,

11 O termo “transposicao didatica” foi utilizado e citado pelos professores colaboradores varias vezes
ao longo deste processo investigativo. Compreendemos que a conotacdo deste termo em suas falas,
refere-se & organizacéo didatica dos conteldos, assim, embora com algumas congruéncias, é distinto
da nogédo proposta por Yves Chevvallard. Neste texto, preservamos a escrita “transposi¢do didatica”
qguando trata-se de uma mencgéo feita pelos professores, e utilizamos a expressdo organizacdo
didatica dos conteldos para fazer referéncia @ mesma em nossas analises.
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“clareza nos objetivos pedagogicos”, “conceitos e relacdes na rede de categorias
geograficas”, “interacdo entre a formacéo do professor e sua capacidade singular de
inter-relacionar os diversos conceitos/conhecimentos”, “conjunto de saberes e
experiéncia docente”.

As palavras e expressfes acerca das Caracteristicas intrinsecas,
citadas no Quadro 9, sdo bastantes precisas para caracterizar o saber docente como
diverso e complexo. Todas poderiam ser mencionadas novamente, mas, S&o0
suficientes: “complexo”, “diversidade”, “experiéncias”, “conhecimento de si mesmo’,
“‘envolve diferentes saberes”, “tem que ser dindmico”. No Cotidiano escolar, estédo
presentes as exigéncias e expectativas em relacdo ao desempenho profissional do
professor, o conhecimento geografico e a singularidade subjacente as interacbes
humanas inerentes ao processo de ensino e aprendizagem: “melhorar os indices
educacionais”, “saber como o0 aluno aprende”, “cartografia”, “sensibilidade”,
“sociabilidade”, “saber administrar conflitos”. A Atuacdo irrequieta, a menos
expressiva das UCs, tem como foco o aperfeicoamento continuo do professor:
“capacitacao continua”, “pesquisa”, “busca de métodos de ensino”.

Analisadas o total das 293 palavras e expressdes, de maneira geral,
o foco agora serd as 90 palavras e expressées mais significativas para o conjunto
dos professores colaboradores, 30 para cada um dos trés temas'?. Para tanto,
apresentaremos dois quadros para cada um dos trés temas, um com as trinta
principais palavras acerca do tema, e outro com a distribuigéo destas trinta palavras
pelas quatro UCs, no intuito de possibilitar maior expressividade das informacoes,
agora transformadas em dados via organizacdo das mesmas, conforme a
perspectiva metodoldgica adotada, Bardin (2011). Nos quadros que apresentam as
trinta palavras, as cores com as quais algumas delas foram destacadas representam
semelhancas de significado/sentido.

Nos Quadros 10 e 11, que se referem a Geografia escolar,
observamos um equilibrio na distribuicdo das palavras e expressdes entre as quatro

UCs, com ligeiro destaque para as caracteristicas intrinsecas e a atuagao irrequieta.

12 No Teste de Associagdo de Palavras, primeiro instrumento de pesquisa, solicitou-se que os
professores escrevessem 10 palavras ou expressfes que melhor expressassem suas concepgdes
acerca da Geografia Escolar, da Atuacdo ou trabalho docente e do Saber docente em ordem
decrescente de importancia. Assim, consideramos que as trés primeiras palavras ou expressdes sao
significativas para evidenciar a compreenséo dos mesmos em relagéo aos trés temas citados, numa
anélise mais especifica.
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A Geografia escolar, para os professores colaboradores, pode ser delimitada como
atrelada ao cotidiano escolar, com potencial de transformacédo social e humana, por
ser uma leitura de mundo com um viés espacial que objetiva, por meio de seus
contetdos, conceitos e categorias de andlise proporcionar a construcao de

conhecimentos que possibilitem a compreenséo da sociedade e de sua relagdo com

a natureza, bem como o exercicio da autonomia e da cidadania.

Quadro 10 — Geografia escolar: primeiras trés palavras ou expressfes de cada

professor
12 28 32
aprendizagem Cartografia autonomia
aprendizagem compreensao da sociedade categorias de andlise
significativa/conhecimento
cidadania Eontetidos geograficos da €ontetdos programaticos
educacao basica
conceito diretrizes desenvolvimento humano
escolar Geografia trabalhada na escola

Epistemologia

essencial
estudo do

objetividade com profundidade t
na rede das categorias
geograficas
localizacao
orientagcéo metodologia e conexdo com

outras disciplinas
sociais’lhumanas (inter, multi)

formar/transformar o aluno em
cidadao

relagédo homem/natureza

reflexdes / questionamentos

Geografia da Educacéo basica

saber cientifico

transformadora

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 11 — Geografia escolar: distribuicdo das primeiras trés palavras ou
expressdes conforme as Unidades de Contexto

Caracteristicas intrinsecas 9 30%

Cotidiano escolar: 6 20%
objetividades e
subjetividades

Indissociabilidade teoria- 6 20%

préatica
Atuacdo irrequieta 9 30%
TOTAL 30 100%

Fonte: Dados da pesquisa

Da andlise do quadro 10 inferimos que as primeiras impressfes dos

professores participantes acerca da Geografia escolar permeiam quatro dimensoées:

1) foco no aluno: compreendido como sujeito a ser transformado via escolarizagédo

geografica.

Concepcoes

expressas  por:

“aprendizagem”,

“aprendizagem
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significativa/conhecimento”,  “formar/transformar o aluno em  cidadao’,
“desenvolvimento humano”;

2) interpretacéo espacial dos fenédmenos estudados: enquanto carater proprio da
Geografia na educacdo basica. Concepcgles expressas por: “estudo do espaco
geografico”, “leitura critica/reflexiva do espago geogréafico”, “olhar espacial da
realidade”, “leitura de mundo”;

3) sistematizacdo conceitual: como viabilizadora da constru¢cao do vocabulario e
do discurso geografico e, portanto, de sua inteligibilidade. Concepcdes expressas

por: “conceito”, “objetividade com profundidade na rede das categorias geograficas”,
“saber cientifico”, “categorias de analise”;
4) conteudos curriculares: enquanto elementos ou meios de interpretar os temas
ou fenbmenos estudados. Concepcdes expressas por: “curriculo escolar”,
“contetdos geograficos da educacao béasica”, “contetdos programaticos”.

A Atuacédo ou trabalho docente é o tema dos Quadros 12 e 13, nos
guais o cotidiano escolar domina as concepc¢des acerca da atuacdao ou trabalho
docente, seguida pelas caracteristicas intrinsecas. As outras duas UCs possuem

expressividade bastante reduzida.

Quadro 12 — Atuacao ou trabalho docente: primeiras trés palavras ou expressdes de
cada professor

12 22 32
conhecimento COmpromisso acdo docente
conhecimento das Diretrizes conhecimento aprende com os/as estudantes
conjunto de a¢Bes que desafios conhecimento
envolvem a pratica pedagogica
comprometimento elaboracéo de PPP contetdos
dominio total sobre os mediador/a dedicacéo
conteudos
educador/a objetivos elaboracdo de PTD/PTD
adaptado (incluséo)
paternidade planejamento/plano de aulas ética
planejamento pratica pedagdgica do investigacao
professor
prética insubstituivel protecao luz
profisséo responsabilidade metodologia e recursos

didaticos de forma objetiva
Fonte: Dados da pesquisa

Nestes quadros 12 e 13, os professores concebem seu trabalho ou
atuacdo profissional como bastante atrelado as normativas e burocracia

educacionais: diretrizes, Projeto Politico Pedagdgico (PPP), Plano de Trabalho
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Docente (PTD); imbuido de muita responsabilidade e comprometimento;
amplamente imbricado ao conhecimento; no qual, por vezes, o cuidar dos alunos
extrapola o ambito puramente profissional, no sentido da paternidade e da protecao.

De certa forma também supervalorizam sua atuacdo, enquanto pratica insubstituivel.

Quadro 13 — Atuacéao ou trabalho docente: distribuicdo das primeiras trés palavras ou
expressdes conforme as Unidades de Contexto

Unidades de Contexto Total de Porcentagem
palavras
Caracteristicas intrinsecas 8 26,7%
Cotidiano escolar: 18 60%

objetividades e
subjetividades

Indissociabilidade teoria- 1 3,3%
pratica

Atuacdo irrequieta 3 10%

TOTAL 30 100%

Fonte: Dados da pesquisa

Da andlise do quadro 12 inferimos que as primeiras percepcdes dos
professores participantes acerca da Atuagédo ou trabalho docente contemplam trés
dimensoes:

1) Atributos simbdlicos: abrangendo sentidos e significacdes representativos da
docéncia. Percepcbes expressas por: “‘comprometimento”, “paternidade”,
“‘compromisso”, “desafios”, “protecdo”, “responsabilidade”, “dedicacdo”, “ética”, “luz”;
2) Conhecimentos tedrico-conceituais: concernentes a ciéncia geogréfica, a
pedagogia/didatica, as normativas educacionais. Percepcdes expressas por:
‘conhecimento” (citado por trés professore(a)s diferentes), “conhecimento das
Diretrizes”, “dominio total sobre os conteudos”, “conteudos”.

3) Planejamento das acfes docentes: abrangendo as aulas, o Plano de Trabalho
Docente (PTD) e o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola como um todo.
Percepcbes expressas por. “planejamento”,  “elaboracdo de  PPP”,
“planejamento/plano de aulas”, “elaboracédo de PTD/PTD adaptado (inclusao”.

Nos Quadros 14 e 15, que se referem ao saber docente,
preponderam palavras e expressfes acerca da indissociabilidade teoria-pratica; o
cotidiano escolar e as caracteristicas intrinsecas possuem razoavel importancia e a
atuacao irrequieta é pouco expressiva. Para os professores, o saber docente origina-
se de uma construgdo ininterrupta, é dinamico, é complexo, esta ligado ao

conhecimento cientifico geografico, aos seus conceitos e categorias, mas também
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aos saberes da experiéncia e ao autoconhecimento do professor enquanto sujeito
unico. Depende, pois, do estudo, da formac&do, mas também da compreensao e da
aceitacdo da incompletude humana, que contribui para seu entendimento enquanto

insuficiéncia de conhecimentos.

Quadro 14 — Saber docente: primeiras trés palavras ou expressfes de cada professor
12 22 32
ciéncia cartografia as tendéncias da Geografia que
se modificaram

complexo _ conhecimento de si mesmo

_- basicos (lugar, conjunto de conhecimentos de conjunto de saberes e
paisagem, territorio e espaco) sua area de formagéo aos da experiéncia docente
pedagogia/didatica
construcao e reconstrucao curriculo construgéo

permanente dos seus
conhecimentos

estudo didlogo disciplina
formacéo profissional formacéo dominio de conteddo
insuficiéncia de conhecimentos ideologia pedagdgica formacédo
continuada/aperfeicoamento
constante
interacdo entre a formacao do necessidade novas teorias

professor e a sua capacidade
singular de inter-relacionar os

diversos
 EBonceitos/conhecimentos
objeto de estudo da geografia necessidade de revisdo de passa pelo desejo do “querer
de forma constante ensinar’
saber como o aluno aprende tem que ser dinamico politica

Fonte: Dados da pesquisa

Quadro 15 — Saber docente: distribuicdo das primeiras trés palavras ou expressbes
conforme as Unidades de Contexto

Unidades de Contexto Total de Porcentagem
palavras
Caracteristicas intrinsecas 6 20%
Cotidiano escolar: 7 23,3%

objetividades e
subjetividades

Indissociabilidade teoria- 13 43,4%
préatica

Atuacdo irrequieta 3 10%

Sem agrupamento 1 3,3%

TOTAL 30 100%

Fonte: Dados da pesquisa

Da analise do quadro 14 inferimos que as primeiras impressdes dos

professores participantes acerca do Saber docente contemplam trés dimensoées:
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1) Conhecimento e formacdo permanente: englobando as necessidades de
fundamentacdo tedrica e do aperfeicoamento constante do conhecimento.
Concepcdes expressas por: “ciéncia’, “construcdo e reconstrucdo permanente dos
seus conhecimentos”, “estudo”, “formacao profissional”, “conjunto de conhecimentos
de sua area de formacdo aos da pedagogia/didatica”, “formacdo”, “dominio de
conteudo”, “formacéao continuada/aperfeicoamento constante”, “novas teorias”;

2) Atributos simbdélicos: contemplando sentidos e significacdes representativos do
Saber docente. Concepcbes expressas por: “‘complexo”, “saber como o aluno
aprende”, “tem que ser dinamico”, “conhecimento de si mesmo”, “conjunto de
saberes e experiéncia docente”;

3) Conceitos e ensino: abrangendo a relevancia dos conceitos para o0 ensino e a
constante necessidade docente de ressignifica-los e articula-los. Concepc¢des
expressas por: “conceitos basicos (lugar, paisagem, territorio e espago)”, “interacao
entre a formacdo do professor e a sua capacidade singular de inter-relacionar os
diversos conceitos/conhecimentos”, “conceitos e relacées na rede das categorias
geograficas”, “necessidade de revisdo de conceitos de forma constante”.

As primeiras concepgbes dos professores acerca da Geografia
escolar, da atuacédo ou trabalho docente e do saber docente por meio de suas
palavras ou expressdes foram multiplas, diversas e proporcionam variadas
possibilidades de analise.

Retomando as dimensdes construidas para os trés temas em
apreco: Geografia escolar, Atuagao ou trabalho docente e Saber docente, propomos
algumas constatacfes iniciais. A relevancia da questdo conceitual perpassa as
concepcOes dos docentes em relacdo aos trés temas. Este fato € bastante
pertinente aos propositos desta pesquisa, pois sustenta nosso intuito de investigar o
saber dos professores no ambito de seu trabalho com os conceitos geograficos, na
medida em que aponta 0s conceitos ou a questdo conceitual como elemento de
confluéncia da Geografia escolar, da atuacdo do professor e de seus saberes, ver
Figura 4.

Outros elementos que apareceram ao longo das concepcdes dos
professores “colhidas” e interpretadas por meio dos demais instrumentos de
pesquisa, citadas no decorrer deste item e do proximo, emergem da organizacao e

sistematizacao das informacdes deste Teste de Associacdo de Palavras. Processos
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de andlise que as transforma em dados desta pesquisa, demonstrando a pertinéncia

deste instrumento de pesquisa e sua articulacdo com os demais instrumentos.

Figura 4 — Centralidade dos conceitos ou da questdo conceitual enquanto confluéncia
da andlise da Geografia escolar, da atuacdo docente e do saber docente

Geografia escolar

Conceitos

Saber Atuacao
docente docente

Organizador: o autor

Que elementos sdo esses? Para a Geografia escolar, foram os
seguintes: 1) a interpretacdo espacial ou espacializada dos fenbmenos atribui a esta
disciplina escolar sua especificidade frente as outras matérias/disciplinas, o fato dela
constituir-se em uma leitura espacial de mundo, uma dimensé&o espacial de analise
dos fatos, fenbmenos e tematicas que se queira conhecer, via escolarizacdo. 2) Para
tanto, associada a sistematizacdo conceitual — ja citada — esta disciplina organiza-se
em conteudos curriculares que representam recortes tematicos — ajustaveis ao
tempo das aulas na educacdo basica — da totalidade espacial de determinado
fendbmeno ou objeto de estudo. 3) A referéncia de todos os processos de ensino e
aprendizagem realizados pela Geografia escolar tem o aluno como foco, como norte.

Na Atuacdo ou trabalho docente os elementos que emergiram das
andlises foram: 1) os atributos simbolicos da docéncia na educacgdo basica,
enquanto caracteristicas do ser humano “professor’ que deveriam desenvolver-se
com a carreira docente, ou enquanto caracteristicas proprias a esta profissdo que se

espera que seu ocupante possua ou desenvolva. 2) o planejamento das acodes
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docentes, que contempla desde o ambito especifico das aulas a serem ministradas,
ao ambito mais geral das contribuicbes do professor para a organizacdo da
instituicdo escola como um todo, por exemplo, na elaboracdo e aprimoramento de
seu Projeto Politico Pedagogico.

Quanto ao saber docente, os elementos que se destacaram nas
analises foram: 1) o carater de constante continuidade do conhecimento e da
formacéo, que evidenciou a percepcao dos professores de que seus conhecimentos
e saberes ndo sdo estaticos, pelo contrario, sdo dindmicos e precisam ser
reformulados, ressignificados, ou seja, que além da formacao inicial, h4 que se
buscar e se reivindicar uma formacao constante. Este elemento ilustra a importancia
gue o professor atribui ao componente tedrico, cientifico de sua formacéo, embora
muitas vezes esta percepcédo possa ficar implicita em seu discurso. 2) Os sentidos e
significacdes do saber docente, que contemplam sua diversidade, dinamicidade, as
experiéncias pré-profissionais e profissionais do professor, bem como o seu
autoconhecimento.

Sobre o saber docente, ha que salientar um aspecto sutil da
organizagcdo dos dados deste instrumento de pesquisa. Constatamos que, em
relacdo a Geografia Escolar e a Atuagdo docente, houve maior representatividade
de expressdes e ndo de palavras para a explicitacdo das concepcdes aceca do
Saber Docente. Pode-se considerar, portanto, que, para os professores, € mais
complexo expressar-se sobre o saber docente do que sobre a Geografia Escolar e
sobre a atuacao docente. Esse fato possui implicagdes pertinentes para a presente
pesquisa.

Por que € mais complexo para os professores expressarem-se sobre
seus saberes, em relacdo a expressarem-se acerca da Geografa escolar ou de sua
atuacao profissional? Esperamos que os dados obtidos pela aplicacdo dos demais
instrumentos de pesquisa e a interagdo com 0s professores participantes desta
investigacdo permitam-nos aproximarmo-nos da sistematizacdo de uma resposta
para esta indagacdo. No momento, vislumbramos que os termos ou as nocgdes de
Geografia escolar e atuacdo ou trabalho docente estejam mais presentes no
cotidiano profissional destes professores que a no¢do de saber docente. Assim, &
mais facil para eles comunicar-se a respeito dos dois primeiros temas, e mais

complexo fazé-lo, para o terceiro tema.
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Os saberes e a atuacdo docente enquanto elementos individuais e
generalizantes do ser professor enquanto ser individual e ser social constituem os
proximos delineamentos a serem interpretados para a compreensao das formas de

pensar dos professores colaboradores, compondo o préximo subitem.

5.2 ALGUMAS FACES DA DOCENCIA: FORMACAO INICIAL E RELACOES ENTRE TEORIA E

PRATICA, TRANSMISSAO E CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS

Neste subitem analisamos as respostas dos professores
colaboradores ao segundo instrumento de pesquisa, o Questionario (Apéndice D),
por meio do qual buscou-se compreender as motivacées da escolha da profissao
docente, enquanto professor(a) de Geografia; e vislumbrar concepcfes de teoria e
pratica, construcdo e transmissdo de conhecimentos, relacionando a formacéo inicial
com o exercicio da atuacdo profissional. Este instrumento foi proposto aos
professores colaboradores em setembro de 2018.

O Questionario com questdes discursivas, como o0 utilizado nesta
pesquisa, permite a quem o responde um tempo maior de reflexdo em comparacao
com uma entrevista. Segundo Vigotski (1991, 1993) fala e escrita constituem
linguagens com expressividades distintas quanto a expressividade do pensamento.

As concepgdes dos professores, expressas nas respostas aos
guestionamentos propostos, foram organizadas em figuras que contém um ou mais
graficos e exemplos de respostas dos mesmos. A apresentacdo da totalidade das
respostas dos professores, presentes quantitativamente nos gréaficos, tornaria as
figuras extensas em demasia. Assim, optamos por apresentar nas mesmas 0S
exemplos de respostas significativas quanto ao assunto em questao.

Acerca das motivacdes para a escolha da docéncia como profisséo,
especificamente da disciplina de Geografia, a Figura 5 apresenta um gréafico'? e

excertos das respostas dos professores.

13 Neste gréafico, em razdo das respostas dos professores colaboradores expressarem mais de uma
motiva¢ao, optamos por apresenta-las em valores totais e ndo em porcentagem.
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Figura 5 — Motivacdes da escolha da docéncia em Geografia

Motivos para cursar Licenciatura em Geografia

Adequacdo a sua condi¢do econdmica

Afinidade, identificagdo com a docéncia
Baixa relacdo candidato/vaga do curso
Curso noturno ser concilidvel com o trabalho
Facilidade em conseguir emprego
Identificacdo, interesse, com/pela Geografia

Motivos

Impossibilidade de cursar outro curso
Influéncia de outras pessoas

Sem uma razdo definida

1]

Semelhanga com outro Curso almejado

P P -
T T 1

2 3 4

Ter cursado o Magistério

N

Total de respostas

Afinidade, identificacdo com a docéncia
Identificacédo, interesse com/pela Geografia

“Desde o ensino fundamental gostava de explicar os conteldos para os colegas de sala, e se
tornava mais cativante no momento que percebia o entendimento deles apds as minhas
explanacdes. Muitas vezes durante as apresentacfes orais 0s professores sempre me elogiavam
devido as minhas explicacdes sobre o conteldo apresentado. Tal desempenho continuou no Ensino
Médio. Concomitantemente, comecei um trabalho voluntério alfabetizando idosos e também dando
refor¢o escolar na disciplina de Matemética para os alunos do ensino fundamental |, isto fez com que
me apaixonasse pela docéncia. Devido a amplitude do conhecimento geografico optei em fazer a
licenciatura em Geografia, além disso, me mostrou mais encantado com os contetdos trabalhados
na Geografia, uma vez que obtinha notas altas durante toda a Educacao Basica” (P5)

Sem uma razéo definida
Impossibilidade de cursar outro curso
Facilidade em conseguir emprego
“Ao acaso. Queria fazer agronomia porque trabalhava com café, numa empresa que compra,
degusta, classifica e vende café em grdo. Como nao podia fazer curso integral, optei por Geografia.
A licenciatura veio como opcdo mais confortavel para conseguir emprego e também por curiosidade
de experimentar ser professor” (P1)

Ter cursado o Magistério
Afinidade, identificacdo com a docéncia
Influéncia de outras pessoas
“Ao concluir o Magistério a Unica certeza que tinha é ndo gostaria de fazer Pedagogia, na época
tinha a ideia de que essa Licenciatura iria acrescentar pouco no aprendizado do Magistério. S6 tinha
conviccao de que queria ser professora, por isso nao fiz vestibular. No ano seguinte ao término do
Magistério, me matriculei no curso de Contabilidade e me deparei com uma professora (ndo me
recordo 0 nome), que era apaixonada por Geografia e fui contaminada. Desisti da Contabilidade e
prestei vestibular para Geografia” (P4)

Fonte: Dados da pesquisa

Na Figura 5, embora a identificagdo com a Geografia e com a
docéncia e as experiéncias do Magistério sejam relevantes, observa-se uma

diversidade de razdes para esta escolha profissional com destaque para a influéncia
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de outras pessoas, a impossibilidade de cursar outro curso e mesmo a auséncia de
uma razéo definida. Esta diversidade corrobora as reflexdes teoricas anteriormente
mencionadas de que a profissdo docente constitui um universo de sentidos e
significacdes heterogéneas, plurais, no qual a racionalidade/objetividade da
constituicdo e da atuacao do professor ndo pode ser desatrelada das questdes
emocionais e subjetivas deste enquanto individuo singular, que também é um ser
social.

O conhecimento pode ser considerado como o fundamento da
docéncia enquanto profissdo. Neste sentido, € pertinente a questdo: como este
individuo singular e ser social professor constréi ou se apropria de seus saberes e
conhecimentos? Para este questionamento, ndo buscamos uma resposta, no
sentido afirmativo, mas possiveis respostas, no sentido compreensivo. Em outras
palavras, cada professor trilhou e ainda trilha seu percurso de contato,
estranhamento, aceitacdo, internalizacdo e apropriacdo de saberes e
conhecimentos. Esperamos, numa atitude investigativa compreensiva, contribuir
para a explicitacdo de possiveis semelhancas que possam existir nestes processos
individuais, e também de suas particularidades. A nosso ver, tal intuito constitui uma
etapa inicial do dificil processo de explicitagdo dos saberes da a¢do pedagogica dos
professores, conforme concepc¢ao de (GAUTHIER et al, 1998).

Como ja citamos anteriormente, a formacao inicial é relevante para a
construcdo dos conhecimentos e saberes dos professores da educacdo basica.
Entretanto, por muito tempo, foi privilegiada em excesso em detrimento de outras
fontes como o cotidiano, o senso comum, a histéria de vida de cada sujeito, mas,
principalmente, a experiéncia advinda da pratica profissional, quando se trata de
uma pratica e de uma experiéncia reflexivas e refletidas. A compreenséo de que,
hodiernamente, quando se destaca a relevancia da pratica profissional enquanto
propiciadora da construcéo de saberes e de conhecimentos, ndo se esté repudiando
a formacao inicial — geralmente notadamente tedrica — mas sim expressando a
importancia do conjunto de outras fontes na constru¢cdo do conhecimento humano.
Tal concepcéo representa a assumpg¢ao da pluralidade subjacente a constituicdo
humana no tocante aos seus conhecimentos e saberes. Procuramos compreender
as concepcOes dos professores a respeito desta questdo, como foco na formacéo
inicial nos ambitos da preparacdo para o exercicio profissional e da construcdo dos

saberes e conhecimentos necessarios a mesma.
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Os dados organizados na Figura 6 revelam a percepcdo desta
relativizacdo do saber académico/cientifico pelos professores colaboradores, que
apontam aspectos positivos, mas também negativos da formacdao inicial quanto ao
preparo para o exercicio profissional, ao passo que reconhecem o dia-a-dia, 0
cotidiano do trabalho docente nas escolas enquanto fonte de construgdo de seus
conhecimentos e saberes profissionais. A existéncia de respostas inconclusivas
aponta a complexidade da questao que suscita incompreensdes e/ou dificuldades de
expressdo a contento, das concepg¢des docentes. A expressado “enfrentamento na
sala de aula”, utilizada por P3, ilustra pertinentemente os desafios, as angustias e as
incertezas atribuidas pelos professores a sua atuacao, realidade bastante conhecida
e divulgada por pesquisadores da area de educacao e do ensino.

A guestao da percepc¢ao dos professores acerca dos conhecimentos
oriundos da formacdo inicial enquanto insuficientes, no inicio carreira docente, é
presente na literatura sobre o ensino. Consideramos que o0 conceito de
conhecimento pedagodgico do conteudo, de Shulman, aliado a nogcédo de praxis, ao
evidenciar a complementaridade dos conhecimentos teoricos cientificos e didatico-
pedagdgicos e o0s saberes contextualizados na pratica docente possibilitam
interpretacdes menos dicotdmicas desta questéo.

Os dados da Figura 6 permitem a interpretacdo de que a formacéao
inicial possui consideravel relevancia no tocante ao subsidio da atuac¢éo profissional,
para os professores participantes desta pesquisa. O fato de muitos professores
considerarem sua formacéao inicial insuficiente quanto ao preparo para sua atuagao
em sala de aula demonstra, justamente, que eles reconhecem a importancia dos
conhecimentos tedricos e cientificos para a docéncia geografica na educacéo
basica. Contudo, o cotidiano de trabalho nas escolas, segundo estes professores,
assim como a graduacdo, também constitui um momento de construcdo de
conhecimentos e saberes necessarios a sua atuacao profissional. Ou seja, além da
universidade, a escola também é concebida enquanto espaco de formacao.

Na construcdo do conhecimento e dos saberes teoria e pratica
interagem. Quais as percepc¢des dos professores acerca da relacdo entre ambas em
seu exercicio profissional? Tendo em vista a complexidade desta questéo, tecemos
algumas consideracdes a respeito da mesma sem a pretensdo de propor uma

resposta, mas sim de expor algumas interpretacdes acerca dos pontos de vista dos
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professores colaboradores desta pesquisa que possam contribuir para sua

compreensao.

Figura 6 — Formacao inicial e preparo para a atuacao profissional

Negativa
Avaliagdo da formacao inicial quanto ao “Quando terminei o curso ndo me
, . _ sentia preparada pra enfrentar
preparo para o exercicio profissional uma sala de aula, acho que ainda

ndo estou, mas nesta longa
caminhada j& aprendi muito,
porém ndo o Dbastante. Na
graduacdo o preparo para atuar
em sala de aula ndo era o
suficiente mesmo tendo o estagio,
0 qual seguia um formato que nao
B Positiva nos dava a seguranca necesséria
para ministrar aulas. A realidade
de uma escola s6é pode ser
avaliada ou percebida com um
periodo mais longo de
convivéncia” (P7)

B Negativa

Resposta inconclusiva

Positiva
“O curso de graduacdo subsidiou com qualidade a teoria necesséria para desenvolver o ensino de
Geografia com eficiéncia, porém do ponto de vista pratico, do enfrentamento na sala de aula, do trato
com o aluno, o maior subsidio foi adquirido no curso de magistério, ndo na graduacao” (P3)

L. - No dia-a-dia de trabalho escolar
Momento principal da construgao dos “Eu diria que o chdo da sala de

conhecimentos e/ou saberes necessarios aula é o verdadeiro lugar do

a atuagdo profissional “aprender docente™ (P10)

0% ¥ Na formaggo inicial “A formacgdo inicial me da o

subsidio que necessito para ter

- tranquilidade no desenvolvimento

W No dia-a-diade trabalho | gag gulas, porém é no dia-a-dia
nas escolas

gque vou modelando minha
pratica” (P3)

80% Na formagdo inicial e no
dia-a-dia de trabalho nas

escolas

M Resposta inconclusiva

Fonte: Dados da pesquisa

Sobre as relevancia da teoria e da pratica na atuacdo docente,
analisando a Figura 7 constatamos que mais da metade dos professores concebem
gue ambas s&o relevantes em sua atividade profissional e, embora alguns
considerem uma ou outra mais significativa, prevalecem as nocdes de
interdependéncia, complementaridade e indissociabilidade para caracterizar a

relagdo entre teoria e pratica, embora também seja mencionada a existéncia de
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obstaculos para a realizacdo de atividades praticas no ensino, e a distancia como

marca da referida relacao.

Figura 7 — Teoria e pratica na atuacao docente

Percepc¢do em relagdo a relevancia da pratica ou da
teoria no trabalho docente

m A prética é mais relevante
M A teoria é mais relevante

Pratica e teoria possuem relevancias similares

m Resposta incconclusiva

A pratica € mais relevante
“O trabalho é mais pratico, porém
sem uma formagcdo tedrica
aprofundada €&  praticamente
impossivel realizar um bom
trabalho em sala de aula” (P7)

A teoria € mais relevante
“E mais tedrico. O planejamento
de uma atividade tedrica é mais
acessivel por se tratar de
abstracdo que o professor conta
instantaneamente ao acessar
seus conhecimentos ou o livro
didatico. Ja a atividade pratica
requer experimentacéo em
laboratério, em campo ou
utilizacdo de instrumentos que,
por vezes ndo tem na escola ou
demandam  recursos.  (como
exemplo, a locacdo de um dnibus
para trabalho de campo)” (P1)

“Dentro do exercicio profissional deve-se ser ambos, usando a préatica como exemplo e interligando

com a teoria” (P2)

Concepgao da relagdo teoria-pratica na atuagao
profissional

M A aprendizagem depende da coeréncia desta relagdo
W A compreensdo desta relacdo confere sentido ao ato de estudar
m Caracteriza-se pela complementaridade
M Caracterizada pela distancia
M Caracteriza-se pela indissociabilidade
m Caracterizada pela interdependéncia dialética
Enquanto possivel confirmagdo da teoria, hd obstaculos para realizar atividades praticas

no ensino

Teoria e pratica possuem uma ligagdo didética que deve ser expressa no planejamento e
aplicada nos conteudos

“A teoria é mais interessante nos
livros uma vez que na pratica
temos que fazer muitas
adaptacbes, mas uma €é o
complemento da outra” (P7)

Caracterizada pela
indissociabilidade
“Indissociavel, ambos caminham
de méo juntas. Por mais facilidade
gue tenho em trabalhar alguns
contetidos ainda busco auxilio na
teoria (tanto para os conteldos
gue tenho mais afinidade como
para os que a afinidade é menor).
A teoria se faz necessaria porque
a aceleracdo nos mais diversos
segmentos é muito intensa e isso

afeta 0s nossos saberes” (P4)

Caracterizada pela
interdependéncia dialética
“Séo interdependentes e a relacao
das mesmas é constantemente
dialética, ou seja, uma refinando a

outra de forma perpétua” (P6)

Fonte: Dados da pesquisa
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Podemos considerar, a partir da Figura 7, que a relacao entre teoria
e pratica para os professores de Geografia da educacdo basica em sua atuacéo
profissional € matizada pela interdependéncia e pela valorizagdo de ambas no
processo de ensino e aprendizagem, embora a distancia entre elas também seja
citada. O elevado numero de agrupamentos, 8 (oito), para 10 (dez) respostas, além
da diversidade de concepcdes acerca do tema, que, mesmo congruentes,
apresentam singularidades, evidencia que embora a interdependéncia e a
complementaridade sejam praticamente consensuais, cada professor a concebe a
sua maneira.

Procuramos também compreender o que os professores entendem
por teoria e por pratica, no contexto de sua atuacdo docente. Suas concepcdes
estdo compiladas na Figura 8.

As definicbes de teoria e prética expostas na Figura 8 se
entrecruzam, 0 que se justifica pelo seu carater de complementaridade e
interdependéncia destacado anteriormente. A teoria € concebida como o saber e 0
conhecimento acumulados historicamente, por meio da racionalidade cientifica que
podem subsidiar as acbes humanas, no tocante ao seu planejamento e reflexividade
guanto aos resultados esperados/alcancados. Dentre estas ag¢des humanas,
destaca-se o ensino. A principal nocdo de pratica, para os professores, é a de uma
acao planejada com finalidade especifica. A pratica abrange a materialidade, a
concretude que a teoria ndo alcanca. No contexto do ensino, a pratica encontra-se
bastante relacionada as acdes e atividades propostas e realizadas pelo professor
possuindo ligacdo com a teoria quanto a sua concepcdo estratégica. Um exemplo
disso € a concepcdo de P4, para quem a pratica constitui o curriculo concebido e
realizado na escola.

ApoOs estas breves consideragfes acerca das relagdes entre teoria e
pratica no trabalho docente, que envolve a formacédo inicial, mas, notadamente a
atuacao profissional em si, em que a relevancia e a complementaridade entre o
tedrico e o pratico no ensino evidenciaram-se nas concepcdes dos professores
colaboradores, é pertinente a questdo: a atuacao docente nas escolas da educacao
basica pode ser considerada, assim como o curso de Licenciatura, na universidade,
um momento de construcdo/apropriacdo de saberes e conhecimentos para o

professor?
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Figura 8 — Concepcbes de teoria e pratica no contexto da atuacdo profissional

Definigdo de teoria no contexto da
atuacao profissional

B Conceitos e regras que norteiam a vida humana

®m Fundamento reflexivo acerca das agdes e praticas docente
Génese e evolugdo dos contetdos escolares

M Producdo advinda da racionalidade metodolégica cientifica

M Saber/conhecimento acumulado historicamente

Fundamento reflexivo acerca das
acdes e préticas docente
“A teoria sdo tratados escritos por
profissionais de renome nacionais e
internacionais que servem como base
para 0s nossos estudos e nossa prética
cotidiana em sala de aula. As teorias séo
importantes porque norteiam NOSSOS
estudos, isto €, d&o direcionamento.
Partimos da teoria para a pratica e
voltamos para novas teorias, ou partimos
da teoria para a pratica e aceitamos e ou
rejeitamos as teorias j4 existentes. De
qualquer forma, veja que damos muita
importancia para as teorias” (P10)

Producéo advinda da racionalidade
metodoldgica cientifica
“Teoria em modo geral o que é produzido
por meio de um critério cientifico, sendo
pautada pela cientificidade e seus
pressupostos” (P2)

“Teoria, na minha pratica do ensino da Geografia, é todo o saber acumulado historicamente, que da
subsidio a explicacdo aos fatos geograficos que pretendo levar ao conhecimento dos meus

educandos” (P3)

Defini¢gdo de pratica no contexto da
atuagdo profissional

W Agdo planejada com finalidade definida
W Agdes ligadas a teoria que expressam a atuagdo profissional
m Atividades elaboradas pelo professor e realizadas pelos alunos
B Contempla o real de forma ndo abstrata
M Estratégias e agdes implementadas em sala de aula para ensinar
W Experienciar os contetidos
O curriculo concebido e realizado na escola, os conhecimentos tedricos

e agdes didaticas
Resultado palpavel da teoria

Acdo planejada com finalidade
definida
““E 0 que estimula a aprendizagem desde
que bem planejada com um bom
embasamento teorico” (P9)

“E o que chamo de curriculo dentro de
uma sala de aula. Envolve
conhecimentos teéricos, debates, bem
todos o0s acontecimentos durante as
aulas, enfim, envolve o curriculo
organizado (sistematizacdo do que deve
ser ensinado) e o curriculo oculto (que é
soma de tudo que ocorre na escola)”
(P4)

7

“Pratica é resultado palpéavel,
materializado da teoria... € a cristalizagao
de uma tese que torna-se proposta real.
E importante ressaltar que nem sempre a
pratica ocorre como concebida na teoria.
Como nos ensina Freire, a teoria e a
pratica devem estar proximas, sob pena
de incoeréncia, e como nos ensina a
dialética hegeliana ou marxista, a nova
pratica pode também ser questionada, o
gue gerard nova antitese, nova sintese
ou tese, nova pratica, e assim
sucessivamente” (P6)

Fonte: Dados da pesquisa
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As concepc¢des expressas na Figura 6, em que 80% dos professores
afirmaram que a construcdo de conhecimento e/ou saberes necessarios a sua
atuacao profissional ocorre na formacao inicial e no dia-a-dia de trabalho nas
escolas responde a questdo anterior de forma afirmativa. As congruéncias desta
constatacdo com os referenciais teéricos discutidos neste trabalho vislumbram o
potencial explicativo dos mesmos. No entanto, em razdo da complexidade da pratica
social ensino, o cuidado e o olhar atento dos pesquisadores — nesta pesquisa em
particular, ou no ambito geral da pesquisa sobre o ensino — sao imprescindiveis aos
intuitos compreensivos da abordagem investigativa qualitativa.

No curso de Licenciatura, o futuro professor € aluno, ou seja, da
prosseguimento aos seus comportamentos e ac¢des para aprender, segundo uma
estruturacdo formal a qual ja esta devidamente familiarizado — via escolarizagdo —
sob a responsabilidade de um professor que ira transmitir conhecimentos e saberes
e/ou mediar a construcdo de conhecimentos e saberes. Em sua atuacao profissional
na escola, depois de formado, a situacdo muda completamente. Considerando-se
gue no seu ambiente de trabalho, a escola, o ex-aluno, agora professor recém-
formado, além de ensinar, portanto, transmitir conhecimentos/saberes ou mediar sua
construcdo, constroi, ou se apropria de novos saberes e conhecimentos, ou mesmo
reformula ou ressignifica os conhecimentos e saberes adquiridos na graduacéao, uma
nova situacao se apresenta, visto que ele tera que aprender individualmente com a
sua propria pratica docente, ou, coletivamente, com a observacdo de ou interacao
com outros professores que néo tem por funcdo ensinar-lhe.

Em sua atuacéo profissional, a escola e a sala de aula constituem
um laboratério vivo de aprendizagem para o professor, no qual ele aprende por meio
da observacéo, reflexdo, apropriacdo, que dependem muito de sua autonomia e de
sua assumpcdo enquanto sujeito com autoria em seu saber fazer pedagogico. A
atuacao docente constitui, portanto, parte do processo formativo do professor, que €
permanente. Neste processo 0 aprendizado docente se faz também na presenca do
outro, demais professores e alunos da escola, via contato com experiéncias
profissionais e de aprendizagens diversas.

A logica da construcdo do conhecimento do professor em sua
atuacdo profissional € distinta e complementar a légica de construcdo do
conhecimento deste professor enquanto discente universitario. Compreender este

processo de construcdo/apropriacdo de conhecimentos tendo o local de trabalho, a
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escola, como lugar de formacéo, e a atuacdo docente, como momento de formacéao,
€ um desafio bastante complexo. Por varios motivos. Os dois principais, a nosso Vver,
séo:

- 0 professor pode ndo ter consciéncia desta construgcédo/apropriacdo de
conhecimentos e saberes ao longo de sua atuacéao profissional, assim, como podera
explicita-la?

- 0 professor pode néo construir/apropriar-se de conhecimentos e saberes de forma
significativa ao longo de sua atuagéo profissional, em virtude de uma formacéo que
nao despertou e desenvolveu a autonomia intelectual necessaria para tanto, ou por
caracteristicas pessoais.

Nesta pesquisa, para iniciar n0SsSO percurso compreensivo sobre
esta possivel “formacéo centrada na escola”, na atuacdo docente, propusemos aos
professores colaboradores (via Questionario, segundo Instrumento de Coleta de
Informacdes, Apéndice D) trés questdes acerca da experiéncia profissional,
transmissdo e construcdo de conhecimentos e possiveis distincbes entre
professores da educacdo basica e do ensino superior: a experiéncia profissional
docente pode ser considerada como fonte de conhecimentos e/ou de saberes?
Explique. Os professores de geografia da educagdo béasica produzem
conhecimentos e/ou saberes ou transmitem conhecimentos e/ou saberes produzidos
por outros? Explique. No ambito da geografia, ha distincdes entre professores da
educacdo basica e professores universitarios quanto a transmissédo e producao de
conhecimentos e/ou saberes? Explique. As respostas a cada um destes trés
questionamentos foram compiladas nas Figuras 9, 10 e 11, respectivamente.

E expressiva entre os professores colaboradores a concepcgédo de
gue a experiéncia profissional docente pode ser considerada como fonte de
conhecimentos e saberes. Na Figura 9, observa-se que esta constatacdo possui
distintas justificativas: a comparacdo da experiéncia docente com a inexperiéncia
discente, no tocante ao acumulo cultural e de conhecimentos/saberes; a pratica dos
professores enquanto fonte de saberes relacionados a interacdo social e
autocontrole; e a autocritica reflexiva necessaria para que a experiéncia profissional
possa resultar em conhecimentos e saberes. A necessidade da distingdo entre
conhecimento e saber proposta por P8 € fundamental. Para este professor o
conhecimento esta atrelado a racionalidade cientifica, e o saber, as competéncias e

habilidades adquiridas ao longo da vida.
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Figura 9 — Experiéncia e conhecimento/saber

. .. Sim
A experiéncia profissional docente pode “Sem dvida, mas é preciso que se tenha
ser considerada como fonte de uma autocritica, sem ela o trabalho
conhecimentos e/ou de saberes? docente fica estagnado, é imprescindivel a

avaliacdo gradativa da pratica
pedagégica, com isso aumenta o0s
conhecimentos e os saberes” (P5)

0%

10%

HN3o
u Sim “Pode e a meu ver, deve ser considerada

Resposta inconclusiva | TONte de saber. Pois bem, o professor tem
acumulado ao longo de sua formacéo e
desempenho da profissdo uma bagagem
de conteudos, teorias e praticas que estédo

muito além daquilo que o aluno tem,
portanto, é ébvio que o professor deve ser
enxergado no ambiente escolar como uma
fonte de conhecimento e ou de saberes”
(P10)

“O que é conhecimento? O que sdo saberes? Esta é a
primeira clareza que devemos ter...Muitas vezes o que | “Sim, sem duvida. A academia nos
considero como conhecimento outro/a profissional o | prepara para darmos os passos iniciais
considerardA como um saber, o conhecimento é a | Sobre dominio do conteGdo, propostas
ciéncia, o estudo detalhado de determinado assunto, de | metodologicas/didaticas, recursos, etc.,
sua acdo. O saber é a compreens&o, as competéncias e | Porém ha outros saberes que so
habilidades adquiridas no percurso da vida. Se sei como | aprendemos de forma individual em
agir em determinadas situagdes e como realizar algo no | hossas praticas. Exemplo: o controle
meu trabalho, como resolver conflitos, por exemplo, | €mocional para conduzir aulas com
posso acreditar que a experiéncia como docente | serenidade, formas de motivar os alunos,

permitiu-me distingui-las de forma correta...” (P8) novas formas de avaliagdo, formas de
tornar as aulas mais democraticas, formas

de conquistar a confianca dos alunos,
formas de aproximar os alunos ao docente
e possibilitar a afinidade (para mim este o
grande segredo) entre ambos, etc.” (P6)

Fonte: Dados da pesquisa

Acerca da transmisséo ou producdo de conhecimentos e saberes na
educacdo basica, na Figura 10 percebe-se a predominancia de concepcdes de que
o professor transmite mais do que produz conhecimentos e saberes. A auséncia de
melhores condicbes de trabalho € a principal justificativa para que o trabalho
docente ndo ultrapasse a transmissao de conhecimentos, mas a contextualizacéo e
a problematizacéo dos assuntos e conteudos, em sala de aula, bem como a procura
por formagcédo em nivel de Stricto Sensu ou da ofertada pelo governo estadual, PDE
(Programa de Desenvolvimento Educacional) sdo apontados como exemplos de
producdo de conhecimento/saberes.

Esta auséncia de melhores condi¢des de trabalho € a principal razéo
da distingdo entre professores da educacédo basica e docentes do ensino superior no

bY

tocante a produgdo do conhecimento. Para os professores colabores desta
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pesquisa, as melhores condi¢cdes de trabalho dos docentes do ensino superior
permitem-lhes, além de transmitir conhecimento, durante suas aulas, construi-lo,
notadamente na pesquisa académica, mas também ao ensinar. A maturidade dos
alunos no ensino superior também é apontada como facilitadora da producédo de
conhecimentos e saberes pelos docentes desse nivel de ensino. Estas concepgdes

estdo compiladas na Figura 11.

Figura 10 — Professores de Geografia: producéo e transmissao de conhecimento na
educacao bésica

- k.. Produzem
Na educagao basica os professores de “Produzem. Como exemplo os trabalhos
Geografia produzem ou trasnsmitem realizados em ambiente escolar, como
conhecimentos/saberes? também os que vao para a academia para

Stricto Sensu e no Parand o programa
PDE. N&o produz mais pela falta de

tempo” (P2)
® Produzem Produzem e transmitem
% m Produzem e transmitem “‘Acredito nas duas possibilidades. Ao
Tranmitem estudarmos com o0s alunos acerca de

algumas teorias, vejo que estamos
transmitindo saberes desenvolvidos por
outros, porém, se na minha aula eu

exemplificar os assuntos com as
experiéncias do dia a dia dos alunos, se
eu trouxer para o0s alunos situacdes
“Acredito que na maioria das vezes transmite, mas tem, | Problemas que os desafia a buscarem
em potencial, a possibilidade de produzir conhecimento | solu¢des, se promovo um debate, dando
quando discute problemas e pesquisa solucdes | @0s alunos a oportunidade de falar,

pertinentes ao territério da comunidade escolar” (P1) concordar, discordar, se contrapor as
teorias estudadas, ai me vejo produzindo

conhecimento e ndo apenas transmitindo”
(P10)

“Por mais que tentamos ainda ndo superamos a transmissdo de conhecimentos devido a intensa
carga horaria do professor, ele ndo consegue produzir conhecimento, pois para isso ele precisaria ter
uma carga horaria especifica para pesquisas, na educagdo basica ndo existe professor-pesquisador
como ocorre no nivel superior. Esse profissional da educacédo basica luta para conseguir preparar
aulas, fazer correcBes, amenizar conflitos, cumprir burocracias e se deslocar de uma escola para
outra, as vezes no mesmo turno” (P4)

Fonte: Dados da pesquisa

Das interagcbes com os professores colaboradores propiciada pelo
terceiro instrumento pesquisa, 0 Grupo Focal — que ser& analisado posteriormente —
emergiu também a nocdo de que talvez esta distincdo entre professor universitario,
produtor de conhecimentos, que o professor da educacdo basica aprende na
graduacéo e transmite em sua atuacdo na educacao basica, possa ser mais valida
para a formacédo superior ocorrida por volta do fim da década de 1990, contudo, ndo

mais, para na formacdo docente atual, mais dindmica. Ou seja, que atualmente a




170

formacdo universitaria possa possibilitar um aprimoramento da autonomia intelectual

do discente que o permita, quando atuar na educacdo basica, ndo somente

transmitir conhecimentos e saberes, mas também os construir. Tal percepcédo dos

professores evidenciou-se a partir de sua reflexdo acerca dos distintos periodos em

que cursaram a Licenciatura em Geografia, no Grupo Focal, e nas ideias de P8

explicitadas na Figura 11.

Figura 11 — Professores universitarios e da educacédo basica: transmissao e produc¢ao
de conhecimento

No ambito da geografia, ha distingdes
entre professores da educagao bdsica e
professores universitarios quanto a
transmissdo e produgdo de
conhecimentos e/ou saberes?

10%_ 0% 10%
B Ndo
M Resposta Inconclusiva
Sim
80%
M Talvez

“A estrutura e o formato da escola basica e da superior
sdo diferentes, assim a educacao basica parece estar
‘moldada” para  transmitir  conhecimento e
eventualmente produzi-lo. A educacéo superior seria 0
contréario disso” (P1)

“Com certeza h&. O professor da educacéo béasica ndo
possui dedicacdo exclusiva como ocorre em
universidades publicas por exemplo, ndo possui
estrutura fisica para auxilia-lo em pesquisas, as vezes
nem apoio da equipe pedagogica/diretiva para realizar
uma atividade diferenciada que proporcionaria
producdo de conhecimentos tanto para os alunos
como para o proprio professor. Além, é claro de verbas
para financiar atividades como trabalho de campo,
producéo de um jornal, manutencdo de computadores
etc.” (P4)

“Sim, na educacdo bésica reproduzimos o
conhecimento  humano sistematizado. Ja& nas
universidades existe um espac¢o para producdo de
novos conhecimentos” (P7)

Respostainconclusiva

“Os conteludos dispostos a serem
trabalhados s&o os mesmos, contudo, a
diferenca entre a educagdo bésica e a
educacdo superior estd na abordagem e
evidentemente no grau de maturidade e
interesse dos alunos. Os professores
universitarios s@o responsaveis por um
aprofundamento dos conteddos, devem
cobrar muito mais dos académicos por
considera-los maduros para apresentar um
debate enriquecido, ja na educacédo basica
€ importante que o professor tenha
consciéncia da imaturidade e perceba que
os alunos ndo tém todos os conceitos muito
claros, todavia, enquanto professores da
educacdo bésica, ndo podemos nos furtar
de oportunizar espacos para um bom
debate, devemos apresentar bem os
conceitos basilares da Geografia a fim de
torna-la interessante para a vida dos
alunos. O que difere muito a atuacdo dos
professores no ensino superior e na
educacdo basica é a metodologia utilizada
por cada um e 0 compromisso apresentado
pelos alunos” (P10)

Talvez
“Talvez...Estamos num momento diferente
de quando fiz minha graduacéo,
provavelmente os/as docentes que estao
atualmente na academia tenham mais
saberes e formas mais dindmicas de dividi-
los/compartilhar com os/as educandos/as,
proporcionando que o0s/as mesmos/as
tenham uma oportunidade em construir
seus proprios saberes ou aperfeicoa-los”
(P8)

Fonte: Dados da pesquisa

O gque os dados oriundos da organizagao e analise das informacdes

destes dois instrumentos (o Teste de Associacado de Palavras e o Questionario) nos

sugere acerca do trabalho, dos saberes e da Geografia escolar destes professores?




171

Em sintese, a relevancia do contexto de atuacdo profissional (o cotidiano das
escolas) nas formas de pensar dos professores acerca da Geografia escolar, sua
atuacao e seus saberes.

De forma mais especifica, constatamos a relevancia dos
conhecimentos tedricos e cientificos e a centralidade da questdo conceitual nas
formas de compreender, se relacionar com e vivenciar: a Geografia escolar, a
atuacao ou o trabalho docente e o saber ou os saberes docentes; que também séo
marcados: pelo foco no aluno, por constituir-se em uma interpretacao espacial dos
fenbmenos estudados e pelos conteludos curriculares (Geografia escolar); pelos
atributos simbolicos e pelo planejamento das a¢des docentes (Atuacdo ou trabalho
docente); pela concepcédo de continuidade, de inacabamento do conhecimento e da
formacéo, e pelos atributos simbdlicos (Saber docente).

Acerca da formacdo e atuagcdo docentes, a escolha da docéncia
como profissdo possui motivacdes relacionadas ao contexto social do professor, a
sua escolarizacdo e as interacbes humanas vivenciadas. A opcao pela Geografia
deveu-se a razbes particulares, mas, notadamente vinculadas também a
escolarizagéo.

A formacéo inicial é considerada pelos professores como relevante
para a atuacdo profissional docente. Contudo, também € concebida como
insuficiente para prepara-los plenamente para o exercicio laboral. A nosso ver, a
docéncia na educacdo basica constitui um campo de atuacdo profissional cuja
complexidade dificulta a concepcao da formacao universitaria enquanto momento de
preparacao plena para a mesma. Talvez a docéncia constitua um campo de atuacao
cuja vivéncia em situacdes reais de ensino-aprendizagem seja parte da formacao do
professor, que, portanto, ndo se concluiria na universidade, mas na escola. A
aceitacdo de tal premissa ndo invalida, no entanto, que aprimoramentos sejam
propostos a formacao inicial, como os sugeridos por (SHULMAN, 2014) e (LOPES,
2010).

Ao apontarem a teoria e a pratica como relevantes e
complementares no trabalho docente, podemos compreender que a praxis permeia
as concepcdes dos professores sobre este tema, nas quais a experiéncia
profissional é concebida como fonte de conhecimentos e saberes e, portanto, a
escola, como local de sua construcdo. Sem desqualificar os conhecimentos teorico-

cientificos, concebem que o corpus de conhecimentos e saberes utilizados em seu
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trabalho docente, por serem amplos e plurais, constroem-se ou sao apropriados néo
somente nas instituicdes de ensino superior.

Embora concebam a escola como espaco de construcédo, e a
experiéncia como fonte de conhecimentos e saberes, a maioria dos professores
considera que mais transmitem que produzem conhecimentos e saberes na
educacdo basica. Contradicdo que pode ser explicada pela dialética enquanto
método interpretativo, e também pelo fato de seus discursos — que fundamentam as
andlises propostas na presente investigacdo — possuirem pelo menos duas
caracteristicas: primeiro, ndo conseguirem expressar a totalidade de suas formas de
pensar para as multiplas teméticas em que foram inquiridos nesta investigagao;
segundo, possuirem lacunas, lapsos, inconsisténcias, fato explicado pelas ideias de
gue os pensamentos nao sdo totalmente expressos pela linguagem humana, de
(VIGOTSKI, 1991; 1993). Reiteramos, contudo, que estas carateristicas dos
discursos dos docentes ndo invalidam ou inviabilizam sua utilizacdo em pesquisas
cientificas no ambito do ensino, como demonstrou, por exemplo (BORGES, 2004).

Para o0s professores que consideraram que se constroi
conhecimentos e saberes na educagdo basica, a contextualizacdo e a
problematizacdo dos assuntos e conteudos foram concebidas como sua
propiciadora.

A concepcao de que os conhecimentos e saberes dos professores
possuem um conjunto de multiplas fontes, dentre as quais a formacdo inicial,
académica e a atuagcdo pratica no exercicio profissional docente, mesmo
considerando-se que o carater tedrico e cientifico da primeira torne-a mais relevante
gue a segunda, sugere que a atuacdo docente merece destaque no ambito das
pesquisa sobre educacao e ensino.

As reflexdes e consideracBes tedricas realizadas neste texto
permitem interpretar os discursos dos professores expressos nestes dois primeiros
instrumentos de pesquisa acerca das relacbes teoria-pratica e da
transmissao/construcdo de conhecimentos, no tocante a formacdo e a atuacédo
docentes, de forma n&o dicotomica. Embora a dicotomia possa estar presente nos
discursos individuais de alguns dos professores colaboradores, quando analisados
em conjunto, oS mesmos evidenciam que a atuacdo possui carater formativo. Ou
seja, ndo se pode fragmentar as experiéncias formativas docentes em preparacéo

na formacao inicial e execucdo no exercicio profissional. Nesta perspectiva teoria e
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pratica, transmissdo e construcdo de conhecimentos constituem pares dialéticos
presentes tanto na formacéao inicial quanto na atuacao profissional.

Na presente pesquisa analisamos as concepg¢des docentes sobre
sua atuacao profissional a partir de seus discursos acerca da mesma. No tocante
aos objetivos desta investigacdo, as concepcdes dos professores expressas até o
momento instigam-nos a buscar explicitar como 0s mesmos expressam, organizam,
reproduzem os saberes que mobilizam e/ou emergem na/da sua pratica profissional,
bem como, compreender as concepcdes docentes em relagdo a insercao e a fungéo
dos conceitos geograficos no ensino-aprendizagem da Geografia. Esperamos, com
a realizacdo e a analise dos dois ultimos instrumentos de pesquisa alcancar estes

objetivos.
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6
TRABALHO CONCEITUAL E SABERES CONCEITUAIS
GEOGRAFICOS: DIMENSOES INTERPRETATIVAS DA ATUACAO E
DO PENSAMENTO DO PROFESSOR

Neste item procuramos aprimorar a compreensao acerca dos
saberes docentes dos professores, iniciada nas andlises do item 5. Seu foco é a
compreensao dos saberes profissionais do professor, mais especificamente do
trabalho docente com o0s conceitos geograficos, que denominamos “trabalho
conceitual’; e dos saberes oriundos da reflexdo sobre este trabalho, que
denominamos “saberes conceituais geograficos”.

Para tanto, utilizamos dois instrumentos de pesquisa, o Grupo Focal,
(Apéndice E), analisado no subitem 6.1; e a Entrevista semiestruturada, (Apéndice

F), analisada no subitem 6.2.

6.1 TRABALHO, SABERES E CONCEITOS: EM BUSCA DE COMPREENSOES COMUNS

O Grupo Focal** constituiu o terceiro instrumento de pesquisa desta
investigacdo. A compreensao dos limites e possibilidades desta técnica de pesquisa
requer uma breve caracterizacdo da mesma.

E subjacente a técnica do grupo focal a concepcéo de que o homem
se constroi e é construido nos seus processos de interacdo (SMEHA, 2009).
Compreensdo e interacdo — de percepcoes, atitudes, valores — sdo seus dois
componentes primordiais.

Os espacgos de intersubjetividade grupal promovem a construgao do
conhecimento por meio da discursividade e interacdo em consonancia com a
tradicdo dialética (KIND, 2004). Conhecimento que € contextualizado, genuino,

oriundo do percurso da pesquisa (SMEHA, 2009).

14 utilizamos a grafia Grupo Focal para referirmo-nos ao terceiro instrumento de pesquisa utilizado
nesta investigacdo; e grupo focal para denominar esta técnica de pesquisa em termos gerais.
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Uma implicacéo epistemologica do grupo focal € que os achados da
pesquisa nao existem antes do grupo acontecer, € 0 grupo que constroi a realidade
gue o pesquisador quer conhecer, por meio da expressao dos proprios investigados
(SMEHA, 2009). A analise tematica, a partir de um grupo focal, € também, uma
andlise das interac6es nas quais as diversas vozes envolvidas formam um coro de
semelhancas e diferencas, construcbes e desconstrucdes, inerentes a
intersubjetividade que estd em pauta (KIND, 2004). Conteudos emergentes e
latentes fazem-se presentes nesta técnica. Cabe ao pesquisador a perspicacia de
promover a explicitacdo do oculto.

O caréter de construcdo coletiva dos grupos focais € proporcionado
pela interacdo na qual um comentario pode influenciar a ou fazer emergir uma
opinido de outra pessoa (GONDHIN, 2003; KIND, 2004; SMEHA, 2009;
FIGUEIREDO, 2012).

Sobre o carater coletivo ou social da producdo de concepcdes em

um grupo focal, podemos considerar que:

[...] sua énfase esta nos processos psicossociais que emergem, ou seja, no
jogo de interinfluéncias da formacéo de opinides sobre um determinado
tema. Portanto, a unidade que analisa é o préprio grupo. Para efeitos de
andlise e interpretacdo, mesmo as opinifes individuais, Unicas, sao
consideradas como sendo do grupo. O grupo focal utiliza a interacéo grupal
para produzir dados e insights que nado seriam possiveis fora do grupo,
dada a sua potencialidade de construcdo de significacBes. Entdo ele busca
apreender e analisar um saber que também se constréi durante o grupo
(SMEHA, 2009, p. 261).

Esta interdependéncia das respostas, advinda da incognita a
respeito do efeito que um respondente tem na declaracéo feito pelo outro, dada sua
emergéncia em um contexto particular de discussao grupal, gera criticas (GONDHIN,
2003). Entendemos que a potencialidade deste instrumento de pesquisa, no entanto,
suplanta as possiveis criticas a0 mesmo, no contexto dos propdsitos desta
investigacao.

No contexto desta pesquisa, a construcado coletiva das opinides,
crencas, saberes € oportuna pela singularidade com que os resultados advindos
deste instrumento de pesquisa poderdao compor didlogos com os resultados dos

demais instrumentos investigativos em uso, de carater individual®®.

15 N3o ignoramos, e até consideramos como proficuo, o fato deste carater coletivo da construcéo de
ideias do Grupo Focal, possivelmente, poder influenciar as concep¢bes dos professores
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As opinides expressas em um grupo focal, na analise e interpretacéo
dos resultados séo referidas como sendo do grupo, visto que a unidade de analise
desta técnica de pesquisa é o proprio grupo (GONDHIN, 2003). Analisam-se, pois,
as concepcoes do grupo de professores colaboradores.

O carater coletivo da conversa/discussdo desta técnica favorece a
emergéncia espontanea de tdpicos ou assuntos, assim, seu roteiro deve ser
flexibilizado (FIGUEIREDO, 2012). Neste sentido, procuramos elaborar um roteiro
abrangente que permitisse a eclosdo de assuntos ou temas. Durante a realizacdo
dos grupos constatamos tanto a emergéncia de assuntos guanto sua antecipacéo?®
em relacdo ao nosso roteiro (Apéndice E).

Acerca da organizacdo preliminar a realizacdo desta atividade
componente da presente investigacdo, a conciliacdo das agendas dos professores
colaboradores para sua participacdo do Grupo focal apresentou o sabado como dia
de possivel realizacdo. A disponibilidade dos mesmos em abdicar de parte de seu
exiguo tempo de descanso ndo permitiu, contudo, o encontro dos dez professores
em apenas uma data. Assim, optamos por realizar esta atividade da pesquisa em
dois momentos, nos quais o total de participantes foi dividido.

Os Grupos Focais foram realizados nos dias 08 e 15 de julho de
2019 em uma das salas de estudo da Biblioteca Central da Universidade Estadual
de Londrina (UEL). Do primeiro, participaram quatro professore(a)s (P1, P4, P9 e
P10); e, do segundo, seis professore(a)s (P2, P3, P5, P6, P7 e P8).

O comportamento e a participagdo dos professores apresentaram
mais semelhancas que distincbes. De maneira geral, todos falaram com
naturalidade, envolvendo-se na elucidagcéo coletiva dos questionamentos propostos.
O fato de a maioria deles ja se conhecerem pode ter influenciado a naturalidade de
suas posturas.

No tocante ao nosso papel enquanto pesquisador na condugao dos
Grupos Focais, partimos do pressuposto de que esta técnica permite ao

pesquisador, enquanto moderador, avaliar a pertinéncia de suas concepcdes

colaboradores a serem expressas no quarto e Ultimo instrumento de coleta de informacdes, de
carater individual, a Entrevista semiestruturada.

16 A antecipacdo ocorreu mais de uma vez, nos dois grupos focais realizados, quando um assunto
cuja abordagem estava prevista para um momento posterior na estruturacéo do roteiro emergiu no
decorrer da discussdo/conversa de outro tema. A conectividade ou relagdo entre os assuntos
propostos explica tal fato.
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tedricas e explicacbes junto ao grupo, no sentido de formular interpretacdes e
averiguar se elas fazer sentido (GONDHIN, 2003; SMEHA, 2009). Neste contexto,
enquanto moderador dos Grupos Focais realizados, procuramos criar uma
atmosfera propiciadora da discussdao focada nos assuntos planejados e,
concomitantemente, refletir acerca de nossos pressupostos tedricos e concepgoes.

Quanto a organizacdo do Grupo Focal, nos dias de sua realizacéo,
baseado em (GONDHIN, 2003; KIND, 2004; SMEHA, 2009; FIGUEIREDO, 2012),
elaboramos algumas regras a serem observadas, e iniciamos as orientacdes acerca
da dindmica desta técnica de pesquisa as explicitando aos participantes. Em
seguida ocorreu a apresentacdo dos professores e a explicacdo do roteiro de
guestbes que nortearia nossa conversa/discussdo, (Apéndice E), bem como da
previsdo de tempo para sua realizagao.

As regras que balizaram as discussdes dos Grupos Focais,
construidas via referencias teoricos citados e nossas concepcdes, foram as
seguintes:

a) s6 uma pessoa fala de cada vez;

b) evitar discussodes paralelas para que todos participem;
¢) ninguém pode dominar a discussao;

d) todos tém o direito de dizer o que pensam;

e) opinides contrarias e semelhantes sao bem-vindas;

f) ndo existem repostas ou concepcdes certas ou erradas;
G) evitar a persuaséo e o convencimento ao/do outro.

A realizacdo dos dois Grupos Focais resultou em aproximadamente
cinco horas de audios gravados, cuja transcricdo gerou 92 paginas de texto. Este
conjunto de informagdes foi organizado e analisado no intuito de resultar em dados e
concepgOes consensuais ao grupo de professores participantes. Segundo o0s
referenciais tedricos citados, a explicitacdo deste consenso coletivo constitui a
principal finalidade do Grupo Focal.

Alguns autores como (KIND, 2004; FIGEUIREDO, 2012) apontam
como ideal a realizacdo de dois grupos focais, entendendo que o tempo entre os
dois momentos e a retomada de alguns tdpicos contribuem para melhores
resultados. Na presente pesquisa, optamos por realizar um Grupo Focal com cada
um dos dois grupos de professores. Para obter um feedback dos participantes, com

base em (FIGUEIREDO, 2012), a forma de sistematizagao escolhida para expressar
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este consenso coletivo foi a producéo de texto com carater narrativol’, na primeira
pessoa do plural — dois textos, um para cada um dos dois Grupos Focais realizados
(Apéndices G e H) — procurando sintetizar e organizar as linhas argumentativas e
construcgdes coletivas, disponibilizando-o via e-mail aos professores, que, apos Ié-lo,
informavam-nos suas aprecia¢des de concordancias e discordancias. Constituiu-se,
pois, a validacdo do texto pelos participantes, mas, além disso, pretendeu-se
também proporcionar o contato com os proprios discursos e o repensar dos valores
e convicgbes, visto que, durante a realizacdo dos dois grupos focais, muitos
professores relataram uma percepcdo da participacdo nesta técnica de pesquisa
como uma atividade formativa.

Consideramos que a realizacdo de um unico grupo focal para cada
grupo de professores ndo prejudicou os propdésitos da pesquisa. “A quantidade de
grupos focais € muito menos importante do que a qualidade ou riqueza das
discussodes, geralmente proporcionada pelo estilo de conducdo adotado pelo
moderador e por um bom guia de temas” (KIND, 2004, p. 128).

Como os dois textos narrativos, que podem ser consultados na
integra na parte final deste trabalho (Apéndices G e H), j& constituem uma viséo
ampla das concepg¢des docentes acerca dos dois grandes temas contemplados no
roteiro do Grupo Focal: os saberes docentes e 0 que estamos denominando por
“saberes conceituais geograficos”, nesta parte do texto, procuramos condensar e
sistematizar as ideias dos professores por meio de figuras que pretendem explicitar
0S consensos e as singularidades de cada um dos dois grupos de participantes
acerca de cinco dimensodes relevantes destes dois grandes temas:

- conhecimentos e saberes essenciais a atuacao docente;
- articulagcdo dos conhecimentos e saberes no cotidiano escolar;
- construcao da forma de ensinar;
- conceitos e ensino-aprendizagem;
- papel dos conceitos.
As trés primeiras dimensodes referem-se ao tema saberes docentes e

as duas ultimas dimensdes referem-se ao tema saberes conceituais geograficos.

17 Para facilitar a comparagio dos dois textos produzidos, padronizamos a organizacdo das
sequéncias dos assuntos. Contudo, cada narrativa ndo é linear e nem representativa da ordem pela
qual os sujeitos estabeleceram os debates.
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Nas analises a seguir, o Grupo Focal realizado no dia 08 de junho de
2019 foi denominado Grupo Focal 1, e o Grupo Focal realizado no dia 15 de junho
de 2019 foi denominado Grupo Focal 2. A sistematizacdo da apresentacdo dos
dados e de sua interpretagcédo ocorreu da seguinte maneira: para cada uma das cinco
dimensdes citadas, construiu-se figuras que expressam as concepg¢des consensuais
dos dois grupos focais e as dimensdes especificas de cada grupo. Cada dimenséo
pode ter trés figuras, portanto. Quando ndo houve concepcdes consensuais dos dois
grupos, ou concepcdes especificas de um dos grupos, o numero de figuras por
dimensdo foi menor que trés. Embora tenhamos organizado e sistematizado as
informacbes das figuras, seu conteddo tem como fonte as concepcdes dos
professores participantes ou colaboradores, e procuramos preservar a0 maximo as
expressoes utilizadas pelos mesmos em sua elaboracéo.

Acerca da dimensdo conhecimentos e saberes essenciais a atuagao
docente, as Figuras 12, 13 e 14 informam sobre as concepc¢des consensuais dos
dois grupos e sobre as concepcbes especificas dos Grupos Focais 1 e 2,

respectivamente.

Figura 12 — Grupos Focais: Consensos — conhecimentos e saberes essenciais a
atuacao docente, segundo os professores colaboradores
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Constituem conhecimentos e saberes essenciais ao exercicio da
docéncia na educacdo basica, segundo a totalidade dos professores, o0s
conhecimentos especificos da ciéncia geografica, que estdo muito atrelados as
categorias ou conceitos!® de lugar, paisagem, regido, territério e espaco geogréafico;
0s conhecimentos pedagdgicos; a compreensao do cotidiano do aluno; bem como
de suas formas de aprender, ver Figura 12.

O Grupo Focal 1 enfatizou o que eles denominam por transposicao
didatica, que entendemos ser a organizacdo didatica dos contetdos, e tambem a
contextualizacdo e a préatica docente enquanto elementos ou meios que podem
promover a articulagdo dos conhecimentos pedagodgicos com o cotidiano e a
aprendizagem dos alunos, como observamos na Figura 13. “Essa alfabetizacéo
geografica, ela é muito dificil, né, porque vocé tem que ter o contelido, mas vocé tem
gue ter esse dominio pra fazer essa transposicao didatica pra fazer com que esse
aluno aprenda” (Fala Grupo Focal 1). E essencial, portanto, para estes professores,
conciliar os conhecimentos teoricos especificos da ciéncia geografica e pedagogicos
com os saberes adquiridos e ressignificados no ambito do trabalho docente no
intuito de compreender como a contextualizagdo do aluno como ser social, mas

também singular, pode influenciar em sua aprendizagem.

Figura 13 — Grupo Focal 1: conhecimentos e saberes essenciais a atuacdo docente,
segundo os professores colaboradores
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18 Lugar, paisagem, regido, territério e espaco geografico sdo considerados categorias de andlise
pelos professores do Grupo Focal 1, e conceitos, pelos professores do Grupo Focal 2.
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O Grupo Focal 2 apresentou dois ambitos complementares de
conhecimentos e saberes essenciais: um mais especifico a Geografia e a Pedagogia
e um mais amplo, ver Figura 14. No mais especifico, o conceito de rede é apontado
como fundamental & compreensao socioespacial das sociedades contemporaneas,
mas, a construcdo de seu potencial explicativo requer foco no lugar enquanto
espaco de vivéncia e conceito capaz de articular o cotidiano e o concreto ao geral e
ao abstrato, o local ao global ou mundial, por meio das idas e vindas entre distintas
escalas de analise, sendo o potencial representacional da linguagem cartogréfica o
gue oferece coesdao, especificidade e inteligibilidade ao discurso geogréfico.

No ambito mais amplo, seis dimensdes compdem os conhecimentos
ou saberes essenciais, a busca por e a mobilizacdo e ressignificacdo de
conhecimentos e saberes: 1) em Ciéncias Humanas, que dialoguem com o ensino e

a aprendizagem, tais como Psicologia, Ciéncias Sociais, dentre outras.

E até simplério a gente falar isso, mas noés somos Ciéncias Humanas,
guando a gente trabalho com o humano, ele é complexo, entdo vocé vai la,
vocé vai na sala de aula vocé tem 14 35, 30 alunos, cada um com um
conhecimento, um saber, diferenciado, uma maneira de aprender, enfim,
tudo. Cabe a vocé, igual lembrando o que a professora falou, realmente
criar uma armadura, eh revestir de todo conhecimento necessario para que
vocé possa eh eh alicercar a sua aprendizagem, o seu ensinamento ali,
tudo, o seu conhecimento, pra atingir a aprendizagem daquele aluno (Fala
Grupo Focal 2)

2) ligados a Educacéo inclusiva, para dirimir as angustias quanto ao
atendimento mais apropriado aos alunos com necessidades educacionais especiais.
3) concernentes aos aspectos emocionais e as relagcdes pessoais, visto que a
indisciplina dos estudantes e a desarmonia nas relacdes professor-aluno podem
resultar em desgastes emocionais e psicolégicos dos docentes, requerendo a busca
de posturas e aptiddes mais conciliadoras destes. 4) relacionados ao aprimoramento
da capacidade de leitura de mundo, notadamente nos tempos hodiernos marcados
pelas incessantes transformacfes. 5) acerca do entendimento da profissdo de
professor no mundo do trabalho e das reivindica¢des trabalhistas. 6) relacionados
aos aspectos juridicos e normativos concernentes a profissdo, em virtude dos
constantes questionamentos aos professores, de alunos, pais, gestores escolares e
governo, bem como da necessidade de entendimento minimo da legislacéo que rege

a docéncia.
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Figura 14 — Grupo Focal 2: Conhecimentos e saberes essenciais a atuacdo docente,
segundo os professores colaboradores

lugar

Conhecimentos especificos
da ciéncia geografica
sl s Conhecimentos pedagégicos rede

analise .
Cotidiano do aluno
Aprendizagem do aluno

linguagem
cartografica

(0>

formacao em
Ciéncias
Humanas

Educacao
inclusiva

Dimensoes

emocionais e
relagoes
pessoais

trabalhista

leitura de
mundo

N\

Organizador: o autor

Os consensos e dissensos acerca dos conhecimentos e saberes
essenciais ao exercicio da profissdo docente dos dois grupos de professores
propiciam duas constatacfes. Primeira, o foco do ensino é o aluno. Toda a formacgao

e trabalho docente estdo ou deveriam estar significativamente atreladas a esta
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compreensao. O estudante precisa aprender com qualidade e os conhecimentos e
saberes primordiais dos professores amalgamam-se na busca pela compreensao da
traducdo e da contextualizacdo do cientifico para e com um saber que possua
sentido para quem aprende.

Segunda, as formas de pensar dos professores sdao moldadas pelos
conhecimentos especificos de sua area do saber de formacédo, a Geografia. Esta
segunda constatacdo ndo pode ser compreendida como desvinculada da primeira.
Os conceitos, as categorias, a linguagem, o discurso, enfim, a forma de pensar da
Geografia esta entranhada nos modos de pensar e agir dos professores. Em sua
pesquisa, Lopes (2010), também aponta esta constatacdo. Lugar, paisagem, regiao,
rede, territério, espaco geografico, as escalas de analise, a linguagem cartogréfica,
compdem um repertdrio no qual estes profissionais nutrem-se, ao mesmo tempo em
que questionam sua validade/potencialidade explicativa dos contextos atuais,
renovando-os. Este repertorio pode ser comparado ao reservatério de saberes
proposto por (GAUTHIER et al, 1998).

A relevancia dos conceitos na constituicdo dos conhecimentos e
saberes essenciais a atuacdo profissional expressos nas falas dos professores
participantes desta pesquisa corrobora nossa compreensdo de seu carater
fundamental no trabalho de ensino e aprendizagem docente.

Na dimenséo articulagdo dos conhecimentos e saberes no cotidiano
escolar, ndo houve consenso entre as ideias expressas pelos dois grupos de
professores. A Figura 15 sintetiza as concepc¢des do Grupo Focal 1 e a Figura 16, as
concepgbes do Grupo Focal 2. Em linhas gerais, o primeiro grupo explicitou os
empecilhos para ocorréncia da articulacdo, ao passo que, o segundo grupo relatou
0s momentos de articulacdo ou o que contribui para a sua realizacao.

Como o cerne das falas do Grupo Focal 1, acerca da articulagao dos
conhecimentos e saberes considerados essenciais ao exercicio da docéncia no
cotidiano escolar ancorou-se nos obstaculos ou empecilhos a sua efetivacéo,
inferimos que a mesma ocorra de forma precéaria ou insatisfatéria nas escolas em
gue estes professores atuam. A escassez de carga horaria fora de sala de aula; a
burocratizacdo da estrutura organizacional e de funcionamento das escolas; e as
crescentes demandas relativas a inclusdo sdo apontadas como prejudiciais a ou
limitantes da referida articulacdo. Para estes professores, embora a mesma possa

ocorrer durante as aulas, prescinde notadamente de reflexdo e da interacdo com
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outros docentes, em momentos de permanéncia no espaco escolar, mas fora da
sala de aula. “A gente fica amarrado, no tempo, a gente fica amarrado na falta do
tempo para o preparo e as reflexdes das nossas praticas, nés ndo conseguimos
conversar em grupo dentro da escola” (Fala Grupo Focal 1). Tempo este percebido
como cada vez mais exiguo, em razdo do crescimento das demandas, tanto de
producdo e de preenchimento de documentos inerentes ao funcionamento da
instituicdo escolar; como as relacionadas as especificidades de aprendizagem dos
alunos com necessidades educacionais especiais — cujo niamero encontra-se em

ascenséao — e suas implicagbes para o trabalho docente. Ver Figura 15.

Figura 15 - Grupo Focal 1: Articulag&o dos conhecimentos e saberes no cotidiano
escolar, segundo os professores colaboradores
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As concepc¢des do Grupo Focal 2 sao distintas das do Grupo Focal
1, como podemos observar na Figura 16. Segundo os professores do segundo
grupo, contribuem para ou constituem momentos da articulagdo dos conhecimentos
e saberes no cotidiano das escolas enquanto procura por solucdes para as diversas
situacbes que ocorrem no espaco escolar: 1) o questionamento acerca da qualidade
dos processos de ensino, do professor, e da aprendizagem, do aluno; 2) a reflexado
dele resultante; 3) a busca de interacdo e troca de experiéncias com professores,
pedagogas; 4) o contato com os estudantes em sala de aula, e a busca por
conhecé-los melhor e sensibiliza-los em relacdo aos contetdos a serem ensinados;

5) o estudo individual e internalizacdo dos conteudos; 6) as experimentacdes que se
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realizam em sala de aula — concebida, para tanto, como um laboratério. Perpassa as

falas docentes a compreenséao desta articulacdo enquanto possibilidade.

Figura 16 — Grupo Focal 2: Articulagdo dos conhecimentos e saberes no cotidiano
escolar, segundo os professores colaboradores
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Os dois grupos focais apresentaram ideias diametralmente opostas
acerca da articulacdo dos conhecimentos e saberes no exercicio da docéncia.
Grosso modo, uma visdo negativa, pautada nos problemas que dificultam a sua
efetivacdo; e uma visdo positiva, pautada nas possibilidades de sua realizacéo.
Talvez possamos conjecturar 0 pessimismo e o otimismo nelas presentes como
extremos niilistas para 0s quais uma apreciacdo com tons mais brandos de realismo
e entusiasmo aponte uma mescla de ambas. Dito de outra forma, esta articulacéo
ndo € simploria. Depende inicialmente da clareza na delimitagdo destes
conhecimentos e saberes e da assumpcao — matizada por elementos da
subjetividade e da personalidade de cada professor — de sua relevancia para a

permanente construcdo de uma forma, de um jeito de ensinar, que, embora
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carregado de individualidade, possui também tracos socializantes socializados no
decorrer da formacédo e atuacdo profissional. Nesta Ultima, contextos de trabalho
mais ou menos favoraveis podem representar limites ou possibilidades a referida
articulagao.

Acerca da construcao da forma de ensinar, todas as concepgoes do
Grupo Focal 1 foram consensuais com as do Grupo Focal 2, Figura 17, sendo que
este Ultimo apresentou também ideias distintas das consensuais com o outro grupo,
Figura 18.

Para todos os professores, conforme expresso na Figura 17, a
construcdo da forma de ensinar é concebida como um processo continuo de
aprimoramento e ajustes, que reconhece o inacabamento ou incompletude humana.
Por ser permeada pela personalidade do professor, a forma de ensinar é singular,
marcada pelo contexto das turmas de alunos. “Como que eu construi minha forma
de ensinar. E processo. E processo, é um dia apds o outro, e ai o ingrediente
principal, com certeza é a personalidade” (Fala Grupo Focal 2) Assim, cada docente
pode ter mais de uma forma de ensinar. A reflexdo e a interagcdo com os alunos
contribuem também para sua construcdo. Singularidade, personalidade, interagédo e

reflexdo sao os elementos que sustentam a constru¢ao do eu profissional docente.

Figura 17 — Grupos Focais: Consensos — constru¢do da forma de ensinar, segundo 0s
professores colaboradores
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A Figura 18 apresenta a experiéncia docente em sua articulacdo
com a afetividade e com a aula dialégica como percepcdes especificas dos
professores do segundo Grupo Focal como complementares as concep¢gdes comuns
dos docentes do primeiro grupo. A afetividade na relagéo professor-aluno contribui
para a sensibilizacdo e mobilizagdo deste para uma postura mais ativa em relagédo a
sua aprendizagem. Neste sentido, a experiéncia docente permite valorizar insights

dos alunos e seus, durante as aulas que a transformam positivamente.

Entdo tem dia que vocé esta no meio da aula, vocé planejou alguma coisa,
mas no meio da aula vocé teve uma ideia brilhante, um insight. E aquilo que
vai fazer a diferenga, naquele momento, um aluno seu que vocé acha que
esta pensando em outra coisa, ele: professora e tal coisa. Pega esse
gancho. E so6 a experiéncia de sala de aula, o conhecimento que vocé tem
gue permite voceé ligar e trazer pra si (Fala Grupo Focal 2).

Figura 18 — Grupo Focal 2: Construcdo da forma de ensinar, segundo o0s professores
colaboradores
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A aula dialogica e a mescla de formas tradicionais, dinamicas e
inovadoras sdo apontadas também como componentes da construcédo da forma de
ensinar.

A construgdo da forma de ensinar, obviamente € propria a cada
professor. Contudo, a interagdo com os alunos também € consideravel neste
processo. Embora a troca de experiéncia com outros professores no decorrer do
exercicio profissional tenha sido mencionada algumas vezes ao longo dos
guestionamentos propostos nos dois Grupos Focais, ndo o foi nesta dimenséo, o
gue permite a inferéncia de que, na construgdo do ser professor, o contato com 0s
alunos possui relevancia mais significativa que o contato com outros colegas de
trabalho.

Neste sentido, concluimos que na edificagdo de sua maneira de
ensinar os professores utilizam-se de uma praxis criadora bem mais que de uma
praxis reiterativa ou imitativa, segundo as concepc¢bes de Vasquez (1977). A
reproducéo de uma pratica ou atividade didatica ou metodolégica de outro docente,
ao que parece, € bem menos usual que a criacao/construcao de formas proprias de
manejo do ensino-aprendizagem a partir da interacdo com os alunos e da reflexéao
acerca dos distintos contextos de trabalho que cada turma de estudantes
representa.

Estas trés dimensdes: conhecimentos e saberes essenciais;
articulagdo dos conhecimentos e saberes no cotidiano escolar; e construgdo da
forma de ensinar, constituem o tema saberes docentes. O tema saberes conceituais
geograficos, que trataremos a partir de agora, contempla duas dimensdes:
conceitos e ensino-aprendizagem; e papel dos conceitos.

E oportuno, neste momento do texto, antes de tratar destas duas
dimensdes dos saberes conceituais geograficos, com base nos Grupos Focais,
tecermos algumas consideracdes a respeito das duas Ultimas perguntas do
Questionario, nosso segundo instrumento de coleta de informacdes (ver Apéndice
D), que nao foram analisadas no item anterior em razdo de, por semelhancas
tematicas, relacionarem-se mais aos temas tratados nesta parte da escrita do texto.
Ou seja, das perguntas que compuseram este segundo instrumento, elas centraram-
se nos conceitos geograficos, e, por uma questdo de estruturacdo logica do texto,

nao foram abordadas na escrita do item 5.2, sendo pertinentes, neste momento da
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escrita, para iniciar as analises das concepcfes dos professores colaboradores
acerca dos conceitos no ensino de Geografia.

Os instrumentos de pesquisa utilizados nesta pesquisa, dialogam e
relacionam-se entre si. Como demonstrado na Figura 2, excetuando-se o primeiro
instrumento, todos os objetivos especificos desta investigagdo sdo contemplados,
em maior ou menor grau pelos demais trés instrumentos. Partimos entdo das
expressbes individuais dos professores (Questiondrio) para suas concepcdes
coletivas (Grupo Focal) acerca dos conceitos no ensino da Geografia.

As duas questdbes que embasam nossas analises a segquir,
componentes do Questionario (Apéndice D), sdo: descreva e analise como a
abordagem dos conceitos geograficos durante o curso de Licenciatura em Geografia
influenciou sua atuacéo docente com conceitos na educacédo basica no inicio de sua
carreira docente e, descreva e analise a abordagem dos conceitos geograficos em
sua atuacdo docente do inicio de sua carreira até os dias de hoje. Seu intuito é
relacionar a aprendizagem acerca dos conceitos geograficos durante a Graduacéao
com seu emprego no ensino-aprendizagem no decorrer da atuacdo docente na
educacdo basica, e, também, comecar a elucidar as relevancias da formacéo inicial
e das experiéncias construidas no transcurso do exercicio profissional docente no
tocante ao trabalho com conceitos no ensino desta disciplina escolar.

Enquanto sintese das concepcdes de cada professor, oriundas da
analise de suas respostas individuais as referidas questdes construimos dez
pequenos metatextos — um para cada docente — que estdo compilados no Quadro
16, no qual distinguimos trés momentos da profissdo: a Graduacdo; o inicio da
atuacao; e o atual momento da carreira, e condensamos as ideias expressas nos
metatextos em palavras-chave destes trés momentos, que aparecem destacadas
com as cores, amarelo, verde e azul.

Sao distintas as percepgdes das contribuicbes da Graduagéo para o
efetivo trabalho docente na educacédo basica, no ambito conceitual geografico. As
palavras-chave subsidio, internalizacdo e apreensdo relevante denotam
compreensdes positivas da formacgado inicial enquanto preparo para a atuacgéo
docente (P3, P5, P10). Ja as palavras apreensao fragil, confusa e lacuna
reverberam entendimentos negativos ou falhos acerca da mesma em relacdo ao

exercicio profissional (P1, P6, P8).



190

Quadro 16 — Os conceitos em distintos momentos da profissdo: Graduacao, inicio da
atuacdo e atual momento da carreira.

P1
Os conceitos fragilmente
apropriados na Graduagéo

foram evitados no inicio da
carreira, sendo incorporados ao
ensino e aprendizagem docente
por meio de sua
contextualizacao para o aluno.

P10
A apreensdo conceitual na

Graduacéo foi relevante,
resultando inclusive na
reproducdo de  estratégias

vivenciadas como aluno em sua
atuacdo docente, caracterizada
pelo cuidado com as questdes
metodoldgicas e pela busca por
estabelecimento de vinculos
entre os conceitos basilares da
Geografia e a vida do aluno.

P9
Cita a atualizacdo constante
para acompanhar o ritmo das
mudancas contemporaneas,
mas nao se refere
explicitamente aos conceitos.

P8

Houve uma lacuna na formacao
guanto aos conceitos
geogréficos, nao internalizados
em razdo de abordagens
técnicas sem relacdo com o
cotidiano. Talvez por isso, na
atuacdo docente, a utilizacédo
de imagens e a associacao
com o cotidiano sejam
considerados fundamentais
para o desenvolvimento dos
conceitos geogréaficos.

P2 P3
Cita sua producdo tedrico- A formacgédo inicial subsidiou a
metodologica resultante da abordagem conceitual no inicio
formacgéo PDE enquanto da carreira. Os conceitos
exemplo de abordagem estruturam o conhecimento
conceitual. geografico, ancorando a
apreensao dos  conteudos
curriculares pelos alunos, via
associacdo com sua realidade

e vivéncia.
SINTESE P4

Palavras-chave atribuidas a
abordagem conceitual na:

Graduacéo:
apropriacéo fragil; subsidio;
Geografia Critica;
internalizacdo; confusa;
lacuna; apreensdo relevante;.

Inicio da atuacéao:
evitar;
ancoragem dos conteldos;
abstrata; planejamento;
reproducdo do ensino superior;

Atual momento da carreira:
contextualizagéo;
associacao com a vivéncia;
transposicédo didatica;
mudancas; aprimoramento;
desenvolvimento de técnicas;
associacdo com o cotidiano;
atualizacdo constante;
vinculo com a vida do aluno.

P7

A abordagem dos conceitos no
inicio da carreira pautou-se na
reproducao do ensino-
aprendizagem académico. Com
0 passar do tempo, percebeu-
se as distincbes entre a
educacdo basica e o ensino
superior, e desenvolveu-se
técnicas no intuito de tornar
mais claros e objetivos os
conceitos para o aluno.

Palavras em amarelo: referem-se a Graduacao
Palavras em verde: referem-se ao inicio da atuacéo
Palavras em azul: referem-se ao atual momento da carreira

Relaciona as  abordagens
conceituais muito abstratas e
tedricas do inicio da sua
docéncia com a presenga da
Geografia Critica e auséncia da
Geografia Humanistica em sua
formacdo, e a transposicao
didatica dos conceitos para a
rica vivéncia dos alunos da
EJA, com o passar do tempo,

como possibilitada pela
Geografia Humanistica.
P5

A Graduacdo propiciou a
internalizacdo dos conceitos e
seu emprego no planejamento
docente no inicio da atuac&o.
Mudancas na  abordagem
conceitual vem ocorrendo em

razao da diversificacao
metodologica proporcionada
por distintos recursos
audiovisuais.
P6

Por insuficiéncias do curso e
guestdes pessoais, a
apropriacdo  conceitual na

Graduacédo foi confusa, sendo
aprimorada ao longo da
carreira, no contato com outros
professores e na busca por
formacéo.

Organizador: o autor

A abordagem dos conceitos geograficos no inicio da atuagdo

profissional esta estreitamente relacionada a percepcao da qualidade da formacao
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inicial neste ambito. Dos trés professores com compreensfes negativas quanto a
sua licenciatura, um evitava o trabalho com conceitos (P1), e dois ndo descreveram
como a realizavam (P6, P8). Dos trés professores com percepc¢des positivas de sua
Graduagé&o, um citou sua importancia para o planejamento de seu trabalho (P5), um
a relagdo organica entre conceitos e conteudos curriculares (P3), e outro a
reproducéo de estratégias docentes experienciadas enquanto discente (P10).

A reprodugcdo do ensino e aprendizagem académica também é
destacada por P7, contudo, diferente de P10, sua concepcédo assemelha-se mais a
de P4, enquanto muito tedrica, abstrata, requerendo mudangas com o passar do
tempo. Mudancas expressas por varios professores que apontaram distin¢cdes nas
abordagens conceituais do inicio da atuacdo para o atual estagio da carreira (P1,
P4, P5, P6, P7, P8, P9).

A busca por tornar os conceitos menos abstratos, e, portanto, mais
significantes para os alunos, mais proximos de seu dia a dia, presentes nas
palavras-chave contextualizacdo; associacdo com a vivéncia; transposicao didatica;
associagcado com o cotidiano; e vinculo com a vida do aluno, de P1, P3, P4, P8 e P10,
respectivamente, s&o a tonica das compreensdes acerca da comparagao entre 0
atual momento de atuacdo docente e o inicio de suas carreiras.

Da analise do Quadro 16 constatamos que, no tocante ao trabalho
com conceitos no ensino basico, a experiéncia profissional adquirida/construida ao
longo do exercicio da docéncia ressignifica a formacao inicial, potencializando-a,
gquando percebida como positiva; ou, de certa forma, contrapondo-a ou aprimorando-
a, quando percebida como negativa. A contextualizacdo, a organizacao didatica dos
conteudos e a busca em conferir sentido aos conceitos, para os alunos, foram as
principais caracteristicas da abordagem dos conceitos geograficos na educacao
bésica.

Na sequéncia do texto, os conceitos continuam sendo abordados,
mas agora, a partir da retomada do terceiro instrumento de coleta de informacdes, o
Grupo Focal.

As Figuras 19, 20 e 21 sistematizam as concepg¢des consensuais, do
Grupo Focal 1, e do Grupo Focal 2, respectivamente, acerca dos conceitos e ensino-

aprendizagem.
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Figura 19 — Grupos Focais: Consensos — Conceitos e ensino-aprendizagem, segundo
0s professores colaboradores

A inser¢ao dos conceitos no ensino e na aprendizagem geografica
é mais facil quando os conceitos se aproximam do cotidiano dos
alunos e, mais dificil, quando os mesmos sao mais abstratos
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E consenso entre os professores, ver Figura 19, que a insercdo dos
conceitos no ensino e aprendizagem geografica é mais facil quando os conceitos se
aproximam do cotidiano dos alunos e mais dificil quando 0s mesmos sdo muito
abstratos. Assim, para que o trabalho com conceitos seja satisfatorio é necessario o
estabelecimento de ligagfes, links com o cotidiano, com os espacos de vivéncia do
aluno. “Entéo, pra trabalhar o conceito, se eu ndo conseguir linkar, é... complicado”
(Fala Grupo Focal 1).

E aconselhavel também que o professor utilize um vocabulario que
aproxime a abstracdo conceitual da realidade dos alunos, procurando, assim,
despertar seu interesse pela compreensdo do conceito ampliando, paulatinamente,
sua capacidade de generalizacdo, abstracdo e sistematizacdo, rumo a um

conhecimento mais préximo do cientifico, que aos poucos supere 0 senso comum.

O meu ponto de partida é o espaco vivido, mas 0 meu ponto de chegada é
fazer com que ele se aproprie né, dessa terminologia, de todo esse
vocabulario mais cientifico, e ele consiga realmente fazer uma ponte, consiga
enxergar que naquele conteudo, que agora é cientifico, ele consegue fazer
um desdobramento e chegar no espaco vivido dele, ele consegue fazer né,
esse link” (Fala Grupo Focal 2).

As exemplificacdes constituem a forma privilegiada de abordagem
conceitual do professor, sendo também apontada a necessidade de utilizacdo de
diferentes representacdes visuais e a realizacdo de trabalhos de campo ou de
contato com a materialidade espacial. As exemplificacdes, a contextualizacédo e a
busca constante de estabelecimento de links com o cotidiano dos alunos marcam as
percepcdes docentes em relagdo ao trabalho pedagdgico com conceitos no ensino-
aprendizagem geograficos, no sentido de realizar uma transposicdo didatica ou
organizacdo didatica dos conteudos que possibilite a compreensdo paulatina da
abstracdo conceitual, ver Figura 19.

A Figura 20 explicita que os professores do Grupo Focal 1
concebem a construgdo conceitual como um processo longo e continuo, no entanto,
apontam como momento privilegiado de seu tratamento, o inicio de um conteudo,
por meio de avaliagdes diagnosticas, sendo a aula expositiva 0 meio metodoldgico
mais comumente empregado por eles. Esclarecer o significado da palavra conceito,
gue a Geografia possui conceitos distintos das outras disciplinas escolares ou

ciéncias e que a compreensdo de determinado assunto ou conteddo requer o
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entendimento da rede de conceitos concernentes a ele, é aconselhavel, no inicio da

abordagem conceitual.

Figura 20 — Grupo Focal 1: Conceitos e ensino-aprendizagem, segundo 0s
professores colaboradores

aula expositiva

Embora
conceba-se a dialogada
construgao %
conceitual avaliacdes
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conceitos o inicio da abordagem
de um conteudo

Sendo aconselhavel, no
Inicio da abordagem conceitual

/ esclarecer o significado da \ / \

explicitar que a compreensao
de determinado assunto ou
contetido requer o
entendimento da rede de
conceitos a ele concernentes

k ciéncias / k /

palavra conceito, e que a
Geografia possui conceitos
distintos das outras
disciplinas escolares ou

Organizador: o autor

Ainda na Figura 20, o apontamento do inicio da abordagem dos
conteudos como o momento privilegiado do trabalho com conceitos no ensino de
Geografia suscita algumas questdes. Como 0s conceitos sdo contemplados apés a
abordagem inicial dos conteudos, no decorrer das atividades de ensino e
aprendizagem? O potencial explicativo dos conceitos, da rede conceitual para o

desenvolvimento de compreensfes que estimulem e propiciem aos alunos a
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construcdo de raciocinios espaciais por meio do dominio de um vocabulario, de uma
linguagem geografica, € alcancado? Como € proposta a sistematizacdo deste
processo, pelos alunos, por parte do professor? Trata-se de questdes emergentes
das analises do Grupo Focal, cuja abordagem pretendemos realizar por meio do
altimo instrumento de pesquisa, a entrevista.

Para os professores do Grupo Focal 2, ha uma diversidade de
possibilidades para o trabalho com conceitos no ensino e aprendizagem da
Geografia. Inicialmente, o docente precisa ter clareza tedrico-metodolégica para
explicitar aos alunos os objetivos das aulas. Como tudo ocorre ou se materializa no
lugar, este conceito possui consideravel potencial explicativo, que pode ser
explorado pelo estimulo a observacdo e problematizacdo e a oralidade enquanto
meios para a compreensdo de Vvarios conceitos relacionados a temas,
acontecimentos ou fenébmenos que repercutem no lugar. Contudo, h4 a percepcéao
de que os alunos entendem o conceito, mas nao compreendem os fenbmenos mais
amplos dos quais eles representam nexos explicativos. Estas concepcfes estédo
sistematizadas na Figura 21.

O lugar é o lécus da abordagem conceitual geogréfica segundo o
Grupo Focal 2. Ele representa tanto o local da materializacédo e repercussao dos
fendbmenos e processos espaciais quanto um conceito com potencial explicativo. No
entanto, as falas dos professores apresentam uma incognita justamente em relacéo
a efetivacdo da potencialidade elucidativa dos conceitos acerca dos fendmenos
estudados pela Geografia, via conteudos, em sala de aula. Parece-nos que a
convergéncia da contextualizacdo dos assuntos em apreco no ensino-aprendizagem
da Geografia escolar, via lugar, enquanto localizacdo ou conceito, se excessiva,
pode inibir compreensdes, mas amplas, que extrapolem o local e a materialidade
concreta para escalas de andlise e niveis de abstracdo mais generalizantes.

Em resumo, as concepc¢Oes docentes acerca dos conceitos no
ensino e aprendizagem da Geografia escolar sao diversificadas e coerentes com a
busca por um ensino de qualidade nas escolas publicas paranaenses. Neste
sentido, é pertinente a preocupacao dos professores com a contextualizacdo dos
conteudos e da abordagem conceitual no intuito de dota-los de sentido, de
significacdo para os alunos, o que contribui para a mobilizacdo destes em relacéo a
sua aprendizagem. Contudo, ponderamos que essa busca por vinculagdo do

trabalho conceitual docente com o cotidiano dos estudantes, se excessiva, pode
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justamente inibir o traco inerente aos conceitos para o ensino-aprendizagem, seu
carater abstrato, generalizante e, portanto, explicativo, que perpassa por distintas
escalas de andlise, valendo-se do e contribuindo para o entendimento do lugar, mas

nao se limitando a ele. Esta reflexdo esta atrelada ao papel ou funcéo dos conceitos
no ensino.

Figura 21 — Grupo Focal 2: Conceitos e ensino-aprendizagem, segundo 0s
professores colaboradores
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Acerca do papel dos conceitos no ensino e aprendizagem da
Geografia escolar, as Figuras 22, 23 e 24 informam sobre as concepcbes
consensuais dos professores e sobre as ideias dos Grupos Focais 1 e 2,
respectivamente.

Constitui opinido comum entre os professores participantes desta
pesquisa que 0s conceitos norteiam o processo de ensino e aprendizagem, e, assim,

contribuem para a organizacgéo e estruturacao do seu trabalho, ver Figura 22.

O conceito ele é a base, ele é o norte, é aquilo que vai estruturar a nossa
pratica né. Ao mesmo tempo que eu enxergo ele como ponto de partida, ele
também é o ponto de chegada. Ele serve como ponto de partida, vocé
tentando capturar o aluno né, o senso comum, e ele vira 0o ponto de
chegada quando vocé elabora ali, quando vocé modifica esses conceitos
com uma linguagem mais cientifica (Fala Grupo Focal 2).

Figura 22 — Grupos Focais: Consensos — Papel dos conceitos, segundo 0s
professores colaboradores
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Organizador: o autor

Enquanto nexos légico-explicativos, os conceitos, ou melhor, a rede
de conceitos empregada para a explicacdo de determinado fenémeno, tematica ou
conteuido, direciona o trabalho docente por constituir o eixo articulador das ideias
gue compdem o0s conteudos.

Segundo o Grupo Focal 1, Figura 23, os conceitos permitem ao
professor ampliar ou superar o senso comum dos alunos rumo a um conhecimento
mais sistematizado, num lento processo de abstracdo. Para tanto, o estudante

precisa querer, estar disposto a aprender e, o professor precisa mobiliza-lo para
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isso. Ao espacializar os fendmenos, 0s conceitos geograficos contribuem para que o
discurso e o potencial explicativo da Geografia distingua-se do das demais
disciplinas escolares, visto que a questao conceitual é o que caracteriza a Geografia
enquanto ciéncia. Dois pontos cruciais sdo aqui apontados pelos professores.
Primeiro, talvez a principal fungcédo dos conceitos seja a superac¢do ou ampliagao do
senso comum dos alunos, rumo a um conhecimento mais sistematizado e abstrato.
Segundo, os conceitos geograficos possuem por finalidade a espacializacdo dos
fendbmenos acerca dos quais eles constituem nexos explicativos. Neste sentido, a
clareza tedrico-conceitual do professor permite que a utilizacdo dos conceitos no
ensino e aprendizagem da Geografia distinga o vocabulario e o discurso desta do

das demais area do saber, na educacéao basica, conferindo-lhe identidade.

Figura 23 — Grupo Focal 1: Papel dos conceitos, segundo os professores

colaboradores
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Para o Grupo Focal 2, Figura 24, ao situar-se hierarquicamente
acima dos conteudos, conferindo-lhes nexos explicativos, 0s conceitos contribuem
para a organizagao e estruturagéo do trabalho docente. Por constituir-se como uma
ciéncia social que também aborda a dinamica natural ou fisica de nosso planeta, a
Geografia possui uma amplitude teméatica que pode representar um problema, no
sentido de o professor ndo possuir foco, ndo saber por onde caminhar frente a tanta
diversidade. Assim, 0s conceitos servem justamente para nortear a organizagao
curricular desta disciplina escolar. O professor precisa estar consciente do papel e
da potencialidade dos conceitos para 0 ensino-aprendizagem para poder realizar a

contento seu trabalho de mediador entre o aluno e o conhecimento.

Pra gente poder trabalhar esses conceitos, independentemente de qual
seja, ndo vou nominar nenhum, eles sdo essenciais, mas nds temos que
entender o que séo, pra nds, porque se a gente ndo entender, se a gente
ndo compreender esse processo é muito dificil mediar, orientar o aluno pra
gue ele saiba né o que vai fazer e como distingui-los. Entdo eu trago como
isto. A nossa consciéncia é fundamental (Fala Grupo Focal 2).

Estas concepcdes sistematizadas na Figura 24, salientam a relagéo
hierarquica entre conceitos e conteldos; que 0s primeiros podem nortear a
organizagdo curricular geogréafica conferindo foco a amplitude tematica desta
disciplina; e que a clareza docente acerca do papel e da potencialidade dos
conceitos para o ensino-aprendizagem possui relacéo direta com a qualidade de seu
trabalho.

Para os professores de Geografia, 0s conceitos possuem carater
estruturador, do curriculo de seu ensino e da aprendizagem dos alunos. Mais
especificamente, os conceitos predominantemente geograficos contribuem para a
distincdo do vocabulério, do discurso e, de certa forma, das tematicas da Geografia
em relacdo aos das outras disciplinas escolares ou areas do saber. O que é
importante tanto para o professor, que por meio deles individualiza o conhecimento
geografico, espacializando-o; quanto para o aluno, que a partir da rede conceitual da

Geografia pode aprimorar suas leituras espaciais de mundo.
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Figura 24 — Grupo Focal 2: Papel dos conceitos, segundo os professores
colaboradores
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Quais as constatacdes essenciais propiciadas pela realizacdo dos
Grupos Focais acerca dos saberes docentes e dos saberes espaciais geograficos?
Sobre os saberes docentes, as trés dimensfes emergentes das falas sobre este
tema: conhecimentos e saberes essenciais a atuacdo docente, articulacdo dos
conhecimentos e saberes no cotidiano escolar e construgéo da forma de ensinar, em
conjunto, revelaram que:
- 0 aluno constitui o locus do trabalho docente, portanto, os saberes do professor
amalgamam-se singularmente, conforme o0s contextos da escolarizacdo dos
estudantes, para proporcionar-lhes aprendizagens significativas enquanto
articulacbes de seus conhecimentos cotidianos com conhecimentos mais
sistematizados e cientificos;
- COMO 0s conceitos organizam as formas de pensar dos seres humanos, estas sao
moldadas pelos conhecimentos especificos de sua area do saber de formacédo. Em

outras palavras, 0s conceitos, as categorias, a linguagem, o discurso, enfim, a
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inteligibilidade da Geografia estd entranhada nos modos de pensar e agir dos
professores desta area do saber/conhecimento;

- a articulagcdo destes conhecimentos e saberes matizados pela formagéo
geografica, no cotidiano escolar, além dos elementos negativos e positivos do
contexto de atuacdo que podem dificultéd-la ou possibilita-la, depende da clareza de
sua delimitacdo e da assumpcao de sua relevancia para a permanente construcao
de uma forma, de um jeito de ensinar, préprio, autoral;

- a construcao do eu profissional docente enquanto forma de ensinar € marcada pela
interagdo com os alunos e também pela singularidade, personalidade e reflexdo.

Sobre o0s saberes conceituais geograficos, as duas dimensdes
emergentes das falas sobre este tema: conceitos e ensino-aprendizagem, e papel
dos conceitos, em conjunto, revelaram que:

- a preocupacdo dos professores com a contextualizacdo dos conteudos e da
abordagem conceitual no intuito de dota-los de sentido, de significacdo para os
alunos, o que contribui para a mobilizacdo destes em relacdo a sua aprendizagem,
ocorre preferencialmente por meio de exemplificacbes e da aula expositiva e
dialogada, notadamente no inicio da abordagem dos conteudos;

- 0S conceitos possuem carater estruturador do curriculo de seu ensino e da
aprendizagem dos alunos, pois constituem nexos légico-explicativos dos fendbmenos,
tematicas ou conteldos;

- possivelmente, a principal funcdo dos conceitos seja a superacao ou ampliacao do
senso comum dos alunos, rumo a um conhecimento mais sistematizado e abstrato;

- 0s conceitos geograficos possuem por finalidade a espacializacdo dos fendmenos,
contribuindo para a distincdo do vocabulario, do discurso e, de certa forma, das
tematicas da Geografia em relacdo aos das outras disciplinas escolares ou areas do
saber.

A entrevista, quarto instrumento de pesquisa, foi analisada no
subitem a seguir no intuito de aprofundar percepcdes e constatacdes possibilitadas
pelos outros trés instrumentos, e também, de proporcionar interpretacbes e
explicitagbes que ainda n&o tenham sido contempladas a contento pela andlise dos
dados realizada até entdo, notadamente quanto aos dois Ultimos objetivos

especificos da presente investigacao.
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6.2 REFLEXOES, SILENCIOS, RISOS E (IN)COMUNICABILIDADES ACERCA DO TRABALHO
CONCEITUAL E DOS SABERES CONCEITUAIS GEOGRAFICOS: SERA QUE EU ESTOU

ENTENDENDO, E DIZENDO, O QUE ELE QUER SABER?

A entrevista semiestruturada (Apéndice F) constituiu o quarto
instrumento de coleta de informacdes desta pesquisa e € analisada neste subitem.
Sua realiza¢do ocorreu nos meses de setembro e outubro de 2019, conforme as
disponibilidades de tempo dos professores participantes, em varios locais, suas
casas, escolas onde trabalham e nas dependéncias da Biblioteca Central da UEL.
Cada entrevista teve a duracdo média de 35 a 40 minutos. Elas foram
audiogravadas e posteriormente transcritas, resultando, no total, em 80 paginas de
texto. Em razdo da indisponibilidade de tempo advinda da intensificacdo das
atividades laborais do final do ano letivo de 2019, uma professora, P3, ndo participou
deste instrumento de pesquisa. Assim, a Entrevista foi realizada com nove dos dez
professores participantes.

Sua escolha para compor os instrumentos de pesquisa deveu-se ao
carater complementar dos quatro instrumentos. Por meio da entrevista pretendemos
ter um dltimo contato individualizado com cada um dos professores, explorando de
maneira mais especifica alguns temas ainda néo suficientemente compreendidos a
partir da organizacao e analise dos demais instrumentos.

Consideramos que, ao concluir o processo investigativo com a
entrevista, com questbes abertas e emergentes ao longo da conversa que
permitiram a livre expressao dos professores, e pelo contato pesquisador-professor
participante ja ter se tornado mais estreito, este instrumento permitiu abordagens
gue consideramos mais complexas de serem realizadas com o0s outros trés
instrumentos, notadamente quanto ao trabalho conceitual e aos saberes conceituais
geograficos dos docentes. Complexidade que fica evidente no titulo deste subitem,
gue expressa as duvidas dos professores em relacdo a certos questionamentos
muito especificos, sobre os quais muitos mencionaram nunca ter refletido como o
fizeram ao participarem da entrevista, mas também leveza e comprometimento que
tiveram ao tentar se expressar da melhor forma possivel.

Saber e conhecimento sdo compreendidos pelos professores como

distintos. Um estando mais atrelado as vivéncias, experiéncias, ao manejo das
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habilidades construidas, incorporadas ou emergentes no decorrer da atuacao
profissional e da propria existéncia como um todo; e, o outro, estando mais
relacionado a formacdao teérica, académica, sistematizada.

A percepgéo de complementaridade entre ambos se ancora em suas
diferencas, no entanto, a permeabilidade e a proépria dificuldade em distingui-los, no
contexto do exercicio profissional, demonstram sua inseparabilidade ou coeséo na
composicdo do pensamento e da acdo docentes. Neste sentido, para o grupo de
professores colaboradores, tanto o saber quanto o conhecimento sédo associados ao
senso comum, as vivéncias cotidianas do trabalho, a um carater mais pratico; como
também o séo, a rigorosidade, a sistematizacao, a ciéncia, a teoria.

Os excertos a seguir ilustram a diversidade destas concepcdes:

O saber ele estd mais ligado com a questdo da vivéncia em si,
especificamente da atuacdo em sala de aula, vocé tem alguns saberes que
vocé vai adquirindo com o decorrer do tempo. Enfim, saber é uma coisa
diferente de conhecimento. Conhecimento é, no caso, mais especifico da
parte do conhecimento cientifico né, da estrutura conceitual (Entrevista P5)

Eu acredito que sdo conceitos diferentes, mas que se correlacionam. O
saber, 0 saber, existem varios saberes e varios conhecimentos, entretanto,
a... 0 saber, se a gente pensar o saber, do ponto de vista educacional, que
€ 0 que a gente trabalha, ele € um saber sistematizado, ele é um saber
focado em alguns pontos que sdo importantes. Conhecimento a gente
adquire também né, com a vida, com a familia, no dia a dia. Nao que na
escola também ndo se adquira conhecimento. Também adquire. Entao eu
vejo assim. N&o séo os mesmos conceitos. Ndo saberia dizer exatamente
qual é o de um e o de outro. Na verdade, eu vejo uma linha bem ténue entre
um e outro. Acho que o saber é quando eu sistematizo, eu construo o saber.
O saber escolar, no caso ai, se referindo nesse caso, o saber escolar, a
meu ver, ele € uma constru¢do que trabalha o cognitivo do aluno, que
trabalha com as especificidades das disciplinas, no nosso caso a Geografia.
O saber ele exige um... uma construgcao cientifica, metodoldgica, pra
acontecer. Agora o conhecimento o aluno vai adquirindo na medida em que
ele vai aprendendo algumas coisas, na medida em que ele vai vendo o
mundo, ele vai fazendo leituras que constroem o seu conhecimento
(Entrevista P10)

Analisando a primeira fala a luz dos pressupostos teoricos acerca do
saber docente abordadas no decorrer deste texto, segundo as quais 0 saber possui
carater abrangente, contemplando, por exemplo, saberes disciplinares, saberes
pedagogicos e saberes da experiéncia, P5 compreende o saber enquanto saberes
da experiéncia e conhecimento enquanto saberes disciplinares e, também, saberes
pedagogicos. A segunda fala apresenta uma concepcéo inversa a de P5, de saber

mais sistematizado e conhecimento mais experiencial, salientando, contudo, a quase
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by

indistincdo entre ambos. Segundo P10, o termo “saber escolar’” remete a uma
construcdo cognitiva elaborada e cientifica por parte do aluno, ao passo que, 0
conhecimento deste, contempla um conjunto maior de experiencias, que podem,
inclusive, incluir seu saber escolar.

A relevancia do conhecimento disciplinar na composi¢ao do saber ou
dos saberes docentes perpassa as concepcdes dos professores. Para P2 o
conhecimento docente possui um claro carater disciplinar, sendo entendido como a
sistematizacdo do estudo de cada &rea do conhecimento. A questdo pedagodgica
constitui o trago comum entre o conhecimento docente dos professores, mas possui
menos relevancia que o conhecimento disciplinar, tanto que ele nos sugere uma
mudanca terminoldgica: “Saber docente, eu acho que o termo saber docente ele ja
esta errado. Tem que ser conhecimento docente né. Porque a sabedoria € uma
guestao da propria vivéncia cultural né. Entdo eu até sugiro na sua tese ai, mudar ou
tentar mudar esse termo” (Entrevista P2).

No entanto, outros professores salientam justamente esta amplitude
dos saberes docentes, em comparacdo com a especificidade do conhecimento

cientifico/disciplinar geografico como uma caracteristica inerente a0s mesmos.

Vocé precisa de ter um certo conhecimento de como eh... as pessoas
convivem, como as pessoas compreendem determinadas situacfes pra que
vocé possa utilizar o seu conhecimento cientifico pra justamente
desempenhar a sua pratica docente. Entdo o saber docente é justamente
isso, ndo s6 vocé se vestir de conhecimento, mas também saber
exatamente conviver com as pessoas né, até a forma como vocé, a
instituicBo em si, a escola, na verdade como ela funciona, tem que ter um
saber a mais, ndo s6 o conhecimento cientifico de professor né. Tem que
ter um saber maior, mais amplo (Entrevista P5)

Interpretamos este “entender como a escola funciona” enquanto
como as normatizagbes educacionais, as orientacdes pedagogicas e 0s
conhecimentos cientificos/disciplinares geogréficos se reelaboram, se ressignificam
no pensamento do docente para se consubstanciar em seu modo, jeito, estilo de ser
professor, no cotidiano de seu trabalho.

Neste sentido, para P6 o saber docente constitui a, ou manifesta-se

na pratica docente em sala de aula.

O saber docente pra mim é a préatica docente em sala de aula. Entdo o

saber docente é: como expor o conteldo, como selecionar o conteudo,
como motivar os alunos, eh, como gerar nesses alunos inquietacdes, que
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nés temos, mas também conseguir fazer com que eles possam ficar
inquietos (Entrevista P6)

Notamos nesta fala que o carater pratico do saber docente se
amalgama com o conhecimento teorico cientifico/disciplinar no ato de pensamento,
gue antecede a acdo pedagodgica em si, de selecionar o contetdo a ser proposto em
sala de aula, em congruéncia com a noc¢do de conhecimento pedagdgico do
conteudo, de Shulman. Salientamos também que a inquietude citada por P6
constituiu uma das UCs construidas na andlise do primeiro instrumento de coleta de
informacdes, o Teste de Associacdo de Palavras, a “Atuacgéo Irrequieta”. Ou seja,
gue ela esta presente desde as primeiras concep¢des docentes, expressas ao longo
dos quatro instrumentos utilizados nesta pesquisa.

O saber docente também é expresso pela ideia de construcéo

ininterrupta, atrelada a uma busca constante, a uma incompletude.

Entdo eu acho que que esse saber é como vocé vai encaminhando a sua
busca né, no caso a gente que é professor de Geografia, os seus estudos,
aprofundamentos de, das informacdes, de conceitos, enfim. Entdo eu acho
gue esse saber, ele vai acompanhar a nossa vida nesse sentido dessa
construcdo. Ele s6 vai se consolidar por meio de uma construcdo do
conhecimento, né. Pra eu ter esse saber dentro da Geografia, 0 meu saber
docente na Geografia, eu tenho que ir construindo ele né, diariamente,
enfim. N&o tem fim essas coisas, mas é uma construgdo mesmo (Entrevista
P9)

Os saberes docentes sédo dificeis de serem explicados, explicitados,
talvez por estarem tdo impregnados no pensar, no saber fazer do professor, que

uma abstracdo analitica acerca dos mesmos seja pouco comum.

Uma coisa é ele ter a experiéncia que inclui saberes, e outra coisa é ele ter
conhecimento. O professor que tem a atuacdo, mais maturidade, ele tem
certos saberes e ele ndo sabe explicar por que que daquele jeito funciona,
mas ele sabe, entende. Eu acho que é assim (Entrevista P1)

Segundo Gudmundsdottir e Shulman (2005), os professores
experientes possuem um conhecimento pedagdgico do conteudo que possibilita uma
atuacao docente mais convicta, mesmo que eles ndo saibam explicitar as razoes
destas convicgoes.

A questdo da producdo ou construcdo de conhecimentos e/ou

saberes pelo professor no exercicio de sua atuacdo profissional suscitou
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concepcles diversificadas. As percepcbes a respeito contemplam somente a
transmissao, identificam a construcdo, e ambas ao mesmo tempo. Embora o foco da
entrevista tenha sido o professor, muitos deles ndo conseguiram desatrelar a sua
construcdo de conhecimentos e saberes da constru¢cdo dos mesmos pelos alunos.
Tal fato demonstra que o0 ensino-aprendizagem se constitui por processos
complexos de interacdo professor-aluno nos quais a construcdo de um depende, ou

no minimo é influenciada pela constru¢céo do outro.

Entdo existe a producdo do saber, assim, tanto pra mim quanto para 0s
alunos. E um caminho de mao dupla. Esse saber, tanto para os alunos
guanto pra mim, particularmente, séo os testes de metodologias. Como que
eu vou saber aplicar determinada metodologia para uma clientela, pra um
determinado conteddo? Sé fazendo aquilo. Fazendo eu vou testando, eu
vou ter uma resposta. Entdo eu ndo consigo saber se aquilo que eu estou
fazendo ele é um saber pra mim se eu néo testo ele. E mais ou menos um
experimento. S6 que nao é cientifico. Seria um experimento empirico dentro
das metodologias. E ai cada professor vai ter a sua resposta como ele
achar que... é muito particular isso (Entrevista P6)

Neste excerto, a questdo metodoldgica € associada ao saber.
Notamos que a assumpcdo da validade da metodologia € concebida a partir da
empiria. A luz do referencial teérico mencionado neste texto compreendemos que a
sistematizacdo das conclusfes individuais de P6, via procedimentos cientificos
dotados de certo rigor e, a partir de entdo, sua comunicagédo a outros professores,
poderia tornar este saber docente individual, um “saber da agdo pedagdgica”, nos
termos apontados por Gauthier et al (1998).

Esta possivel postura reflexiva, sistematizada e comunicacional do
professor frente as suas descobertas advindas da pratica docente poderia contribuir
para a superacdo ou ressignificacdo da concepcdo de que a construgao
sistematizada e valida do conhecimento ocorre somente na academia. Modo de

pensar que podemos constatar na fala de P1.:

Quando eu saio pra me capacitar eu acredito que eu produzo
conhecimento. Por exemplo, fiz o mestrado, a Dissertacdo, aquela
caminhada trouxe certos conhecimentos. E e os saberes, como eu disse, a
experiéncia do dia a dia nos traz saberes, nos traz manhas, nos traz jeitos.
E a gente constroi saberes. Mais saberes do que conhecimento,
dependendo do tempo que vocé tem para buscar os conhecimentos. Apesar
gue as palavras parecem ser similares, mas eu t6 tentando diferenciar
(Entrevista P1)
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A dificuldade em distinguir conhecimento e saber ndo esconde, no
entanto, a primazia do primeiro em relacdo ao segundo, que constitui “manhas,
jeitos”, para P1.

A producao ou adaptacéo/escolha de material didatico constitui uma

forma de producgéo de conhecimento para P4:

Como eu atuo na EJA'®, na EJA nio tem material para o aluno, a gente tem
gue construir o tempo todo. A gente ndo tem livro didatico de referéncia.
Neste sentido a gente produz muito, a gente constréi muito porque vocé tem
gue levar, vocé tem que produzir o material que vocé vai desenvolver com o
aluno (Entrevista P4).

Concebendo que a sistematizacdo dos conhecimentos
possivelmente construidos pelos professores € dificultada pelo individualismo
docente, bem como pela falta de momentos e espacos que a possibilite, P5 constata
gue transmite mais saberes que conhecimentos em sala de aula, o que para ele
pode representar um problema na aprendizagem dos alunos, visto que seus sensos
comuns ndo sao plenamente superados por ou ressignificados com o0s

conhecimentos geograficos mais sistematizados e l6gicos, cientificos.

Na minha pratica, eu acredito, eu penso que eu acabo transmitindo mais
saberes do que conhecimento. Mais saberes do que conhecimento...
Porque muitas vezes o conhecimento cientifico... Na verdade nés temos
assim muito pouco tempo pra conseguir eh inserir conhecimento cientifico
mesmo pro aluno. Entdo assim muitas vezes a gente acaba assim eh
procurando eh discutir assuntos que vao muito ligados no que eles trazem
na sua vivéncia pra poder dai inserir algum conhecimento. Entéo, de certa
forma, vocé acaba ensinando mais saberes do que o proprio conhecimento
né, cientifico né (Entrevista P5)

Este excerto pode ser interpretado de dois modos distintos e
complementares. Primeiro, que a busca por contextualizar e vincular ao cotidiano
dos alunos os conteddos e conceitos geograficos pode gerar aprendizagens que
pouco ampliem ou ultrapassem o0 senso comum rumo a pensamentos abstratos e
conhecimentos mais sistematizados. Segundo, conforme mencionado no subitem
4.2.1, o fato de, segundo Vigostki (1993), os adultos pensarem nao apenas
conceitualmente, mas também com pseudoconceitos, permite a compreensdo da

fala de P5 de que transmite mais saberes que conhecimentos, pois, por vezes, ao

19 EJA significa Educacdo de Jovens e Adultos.
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tentar aproximar-se do universo cultural dos alunos em suas explicacdes, o
professor pode utilizar-se de pseudoconceitos e ndo conseguir construir com 0s
alunos, ou possibilitar que eles se apropriem dos conceitos correlatos aos
pseudoconceitos, resultando no ndo alcance do pensamento conceitual.

Esta fala de P5 dialoga com alguns questionamentos acerca da
contextualizacdo dos conceitos e conteudos escolares geograficos no processo de
ensino e aprendizagem, tema bastante presente nas falas dos professores ao longo
de sua participagdo no Grupo Focal (terceiro instrumento de pesquisa). A busca pela
vinculacdo dos conteudos geograficos escolares ao cotidiano do aluno é sempre
benéfica? Pode haver uma supervalorizacdo do senso comum em detrimento de um
conhecimento mais organizado, mais sistematizado e mais proximo ao
conhecimento cientifico na escolarizagdo geografica? A superacdo ou
ressignificacdo do senso comum e a busca por um conhecimento cientifico ou mais
proximo deste constitui uma das finalidades da educacédo basica? Se sim, qual a
percepcdo dos professores de Geografia acerca do ensino e aprendizagem no
tocante a esta finalidade escolar? Qual a relevancia dos conceitos para o alcance
de tal intento?

Sem a pretensdo de responder a todas estas questbes, mas
balizando-nos por elas, no ambito das caracteristicas e limites desta investigacéao,
procuramos tecer algumas consideracfes acerca das formas de pensar dos
professores participantes da mesma.

Os professores sao unanimes em apontar que a contextualizagao
dos conteudos e conceitos, sua vinculacdo com o dia a dia e as vivéncias dos alunos
sdo relevantes para os processos de ensino e aprendizagem geograficos na
educacao basica, ao permitir a abertura do dialogo professor-aluno, motivando-os,
criando uma relacdo empatica com eles, e entre o aluno e o conhecimento, como

podemos verificar nos dois excertos a seguir:

Eu acho que ela € sempre muito positiva porque ela provoca a motivacédo e
a partir dali um ambiente propicio para existir a aprendizagem. Ela tem que
ter. Eu ndo consigo ver vocé comecando uma aula, colocando la um
conceito, um conceito... que a primeira leitura ja aprece abstrato. E abstrato
ele ndo tem motivagdo, acho que é uma rejeicéo ja de imediato. Entdo a
contextualizagdo tem que ter, porque sendo nao ha um inicio de dialogo. Vai
haver um mondlogo e ele vai falar: ah t4, ok, ja terminou professor? Pronto,
ele se fecha e quer correr de vocé. Entdo eu acho que o caminho da
contextualizacdo € o primeiro passo para a abertura de didlogo. Senédo,
parece que ndo tem dialogo (Entrevista P1)
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Entdo se eu chegar na sala de aula definindo determinadas coisas que
estdo desenhadas no meu conhecimento, na minha formacéo, eu chegar
com isso desenhado e despejar, dentro da minha visdo, dentro da minha
realidade, eu acho que eu vou criar uma relacdo ndo muito empética. E ndo
consegue atingir o aluno. Agora a partir do momento que eu chego com
conceitos basilares da disciplina, a partir do momento que eu chego com
uma brincadeira, com um tratamento daquilo que o aluno sabe, pra ele
sentir seguranca: isso eu sei, o professor esta falando algo que eu sei, eu
posso participar do que o professor esta falando porque eu posso, eu sei,
eu vivi isso, eu vi isso, eu participei disso. E ai a partir dali eu trazer pro
aluno coisas novas. A partir do que nés ja discutimos: ai gente, ndo é sé
isso, tem isso também, vamos por esse caminho agora. Mas primeiro vocé
fez uma construcdo. Entdo eu vejo assim, € muito importante trabalhar a
vivéncia do aluno, sé que precisa acrescentar a vivéncia académica [...] Nao
adianta eu chegar falando a linguagem de Shakespeare pra quem nunca leu
Shakespeare. Mas eu posso falar da vida do aluno, eu posso falar do final
de semana do aluno e dai chegar a Shakespeare (Entrevista P10)

O final de sua fala, P10 apresenta uma preocupacdo, um cuidado,
expresso pela maioria dos professores quanto a contextualizacdo dos contetdos
geograficos: ela ndo pode se restringir a0 senso comum, precisa avangar rumo a um
conhecimento mais sistematizado, cientifico. Se isso ndo ocorre — e, segundo 0s
professores, muitas vezes ndo ha essa aquisicdo da generalizacao ou abstracdo por
parte de muitos alunos — tal fato € compreendido por alguns destes docentes como
um aspecto negativo da vinculacdo dos contetudos da Geografia ao cotidiano dos
estudantes.

Neste sentido, P4 cita que nunca constatou a preocupacdo dos
autores que leu acerca de possiveis aspectos negativos da contextualizagcdo no
ensino de Geografia, bem como a dificuldade em promover aprendizagens que

ultrapassem o0 senso comum rumo um conhecimento mais sistematizado.

Eu acho que s0 positivos. Eu penso que positivos. Nunca parei pra pensar
se ia ter negativos. Porque a gente fala tanto de contextualizacéo, todos os
autores que vocé vai ler, dentro da pedagogia critica, eles vao falar da
contextualizacdo. Ndo tem como vocé trabalhar sem contextualizar. Entédo
eu nunca parei pra pensar se tem pontos negativos. Pra mim sempre teve
pontos positivos. Nao me lembro de ter lido algum autor que fale de pontos
negativos. Eu acredito que ndo. Agora o que a gente tem que tomar cuidado
€ de ndo... apesar de vocé estar contextualizando, é deixar s6 no senso
comum. Essa importancia que vocé tem que tomar cuidado, porque se ficar
sd no senso comum, que crescimento que o aluno teve? E isso é dificil.
Essa € a parte mais dificil, transformar esse senso comum em
conhecimento sistematizado ou cientifico, como a gente fala né. O perigo é
vocé ficar s6 no senso comum. Eu acho que isso é uma preocupacao que o
professor tem que ter a hora que ele for ensinar (Entrevista P4)
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Ja P5 aborda a questdo da relacdo da diversidade vocabular com a
compreensdao do potencial explicativo da Geografia enquanto area do
conhecimento/saber, que fica empobrecida e pode limitar aprendizagens mais
satisfatorias do aluno quando a contextualizacdo ndo transcende os limites das

exemplificagcdes docentes.

Acho que tem que tomar cuidado pra ndo esvaziar muito né, o
conhecimento, porque acaba esvaziando. Até o chamado Iéxico de palavras
acaba esvaziando porque dai a gente acaba assim eh, deixando os
conceitos, os conteddos, as palavras em si um pouco mais empobrecidas,
eu penso. A gente acaba empobrecendo. A gente tem que tomar cuidado
com isso, pra ndo ficar um neg6cio muito Nno senso comum, muito nos
exemplos, né. Aquela ideia que a gente tem, o cidadao explicar uma coisa,
ah, exemplo... Ndo. A gente tem que entender o conceito, o contetdo,
depois a gente parte pros exemplos. A gente ndo pode pegar s6 dando os
exemplos, fazendo uma coisa mais do senso comum, e acaba
empobrecendo o conhecimento. A gente tem que tomar cuidado com isso.
[...] As vezes, quando chega as provas, ou Parana, ou Brasil?°, e tem uma
guestdo la que o aluno nao sabe responder por conta de uma palavra que
ele ndo entendeu o que significa. E € algo que o professor poderia ter
trabalhado, mas como ele usou um exemplo mais do senso comum pro
aluno entender, na verdade o aluno entendeu ali o exemplo, mas nédo
compreendeu, entendeu, mas ndo compreendeu (Entrevista P5)

Quanto as exemplificagdes enquanto instrumento utilizado pelo
professor para contextualizar os conteddos e conceitos em suas interacfes
explicativas com os alunos, a Figura 19 a aponta como a forma privilegiada de
abordagem dos conceitos geograficos. A fala de P5, ao fazer um contraponto a
relevancia das exemplificacfes, embasa nossa assumpcédo do seguinte ponto de
vista: embora ndo se questione a validade da contextualizacdo e, portanto, de uma
de suas formas de implementacdo — a exemplificagdo — para a aprendizagem dos
alunos, esta aprendizagem pode também ser impactada de maneira ndo positiva
pelo excesso de exemplificacfes, se tal atitude docente inibir o raciocinio dos
alunos, visto que, se o professor sempre fornecer os exemplos, sempre pensar pelos
alunos, estes podem, assim, acostumar-se a esperar comumente do professor os
raciocinios que promovam as interpretacdes dos conceitos num plano cotidiano, e

nao a realiza-los por si mesmos.

20 prova Parand e Prova Brasil sdo avaliagbes externas que objetivam avaliar, de maneira
padronizada, para todo o territorio estadual e nacional, respectivamente, o nivel de aprendizagem dos
alunos.
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As concepcdes de Shulman sobre as relacfes entre os conteudos e
0 conhecimento do professor expressas no conceito de conhecimento pedagoégico
do conteudo, bem como as ideias de (Lopes, 2010) e (LOPES; PONTUSCHKA,
2011), acerca do conhecimento pedagdgico geografico contribuem para que
compreendamos as formas de pensar e agir docentes, como as citadas sobre a
utilizacdo das exemplificacdes, enquanto maneira encontrada pelo professor para
transformar o conhecimento cientifico geografico em contetdos escolares passiveis
de assimilacao/apropriacao pelos alunos.

Um ensino aprendizagem escolar de Geografia que estimule e
promova a apreensdo de conhecimentos mais sistematizados, légicos e abstratos,
em comparagdo com 0s conhecimentos ou saberes matizados pelo senso comum
prescinde dos principios légicos, conceitos e categorias da ciéncia geografica. Por
contemplarmos nesta investigacdo os conceitos geogréficos, abordaremos a seguir
as relacdes entre conceitos e contetdos no ensino desta disciplina escolar, a partir
de questionamentos sobre: O que delimita a geograficidade de um conteudo para a
educacédo basica? Ou, dito com outras palavras, o que distingue um conteudo de
Geografia de contetdos de outras disciplinas escolares? Qual a relacdo entre
conceitos e conteudos no ensino e aprendizagem da Geografia na educacdo
basica?

A geograficidade de um conteudo escolar € delimitada, segundo os
professores participantes desta investigacdo, pelo seu desdobramento na questao
espacial ou territorial, pela espacializagdo do fendmeno, por sua presenca e
materializacdo no espaco geogréafico, pela sua capacidade de promover o
entendimento do espaco.

Para figurar no ensino e aprendizagem da Geografia escolar,
segundo P10, os contetudos precisam propiciar o entendimento do espago no
sentido de proporcionar ao aluno a compreensdo de que em sua vida, que é
permeada por praticas espaciais, ele é influenciado pelo espaco, mas também pode

influencia-lo ou transforma-lo.

Eu vejo que a Geografia é uma ciéncia que ela tem como ponto mais
importante levar o aluno a compreensdao de que ele é um agente
participante desse espaco, que ele vive o espaco, que ele constréi o
espaco, que ele domina o espaco. E se ele vive, se ele constroi, se ele
domina, entdo o que ele precisa? Ele precisa entender esse espago
(Entrevista P10)
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A materializacdo do fendbmeno estudado no espaco geogréfico é
que, para P2, diferencia os conteldos da Geografia dos contetdos de outras
disciplinas escolares. Para escolhé-los, portanto. o professor precisa ter clareza

hY

guanto ao enfoque e quanto a intencionalidade da abordagem dos conteudos, e

procurar demonstrar este enfoque/intencionalidade dos contetdos aos alunos.

A partir do momento que tem uma relacdo homem-natureza, ser humano-
natureza, vocé tem um, vocé ndo pode cair numa questdo sociolégica,
histérica, que andam bem perto, vocé tem que tomar cuidado. Quando vocé
vai trabalhar sobre, vamos pegar: desigualdade social, a Sociologia
trabalha, a Geografia tem que trabalhar outro enfoque né. Como que a
desigualdade se materializa no espaco geografico? Através das moradias
precérias. Quando vai trabalhar a questdo do desemprego, apesar que 0
desemprego é muito trabalhado dentro da Sociologia, mas quais sao as
consequéncias do desemprego dentro do espago geografico. Ai vocé acaba
trabalhando essa questdo (Entrevista P2)

Conforme P6 a geograficidade de um contetdo é definida pela
espacializacdo do fendbmeno e por suas consequéncias, notadamente no espaco, e
a Cartografia € fundamental para representar esta espacializacdo. Infere-se de sua
fala que todo conteldo passivel de uma representacdo tematica cartografica e que
possua implicacdes sociais, econdmicas, culturais, ambientais, no espaco, pode ser

abordado enquanto um conteldo escolar geograéfico.

O fendmeno da geograficidade, tem que ter duas coisas que sé&o
indissociaveis, ndo da pra separar. como que aquele fenémeno ele vai se
espacializar, o fendmeno dentro da escala do espaco; e a Cartografia pra
mostrar como que... qual que é a consequéncia desse fenbmeno. Talvez a
Cartografia ela ndo mostre o processo, mas ela mostra a consequéncia, o
resultado final. Ndo é isso que nés... quando vocé coloca um mapa, vocé
ndo estad ali mostrando um resultado, final ndo, esse fendbmeno pode
continuar, ele pode parar, o mapa de hoje pode ndo ser o mapa de amanha,
dentro do movimento né. [...] Pra mim, geograficidade é isso: tem que estar
marcado o espaco, tem que ter a Cartografia pra explicar o fenébmeno,
agora as relacdes desse fenbmeno, ai € no conteudo, né, é no contetddo
(Entrevista P6)

Ja para P5 é o atrelamento aos conceitos geograficos que define a
geograficidade de um conteudo escolar. Falas como esta evidenciam a relevancia
da questdo conceitual para o ensino e aprendizagem da Geografia no ambito da

educacéao basica, demonstrando a pertinéncia do enfoque de nossa pesquisa.
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Eu parto do principio dos conceitos da Geografia. Sempre pensando nos
conceitos: lugar paisagem, territério, espaco geografico o préprio espaco
natural em si, redes. Eu parto sempre do conceito. Entdo se encaixa o
conceito, se eu encaixo 0 conceito com a prépria realidade do aluno,
entendeu, ai eu posso tranquilamente dar esse contetdo (Entrevista P5)

Este excerto permite uma ligacdo com a questédo da relacdo entre
conceitos e conteudos no ensino e aprendizagem da Geografia na educacéo basica.
Para delimitar esta relacdo, os professores mencionaram que o0 conteldo precisa
estar alicergcado no conceito, que prepara, portanto, sua abordagem, que se trata de
uma relacdo de indissociabilidade na qual a abordagem conceitual emerge da
contextualizacdo dos conteudos, partindo-se do conteddo para o conceito, mas que
também pode-se partir do conceito para o conteddo. A relacdo, ou as relacfes entre
ambos sédo percebidas pelos professores como heterogéneas e complexas.

Conceitos e conteddos possuem uma unidade no ensino-

aprendizagem geografico, sendo dificil separa-los, mesmo analiticamente.

Os conceitos e os conteddos. Eu acho que é uma relacado indissociavel. Nao
h& como vocé trabalhar conteldo se vocé ndo trabalha conceitos. Vamos
pegar alguns exemplos. Vamos pegar o 7° Ano, regido. Como vocé vai
trabalhar as regides do Brasil se vocé nao conceitua o que € regido, que
sdo as particularidades da natureza, da cultura, das etnias, em muitos
casos, de todas as coisas que se aproximam, ndo s geograficamente
(Entrevista P6)

Consideramos que esta concepcao de P6 de indissociabilidade entre
conceitos e conteudos é mais condizente com o discurso dos professores
colaboradores ao longo do processo investigativo em comparagdo com as ideias a
respeito, apresentadas na Figura 24, de uma relagdo hierarquica entre ambos.

Ao embasar os conteudos, os conceitos dotam-nos de sentido. “O
conteudo, ele precisa estar alicercado no conceito. Ndo adianta vocé pegar um
conteudo que nao esteja relacionado com um conceito. Se 0 conteudo esta
deslocado do conceito ele fica sem sentido” (Entrevista P5).

Metodologicamente, pode-se partir dos conceitos para se chegar aos

conteuddos, ou vice-versa.

A gente tem um conceito, ndo é, geral, e dai a gente elenca alguns
contetidos pra que a gente possa trabalhar aquele conceito. E complexo. A
gente parte de um conceito pra varios contetdos, e as vezes a gente parte
de um conteldo que te leva, te remete a outro conceito. Entdo... ndo existe
uma Unica vertente né (Entrevista P7)
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A experiéncia profissional proporciona ao professor a percepcao do
momento da abordagem conceitual no decorrer da explanacdo do conteudo,

contribuindo para a compreenséao do aluno, por meio de sua contextualizacao.

Entdo eh quando vocé esti trabalhando um contetdo, no meio da sua
explicacdo surge um link pra vocé trabalhar um conceito e ai vocé, de
repente, cita até um autor, esse conceito tal autor descreve e esse conceito
ele fala assim. E ai eu come¢o a mostrar pro aluno: vocé consegue
perceber que esse conceito aqui, exatamente fala dessa realidade, dessa
forma. E assim que eu trabalho, geralmente... no momento da... € dificil
determinar assim, eu nao falo: olha, veja bem, é nessa hora que eu faco
isso. Como a gente estd acostumado, a gente tem o habito de fazer a
explanacdo da aula e comegar a contextualizar com a realidade dele, e ai é
nesse, € no momento da contextualizagao, eu sempre tenho em mente que
chega um momento que eu vou puxar para o conceito da Geografia no meio
da explanagdo, na hora de contextualizar, primeiro contextualiza, e dai
guando ele entendeu, quando ele se viu no meio do meu exemplo, ai eu
falo, olha, isso que vocé esta vendo, alguém ja falou, isso faz parte desse
conceito. Alguns momentos, tem varios momentos que a gente faz isso,
certo. E no processo de explanacdo e de contextualizacdo, ai a gente
mostra por aluno: vocé se enxergou nessa realidade? Certo, entéo isso ai 0,
dentro disso que vocé esta vendo, estd o conceito. Vocés conseguem
perceber que é verdade isso? E assim que eu faco (Entrevista P1)

Os contetudos séo concebidos por P10 como sendo mais amplos
gue os conceitos, sendo que o0s primeiros se moldam, para se adequar aos

segundos.

Acho que o contetdo, o contetido é o todo né. Quando eu vou trabalhar um
contelido ele é amplo, eu posso trabalhar o contelido a partir de uma série
de conceitos. Eu vou trabalhar o contetido meio ambiente. Otimo. Mas que
conceitos vocé vai trabalhar? Eu vou trabalhar o conceito de lugar pra tratar
a gquestdo do meio ambiente. Entdo eu estou pegando um conceito basilar
da Geografia, pegando um elemento basilar da Geografia que € o conceito
de lugar pra trabalhar um contetddo relacionado ao meio ambiente. [...]
Entdo eu acho que ndo é o conceito que se enquadra no contelido, € o
contrario, é o conteldo que se enquadra no conceito. Eu acho que, se fosse
fazer uma analogia eu diria que o conceito € a méo, e a luva sdo os
conteddos. A luva que tem que se encaixar. Nao a mao encaixar na luva. Ao
contrario é a luva que encaixa na mao. Nossa viajei né, pra falar isso. Tive
gue pensar num exemplo assim pra dizer o que eu estou pensando
(Entrevista P10)

A indissociabilidade é inerente a relacdo entre conceitos e
conteudos. Ao longo da entrevista — mas também do Grupo Focal — evidenciou-se
gue um ensino-aprendizagem geogréfico mais satisfatorio, desejavel, mais

significativo necessita, por parte do professor, da clareza acerca das relacbes entre
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conceitos e conteludos para que a abordagem dos primeiros possa proporcionar
compreensdes e apreensao significativas dos conteddos. A questdo importante é:
como isso esta ocorrendo no ensino de Geografia na educagéo basica?

Neste sentido, o mergulho nas concepcbes dos professores
permitiu-nos a compreensao de que, seja por sua formagdo, ou por questdes
organizacionais e infraestruturais das escolas, o trabalho docente na disciplina de
Geografia ndo contempla a contento a relacdo ou as relacbes entre conceitos e
contetidos no sentido de proporcionar aos alunos compreensdes significativas desse
par conteudos-conceitos geograficos. O que, evidentemente, ndo depende apenas
do professor, mas também do empenho e envolvimento dos estudantes. Um dos

professores participantes evidenciou esta percepcgao.

Honestamente eu ndo acredito que eles consigam fazer essa relacdo da
compreensdo do conteudo interligado com o conceito da Geografia. Nao
consegue ta. Ai, digamos assim, € um problema pra ndés enquanto
professores de Geografia. Claro que se o aluno, o aluno ele pode entender
o conteldo, ele pode acontecer isso, ele pode entender o conteddo, mas a
gente buscar a relacao deste contelildo com o conceito, esperando que ele
entenda isso, pode ser que ndo acontega. Talvez ndo aconteca. Pra nés
prepararmos a aula nds precisamos disso. Mas pro aluno, pra chegar a
esse ponto eu acredito que ndo, até mesmo pela maturidade. Porque na
verdade, digamos assim, infelizmente nés nos deparamos com uma
situagcdo muito complicada da propria organizacdo escolar né. Eh, muitas
vezes ndo se cobra isso do aluno. Entdo assim, muitas vezes a gente acaba
indo pro viés, pro aluno compreender apenas aquele contetdo especifico,
ndo relacionar com o conceito, deu pra entender. Talvez o viés principal
seja a gente tentar articular o conceito com o conteldo pra que ele possa
compreender o conceito em si. Porque uma vez ele aprendendo o conceito
eu acho que fica muito mais tranquilo. S6 que a gente ndo consegue, eu
percebo que a gente ndo consegue chegar a esse denominador. Eu falo pra
vocé, no primeiro ano do ensino médio, quando eu tento explicitar os
conceitos da Geografia, a gente percebe que o aluno ele meio que entende
e ndo entende. E ai a gente vai, porque infelizmente tem que dar conta
daquele rol de conteldos etc. e tal e isso acaba meio que empobrecendo
tanto o conhecimento, como o aluno ndo consegue fazer essa interligacéo.
E isso é ruim. E, honestamente, eu ndo consigo. Assim, volta e meia a
gente tentar fazer algumas coisas, na metodologia, mas eu acho que
infelizmente ndo estda chegando a esse, essa compreensao. [...] Falta isso,
eu acho, a gente fazer essa interligacdo de uma forma mais cientifica
(Entrevista P5)

Trilhando caminhos para a compreensao das
percepcdes/concepcdes docentes acerca de seu trabalho no ambito conceitual, os
guestionamos acerca do que caracterizaria o trabalho docente com conceitos no
ensino de Geografia, na educacao basica, como ideal. O conjunto das respostas

apontaram a realizacdo aulas de campo ou trabalhos de campo, de aulas mais
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praticas e dinamicas, iniciar as aulas de um periodo letivo com a delimitacdo dos
principais conceitos geograficos pertinentes a abordagens dos contetdos
subsequentes, despertar o interesse pela leitura para facilitar a compreenséo
conceitual, e que o planejamento das acdes de ensino e aprendizagem deveria ser
regionalizado por cidades, municipios, propiciando abordagens dos conteldos em
escalas locais.

Abordar os mais importantes conceitos geograficos, procurando
consolida-los no pensamento dos alunos antes de explanar os contelddos

propriamente ditos constitui a melhor forma de proceder, segundo P10.

Pra mim o ideal eu acho que é o caminho que eu estou seguindo. Parece,
ainda, que esta dando resultado. Tenho a impressdo. Eu normalmente, eu
trabalho esses conceitos basilares da Geografia nas aulas iniciais. Entdo
antes de eu comecar qualquer assunto, qualquer coisa, antes de eu dar
inicio ao assunto mesmo, de acordo, eu... eu tenho como premissa
trabalhar primeiro esses conceitos. Hoje quem tem aula comigo tem que ter
em mente que pra mim o que é muito importante: os conceitos basilares da
Geografia. Tem que saber o que é espaco, tem que saber o que é lugar,
tem que saber o que é paisagem, tem que saber o que é territério, tem que
saber o0 que é fronteira, tem que saber o que é ambiente, tem que saber o
gue € rede. Se o aluno souber isso, pra mim é muito importante. E ai,
baseado nisso, n6s vamos trabalhar outras coisas. No entendimento que eu
tenho, se esses conceitos basilares, que eu chamo até de pilares da
Geografia, se esses pilares, eles estdo claros pro aluno, se o aluno tiver
clareza desde o inicio do ano, que esses conceitos eles sdo chave pra
Geografia, eles sdo basilares, eles séo pilares, eles dao sustentacdo pra
disciplina, e dentro deles, qualquer conteddo que eu for trabalhar, eles
precisam relacionar com esses conceitos, pra mim eu acho que eu estou
com pelo menos quarenta porcento do caminho bem encaminhado
(Entrevista P10)

Falas semelhantes a esta foram expressas por varios professores
durante a realizacdo do Grupo Focal, demonstrando seu carater coletivo. Despertar
0 interesse dos alunos pela leitura seria ideal para apropriagdes conceituais mais
significativas, para dois professores.

O ideal eu acho que eh... ndo comecaria pela Geografia, seria o Projeto
Politico Pedagoégico de de alguma forma despertar interesse pela leitura.
Mais leitura... Tendo mais leitura, ai o aluno ja vem com, com... maior
conhecimento. Ai é possivel trabalhar os conceitos porque ele ja vem com
maior conhecimento. E vocé néo precisa ficar traduzindo palavras. Quando
ele vem com pouco conhecimento, vocé tem que traduzir palavras, traduzir
0 basico e vocé ndo consegue ter um debate mais maduro. O despertar da
leitura e ai eu volto naquela receitinha que a gente ja tinha falado né, que
€... a contextualizagdo, pra ele ter motivacéo (Entrevista P1)
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A caréncia da leitura é uma coisa que dificulta muito. Eu tenho alunos
leitores, e eu tenho alunos que ndo leem. Entédo assim, aquele aluno que é
um aluno leitor, esse € aquele aluno que ele consegue ir além. Ele faz
aquela ponte, ai vocé fala, opa, esse compreendeu. Mas infelizmente, esse
ndo € o ideal, a gente ndo consegue com a maioria dos alunos (Entrevista
P4)

A regionalizagao dos planejamentos docentes, feitos coletivamente,
como foco nas escalas locais e regionais proporcionaria abordagens conceituais
mais contextualizadas com o cotidiano dos alunos tornando-as mais eficazes, para
P5.

Entdo acho que em cada cidade os professores deveriam se reunir e
desenvolver abordagens no sentido de contetdos ligados aos conceitos da
Geografia e como devem ser trabalhadas essas abordagens de acordo com
0S conceitos pra que o aluno possa entender a realidade dele ali, né, e
poder fazer um link com a realidade global. Ai sim, talvez seria o ideal isso.
N&o que seria o ideal, mas acredito que seria o mais possivel, seria isso. E
dai, logicamente, é aquela velha historia, quer queira quer ndo, teria que
mudar um pouco o pensamento das Secretarias, das mantenedoras, em
relacédo a isto também. Mudar um pouco a questao das avaliagbes, porque
esta muito fora da realidade. Esta muito fora, eu vejo muito fora (Entrevista
P5)

As avaliagcOes externas, no entanto, deveriam ser repensadas para
adequar-se a referida proposta, visto que, como estdo sendo realizadas nao
dialogam a contento com a mesma.

Quando questionados se suas praticas de ensino e aprendizagem
estariam mais proximas ou mais distantes do trabalho docente conceitual ideal, por
eles descrito, cinco professores mencionaram que esta proOxima e quatro que se
encontra distante. A proximidade com o ideal ou satisfatério ocorre por meio da
utilizacdo de distintas metodologias, da construcdo de maneiras ou métodos de
ensinar eficientes dentro dos contextos das realidades das escolas, dos alunos e
das caracteristicas pessoais do professor. Os que consideraram seu trabalho como
distante do ideal citaram as condi¢cdes de trabalho desfavoraveis, dentre elas o
envolvimento/motivagdo dos alunos, bem como a precariedade de conhecimentos
prévios de muitos deles. Citamos uma fala a seguir, de P1, acerca da consideracao
distante, que aponta como resultado da pratica docente insatisfatoria para o
professor, a precaria ou a ndo assimilacdo conceitual pelos estudantes. Escolhemo-
la por compreender que tal constatacdo dialoga com o foco de nossa investigagéo,

os saberes conceituais geograficos dos professores da educacéo basica.
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Entdo eu acho que eu ndo consegui atingir, ndo consegui atingir um bom
namero de alunos, nessa compreensdo, por conta de... porque ndo dava
tempo de vocé aprofundar, aprofundar porque... a falta de interesse por
leitura e de pré-requisitos, eu acabava, eu acabava nivelando, talvez,
meio... de médio pra baixo, e ai ndo dava conta de atingir esse ideal.
Quando disse, ndo tinha como aprofundar, poucas, raras vezes né, quando
tinha uma turminha um pouquinho melhor e tal e a gente conseguia
aprofundar. As vezes quando o aluno era melhor, que tinha mais leitura, eu
estava tendo um mondlogo aqui e a galera, os demais, assistindo. Entéo dai
eu falei, eu ndo posso desprezar os demais. Ai ndo aprofundava, e isso
dava uma certa frustracéo de vocé ndo conseguir avancar. Mas dai eu tinha
gue estipular que pra mim entdo o ideal € que ele compreenda os
fendmenos, compreenda mesmo sem, sem eh... assimilar conceitos.
Compreender o fendbmeno sem assimilar conceitos (Entrevista P1)

Acerca das aprendizagens geograficas esperadas dos alunos, no
ambito conceitual, poucos professores mencionaram 0s conceitos diretamente. De
maneira geral, os docentes esperam que 0s conceitos subsidiem: leituras de mundo,
espaciais ou geograficas; a compreensdo do lugar e de sua importancia enquanto
espaco de vivéncia; uma formacéo cidada que possibilite reflexdes e acdes no
sentido de transformar a sua realidade, do exercicio da cidadania.

O ambito conceitual foi citado explicitamente por P6, para quem 0s
conceitos podem subsidiar compreensdes cotidianas, mas também mais gerais,

abstratas como politicas e econdmicas.

Eu espero que ele seja um ser humano pleno né, através desses conceitos
né, pleno no sentido educacional da Geografia. Que isso possa subsidia-lo
na sua vida né. Vamos pegar aqui um conceito simples demais,
extremamente simples. Pontos cardeais. Cara, isso ndo vai subsidiar a vida
da pessoa, até o dia que ela morrer. Eu ndo acredito que o aluno va usar
todos os conceitos da Geografia pra sua vida. Mas ele vai usar alguns. Diria
até, muitos. Ele vai entender o que é regido, ele vai usar a vida inteira,
pontos cardeais, meio ambiente, nossa, sdo varios. Vou falar aqui das
questdes naturais aqui né: tempo e clima, entdo assim, eh... ele acaba
entendendo isso. Como ele vai usar isso no dia a dia a gente ndo sabe.
Vamos pegar a questdo um pouco mais cidadd, de entender o que é
politica, economia (Entrevista P6)

Nos dois proximos excertos 0s conceitos propiciam leituras de
mundo. No primeiro, eles podem subsidiar compreensdes por meio da lente da
espacialidade, da relacdo homem-natureza. O segundo vislumbra, além de
interpretacdes politicas e economias, a formacao cidada e a escala préxima, do

lugar.
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A leitura de mundo. Se o aluno sai, da Geografia, e consegue visualizar o
mundo com uma lente, da relacdo home-natureza e como ela consegue
visualizar dentro do espaco geografico, exemplo classico, quando o aluno
consegue visualizar uma segregacao espacial aqui da cidade de Londrina
né, os locais né, j& € um grande ganho néo é, Entdo o que que acontece,
dou um exemplo dessa 6tica né. Logicamente vocé tem quando o aluno
consegue adquirir conhecimento, ndo somente através dos indicadores
oficiais, dessas provas que acaba tendo ai, mas principalmente a insercéo
do ser humano, do aluno, dentro do mundo atual né. Consegue usar a lente
dessa dessa espacialidade do ser humano dentro do meio geogréfico
(Entrevista P2)

Eu acho que esse olhar do mundo. De quem ele é nesse mundo, e dentro
desses conceitos ali ele ter minimamente uma visdo dentro da questédo
politica, minimamente ele ter uma noc¢éo do que é o econdmico e o0 quanto
isso muda a vida dele ou ndo, ou muda o mundo. Se ele tiver uma nocao
disso, dessa questdo, desse efeito que tem, relacao de poder né, ou entédo a
importancia do lugar ali onde ele vive, desde a escala do lugar até o
mundial, eu ja t6 feliz. A Geografia é formacdo cidadd. Se eu ver um
pouquinho disso eu acho que a Geografia fez um efeito na vida deles. Nao
sé conceitual, mas mudanca. E eu ja vi isso em muitos. ISso eu posso
afirmar pra vocé (Entrevista P9)

As aprendizagens geograficas sdo concebidas por P5 em seu
potencial de despertar nos alunos a compreenséo de que eles séo sujeitos de e com

conhecimento, e que este pode contribuir para a transformagao de sua realidade.

Primeiro que ele aprenda a questdo da, até meio que romantico, mas é
verdade, a gente pensa nesse detalhe, que ele possa se compreender
como agente, como sujeito que é dotado de conhecimento, que ele pode
produzir conhecimento e que pode, de certa forma, transformar a sua
prépria realidade. Eu ndo penso em transformar a sociedade, uma coisa
muito mais ampla, mas transformar a sua propria realidade. Que ele possa
compreender isso (Entrevista P5)

Esta fala expressa uma das quatro finalidades da Geografia escolar
gue permeia os referenciais tedricos utilizados neste texto, apontada no subitem
4.1.1, capacitar os sujeitos para atuar em sua realidade.

Em sintese, a entrevista possibilitou a consolidacao de percepcdes e
constatacfes advindas dos outros instrumentos de pesquisa, acerca do trabalho
conceitual e dos saberes conceituais geogréaficos. Por que saberes conceituais
geograficos e ndo conhecimento conceitual geografico? Saber € mais amplo que
conhecimento, e, pelo exposto, o trabalho conceitual do professor de Geografia da
educacdo basica compde-se de elementos tedrico-metodologicos, cientificos, e,
obviamente, conceituais, mas também de outros saberes, multiplos, relacionados: ao

entendimento de que, ainda que compartilhado com professores de outras areas, 0
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saber docente do professor de Geografia € marcado pela légica cientifica desta
ciéncia e disciplina escolar; a busca constante de significar os conceitos e contetdos
por meio de sua contextualizacdo; as interacbes humanas inerentes aos atos de
ensinar e aprender; a percepcdo das caracteristicas dos alunos de turma em seu
coletivo e de suas singularidades individuais quanto aos processos de ensino e
aprendizagem; a compreensdo da personalidade do professor em seus elementos
positivos e negativos em mediar a relagdo aluno-conhecimento. Os saberes
conceituais geograficos, portanto, constituem uma amélgama de elementos
apropriados e internalizados no permanente processo formativo do professor, que
principia na formacdo inicial, mas que nao se finda, desenvolvendo-se
paulatinamente no decorrer da atuacdo profissional, que representam as formas
particulares que cada professor possui de compreender as fungbes do pensamento
conceitual nos processos de ensino e aprendizagem geograficos e a praxis
desenvolvida pelo mesmo no intuito da construcdo com os alunos e ndo para os
alunos, de formas de pensar espaciais, tendo a Geografia como forma de leitura de
mundo que viabiliza este intento.

A entrevista constituiu um dos quatro instrumentos de pesquisa, que
em conjunto permitiram a producao e a interpretacao dos dados, sistematizados nos
itens 5 e 6 deste texto. No proximo subitem relacionamos as tematicas presentes em

nossa investigacdo com os quatro instrumentos de pesquisa que a compuseram.

6.3 OS INSTRUMENTOS DE PESQUISA E O DESVENDAMENTO DO OBJETO DE ESTUDO

Ao delinearmos esta pesquisa no subitem 2.3, apresentamos na
Figura 2 um vislumbre do potencial investigativo dos quatro instrumentos de
pesquisa utilizados e de sua articulacdo para alcancar os objetivos que propusemos
para nosso processo investigativo. O Quadro 17 sintetiza os assuntos ou temas mais
relevantes que permearam nossa investigacao e pretende demonstrar como cada
instrumento de pesquisa contribuiu para a explicitacdo do discurso dos professores
participantes, complementando uns aos outros. Seu intuito é expor que a
complexidade de seu objeto de estudo foi examinada por escolhas teorico-

metodoldgicas plurais que propiciaram resultados satisfatorios.
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Quadro 17 — Os temas iniciais e emergentes do processo investigativo e 0s
instrumentos de pesquisa

Escolha profissional da docéncia em Geografia

2 Possui motivacdes relacionadas ao contexto social do professor, a sua escolarizacédo e as
QUE interacdes humanas vivenciadas.

Geografia escolar

1 A especificidade da Geografia escolar constitui-se na interpretacdo espacial ou
1 espacializada dos fendémenos, enquanto uma leitura espacial de mundo e dimensdo
TAP espacial de andlise de fatos, fendmenos e tematicas.
2 Os conteddos curriculares sdo elementos ou meios de interpretar os temas ou
fendbmenos estudados.

Atuacdo ou trabalho docente

1 1 A atuacdo ou trabalho docente possui atributos simbdélicos, carateristicas do professor.
TAP | 2 O planejamento das agdes docentes contempla desde o ambito especifico das aulas a

2 serem ministradas, ao &ambito mais geral das contribuicdes do professor para a
QUE organizacéo da instituicdo escola como um todo.

2 A concepcéo de que a atuacado profissional constitui uma das fontes dos conhecimentos e
QUE saberes do professor sugere que a mesma merece destaque no ambito das pesquisas
sobre educacdo e ensino.

Saber(es) docente(s)

1 1 Conhecimento e formagdo sdo concebidos como permanentes, possuindo carater de
TAP | constante continuidade.
2 2 Possui sentidos e significagBes, atributos simbdlicos que contemplam sua diversidade,
dinamicidade, as experiéncias pré-profissionais e profissionais do professor, bem como o
QUE | seu autoconhecimento.

3 Na atuacéo profissional, a articulacdo de conhecimentos e saberes depende da clareza de
GE | suadelimitacdo e da assumpgao de sua relevancia para a permanente construcéo de uma
forma, de um jeito de ensinar préprio, autoral.

1 Sua permeabilidade e a prépria dificuldade em distingui-los, no contexto do exercicio
profissional, demonstram sua inseparabilidade ou coesdo na composi¢do do pensamento e
* da acédo docentes.

2 Os saberes docentes sdo dificeis de serem explicados, talvez por estarem tao
impregnados no pensar, no saber fazer do professor, que uma abstracdo analitica acerca
dos mesmos seja pouco comum.

Formacao inicial

2 E considerada pelos professores como relevante para a atuacdo profissional docente.
QUE Contudo, também é concebida como insuficiente em prepara-los plenamente para o
exercicio laboral.

Teoria e pratica

2 Séao relevantes e complementares no trabalho docente. A praxis permeia as concepcdes
QUE dos professores sobre este tema, nas quais a experiéncia profissional é concebida como
fonte de conhecimentos e saberes e, portanto, a escola, como local de sua construcao.

Saber e conhecimento

Saber e conhecimento possuem distincdes e, portanto, complementaridades. Um esta
mais atrelado as vivéncias, experiéncias, ao manejo das habilidades construidas,
incorporadas ou emergentes no decorrer da atuagdo profissional e da propria existéncia

como um todo; é mais amplo. O outro, estda mais relacionado a formacdo tedrica,
académica, sistematizada; é mais especifico.

Transmissao e construcdo de conhecimentos e saberes

1 Embora concebam a escola como espac¢o de construgdo, e a experiéncia como fonte de
2 conhecimentos e saberes, a maioria dos professores considera que mais transmitem que
UE produzem conhecimentos e saberes na educacéo basica.

Q 2 Para os professores que consideraram que se constrdi conhecimentos e saberes na

educacao basica, a contextualizacé@o e a problematizacao dos assuntos e contetdos foram

concebidas como sua propiciadora.
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1 Muitos professores ndo conseguiram desatrelar a sua construcdo de conhecimentos e
saberes da construcdo dos mesmos pelos alunos. Tal fato demonstra que o ensino-
aprendizagem se constitui por processos complexos de interacdo professor-aluno nos
guais a constru¢do de um depende, ou, no minimo, € influenciada pela constru¢éo do
* outro.

2 As percepcdes a respeito contemplam somente a transmisséo, identificam a construcéo,
e ambas ao mesmo tempo.
3 A questdo metodoldgica foi associada a construcdo do saber; a producdo ou
adaptacéo/escolha de material didatico foi considerada como uma forma de producéo de
conhecimento; e o individualismo docente foi apontado como empecilho a sistematizacao
dos conhecimentos possivelmente construidos pelos professores, bem como a falta de
momentos e espacos que a possibilite.

Contexto de atuacéo profissional

1 O contexto de atuacdo profissional dos professores, o cotidiano das escolas, possui
TAP | relevancia em suas formas de pensar a Geografia escolar, sua atuagéo e seus saberes.

QUE

Aluno como foco

1 O aluno é o foco dos processos de ensino e aprendizagem.
TAP

QUE

Os saberes do professor amalgamam-se singularmente, conforme os contextos da

3 escolarizacdo dos estudantes, para proporcionar-lhes aprendizagens significativas

GE enquanto articulagbes de seus conhecimentos cotidianos com conhecimentos mais
sistematizados e cientificos.

Construcao da forma de ensinar

3 A construcdo do eu profissional docente enquanto forma de ensinar é marcada pela
GE | interagdo com os alunos e também pela singularidade, personalidade e reflexéo.

Questdo conceitual

1 A relevancia da questdo conceitual perpassa as concep¢bes docentes em relacdo a
1 Geografia escolar, a atuagdo ou trabalho docente e ao saber geogréfico.
TAP 2 Os conceitos constituem elementos de confluéncia da Geografia escolar, da atuacéo ou
trabalho docente e do saber docente.

2 A questdo conceitual e os conhecimentos tedricos e cientificos sdo essenciais as formas
QUE de compreender, se relacionar e vivenciar a Geografia escolar.

1 A preocupacao dos professores com a contextualizagcao dos contetddos e da abordagem
conceitual no intuito de dota-los de sentido, de significacdo para os alunos, contribui para a
mobilizacéo destes em relacdo a sua aprendizagem.

2 O trabalho com conceitos ocorre preferencialmente por meio de exemplificacdo e da aula
expositiva e dialogada, notadamente no inicio da abordagem dos contetidos;

3 3 Os conceitos possuem carater estruturador do curriculo de seu ensino e da
GF | aprendizagem dos alunos pois constituem nexos légico-explicativos dos fendmenos,
tematicas ou conteldos.

4 Possivelmente, a principal, funcdo dos conceitos seja a superacdo ou ampliagdo do
senso comum dos alunos, rumo a um conhecimento mais sistematizado e abstrato.

5 Os conceitos geogréaficos possuem por finalidade a espacializagdo dos fendbmenos,
contribuindo para a distingdo do vocabulario, do discurso e, de certa forma, das teméaticas
da Geografia em relacdo aos das outras disciplinas escolares ou &reas do saber.

Contextualizacdo de contetdos e conceitos

1 A relevancia da contextualizacdo dos contelidos e conceitos com o cotidiano dos alunos
para os processos de ensino e aprendizagem geograficos na educacao basica é consenso

* entre os professores. Suas justificativas, entretanto, contemplam mais a relacéo professor-
aluno que a relacdo aluno-conhecimento.
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2 Uma preocupacao/cuidado que pode se transformar em um aspecto negativo da
vinculagdo dos conteddos e conceitos da Geografia ao cotidiano dos estudantes é sua
restricdo ao senso comum, dificultando seu aprimoramento rumo a um conhecimento mais
sistematizado, cientifico, abstrato.

Relacdo entre conceitos e contelldos no ensino

1 As relagbes entre conceitos e conteddos no ensino e aprendizagem geograficos séo
percebidas como heterogéneas e complexas.

2 A geograficidade de um conteddo escolar é delimitada pelo seu desdobramento na
questdo espacial ou territorial, pela espacializacdo do fendmeno, por sua presenca e
* materializacdo no espaco geografico, pela sua capacidade de promover o entendimento do
espaco. Entendimento que néo se realiza sem 0s conceitos.

3 O conteldo precisa estar alicercado no conceito, que prepara, portanto, sua abordagem,
numa relagcdo de indissociabilidade na qual a abordagem conceitual emerge da
contextualizacdo dos conteudos, partindo-se do conteddo para o conceito, mas na qual,
também pode-se partir do conceito para o conteudo.

1 Ao embasar os contelidos, os conceitos dotam-nos de sentido. Um ensino-aprendizagem
3 geogréfico mais satisfatorio, desejavel, mais significativo necessita, por parte do professor,
GE da clareza acerca das relagdes entre conceitos e conteddos para que a abordagem dos
primeiros possa proporcionar compreensdes e apreensao significativas dos conteudos.
* 2 Seja por sua formacao, ou por questdes organizacionais e infra estruturais das escolas, o
trabalho docente na disciplina de Geografia ndo contempla a contento a relagdo ou as
relacbes entre conceitos e conteddos no sentido de proporcionar aos alunos
compreensdes significativas desse par contetudos-conceitos geograficos. O que,
evidentemente, ndo depende apenas do professor, mas também do empenho e
envolvimento dos estudantes.

Trabalho conceitual ideal

Possui como caracteristicas a realizacao de aulas de campo ou trabalhos de campo; aulas
mais préaticas e dinamicas; iniciar as aulas de um periodo letivo com a delimitacdo dos
* principais conceitos geograficos pertinentes a abordagens dos conteddos subsequentes;
despertar o interesse pela leitura para facilitar a compreenséo conceitual; o vislumbre do
planejamento das ac¢des de ensino e aprendizagem regionalizado por cidades, municipios,
propiciando abordagens dos contetidos em escalas locais.

A Geografia molda as formas de pensar docentes

Como os conceitos organizam as formas de pensar dos seres humanos, estas sao
moldadas pelos conhecimentos especificos de sua area do saber de formag¢édo. Em outras
palavras, 0s conceitos, as categorias, a linguagem, o discurso, enfim, a inteligibilidade da
Geografia estd entranhada nos modos de pensar e agir dos professores desta area do
saber/conhecimento.

docentes perpassa as concepcdes dos professores.

Aprendizagens geograficas esperadas dos alunos

Poucos professores mencionaram objetivamente os conceitos ao falar das aprendizagens
geogréficas esperadas dos alunos, no ambito conceitual. De maneira geral, esperam que
0s conceitos subsidiem: leituras de mundo, espaciais ou geogréficas; a compreenséo do
lugar e de sua importancia enquanto espaco de vivéncia; uma formacdo cidada que
possibilite reflexdes e a¢des no sentido de transformar a sua realidade e o exercicio da
cidadania.
Instrumentos de pesquisa: 1 TAP — Teste de Associacdo de Palavras; 2 QUE — Questionario;
3 GF — Grupo Focal; — Entrevista

Organizador: o autor

3
GF
I A relevancia do conhecimento disciplinar na composicdo do saber ou dos saberes

A escolha dos instrumentos de pesquisa desta investigacdo esta
estreitamente relacionada a nossa opgado em vislumbrar nosso objeto de estudo por
meio dos discursos docentes. Para desvendar os saberes conceituais geograficos

dos professores colaboradores elencamos alguns temas iniciais aos quais outros
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foram emergindo do processo investigativo. Os distintos instrumentos de pesquisa
permitiram a compreensdo da complexa pratica social denominada ensino, no
ambito especifico da atuacdo profissional, no tocante ao trabalho conceitual do
professor. Consideramos que as distintas abordagens e especificidades dos varios
assuntos, realizadas por meio de cada um dos instrumentos de pesquisa, a partir de
seus limites e possibilidades inerentes permitiu um continuo desvendamento do

objeto de estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Inicialmente salientamos que as interpretacdes sistematizadas neste
texto constituem um exemplo analitico possivel a luz dos referenciais teéricos
utilizados e do contexto investigativo proprio a esta pesquisa. Esperamos que o leitor
tenha dialogado com as mesmas construindo leituras préprias que podem conter
consensos e dissensos em relagdo as nossas.

Como j& destacamos, no final do item anterior, Quadro 17, a
pertinéncia dos instrumentos de pesquisa quanto a seu carater de
complementaridade e a processualidade com que, por meio deles, 0s assuntos ou
temas concernentes aos objetivos deste trabalho e a tese nele defendida foram
desvendados ao longo da investigacéo; a escrita desta parte do texto norteou-se
mais pelas idas e vindas tematicas do que em mostrar a qual instrumento de
pesquisa a constatacao relatada se refere.

Em linhas gerais, as fundamentacdes tedricas que utilizamos para
compreender o objeto de estudo em apreco procuraram delinear a atuacdo do
professor de Geografia da educacédo basica como integrantes do ensino enquanto
pratica social complexa cuja compreensao requer conhecimentos tedricos plurais,
mas que possuam coesdo e possibilidades de diadlogo. Assim, interpretamos o
ensino a partir da interacdo humana, dos possiveis questionamentos a ciéncia
moderna e da dialética teoria-pratica que resulta numa praxis docente na qual
consciéncia e criatividade transformam o professor e seu trabalho. As nocdes
concernentes aos saberes docentes permitiram a interpretacdo da multiplicidade de
conhecimentos do professor com destaque para 0s saberes experienciais e 0s
saberes da acdo pedagogica. A atuagdo, o conhecimento e o pensamento do
professo também foram analisados a luz da profissionalidade, da autonomia e dos
conceitos de conhecimento pedagdgico do conteudo e de raciocinio pedagdgico, de
Shulman.

No ambito tedrico da Geografia, varios autores embasaram sua
concepcao enquanto dimenséo interpretativa da realidade construida com conceitos,
com destaque para as nocbes de Geografia escolar, de Lana Cavalcanti, e de
educacado geogréfica, permeada pelos conceitos em sua potencialidade de moldar

as formas de pensar do aluno e do professor, interpretados com base na teoria de
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Vigotski. Pautamo-nos, pois, ho método dialético e delineamos nossa tese acerca
dos “saberes conceituais geograficos” em convergéncia com as nocbes de
conhecimento pedagdgico do conteudo, de Shulman (2014), e de conhecimento
pedagdgico geografico, de Lopes (2010).

O fato de a questdo conceitual perpassar as concepc¢bes dos
professores em relacdo a Geografia escolar, a atuacdo ou trabalho docente e ao
saber docente, desde o inicio do processo investigativo, apontando os conceitos ou
a questao conceitual como elemento de confluéncia das mesmas sustenta nosso
intuito de investigar o saber dos professores no ambito de seu trabalho com os
conceitos geograficos e, portanto, nossa tese.

A Geografia escolar, a atuacdo ou o trabalho docente e os saberes
docentes constituiram trés importantes dimensdes das analises efetuadas neste
trabalho. Além da relevancia dos conceitos, emergiram da organizacdo e
sistematizacdo das informacdes e dados, em relacdo a Geografia escolar, que a
interpretacdo espacial ou espacializada dos fenbmenos atribui a esta disciplina
escolar sua especificidade frente as outras matérias/disciplinas; e o fato dela
constituir-se em uma leitura espacial de mundo, uma dimensé&o espacial de analise
dos fatos, fendmenos e tematicas que se queira conhecer, via escolarizagdo. A
Geografia escolar concebida pelos professores, portanto, possui estreitas ligacdes
com a edificacdo de uma educacdo geografica na educacdo basica. Associada a
sistematizacdo conceitual, a Geografia escolar organiza-se em conteddos
curriculares que representam recortes tematicos da totalidade espacial de
determinado fenbmeno ou objeto de estudo. Ndo menos relevante € o fato de que
todos os processos de ensino e aprendizagem realizados pela Geografia escolar
tem o aluno como foco, como norte.

Acerca da atuacao ou trabalho docente os elementos que emergiram
das analises foram: os atributos simbdlicos da docéncia na educacdo basica,
engquanto caracteristicas do ser humano “professor” que deveriam desenvolver-se
com a carreira docente, ou enquanto caracteristicas proprias a esta profissdo que se
espera que seu ocupante possua ou desenvolva;, e o planejamento das acodes
docentes, que contempla desde o ambito especifico das aulas a serem ministradas,
ao ambito mais geral das contribuicbes do professor para a organizacdo da

instituicdo escola como um todo.
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Quanto ao saber docente, os elementos que se destacaram nas
analises foram o carater de constante continuidade do conhecimento e da formacéao,
gue evidenciou a percepcao dos professores de que seus conhecimentos e saberes
ndo sdo estaticos, mas dindmicos e precisam ser reformulados, ressignificados. Ou
seja, que além da formacéo inicial, h4 que se buscar e se reivindicar uma formacéo
constante. Este elemento ilustra a importancia que o professor atribui ao
componente teodrico, cientifico de sua formacdo, embora muitas vezes esta
percepcdo possa ficar implicita em seu discurso. E também os sentidos e
significagdes do saber docente, que contemplam sua diversidade, dinamicidade, as
experiéncias pré-profissionais e profissionais do professor, bem como o seu
autoconhecimento.

O discurso dos professores evidenciou que o foco de seu trabalho é
o aluno. Também identificamos a relevancia do contexto de atuacao profissional, do
cotidiano das escolas, em suas formas de pensar a Geografia escolar, sua atuacéo
e seus saberes, a relevancia dos conhecimentos teoricos e cientificos e a
centralidade da questdo conceitual nas formas de compreender, se relacionar e
vivenciar a Geografia escolar, a atuagdo ou o trabalho docente e o saber ou 0s
saberes docentes.

A formacéo inicial € considerada pelos professores como relevante
para a atuacao profissional docente, mas também €& concebida como insuficiente
para prepara-los plenamente para o exercicio laboral. O ensino constitui uma pratica
social complexa, o que dificulta a concepcédo da formacdo universitaria enquanto
momento de preparacdo plena para a mesma.

A docéncia constitui um campo de atuacdo cuja vivéncia em
situacdes reais de ensino-aprendizagem é parte da formacao do professor. Ao fazer
esta afirmacdo, amparados nas reflexdes tedricas de que o0s primeiros anos da
profissdo se caracterizam pelo “choque com a realidade”, pelo “mal estar docente”,
por angustias e pelo abandono da profissdo, consideramos que a vivéncia escolar
propiciada pelos estagios realizados na formacao inicial ndo consegue preparar
plenamente o graduando para os desafios da atuacdo profissional. Portanto, a
formagcédo do professor, ndo se conclui na universidade, mas na escola, que
concebemos como local de formacdo docente. A aceitacdo de tal premissa néo
invalida, no entanto, que aprimoramentos sejam propostos a formacao inicial, como
os apontados por (SHULMAN, 2014), (LOPES, 2010).
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Ao apontarem a teoria e a pratica como relevantes e
complementares no trabalho docente, podemos compreender que a praxis permeia
as concepcdes dos professores sobre este tema, nas quais a experiéncia
profissional € concebida como fonte de conhecimentos e saberes e, portanto, a
escola, como local de sua construcdo. Sem desqualificar os conhecimentos tedrico-
cientificos, concebem que o corpus de conhecimentos e saberes utilizados em seu
trabalho docente, por serem amplos e plurais, constroem-se ou sao apropriados néo
somente nas instituicdes de ensino superior.

Embora concebam a escola como espagco de construgcéo, e a
experiéncia como fonte de conhecimentos e saberes, a maioria dos professores
considera que mais transmitem que produzem conhecimentos e saberes na
educacdo béasica. Como explicar esta contradicdo? As condicbes de trabalho
insatisfatérias, as distintas formas com que cada professor exerce com autonomia a
sua profissdo e as proprias caracteristicas inerentes a dialética enquanto método de
analise utilizado nesta investigacdo, na qual a contradicdo faz-se presente,
contribuem para tanto. Além disso, ndo podemos deixar de citar que os discursos
docentes — que fundamentam as andlises propostas na presente investigacdo —
possuem pelo menos duas caracteristicas: primeiro, ndo conseguirem expressar a
totalidade de suas formas de pensar para as multiplas tematicas em que foram
inquiridos; segundo, possuem lacunas, lapsos, inconsisténcias, fato explicado pelas
ideias de que os pensamentos ndo sao totalmente expressos pela linguagem
humana, de (VIGOTSKI, 1991; 1993). Reiteramos, contudo, que estas carateristicas
dos discursos dos docentes nao invalidam ou inviabilizam sua utilizacdo em
pesquisas cientificas no ambito do ensino, como demonstrou (BORGES, 2004).

Para o0s professores que consideraram que se constroi
conhecimentos e saberes na educagdo basica, a contextualizacdo e a
problematizacdo dos assuntos e conteudos foram concebidas como sua
propiciadora.

A concepcao de que os conhecimentos e saberes dos professores
possuem um conjunto de mdltiplas fontes, dentre as quais a formacédo inicial,
académica e a atuagdo pratica no exercicio profissional docente, mesmo
considerando-se que o carater tedrico e cientifico da primeira torne-a mais relevante
gue a segunda, sugere que a atuacdo docente merece destaque no ambito das

pesquisa sobre educacdo e ensino. A presente pesquisa insere-se neste contexto
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objetivando analisar as concepcfes docentes sobre sua atuagao profissional a partir
de seus discursos acerca da mesma.

Atentando-nos aos detalhes que contribuem para a compreenséo e
explicitacdo dos saberes e conhecimentos do professor, em comparacdo a
Geografia escolar e a atuacdo docente, constatamos que houve maior
representatividade de expressfes e ndo de palavras para a explicitacdo das
concepcOes aceca do Saber Docente, no primeiro instrumento de pesquisa. Pode-se
considerar, portanto, que, para os professores, € mais complexo expressar-se sobre
0 saber docente do que sobre a Geografia Escolar e sobre a sua atuacgéo
profissional. Esse fato possui implicacGes pertinentes para a presente pesquisa.

Por que € mais complexo para os professores expressarem-se sobre
seus saberes, em relacdo a expressarem-se acerca da Geografa escolar ou de sua
atuacao profissional? Consideramos que os termos ou as noc¢Oes de Geografia
escolar e atuacdo ou trabalho docente estejam mais presentes no cotidiano
profissional destes professores que a nocédo de saber docente. Assim, € mais facil
para eles comunicar-se a respeito dos dois primeiros temas, e mais complexo fazé-
lo, para o terceiro tema. Para os professores € muito dificil expressar-se acerca de
seus saberes e conhecimentos profissionais de forma objetiva, no sentido de defini-
los os delimita-los. Estes saberes sdo bastante amplos e diversificados, constituem
uma amalgama, cuja interpretacdo a luz das concepgbes de conhecimento
pedagégico do contetdo, de Shulman (2014), e de conhecimento pedagdgico
geografico, de Lopes (2010), sugere que sua mobilizacdo para o ensino € singular
aos distintos contextos que o professor vivencia em seu trabalho, quanto as escolas
e as demandas dos diversos grupos de alunos e, mais especificamente, de cada
aluno individualmente. Assim, explicitd-los num ambito geral € complexo por tratar-
se de saberes muito atrelados a atuacao prética, saberes contextuais e situacionais,
portanto. O saber estd tdo presente no ensino quanto os outros dois temas.
Contudo, a articulacdo da nocédo de saber docente € mais dificil que a articulacao
das nocbes de Geografia escolar e da atuacdo ou trabalho docente, para o
professor, exigindo deste a utilizagdo de vérias palavras para expresséa-lo, a
utilizacdo de mais expressoes que de palavras isoladas.

Os demais instrumentos de pesquisa possibilitaram outras
percepcdes e compreensdes acerca do saber ou dos saberes docentes. E oportuno,

neste momento relembrar que defendemos a tese de que o reconhecimento e a



230

explicitacdo dos conhecimentos/saberes profissionais do professor de Geografia da
educacado basica a partir da reflexdo sobre sua atuacdo docente no ambito de seu
trabalho com conceitos permite delimitar o que denominamos por “saberes
conceituais geograficos”. Além dos saberes docentes, 0os conceitos ou a questédo
conceitual representaram, portanto, dimensdes de andlise para a confirmacdo de
nossa tese.

Da realizacdo do Grupo Focal emergiram trés dimensdes de andlise
dos saberes docentes: conhecimentos e saberes essenciais; articulagdo dos
conhecimentos e saberes no cotidiano escolar; e construcao da forma de ensinar.

Acerca dos conhecimentos e saberes essenciais, a constatacao ja
mencionada, e ampliada no grupo focal, de que foco do ensino € o aluno possui
como consequéncia o fato de que toda a formacgédo e o trabalho docente estdo ou
deveriam estar significativamente atreladas a esta compreensdo. O estudante
precisa aprender com qualidade e os conhecimentos e saberes primordiais dos
professores amalgamam-se na busca pela compreensdo da traducdo e da
contextualizacdo do conhecimento teorico-cientifico para e com um saber que
possua sentido para quem aprende.

Como os conceitos organizam as formas de pensar dos seres
humanos, estas sdo moldadas pelos conhecimentos especificos de sua area do
saber de formacado. Esta constatacdo de que as formas de pensar dos professores
sdo matizadas pelos conhecimentos especificos de seu saber de formacéao, no caso,
a Geografia € também explicitada por Lopes (2010). Esta constatacdo ndo pode ser
compreendida como desvinculada da aceitacdo de que o foco do ensino é o aluno.
Os conceitos, as categorias, a linguagem, o discurso, enfim, a inteligibilidade da
Geografia estd entranhada nos modos de pensar e agir dos professores. Lugar,
paisagem, regido, rede, territério, espaco geogréfico, as escalas de analise, a
linguagem cartogréafica, compdem um repertorio no qual estes profissionais nutrem-
se, a0 mesmo tempo em que questionam sua validade/potencialidade explicativa
dos contextos do ensino atuais, renovando-os. Este repertério de conhecimentos
geograficos pode ser comparado ao reservatorio de saberes proposto por GAuthier
et al (1998).

A relevancia dos conceitos na constituicdo dos conhecimentos e
saberes essenciais a atuacdo profissional expressos nas falas dos professores

participantes desta pesquisa corrobora nossa compreensdo de seu carater
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fundamental no trabalho de ensino e aprendizagem geogréfica docente, e, portanto,
confirma nossa tese.

Compreender e explicitar como se articulam os conhecimentos e
saberes dos professores em seu exercicio profissional constituiu uma busca de
complexo alcance, mas para a qual ndo nos furtamos em expressar nossas
conclusdes, esperando que as mesmas, embora modestas, contribuam para o
desenvolvimento das pesquisas sobre 0 ensino, neste ambito.

Acerca da articulacdo dos conhecimentos e saberes no exercicio da
docéncia o0 conjunto dos professores apresentaram duas concepcgdes
diametralmente opostas: uma visao negativa, pautada nos problemas que dificultam
a sua efetivacdo; e uma visdo positiva, pautada nas possibilidades de sua
realizacdo. Esta articulacdo ndo € simpléria. Depende inicialmente da clareza na
delimitacdo destes conhecimentos e saberes e da assumpcdo — matizada por
elementos da subjetividade e da personalidade de cada professor — de sua
relevancia para a permanente construcdo de uma forma, de um jeito de ensinar
proprio, autoral, que, embora carregado de individualidade, possui também tragos
socializantes e socializados no decorrer da formacao e atuacdo profissional. Nesta
dltima, contextos de trabalho mais ou menos favoraveis podem representar limites
ou possibilidades a referida articulacéo.

Identificamos que na edificacdo da maneira de ensinar o0s
professores utilizam-se de uma praxis criadora bem mais que de uma praxis
reiterativa ou imitativa, segundo as concepc¢des de Vasquez (1977). A reproducéo de
uma pratica ou atividade didatica ou metodolégica de outro docente, ao que parece,
€ bem menos usual que a criacdo/construcdo de formas proprias de manejo do
ensino-aprendizagem a partir da interagdo com os alunos e da reflexdo acerca dos
distintos contextos de trabalho que cada turma de estudantes representa.

Quanto ao trabalho com conceitos no ensino basico, a experiéncia
profissional adquirida/construida ao longo do exercicio da docéncia ressignifica a
formacéao inicial, potencializando-a, quando percebida como positiva; ou, de certa
forma, contrapondo-a ou aprimorando-a, quando percebida como negativa. A
contextualizacdo, a organizacdo didatica dos conteudos e a busca em conferir
sentido aos conceitos, para 0s alunos constitui as principais caracteristicas da

abordagem dos conceitos geograficos na educacéo basica.
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Podemos concluir que cada professor constroi a sua Geografia
escolar enquanto interpretacdo da formacao teorico-cientifica com o uso das lentes
de uma cultura geografica existente nas escolas, que € propria destes espacos,
embora dialogue com a ciéncia geografica, académica. Processo permeado pela
autonomia e pela autoria docentes em seu trabalho. Neste sentido, a nogao de
Geografia escolar que identificamos é semelhante as propostas por Cavalcanti
(2012), e Gongalves (2015), e também dialoga com os conceitos de conhecimento
pedagdgico do contetddo, de Shulman (2014), e de conhecimento pedagdgico
geografico, de Lopes (2010), e Lopes e Pontuschka (2011).

Acerca dos “saberes conceituais geograficos” — denominacao que
criamos para especificar as formas de pensar dos professores acerca de seu
trabalho com conceitos no ensino de Geografia na educacgéo basica — identificamos
nos dados do Grupo Focal duas dimensfes de analise: conceitos e ensino-
aprendizagem; e papel dos conceitos.

Em sintese, as concepc¢des docentes acerca dos conceitos no
ensino e aprendizagem da Geografia escolar sao diversificadas e coerentes com a
busca por um ensino de qualidade nas escolas publicas paranaenses. E pertinente a
preocupagcdo dos professores com a contextualizagdo dos conteddos e da
abordagem conceitual no intuito de dota-los de sentido, de significacdo para os
alunos, o que contribui para a mobilizacdo destes em relagdo a sua aprendizagem.
Contudo, ponderamos que essa busca por vinculacdo do trabalho conceitual
docente com o cotidiano dos estudantes, se excessiva, pode justamente inibir o
traco inerente aos conceitos para o ensino-aprendizagem, seu carater abstrato,
generalizante e, portanto, explicativo, que perpassa por distintas escalas de analise,
valendo-se do e contribuindo para o entendimento do lugar, mas néo se limitando a
ele. Preocupamo-nos com o fato apontado por Libaneo (2012; 2014), de a escola, ao
nao priorizar a formacao cultural e cientifica para os alunos mais pobres, prejudicar o
proposito de uma educacdo emancipadora para 0S mesmos.

A nivel metodoldgico, da forma de ensinar, a abordagem conceitual
nas praticas de ensino e aprendizagem dos professores ocorre preferencialmente
por meio de exemplificacdo e da aula expositiva e dialogada, notadamente no inicio
da abordagem dos conteudos.

Quanto ao papel dos conceitos, para os professores participantes

desta pesquisa 0s conceitos possuem carater estruturador, do curriculo de seu
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ensino e da aprendizagem dos alunos, pois constituem nexos légico-explicativos dos
fendbmenos, tematicas ou conteudos. Mais especificamente, 0s conceitos
predominantemente geograficos contribuem para a distingdo do vocabulario, do
discurso e, de certa forma, das tematicas da Geografia em relacdo aos das outras
disciplinas escolares ou areas do saber. O que é importante tanto para o professor,
gue por meio deles individualiza o conhecimento geografico, espacializando-o;
guanto para o aluno, que a partir da rede conceitual da Geografia pode aprimorar
suas leituras espaciais de mundo. Possivelmente, a principal, funcdo dos conceitos
seja a superacdo ou ampliacdo do senso comum dos alunos, rumo a um
conhecimento mais sistematizado e abstrato

Retomando os objetivos especificos desta pesquisa, constatamos
gue as finalidades da Geografia na educacao basica alinham-se com as concepc¢des
docentes acerca da Geografia escolar e da educagdo geografica, cujo cerne é a
interpretacdo espacial buscada por meio dos conteudos curriculares e dos conceitos
e categorias da ciéncia geografica. Sobre a relacdo entre teoria e pratica em sua
atuacao profissional os professores destacaram seu carater de complementaridade,
apontando os conhecimentos tedrico-cientificos como muito importantes para o seu
trabalho sem minimizar, no entanto, o potencial dos conhecimentos e saberes
praticos em seu didlogo com a teoria, confirmando-a, questionando-a e
ressignificando-a.

ApOs vivenciar o longo processo investigativo que nos transformou
enguanto professor e enquanto pesquisador, neste momento de sistematizacéo final,
guestionamo-nos: serd que conseguimos explicitar como os professores de
Geografia expressam, organizam, reproduzem o0s conhecimentos e saberes que
mobilizam e/ou emergem na/da sua pratica profissional? Acreditamos que sim. Em
decorréncia da complexidade deste objetivo, no decorrer do texto procuramos, via
instrumentos de pesquisa diversificados, organizar, sistematizar e apresentar as
concepcdes docentes tanto com suas palavras e expressdes quanto com nossas
interpretacdes, com o intuito de buscar leituras abrangentes, generalizantes, mas
também particulares, especificas. As formas de expressao, organizagao, reproducao
dos conhecimentos e sabres que os professores mobilizam em sua prética
profissional ou que emergem da mesma, sendo apropriadas por eles, possui
comunicacdo complexa, pois sua manifestacdo em modos de fazer/agir, embora

conscientes, sao inerentes a histdrias de vida, percursos formativos e interacdes
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humanas permeados por racionalidades e percepcbes distintas. Podemos
considerar que os professores reproduzem conhecimentos e saberes, que ao
organiza-los e expressa-los, os ressignificam, jA& os transformando, e, neste
processo, marcado também por descobertas que o exercicio da profissdo
proporciona, também produzem conhecimentos e saberes. Enquanto atividade
interativa e comunicacional, a docéncia exige isto do professor.

Nossa tese, ao pretender compreender as concepcdes dos
professores acerca de seu trabalho com conceitos geograficos no ensino-
aprendizagem da Geografia escolar, os “saberes conceituais geograficos”,
evidenciou caracteristicas do trabalho conceitual dos professores participantes que
ja foram descritas em pesquisas acerca do ensino de Geografia, mas também
revelou certos aspectos do mesmo: a primazia do inicio da abordagem dos
contetdos como momento preferencial da inser¢do dos conceitos nas atividades de
ensino e aprendizagem; a utilizacdo de exemplificacbes como forma metodoldgica
mais usual de sua realizacdo; a contextualizacdo enquanto busca de sentido e
vinculo com o cotidiano do aluno e os possiveis riscos, dela advindos, de que os
conceitos deixem de cumprir sua fungéo de contribuir para a autonomia intelectual
do aluno ao possibilitar-lne a apropriagédo de formas de pensar mais abstratas e
sistematizadas.

Constatamos que 0s saberes conceituais geograficos constituem
uma nocao especifica que expressa os modos como o professor compreende 0s
conceitos geograficos em termos cientificos e de potencial didatico-pedagbégico
enquanto estruturadores e norteadores do ensino e realiza seu trabalho conceitual
propriamente dito.

Defendemos a ideia de que para compreender o sujeito singular e
ser social do professor de Geografia, 0 saber conceitual geografico € um elemento
importante. Elemento que constitui um sistema interpretativo singular, cuja
delimitacdo mais precisas de seus limites e potencialidades requer a realizacdo de
novas pesquisas, talvez em nivel de pds-doutoramento, no caso deste pesquisador.

Esperamos que ao abordar os saberes profissionais do professor de
Geografia em termos de sua expressividade e mobilizacdo conceitual com a
proposicao da nogcdo de saberes conceituais geograficos tenhamos contribuido para
0 campo das pesquisas sobre o ensino de Geografia e para a atuacdo docente

autbnoma e autoral.
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Vislumbramos enquanto desdobramentos possiveis dos resultados
deste trabalho que pesquisadores de outras areas do saber presentes na formacéo
dos estudantes da educacdo béasica também possam desenvolver nocdes
especificas acerca do conhecimento pedagdgico do conteudo, que contribuam para
a compreensdo da atuacdo dos professores e de suas formas de pensar no ambito
de seu trabalho com conceitos. Em outras palavras, a nocdo de saberes conceituais
geograficos pode ser utilizada por outras ciéncias ou areas do conhecimento no
intuito de contribuir para a pesquisa no ensino, enquanto especificidade do
conhecimento pedagdgico do conteudo dos professores, colaborando, por exemplo,
para a criacdo ou o aperfeicoamento das nocdes de saberes conceituais historicos,
saberes conceituais matematicos, saberes conceituais biologicos... assim por diante.

A presente pesquisa contemplou uma problematica de investigacao
gue pode contribuir para a melhoria da qualidade de ensino em nosso pais. Ao
buscar compreender o professor e seu trabalho a partir de seu ponto de vista pode
colaborar para uma interpretacdo menos idealizada e normativa da docéncia. Ao
pretender analisar os saberes e a atuacdo docentes pode favorecer o
aprimoramento da formacéo de professores por meio de sua compreensao enquanto
processo permanente de complementaridade e ressignificacdo da teoria e da
pratica. Ao investigar a questdo conceitual no ensino de Geografia pode ventilar
ideias e proposicdes acerca de um ensino-aprendizagem que fagca sentido, nao
apenas por tratar de algo préximo ao aluno, mas por abordar a abstracdo enquanto
viabilizadora da compreensdo do discurso geografico enquanto forma de pensar
espacialmente o seu lugar, mas também o mundo, 0s varios recortes e arranjos
espaciais, bem como a mobilidade espacial tdo presente no cotidiano atual nas

redes geograéficas.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo(a) para participar da pesquisa realizada com fins
académicos, como subsidio para a Tese de Doutorado intitulada “Saberes
profissionais do professor de Geografia: expressividade e mobilizagdo conceitual”,
do Departamento de Geociéncias da Universidade Estadual de Londrina. O objetivo
da pesquisa é “compreender o processo de reconhecimento e explicitacdo dos
conhecimentos/saberes concernentes a atuacdo dos professores de Geografia na
educacédo basica quanto a sua mobilizacao conceitual geogréfica”.

Sua participacdo € muito importante e ela se daria da seguinte forma:
comunicacao de informacdes e concepcdes por meio de formularios, questionarios,
participacdo em um Grupo Focal e em uma entrevista, portanto, de forma escrita e
oral, individual e em grupo, por meio eletrbnico (e-mail) e presencial, sendo as
informag@es orais gravadas em audio.

Esclarecemos que sua participacdo é totalmente voluntaria, podendo vocé
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto
acarrete qualquer énus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informac0des serao utilizadas somente para fins de pesquisa e serdo tratadas com o
mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade,
podendo ser utilizadas em publicacdes e divulgacédo de carater académico/cientifico.

Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagara e nem sera remunerado(a) por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da
pesquisa serao ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua
participacao.

Os beneficios esperados da pesquisa s&do contribuir com a producdo
académica/cientifica acerca do ensino de Geografia e com a compreensdo do
trabalho do professor da Educacéo basica. A participacdo na pesquisa ndo oferecera
nenhum tipo de prejuizo ou risco para os sujeitos, em nenhuma fase do estudo ou
decorrente dele, de forma direta ou indireta.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera

nos contatar a qualquer momento: Edimar Eder Batista, residente & Rua Bahia, 486,
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Lerroville, Londrina, Parana, CEP: 86123-000, telefones (43) 33... ou (43) 99..., e-

mail edimarbat@gmail.com.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas
devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé.

Londrina, de de 20

Pesquisador Responsével

RG:

Eu, tendo sido

devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em

participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura:

Data:
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APENDICE B - Questionario de Caracterizacdo dos professores participantes

da pesquisa

Programa de Pés-Graduagdo: Doutorado em Geografia
Universidade Estadual de Londrina
Doutorando: Edimar Eder Batista
Orientadora: Prof. Dra. Rosana Figueiredo Salvi

GEOGRAFIA

. . DINAMICA ESPACO
Universidade rpnd

=LU= Esiadual de Londrina

Ola,

O intuito deste questionario é a obtencdo de informacGes gerais a respeito da formacéo e da
atuacédo do(a) professor(a) que aceitou colaborar com a pesquisa de doutoramento de Edimar

Eder Batista.

O pesquisador compromete-se em manter o sigilo das informacOes nele prestadas, a serem

utilizadas exclusivamente para os fins da referida pesquisa.

Nome completo:

Idade:

FORMACAO ACADEMICA

Instituicdo em que conclui o curso de Graduacdo (Licenciatura em Geografia):

Ano de concluséo:

Além da Licenciatura em Geografia, vocé possui outra formacao em nivel de Graduagéo?

( )Sim ( )Nao

Se sim, qual?
Instituicdo:
FORMACAO COMPLEMENTAR (concluida)

() Po6s-Graduacao Lato Sensu (Especializacao) Ano de conclusdo:
Instituicdo:

() PDE (Governo do estado do Parana Ano de concluséo:
Instituicdo:

() Pés-Graduacéo Stricto Sensu (Mestrado) Ano de conclusdo:
Instituicdo:

() Pés-Graduacdo Stricto Sensu (Doutorado) Ano de concluso:
Instituicdo:

FORMACAO COMPLEMENTAR (em andamento)

Atualmente vocé participa de alguma forma ou modalidade de Formacdo Complementar a
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sua Licenciatura em Geografia?

( )Sim ( )Néo
Se sim, qual?

Instituicdo:

ATUACAO DOCENTE

H& guantos anos atua como professor de Geografia da rede estadual?

Em quantos colégios ou escolas, enquanto professor da rede estadual de ensino do Parana,
voceé ja trabalhou?

(D1 ()2 ()3 ()4 ()5 ()6 ()7 ( )8oumais

Atualmente, em qual(is) colégio(s) vocé trabalha?

Colégio 1:

Municipio de:

Colégio 2:

Municipio de:

Colégio 3:

Municipio de:

Qual é a sua carga horaria semanal de trabalho atualmente?

Atualmente vocé exerce outras funcdes na rede estadual de ensino, além da de professor?
( )Sim ( )Né&o
Se sim, qual? Qual a carga horéaria?

Vocé ja exerceu outras fungdes na rede estadual de ensino, além da de professor?
( )Sim ( )Né&o
Se sim, quais?

Como professor de Geografia, vocé ja atuou em outras redes de ensino?

( )Sim ( )Nao

Se sim, em quais?

() rede municipal () rede particular () outra rede estadual de ensino

Como professor, sem ser professor da disciplina de Geografia, vocé ja atuou em outras redes
de ensino?

( )Sim ( )Nao
Se sim, em quais?
() rede municipal () rede particular () outra rede estadual de ensino




248

APENDICE C - Primeiro instrumento de pesquisa: Teste de Associacdo de
Palavras

Nome:

Programa de P6s-Graduacao: Doutorado em Geografia
Universidade Estadual de Londrina
Doutorando: Edimar Eder Batista
Orientadora: Prof. Dra. Rosana Figueiredo Salvi

GEOGRAFIA

DINAMICA ESPACO
AMBIENTAL

Universidade
=LU= Esiadual de LondRrina

No quadro a seguir, escreva palavras ou expressdes que explicitem (em
ordem decrescente de importancia, 1°, 2°...) o que vocé compreende por:

Geografia escolar

10

20

30

40

50

60

70

80

90

10°
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Nome:

Programa de Pés-Graduacgdo: Doutorado em Geografia
Universidade Estadual de Londrina
Doutorando: Edimar Eder Batista
Orientadora: Prof. Dra. Rosana Figueiredo Salvi

Il|_ JI. GEOGRAFIA
Universidade DINAMICA ESPAGO

3 AMBIENTAL
YSU® Esrtadual de Londrina

No quadro a seguir, escreva palavras ou expressdes que explicitem (em
ordem decrescente de importancia, 1°, 2°...) o que vocé compreende por:

Atuacao (ou trabalho) docente

10

20

30

40

50

60

70

80

90

10°
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Nome:

Programa de Pés-Graduacgdo: Doutorado em Geografia
Universidade Estadual de Londrina
Doutorando: Edimar Eder Batista
Orientadora: Prof. Dra. Rosana Figueiredo Salvi

Il|_ JI. GEOGRAFIA
Universidade DINAMICA ESPAGO

X AMBIENTAL
YSU® Esrtadual de Londrina

No quadro a seguir, escreva palavras ou expressdes que explicitem (em
ordem decrescente de importancia, 1°, 2°...) o que vocé compreende por:

Saber docente

10

20

30

40

50

60

70

80

90

10°
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APENDICE D - Segundo instrumento de pesquisa: Questionario

Nome:

Programa de Pés-Graduacgdo: Doutorado em Geografia
Universidade Estadual de Londrina
Doutorando: Edimar Eder Batista
Orientadora: Prof. Dra. Rosana Figueiredo Salvi

II|_ JII GEOGRAFIA
Universidade DINAMICA ESPAGCO

3 AMBIENTAL
YSU® Esrtadual de Londrina

QUESTIONARIO
Para responder as questdes a seguir, procure refletir sobre sua atuagdo docente, desde
0 inicio de sua carreira como professor até os dias de hoje, e também sobre sua formacao
académica.
Procure responder as questdes da maneira mais detalhada possivel, expressando a
totalidade de suas concepgOes em relagdo ao tema abordado.
Expresse suas opinides sem ressalvas.

1 — Por que vocé escolheu cursar Licenciatura e, por que, mais especificamente, cursar
Licenciatura em Geografia?
Resposta:

2 — Como vocé avalia sua formacdo inicial (graduacéo) no tocante ao preparo para 0 exercicio
da profisséo de professor.
Resposta:

3 — 0 que Ihe deixa realizado, convicto em ser professor de Geografia?
Resposta:

4 —\océ ja pensou em deixar de ser professor? Por qué?
Resposta:

5 — Quiais sao as finalidades da disciplina de Geografia na educacéo basica? Explique-as.
Resposta:

6 — No contexto de sua atuacao profissional, conceitue o que é teoria?
Resposta:

7 — No contexto de sua atuacdo profissional, conceitue o que é pratica?
Resposta:

8 — Como vocé concebe a relagdo entre teoria e pratica em sua atuacdo profissional?
Resposta:

9 — O trabalho docente na educacdo basica, € mais tedrico, € mais préatico, ou é teorico e
pratico em relevancias similares? Explique.
Resposta:
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10 — Os conhecimentos e/ou saberes necessarios a atuacao profissional docente na educacao
basica sdo construidos, principalmente, na formacéo inicial ou no dia-a-dia do trabalho nas
escolas? Explique, citando exemplos, se possivel.

Resposta:

11 — A experiéncia profissional docente pode ser considerada como fonte de conhecimentos
e/ou de saberes? Explique.
Resposta:

12 — Os professores de geografia da educacdo basica produzem conhecimentos e/ou saberes
ou transmitem conhecimentos e/ou saberes produzidos por outros? Explique.
Resposta:

13 — No &mbito da geografia, ha distingbes entre professores da educagdo bésica e professores
universitarios quanto a transmissdo e producdo de conhecimentos e/ou saberes? Explique.
Resposta:

14 — Em sua atuacdo, como professor, descreva e explique seus processos de aquisigéo,
construcdo ou internalizacdo de conhecimentos ou saberes necessarios a sua atuacao
profissional.

Resposta:

15 — Descreva e analise como a abordagem dos conceitos geograficos durante o curso de
Licenciatura em Geografia influenciou sua atua¢do docente com conceitos na educacao bésica
no inicio de sua carreira docente.

Resposta:

16 — Descreva e analise a abordagem dos conceitos geograficos em sua atuagdo docente do
inicio de sua carreira até os dias de hoje.
Resposta:
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APENDICE E - Terceiro instrumento de pesquisa: Grupo Focal (Roteiro de
Questdes)

Saberes docentes

1 — Como o professor aprimora seu trabalho ao longo de sua trajetoria profissional?

2 — A experiéncia profissional, a construcdo de modos de agir e a reflexdo sobre a atuacao sdo
relevantes para a pratica docente? Comente.

3 — Descreva e caracterize a relacdo com o saber, dos professores, ao longo de sua atuagédo
profissional.

Saberes conceituais geograficos

4 — Como os conceitos geograficos inserem-se nas praticas de ensino e aprendizagem dos
professores desta disciplina escolar?

5 — Qual a fungéo dos conceitos no ensino em geral e no ensino de Geografia em particular?

6 — No ambito da Geografia, o trabalno com conceitos em sala de aula é satisfatério?
Explique.
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APENDICE F - Quarto instrumento de pesquisa: Entrevista (Roteiro de
Questdes)
Saberes docentes
1 — Saber e conhecimento sdo a mesma coisa? Explique.
2 — O que é saber docente para vocé?

3 — Vocé constroi e/ou produz conhecimentos ou saberes em sua atuagdo docente? Se sim,
descreva este processo. Se néo, por qué?

4 — Relate como vocé pensa e organiza uma sequéncia de aulas para um Bimestre ou
Trimestre.
Saberes conceituais geograficos

5 — Como vocé escolhe o conceito ou os conceitos que serdo trabalhados no ensino e
aprendizagem geograficos em um determinado periodo letivo?

6 — Como vocé delimita a geograficidade de um contedo para a educacao bésica?

7 — Qual a relacdo entre conceitos e conteudos no ensino e aprendizagem da Geografia na
educacéo bésica?

8 — Na educacao basica, o que caracterizaria o trabalho docente com conceitos no ensino de
Geografia como ideal?

9 — A sua préatica docente encontra-se proximo ou distante deste trabalho conceitual ideal? Por
qué?

10 — Quanto a aprendizagem, a vinculacdo dos conceitos ao cotidiano do aluno € somente
benéfica ou possui aspectos negativos? Explique.

11 — Apos a conclusdo de um ano letivo, a nivel conceitual geografico, o que vocé espera
enquanto aprendizagens dos alunos?
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APENDICE G - Texto Narrativa Grupo Focal 1

Compdem 0s nossos conhecimentos e saberes essenciais ao trabalho
como professores os conhecimentos especificos da ciéncia geografica, de seu
objeto de estudo e dos principais conceitos a ele correlatos, em suas implicacdes
para 0 ensino; a capacidade de contextualizacdo e transposi¢cdo didatica do
conhecimento académico ou cientifico para a realidade do estudante, contribuindo
para sua cidadania e criticidade; conhecer o aluno e compreender seus processos
de aprendizagem.

A aquisicdo destes conhecimentos ou saberes essenciais ao trabalho
docente ocorreu de forma incompleta na Graduacdo, complementando-se no
decorrer do exercicio profissional, na constante busca de formacé&o e aprimoramento
tedrico-metodoldégico e na interacdo com outros professores e alunos, sendo a
continuidade a sua principal caracteristica.

O reconhecimento destes conhecimentos e saberes como essenciais a
nossa docéncia ocorreu por volta de cinco anos de exercicio da profissdo, em que a
assumpcéao da sala de aula enquanto espaco de vivéncia e humanizacao resultou no
amadurecimento e na compreensao de que a busca de caminhos para o0s
constantes desafios é diaria e de que o trabalho nas escolas propicia um
aprendizado que influencia o nosso eu profissional e pessoal. A docéncia
proporciona um constante amadurecimento, marcado por certa seguranca didatica,
mas também pelo sentimento de inacabamento, de incompletude, de busca.

A articulagdo dos nossos conhecimentos e saberes no cotidiano de
trabalho nas escolas é prejudicada por um conjunto de fatores estruturais e
conjunturais que caracterizam a dinamica de funcionamento das instituicdes
escolares, dentre as quais podemos citar: a falta de tempo em nossa carga horaria
de trabalho para preparar as aulas e conversar com pedagogas e outros professores
a contento para lidar com o continuo aumento das demandas sociais em relacdo a
educacdo basica; a imposicdo de uma excessiva normatizacdo e burocratizacéo
escolar, que, aliada a sua estrutura organizacional e fisica pouco contribuem para
gue seus espacos sejam percebidos como de vivéncia, de humanizacdo e de
emocao, aspectos relevantes a aprendizagem; e nosso incbmodo despreparo para

lidar com a crescente demanda de inclusdo dos alunos com necessidades
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educacionais especiais, cuja busca por aprimoramento no ambito do ambiente de
trabalho esbarra nos fatores estruturais e conjunturais elencados.

Refletimos acerca do ensino que ministramos de duas maneiras,
gualitativa e quantitativa. A primeira, mais produtiva, € oriunda da interagcdo com 0s
estudantes, e sua realizacao é prejudicada pela escassez de tempo em sala de aula
e pela imaturidade dos alunos do Ensino Fundamental, ocorrendo em revisées ou
retomadas de conteddo, em momentos de pos-avaliacdo e em conversas
individualizadas, que sao mais significativas no Ensino Médio. Ou seja, 0
amadurecimento do aluno, intimamente atrelado ao seu desenvolvimento cognitivo,
a sua faixa etéria, influi na qualidade desta reflexdo qualitativa e interativa professor-
aluno. A segunda, ocorre por meio da analise dos numeros, das notas dos
estudantes, principalmente no fim do ano. Salientamos que, como cada turma €&
Unica, o contexto marca as reflexdes sobre 0 ensino que realizamos.

E dificil expressar-nos a respeito da constru¢cdo de nossa forma de
ensinar, pois alguns de nos nunca havia refletido sobre isso. Esta construcdo ocorre
por meio do autoconhecimento, da nossa personalidade enquanto sujeitos
professores; da reflexdo acerca das experiéncias docentes; e da interacdo com 0s
alunos, notadamente quanto a ouvi-los. Contudo, em razdo das distintas
maturidades advindas das diferentes faixas etarias destes, a forma de ensinar pode
ndo se constituir em uma, mas em varias, conforme o contexto das turmas e dos
alunos. Em sintese, a construcdo de nossa forma de ensinar € ininterrupta e
marcada por ajustes e aperfeicoamentos constantes.

Os conhecimentos e saberes mobilizados em nosso exercicio profissional
sdo amplos e diversos, mas sua raiz encontra-se nos conhecimentos especificos da
ciéncia geogréfica, nos quais, 0s conceitos principais ou basilares norteiam o
discurso da Geografia escolar. Concebemos que os conceitos sdo a base, orientam
0 processo de ensino e aprendizagem. Sdo construidos num processo. O trabalho
com 0s conceitos é continuo, tem que ser diario. Neste sentido, deve se partir do
senso comum, procurando amplid-lo ou supera-lo, com a consciéncia de que a
abstracdo constitui um processo lento. Para que o trabalho com os conceitos supere
0 senso comum € preciso que o aluno queira. Ou seja, para avangcar rumo a
compreensdes mais abstratas, parte-se do cotidiano e da vivéncia do aluno, mas

nés professores precisamos cativa-lo, mobiliza-lo a buscar entendimentos mais
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aprofundados. Encaramos isto como uma preocupacdo, como um desafio
profissional.

Quanto a insercao dos conceitos geograficos em nossas praticas de
ensino e aprendizagem, inicialmente é preciso esclarecer o significado da palavra
conceito — 0 que € um conceito — e que a Geografia possui conceitos distintos das
outras disciplinas escolares ou ciéncias. Embora concebamos que o trabalho com os
conceitos precisa ser continuo, diario, para que resulte na construcdo conceitual de
fato, o inicio de um conteudo constitui 0 momento privilegiado de sua abordagem,
por meio de exemplificacbes e de breves avaliacdes diagndsticas orais ou escritas,
nas quais procuramos estimular os alunos a expressar o que pensam e explanamos
gue a compreensado de determinado assunto ou conteudo requer o entendimento de
uma rede conceitual. A reflexdo acerca dos anos de experiéncia docente possibilitou
a constatacao de que o trabalho com conceitos prescinde do estabelecimento de
ligacdes, links com o cotidiano, com os espacos de vivéncia do aluno para despertar
0 interesse destes, possibilitando, pois, avancos rumo a generalizacdo e a
abstracao.

Neste sentido, os contetados mais dificeis para o trabalho conceitual com
os alunos sao aqueles mais abstratos, distantes da realidade dos mesmos, para 0s
guais € complexa a busca de contextualizacdo, de um link com o cotidiano do
estudante, tais como, regidao, coordenadas geogréficas, escalas (tanto cartograficas
guanto geogréficas), linguagem cartografica, conflitos étnicos-religiosos, fusos
horarios, e também os conteddos ligados a Geografia Fisica, como algumas partes
mais especificas do clima.

Como exemplos do trabalho com conceitos no ensino de algum conteudo,
podemos mencionar, para iniciar sua abordagem, além das aulas expositivas e
dialogadas, a producdo escrita, pelos alunos de definicbes genéricas para varios
conceitos, que posteriormente explicitamos e contextualizamos, promovendo a
reflexdo acerca das concepcdes coletivas do conjunto de alunos da turma acerca de
determinado tema, fenbmeno ou contetdo. E também a utilizacdo de imagens
(esquemas, mapas conceituais, fotos, videos) e a realizagdo de trabalhos de campo.

Os conceitos geogréaficos permitem espacializar o fenbmeno, que é o
papel da Geografia. Quando nds ndo os utilizamos efetivamente na docéncia, nosso
discurso perde o carater geografico, confundindo-se com o discurso das demais

Ciéncias Humanas. A questdo conceitual € o que caracteriza a Geografia enquanto
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ciéncia. Neste sentido, os conceitos geograficos deveriam estar presentes desde o
inicio da escolarizacdo da crianca, numa abordagem adequada ao seu
desenvolvimento cognitivo, mas que estimulasse a curiosidade em relacdo a
guestao espacial.

No tocante ao desenvolvimento de leituras e raciocinios espaciais com os
alunos, via abordagem conceitual, embora seja complexo obter esse feedback dos
mesmos, constatamos que este processo ocorre a contento apenas pontualmente,
com poucos estudantes. Elencamos como razBes desta situacdo possiveis
insuficiéncias na inicializacdo das nocdes espaciais e geograficas da crianga,
ocorrida até o 5° Ano da educacdo basica e a indisciplina dos alunos. O
desenvolvimento das leituras e raciocinios espaciais pela Geografia, a partir do 6°
Ano, depende do trabalho com noc¢fes espaciais elementares, como a lateralidade,
realizado do 1° ao 5° ano, inclusive de forma multidisciplinar, com a disciplina de
Educacado Fisica, por exemplo. A ndo realizacdo desta abordagem espacial nos
anos iniciais do Ensino Fundamental repercute no desenvolvimento parcial ou
pontual das leituras e raciocinios espaciais ao longo do restante da escolarizacdo
geografica dos alunos

Contudo, as falhas na aprendizagem geogréfica dos alunos, mais do que
a possiveis insuficiéncias na abordagem das nocfes espaciais nos primeiros anos
da escolarizacdo devem-se, primordialmente, a indisciplina dos mesmos nos
primeiros anos do Ensino Fundamental 2, o que tem gerado uma angustia em nés
professores. Ao trabalhar com a abstracdo ha a necessidade de concluirmos os
nossos pensamentos e explicacdes, e, para isso, utilizamos primordialmente o
discurso, a fala. E preciso pensar para escolher a melhor forma de falar aos alunos,
as melhores palavras, e, com uma sala tumultuada, sem a atengdo dos estudantes,
nés, ndo estamos conseguindo concluir nossos raciocinios; e, os alunos, sua
compreensao.

Para que alcancemos uma abordagem dos conteudos para além do
senso comum, de forma mais fundamentada teoricamente, precisamos despertar a
simpatia dos alunos em relacdo a tematica a ser abordada, para que, entdo, a partir
de sua disposicdo em ouvir-nos, possamos efetuar os links necessarios entre a
abstracdo conceitual e seu cotidiano e, portanto, avancar para superar 0 Senso
comum. Interacdo professor-aluno que é mais exequivel no Ensino Médio que no

Ensino Fundamental.
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Consideramos o trabalho com os conceitos no ensino de Geografia como
satisfatorio, mas muito dificil de ser mensurado, pois a apropriacdo dos alunos é
individual, subjetiva, uma construcdo processual. Cabe a nés professores sermos
persistente e estimula-los ao longo do processo de construgcdo conceitual. Contudo,
reconhecemos que muitas vezes a aula ndo avanca do senso comum para O
conhecimento cientifico, por falta de sistematizacdo, e que a responsabilidade por
isso é, principalmente, nossa.

Concluindo, constatamos que a amalgama das caréncias sociais que se
manifestam no ambiente escolar; das possiveis insuficiéncias da aprendizagem e,
portanto, de nosso ensino; e da interacdo professor-aluno nem sempre harmonica
no tocante a indisciplina, tem gerado em ndés professores situacdes de desgaste e

adoecimento que precisam ser mencionadas.
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APENDICE H - Texto Narrativa Grupo Focal 2

Compdem 0s nossos conhecimentos e saberes essenciais ao trabalho
como professores as categorias de analise da relacdo homem-meio: paisagem,
territério, regido, lugar e espaco geogréfico; e também o conceito de rede e a
linguagem cartogréfica, que permitem o entendimento do mundo atual em suas
articulacles, idas e vindas entre as escalas de analise local, regional e global,
pressuposto para o aprendizado do conhecimento cientifico geograéfico.

Aceitando que o lugar e a vivéncia do aluno séo os pontos de partida para
0 ensino-aprendizagem, reconhecemos e compreendemos enquanto componentes
esséncias de seus saberes geograficos o cotidiano e o espaco vivido.

A complexidade de trabalhar com pessoas, requer uma ampla formacao
em Ciéncias Humanas, que extrapole a Geografia. Assim, além da formacéo inicial
académica, precisamos sempre buscar novos conhecimentos, em diversas areas,
inclusive educacéo inclusiva e relagcdes pessoais. A crescente demanda de alunos
com necessidades educacionais especiais nos tem suscitado angustias acerca da
potencialidade do conhecimento para o equacionamento das situac¢des cotidianas de
trabalho.

Além da questdo pedagodgica, compde o0s saberes ou conhecimento
essenciais ao exercicio da nossa profissdo a questdo emocional, a questdo da
leitura de mundo, a questdo trabalhista e a questdo juridica. Precisamos
compreender os contetudos cientificos e as formas de ensina-los; nossas nuances
emocionais e as dos alunos; o mundo em que vivemos e seus distintos contextos; a
nds enquanto trabalhadores inseridos no mundo do trabalho; e as normatizacgdes,
orientacdes e possiveis responsabilizacdes inerentes a nossa profissao.

As principais fontes dos conhecimentos e saberes essenciais ao trabalho
docente sdo a academia — com distintos graus de relevancia — e a interagdo com
outros professores no ambiente de trabalho, mas também a préatica docente, e
estudos e leituras de mundo individuais.

Acerca do tempo necessario ao reconhecimento destes conhecimentos e
saberes como essenciais a nossa atuacdo docente, é dificil precisar, quantificar com
exatiddo. por tratar-se de um processo de aprimoramento profissional constante.
Contudo, podemos citar como momentos deste reconhecimento a propria

Graduacéo; o inicio da carreira, o0s momentos de planejamento e primeiros contatos
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com os alunos; quando atuamos com turmas heterogéneas, nas quais a diversidade
dos alunos demanda distintos saberes. Salientamos, contudo, que reconhecer ou
perceber € uma coisa, mobilizar estes conhecimentos na atuagédo docente € outra; e
gue como a busca por novos conhecimentos e saberes é constante, percebemos
gque o trabalho docente é marcado pela continua experimentacdo e pelo
inacabamento.

O questionamento acerca da qualidade dos nossos processos de ensino,
e da aprendizagem do aluno; a reflexdo dele resultante; a busca de interagcao e troca
de experiéncias com outros professores e pedagogas; o contato com os estudantes
em sala de aula; e a busca por conhecé-los melhor e sensibiliza-los em relacdo aos
conteudos a serem ensinados; a procura por solucbes para as diversas situacoes
gue ocorrem no espaco escolar; o estudo individual; a internalizacdo dos conteudos;
e as experimentacdes que realizamos em sala de aula — concebida, para tanto,
como um laboratoério —, contribuem para a articulacdo de nossos conhecimentos e
saberes em nosso exercicio profissional.

A reflexdo sobre o ensino que praticamos € permeada pela interrogacao
acerca da efetividade de nosso trabalho no tocante a aprendizagem dos alunos,
gerando angustias em razdo de os resultados do ensino possuirem mensuracao
complexa e longeva, visto que a apropriacdo cognitiva faz parte de um amplo
processo de desenvolvimento e formag&o humanas.

Baseando-nos na convicgdo da necessidade de compreensao de nosso
papel, mas também do papel do aluno, nos processos de ensino e aprendizagem; a
reflexdo é tanto individual, nossa; como coletiva, nossa com os alunos. A individual
pode ocorrer em momentos de pos-avaliacdo, ao término das aulas, ao fim do dia,
em casa. A coletiva pode ocorrer pelo questionamento do entendimento dos alunos
ao longo da exposicdo de um conteudo; durante revisbes dos contetdos; e em
conversas com o0s estudantes sobre o método e as metodologias de trabalho que
utilizamos.

A forma de ensinarmos tem muito a ver com nossa personalidade; é
singular, portanto, e marcada pelo contexto. Sua constru¢do enquanto busca por
aprimoramento constante € continua e caracterizada pelo inacabamento e
incompletude humana, assim como pela incerteza. envolvendo varios fatores

relacionados a diversidade de métodos de ensino e a reflexdo acerca de nossa
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concepcdo como ser humano, com foco na sensibilizacdo do estudante, que
depende da afetividade na relacéo professor-aluno.

Como a presenca da afetividade na construgdo da forma de ensinar
depende da personalidade, nem todos possuimos a habilidade de inclui-la em nossa
atuacao profissional. Quando ela se faz presente, buscamos primeiro aproximar-nos,
conquistar o aluno, para depois pensar os elementos mais instrumentais do ensino,
como a metodologia. Neste sentido, a experiéncia docente que acumulamos permite
valorizar e aproveitar os bons momentos em sala de aula em que nés, ou 0s alunos,
temos alguns insights que a transformam positivamente. A aula dialégica e a mescla
de formas tradicionais, dinAmicas e inovadoras também compdem a construcdo de
nossa forma de ensinar.

Quanto a insercdo dos conceitos geograficos em nossas praticas de
ensino e aprendizagem, quando 0s conceitos se relacionam a conteldos que estao
proximos do aluno, que fazem parte de seu cotidiano, fica mais facil trabalhar.
Quando se trata de conceitos muito abstratos, fica mais dificil. Os conceitos
precisam ligar-se ao cotidiano do aluno ampliando-o rumo ao conhecimento
sistematizado, cientifico. Para tanto, precisamos ter clareza tedrico-metodoldgica
para explicitar aos alunos os objetivos das aulas e o vocabulario de nosso discurso
precisa aproximar a abstracdo conceitual da realidade dos estudantes,
principalmente nos sextos e sétimos anos, envolvendo-os, mostrando a eles a
variedade de rela¢gdes possiveis entre a Geografia e a compreensdo do mundo que
0S cerca.

Para conciliar a generalizacdo e a abstracdo conceitual com a
materialidade, a concretude do espaco vivido do aluno utilizamo-nos de
exemplificacdes; trabalhos de campo; representagcdes como imagens e videos;
usufruimos do potencial explicativo do conceito de lugar visto que tudo ocorre ou se
materializa nele; estimulamos a observacdo e a problematizacdo de fatos que
ocorrem em distintos lugares, comparando-os com o lugar onde nosso alunos vivem;
incentivamos a compreensao conceitual por meio da oralidade de conversas com 0s
pais ou outros adultos acerca de suas percepcbes e observacbes das
transformacdes espaciais. Contudo, percebemos que os alunos entendem o
conteudo, nem sempre entendem o conceito, mas muitas vezes ndo compreendem

os fendmenos mais amplos dos quais eles representam nexos explicativos.
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Acerca da dificuldade ou facilidade em trabalhar com conceitos no ensino
de Geografia, os conteudos mais préximos do cotidiano dos alunos sdo mais faceis.
Os mais abstratos, ligados geralmente as dindmicas naturais do planeta Terra, a
Geografia Fisica, sdo mais dificeis. Podemos citar como exemplos de conceitos
complexos de serem ensinados os de globalizag&o e de placas tecténicas.

Embora o grau de dificuldade dos conceitos possa estar atrelado ao fato
dos mesmos vincularem-se mais a Geografia Humana ou a Geografia Fisica,
devemos superar esta dicotomia, pois trabalhamos com Geografia, que envolve as
dimensfes humanas, sociais, econémicas, culturas e também fisicas ou naturais do
espaco geografico. Contudo, muitas vezes a apropriacdo destes conhecimentos na
Graduacéo foi insuficiente e precisamos estudar bastante para conseguir explica-los
aos alunos.

Héa conceitos cujo significado altera-se pouco com o passar do tempo,
conceitos classicos, que sdo mais faceis de trabalhar. Existem também conceitos
cujo significado muda, que estdo em movimento, que precisam ser ressignificados,
e, portanto, sdo mais dificeis de trabalhar, como o conceito de aquecimento global,
por exemplo.

O lugar onde o aluno vive vai influenciar muito no trabalho conceitual que
podemos realizar. Por exemplo o cotidiano de alunos moradores de periferias
urbanas e de areas rurais é bem distinto — mais enriquecedor — em relacéo ao dos
alunos moradores de areas centrais de grandes cidades, principalmente para a
compreensao de conceitos ligados a dinamica natural do planeta, que depende
muito da observacdo do espaco vivido, que é menos diversificado nas regides
centrais de areas urbanas.

Enquanto exemplos de trabalho com conceitos no ensino de algum
conteudo, podemos citar que o conceito de lugar permite um variado leque de
abordagens tematicas porque personifica a realidade do aluno, visto que no lugar
vocé pode mostrar e exemplificar concretamente os conteldos aos estudantes; os
conceitos de paisagem e cultura podem ser trabalhados conjuntamente no intuito de
mostrar ao aluno que ele é um ser social e cultural que vive em um lugar que possui
demandas, cuja paisagem € distinta da de outros lugares por questdes
socioecondmicas, culturais e naturais; e que o trabalho de campo é fundamental

enguanto facilitador da compreenséo conceitual.
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Outro exemplo € trabalhar os conceitos de regionalizacdo brasileira e
cultura, por meio de pesquisa e preparo de pratos tipicos destas regides. Uma
caracteristica ou habilidade util a nés professores é o “jogo de cintura” aliado ao
dominio de conhecimentos para saber aproveitar acontecimentos da vida dos alunos
e inseri-los na abordagem conceitual dos contetdos a serem estudados.

Os conceitos norteiam o processo de ensino-aprendizagem, e, portanto,
contribuem para a organizagcdo e estruturacdo do trabalho docente, situando-se
hierarquicamente acima dos conteudos, organizando-os.

Por constituir-se como uma ciéncia social que também aborda a dinamica
natural ou fisica de nosso planeta, a Geografia possui uma amplitude temética que
pode representar um problema, no sentido de perdermos ou nao possuirmos foco,
nao saber por onde caminhar frente a tanta diversidade. Assim, 0s conceitos servem
justamente para nortear a organizacao curricular desta disciplina escolar.

Precisamos estar conscientes do papel e da potencialidade dos conceitos
para o ensino-aprendizagem para poder realizarmos a contento nosso trabalho de

mediadores entre o aluno e o conhecimento.



