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RESUMO

Mattos, Rafael Arosa de; Rodrigues, Rejane (orientadora). Conhecimentos
docentes e raciocinio geografico: dilemas e desafios da formacao de professores
de geografia. Rio de Janeiro, 2024. 278p. Tese de doutorado — Departamento de
Geografia e Meio Ambiente, Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

Recentemente, temos observado um aumento significativo no
reconhecimento do raciocinio geografico como crucial para a formagao e atuagao
de docentes de Geografia. Esta pesquisa visa analisar como licenciandos em
Geografia mobilizam conhecimentos adquiridos em suas formagdes para
desenvolver aulas baseadas em raciocinios geograficos durante o estagio docente
no Colégio de Aplicacdo da UFRIJ. A estrutura da tese compreende seis capitulos.
No primeiro capitulo, abordamos quais sdo os objetivos fundamentais da geografia
como disciplina escolar. A resposta a essa questao perpassa pelo entendimento do
que definimos como Raciocinio Geografico, respaldado por diversas fontes e
referéncias, entre as quais, Paulo Cesar da Costa Gomes, Lana Cavalcanti, Sonia
Castellar e Clare Brooks. No segundo capitulo abordaremos as contribuigdes
teoricas de dois autores do campo da educagdo. Em Lee Shulman buscamos
identificar os diferentes conhecimentos mobilizados pela pratica docente,
compreendendo-a como um trabalho intelectual que envolve um amplo processo de
raciocinio pedagogico. Por sua vez, Basil Bernstein nos fornece um entendimento
do processo de recontextualizagdo pedagdgica, no qual os docentes transformam o
conhecimento a ser ensinado a partir de diferentes principios e codigos. O terceiro
capitulo apresenta os diversos aspectos metodologicos que orientaram a pesquisa.
Trata-se de um estudo de caso com método indutivo e abordagem qualitativa. Como
procedimentos metodologicos foram realizadas observacdes de reunides de
orientacdo, entrevistas a respeito da relagdo entre as trajetorias formativas e o
processo de desenvolvimento de aulas-regéncia e analise documental de materiais
didaticos produzidos pelos licenciandos. No quarto capitulo, o foco estd nas
trajetorias de formagdo dos licenciandos. O quinto capitulo analisa o processo de
elaboragdo das aulas-regéncia pelos licenciandos dentro do contexto do Estagio
Supervisionado. Sdo examinados dados sobre os fatores que influenciaram a
escolha dos temas das aulas-regéncia, a relagdo com diferentes aspectos das
trajetorias formativas individuais, o impacto e os conhecimentos mobilizados nas
reunides de orientacdo, bem como as iniciativas de pesquisa, consulta e estudo no
desenvolvimento do trabalho. Por fim, o sexto capitulo se concentra na
identificacdo e analise dos elementos geograficos presentes nas aulas-regéncia
desenvolvidas pelos licenciandos. A pesquisa apresenta subsidios para se pensar na
integragdo de conhecimentos essenciais aos futuros professores para que sejam
capazes de destacar a relevancia da disciplina geografica no complexo contexto
escolar.

Palavras-chave

Raciocinio Geografico; Formagao de Professores; Educagdao Geografica;
Ensino de Geografia; Estagio Docente Supervisionado.



ABSTRACT

Mattos, Rafael Arosa de; Rodrigues, Rejane (advisor). Teaching knowledge and
geographic reasoning: dilemmas and challenges in the training of geography
teachers. Rio de Janeiro, 2024. 278p. Tese de doutorado — Departamento de
Geografia e Meio Ambiente, Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

Recently, we have observed a significant increase in the recognition of
geographical thinking as crucial for the training and performance of Geography
teachers. This research aims to analyze how undergraduate students in Geography
mobilize knowledge acquired in their training to develop lessons based on
geographical thinking during their teaching internship at the Colégio de Aplicagao
da UFRJ. The structure of the thesis comprises six chapters. In the first chapter, we
address the fundamental objectives of geography as a school subject. The answer
to this question passes through the understanding of what we define as
Geographical Thinking, supported by various sources and references. In the second
chapter, we discuss the theoretical contributions of two authors from the field of
education. In Lee Shulman, we seek to identify the different knowledge mobilized
by teaching practice, understanding it as an intellectual work that involves a broad
process of pedagogical reasoning. In turn, Basil Bernstein provides us with an
understanding of the pedagogical recontextualization process, in which teachers
transform the knowledge to be taught based on different principles and codes. The
third chapter presents the various methodological aspects that guided the research.
It is a case study with an inductive method and qualitative approach. As
methodological procedures, observations of orientation meetings, interviews about
the relationship between the formative trajectories and the process of developing
teaching lessons, and documentary analysis of didactic materials produced by the
undergraduates were carried out. The fourth chapter focuses on the formative
trajectories of the undergraduates. The fifth chapter analyzes the process of
elaborating the teaching lessons by the undergraduates within the context of the
Supervised Internship. Data on the factors that influenced the choice of themes for
the teaching lessons, the relationship with different aspects of individual formative
trajectories, the impact and knowledge mobilized in the orientation meetings, as
well as research, consultation, and study initiatives in the development of the work
are examined. Finally, the sixth chapter focuses on identifying and analyzing the
geographical elements present in the teaching lessons developed by the
undergraduates. The research provides subsidies for thinking about the integration
of essential knowledge for future teachers to highlight the relevance of the
geographic discipline in the complex school context.

Keywords

Geographical Thinking; Teacher Training; Geographic Education;
Geography Teaching; Supervised Teaching Internship.



SUMARIO

Introducao: Do tema ao problema 9

Cap 1. Sobre o raciocinio geografico e os

propoésitos da educagao geografica 24
1.1 Uma disciplina da espacialidade 26
1.2 Pensamento espacial e educacao geografica 31
1.3 Raciocinio geografico como um conhecimento poderoso 42
1.4 Raciocinio geografico e o propésito da geografia escolar 48

Cap 2. Sobre as contribuig¢des tedricas de

Lee Shulman e Basil Bernstein 64
2.1 As contribuicdes de Lee Shulman 65
2.1.1 A base de conhecimentos para o ensino 68
2.1.2 Raciocinio e Agéao pedagdgica 74
2.1.3 Discussoes e desdobramentos a partir das proposi¢coes de Shulman 77
2.2 A recontextualizacdo em Basil Bernstein 84

2.2.1 O codigo pedagégico e os principios de classificacao e enquadramento 86

2.2.2 O modelo do discurso pedagdgico 88
2.2.3 Os tipos de discursos: estruturas hierarquicas e horizontais 94
Cap 3. Sobre o método, o campo e os sujeitos da pesquisa 929
3.1 Fundamentos do método 100
3.2 Sobre 0 campo e os sujeitos da pesquisa 102
3.3 Os procedimentos metodoldgicos de coleta de dados 106
Cap. 4 Sobre as trajetorias de formacgao inicial 111

4.1 Analise dos dados sobre as trajetorias dos licenciandos 140



Cap 5. Mobilizagao de conhecimentos no

desenvolvimento das aulas-regéncia

5.1 Definicao de temas das aulas-regéncia

5.2 Reunides de orientagao: entre enquadramentos e conhecimentos
5.3 Mobilizacao de conhecimentos e o

processo de recontextualizacdo pedagdgica

5.3.1 Sintese dos resultados

Cap 6. O que ha de geografico nas aulas-regéncia do CAp-UFRJ?

6.1 Sintese e discussdo dos resultados

7. Consideragoes e discussodes finais

153
155
161

177
193

202
249

260



LISTA DE ABREVIATURAS

ACNUR - ALTO-COMISSARIADO DAS NACOES UNIDAS PARA OS
REFUGIADOS

BNCC — BASE NACIONAL CURRICULAR COMUM
BREXIT — BRITISH EXIT

CAp-UERJ — COLEGIO DE APLICACAO DA UNIVERSIDADE DO ESTADO DO
RIO DE JANEIRO

CAp-UFRJ — COLEGIO DE APLICAGAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO
RIO DE JANEIRO

CESPEB — CURSO DE ESPECIALIZACAO SABERES E PRATICAS DA
EDUCACAO BASICA

DCNs -DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS

NRC — NATIONAL RESEARCH COUNCIL

ONU — ORGANIZAGAO DAS NACOES UNIDAS

PCK — PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE

PDE — PLANO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGCAO
PET -PROGRAMA DE EDUCACAO TUTORIAL

REUNI - PROGRAMA DE REESTRUTURACAO E EXPANSAO DAS
UNIVERSIDADES FEDERAIS

STAT - SPACIAL THINKING ABILITY TEST
UFRJ - UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO



LISTA DE FIGURAS E QUADROS

Figura 1 - Tipos de Raciocinio Geografico, segundo Golledge (2002) 37

Figura 2 - Taxonomia do Pensamento Espacial,

segundo Jo e Bednarz (2009) 41
Figura 3 - Conceitos de relagbes espaciais em mapas, por Paula (2020) 43
Figura 4 — Etapas de Pensamento Geografico, segundo Reis (2020) 60
Figura 5 - QUADRO: O uso dos campos de conhecimentos do raciocinio
geografico na estruturagdo de uma acao ordenada, por Castellar (2020) 63
Figura 6 - Percurso Metodoldgico indutivo qualitativo 114
Figura 7 — Referéncias bibliograficas de Varsovia 196
Figura 8 - Slide aula-regéncia Amsterdam 209
Figura 9 - Slide 2 aula-regéncia Amsterdam 209
Figura 10 — Slide 3 aula-regéncia Amsterdam 210
Figura 11 - Slide 4 aula-regéncia Amsterdam 210
Figura 12 - Slide aula-regéncia de Boston 214
Figura 13 — Slide 2 aula-regéncia de Boston 216
Figura 14 — Slide aula-regéncia de Dakar 220
Figura 15 — Slide 2 aula-regéncia de Dakar 220
Figura 16 - Slide aula-regéncia de Honolulu 230
Figura 17 - Slide 2 aula-regéncia de Honolulu 234
Figura 18 - Slide 3 aula-regéncia de Honolulu 235
Figura 19 - Slide aula-regéncia de Johanesburgo 238
Figura 20 — Slide 2 aula-regéncia de Johanesburgo 239
Figura 21 — Slide 3 aula-regéncia de Johanesburgo 240
Figura 22 - Slide aula-regéncia de Lagos 243
Figura 23 - Slide aula-regéncia de Pequim 246
Figura 24 - Slide aula-regéncia de Varsoévia 249
Figura 25 - Slide 2 aula-regéncia de Varsovia 250

Figura 26 - Slide 3 aula-regéncia de Varsovia 251



Quadro 1 — Sintese das trajetorias de formagéo
Quadro 2 - Fontes de pesquisa e consulta no
desenvolvimento da aula-regéncia

Quadro 3 — Analise regéncia Amsterdam
Quadro 4 — Analise regéncia Boston

Quadro 5 — Analise regéncia Dakar

Quadro 6 — Analise regéncia Estocolmo
Quadro 7 — Analise regéncia Guadalajara
Quadro 8 — Analise regéncia Honolulu
Quadro 9 — Analise regéncia Johannesburgo
Quadro 10 — Analise regéncia Lagos

Quadro 11 — Analise regéncia Pequim
Quadro 12 — Analise regéncia Varsovia

Quadro 13 — Sintese das analises de regéncias

153

197
213
218
221
225
227
237
241
245
248
252
260



INTRODUGAO: DO TEMA AO PROBLEMA

Esta pesquisa de doutorado tem raizes profundas em minha jornada como
professor de geografia, desde os dias de graduacido até o presente trabalho
docente em uma instituicdo da rede federal de ensino. Acredito que toda pesquisa
académica deva surgir da indagacéao e da investigacao de aspectos da realidade.
Neste contexto, as indagagdes que procuro responder s&o o resultado de minhas
observagoes, reflexdes e inquietacbes no ambito da educagdo geogréfica,
derivadas diretamente da minha pratica profissional e da trajetoria que percorri.
Por este motivo, a escrita nesta primeira apresentacao da pesquisa se aproximara
de uma narrativa autobiografica. Acredito na potencialidade desta abordagem
como um exercicio de reflexdo sobre a realidade vivida e de levantamento de
questdes que poderao ser abordadas em uma pesquisa cientifica, através do
dialogo com elaboragdes tedrico-conceituais e com outras formas de dados
empiricos.

Ingressei na primeira turma do curso de Licenciatura em Geografia na
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) em 2006. A criagcao desse curso
ocorreu num contexto em que muitas universidades federais estavam criando
cursos especificos de licenciatura plena em consonancia com as condicdes para
adesédo ao Programa de Reestruturacédo e Expanséo das Universidades Federais
(REUNI).

Até meados dos anos 2000, os cursos de formacéo de professores nas
universidades brasileiras seguiam o modelo tradicionalmente conhecido como
"3+1". Nesse modelo, os alunos cursavam 3 ou 4 anos de bacharelado com
disciplinas especificas da area de conhecimento e, em seguida,
independentemente de obtido ou ndo o diploma de bacharel, passavam por
disciplinas pedagdgicas, geralmente ministradas por docentes das faculdades de
educacgéo, e por um estagio na educagao basica. Segundo Freitas (2016), "Esse
modelo, conhecido como '3+1', demarca os cursos de licenciatura como um
apéndice empobrecido, mas 'bonificante’, da formacao profissional bacharel"

(p.78)."

A partir da década de 2000, documentos oficiais procuravam orientar,
recomendar e normatizar novos formatos de cursos de licenciatura que
superassem o modelo tradicional que acabo de citar. A Resolugao CNE/CP n°1 de
18 de fevereiro de 2002 (Brasil, 2002) instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN’s) para a Formacao de Professores da Educagao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura de graduagéao plena. As DCN’s apresentavam uma visdo em
consonancia com a maioria das proposi¢coes sobre formagao de professores
elaboradas por pesquisadores da area no Brasil: Teoria e pratica, bem como
conhecimentos académicos e escolares, sao indissociaveis. As diretrizes
instituiam que os cursos de formagao deveriam adotar uma série de medidas que
refletissem esta concepgao. Em linhas gerais, as diretrizes propuseram aumentar
o tempo minimo de formagdo, ampliar a carga de disciplinas de cunho didatico-
pedagdgico, integrar a relagao teoria-pratica e repensar e ampliar o estagio
docente.
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A criacao de cursos especificos de Licenciatura Plena com duracéo de 4 a
5 anos era preconizada pelo Programa de Reestruturagdo e Expansdo das
Universidades Federais (Reuni) e pelo Plano Nacional de Desenvolvimento da
Educacgéo (PDE)™.

Devido ao ineditismo do curso em que ingressei, era muito comum ouvir
dos professores sobre as dificuldades e desafios da construgcédo do novo curriculo.
Aimpressao que eu e muitos outros colegas tinhamos era de que os professores,
sobretudo aqueles que estavam em posi¢cdes de coordenacido e/ou haviam
participado ativamente da construgdo do novo curso, possuiam ainda duvidas
sobre quais conhecimentos, experiéncias e percursos eram necessarios para a
formacdo de professores com a qualidade que se espera de um curso de
licenciatura com duragcdo de 5 anos em uma universidade de tamanha
importancia.

Apesar de se tratar de uma graduagao especificamente para a formagao
de professores, muitos docentes de disciplinas especificas ministravam aulas com
0s mesmos conteudos, objetivos e metodologias do bacharelado. Em muitas
disciplinas ndo havia nem mesmo menc¢ao a educagao e geografia escolar. A
maior parte dos componentes curriculares tidos como 'pedagogicos' era conduzida
por professores da Faculdade de Educagdo, sem qualquer conexao direta com a
disciplina de geografia, funcionando quase como uma graduacdo em paralelo.
Algumas disciplinas buscavam associar didatica e pedagogia com o conhecimento
especifico da geografia, atendendo a necessidade de oferecer uma categoria de
formacéo prescrita em documentos normativos como “Pratica como Componente
Curricular®”. A proposta era notadamente interessante, entretanto, na pratica, a
impressdo minha e de meus pares era de que o0s proprios docentes responsaveis
por estas disciplinas ainda estavam procurando entender como proceder e
oferecer este tipo de conhecimento e experiéncia. Era comum mencionarmos que
estdvamos sendo “cobaias” de um curso ainda em ajuste e formagao.

Frequentemente os alunos da graduac¢ao debatiam sobre a pertinéncia de
se estudar determinados contelidos que nio seriam ensinados na Educacgao
Basica. Especialmente os colegas que ja trabalhavam em instituicbes privadas de
ensino - como professores ou “monitores de ensino® - ressaltavam a existéncia
de um grande desencontro entre o que se aprendia na universidade e as

1 0 REUNI e o Plano Nacional de Desenvolvimento da Educagéo foram instituidos pelo Decreto n.
6.096, de 24 de abril de 2007 e contemplam uma série de a¢des voltadas para ampliagédo do aceso
a educagao superior em instituicbes federais. A adesdo ao REUNI por parte das universidades
federais era voluntaria. Entretanto, através da adesdo ao programa as universidades poderiam
apresentar um plano de reestruturagao e pleitear novos recursos orgamentarios. A criagdo de novos
cursos de Licenciatura Plena era uma das condicdes para a adesao.

2 A Resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002 instituiu que os cursos de licenciatura plena
deveriam ter no minimo 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso, ndo devendo estas serem confundidas com o Estagio Docente
Supervisionado. Na Licenciatura em Geografia da UFRJ, essa modalidade foi contemplada pelas
disciplinas de Oficinas Didaticas.

3 No Rio de Janeiro algumas redes de escolas privadas contratam estudantes de licenciaturas no
inicio da graduagdo como monitores de ensino. Dentro das instituicbes, oferecem cursos de
treinamento para os futuros professores aprenderem o “modelo de ensino” desejado pela escola.
Estas instituicdes privadas preferem que os monitores de ensino se dediquem ao trabalho de
monitoria quase integralmente sem haver tempo para participacdo em grupos de pesquisa ou
atividades de extens&o universitaria.
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demandas da pratica docente na educacido basica. Afirmagbées como “a
universidade ndo nos prepara para a sala de aula” ou “a Geografia académica é
diferente da Geografia escolar” eram frequentes durante a graduacdo e
aumentavam uma sensacao de inseguranga em relagcado a nossa formacao e ao
futuro profissional docente, bem como geravam certa desmotivacdo em relacéo a
parte das experiéncias e conhecimentos propostos pela Licenciatura.

Diversas pesquisas, como as de Freitas (2016), Morais et al. (2020),
Pinheiro (2020) e Pires (2020, apud Pinheiro, 2020), evidenciam como as
licenciaturas ainda refletem a tradicional dicotomia entre os conteudos técnico-
cientificos, que se mantém fiéis a ciéncia de referéncia, e os conteudos didatico-
pedagdgicos, responsaveis por instrumentalizar esses conteudos na constru¢ao
do saber escolar. Esses estudos apontam que, embora as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) oferegcam propostas sélidas, sua implementagdo enfrenta
desafios significativos. Ha ainda um entendimento de que nao basta que o
professor tenha conhecimento da matéria a ser ensinada. Para ser um bom
professor de geografia € necessario que se adquira diversos saberes, entre os
quais, conhecimentos sobre as bases epistémicas da ciéncia de referéncia e
conhecimentos sobre didatica, desenvolvimento cognitivo e estratégias
pedagdgicas.

Nao é de se estranhar, com base nessa pratica formativa, a queixa feita
com comumente por professores em exercicio, de que eles aprenderam a
geografia a ser ensinada somente na pratica escolar. As pesquisas
realizadas na area, reforcam essa ideia e apontam as dificuldades dos
professores em formagdo de compreender as relagdes e as diferencas
entre os conhecimentos que “aprendem” na academia e o que eles
precisam saber para ensinar” (Morais, et al, 2020, p.35).

Ao término de minha graduac&o, o ingresso no mercado de trabalho
revelou-se um periodo marcado por experiéncias que me levaram a refletir de
maneira critica e constante sobre minha formacdo académica. Durante meu
percurso universitario, mantive um alto nivel de dedicacdo, obtendo boas
avaliagdes, sendo assiduo e imergindo em experiéncias de pesquisa no ambito
da iniciacao cientifica. Essas oportunidades me levaram a participar de
congressos e a contribuir com publicagdes de artigos. No entanto, ao buscar
oportunidades profissionais em instituicbes de educacao basica, deparei-me com
um desafio significativo. Muitas dessas seleg¢des, tanto na esfera publica quanto
privada, baseavam-se em avaliagbes com conteudos muito mais alinhados a
"geografia escolar" do que aos conhecimentos adquiridos durante meu curso de
Licenciatura em Geografia, o que gerava um certo desconforto. Surpreendia-me o
fato de que alguns dos meus colegas, que aparentemente nao haviam mantido o
nivel de desempenho e dedicagdo durante a graduagdo, conseguiam ingressar
mais rapidamente no mercado de trabalho.

Essa discrepancia entre as exigéncias do mercado de trabalho e a
preparagao académica foi um aspecto desafiador e surpreendente, levando-me a
repensar a maneira como a formagao universitaria se relacionava com as
demandas do ambiente profissional, especialmente no contexto da educagao
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basica. Essa situacao vivenciada ndo apenas por mim, mas por muitos colegas
da Licenciatura, suscitava questionamentos sobre nosso percurso formativo. Teria
sido mais importante trabalhar em uma escola desde o inicio da graduacgéo do que
participar de grupos de pesquisa? Os conhecimentos adquiridos com as leituras e
aulas de disciplinas especificas da geografia ao longo da graduagado me serviriam
enquanto professor da educacgao basica? Minha formacéao na Licenciatura deveria
ter focado mais em materiais didaticos da Educagao Basica e menos em literatura
académica? A geografia que aprendi na universidade era diferente da geografia
que deveria ensinar? Importante ressaltar que estes questionamentos nao se
relacionavam apenas com a dimensao mais técnica da didatica e da pratica de
ensino, mas também aos fundamentos epistemolégicos e curriculares. Nao eram
duvidas apenas sobre “‘como ensinar’, mas também sobre “o0 qué” e “para qué”
ensinar.

Nos primeiros quatro anos de minha carreira docente trabalhei em colégios
privados de diferentes estratos sociais € em redes publicas municipais da Regido
Metropolitana do Rio de Janeiro. Vivi os principais dilemas relatados em
investigagdes sobre professores iniciantes: inseguranca, aprender “na pratica”,
duvidas diversas e sensagdo de haver um grande distanciamento entre
consideravel parcela de minhas experiéncias formativas na graduacdo e as
demandas, os dilemas e os conteudos envolvidos na pratica docente na educacao
basica.

Entretanto, as reflexdes sobre formagao de professores ficaram ainda mais
frequentes quando assumi por dois anos um cargo como professor substituto de
geografia no Colégio de Aplicagdo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(CAp-UERJ). De que maneira eu, um professor iniciante ainda em processo de
amadurecimento profissional, iria trabalhar em uma instituigdo cujo principal
objetivo e razdo de existéncia era a formagdo de novos professores? Como
poderia orientar estagiarios se eu mesmo sentia necessidade de acompanhar
professores mais experientes e aprender com eles? A contratagao de professores
com meu perfil, novo e iniciante, ndo seria mais um sinal da fragilidade da
formacéao de professores em uma Universidade publica?

Com apenas cinco anos de docéncia ingressei via concurso publico no
Colégio de Aplicagdo da UFRJ (CAp-UFRJ), desta vez como docente efetivo. Com
a aprovacgao em disputado concurso e alguns anos de pratica, me sentia mais
seguro como professor. Ainda assim, me questionava fortemente sobre a enorme
responsabilidade de orientar estagios, aulas-regéncia e ser referéncia para futuros
professores que estavam prestes a se formar. Logo em seguida, comecei a atuar
como docente e, mais recentemente, coordenador, de um curso de formacao
continuada da UFRJ para professores de geografia — Curso de Especializagao
Saberes e Praticas da Educagéo Basica / Enfase em Geografia (CESPEB*).

Naturalmente, a experiéncia integral no CAp-UFRJ me imergiu ainda mais
nas reflexdes e praticas relacionadas a formagéao de professores, abrangendo

4 O CESPEB é um curso de especializagdo para docentes, vinculado a Faculdade de Educagao da
UFRJ e ao CAp-UFRJ. Possui uma énfase especificamente para trabalhar com docentes de
geografia.
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tanto a fase inicial quanto a continuada. O contato diario e préximo com estudantes
da Licenciatura em Geografia e da formag&o continuada, proporcionou-me a
oportunidade de conhecer suas experiéncias, muitas das quais similares as
minhas, permitindo-me identificar ndo apenas suas potencialidades e qualidades,
mas também suas angustias, duvidas, medos e as fragilidades em suas
formacoes.

Portanto, nos ultimos nove anos, trabalhando em dois colégios de
aplicacédo e em curso de formacéao continuada, lidei constantemente com o tema
dos conhecimentos e saberes necessarios para a formacgao de um profissional do
ensino de geografia na Educagéo Basica. Estes espagos e tempos de formagéo
acabam se tornando também oportunidades para que os professores ou
licenciandos manifestem em tom de desabafo suas angustias e questionamentos
em relacio a este tema.

No CESPEB, onde ministrei aulas sobre os "saberes docentes", pude me
identificar com relatos de dezenas de professores de geografia. Muitos
expressaram uma consideravel lacuna entre os conhecimentos adquiridos durante
suas graduagdes e aqueles demandados na pratica do ensino, especialmente nos
estagios iniciais de suas carreiras. Durante os ultimos anos, a maioria dos
participantes do programa de formagao continuada em nivel de especializagédo
oferecido pelo CESPEB tinha menos de 10 anos de experiéncia no magistério.
Eles compartilhavam a busca por complementar uma formagao que consideravam
insatisfatoria nos cursos de Licenciatura. E interessante notar que esses
professores, apesar de apontarem fragilidades em suas formacdes iniciais,
buscavam aprimorar-se através da formacdo continuada novamente em um
ambiente universitario.

No meu papel como docente e orientador no CAp UFRJ, percebo
nitidamente o valor que os licenciandos atribuem ao estagio supervisionado e,
simultaneamente, a disciplina de Didatica e Pratica de Ensino. Nessa disciplina,
professores da Faculdade de Educagdo, embora com formagdo em geografia,
abordam especificamente a didatica relacionada a geografia e promovem
reflexdes sobre as experiéncias de estagio. Entretanto, essa valorizagao é
frequentemente acompanhada por um desconforto em relagdo a boa parte de

suas vivéncias anteriores durante a Licenciatura, devido a suposta falta de
conexao entre as disciplinas especificas e a pratica da geografia escolar.

Identifico que uma das principais fontes de inseguranga dos licenciandos
durante o estagio nao se restringe apenas aos aspectos técnicos da didatica.
Trata-se também de uma lacuna no entendimento e no dominio dos conteudos de
ensino pertinentes a geografia escolar.

Discurso que faz parte do cotidiano do trabalho com licenciandos no ultimo
ano de formacao inicial: “A geografia que se ensina na escola ndo é a geografia
ensinada na universidade”. Interessante notar que um artigo de titulo muito
semelhante a essa sentenca foi publicado em 2001 pela entdo professora de
pratica de ensino da UFRJ, Maria do Socorro Diniz. Diniz (2001) ja abordava as
mesmas questdes ao analisar relatos sobre as trajetdrias de professores de
geografia em inicio de carreira. Dos sessenta e trés professores iniciantes
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pesquisados por Diniz (2001), mais da metade admitia que os conhecimentos
adquiridos durante a formacéo inicial pouco contribuiam para o desenvolvimento
do trabalho em sala de aula. Sua pesquisa ainda revelou que a maior fonte de
inseguranca para os professores investigados era a pouca familiaridade com o
conhecimento geografico com o qual iriam trabalhar:

(...) o principal motivo de "choque com a realidade" para quase todos
esses professores, ao entrar em sala de aula, foi o embate sofrido pela
formacdo recebida na universidade em confronto com a realidade
encontrada nas escolas onde trabalhavam e teve suas origens na
formacgao especifica: no dominio do contetdo geografico a ser ensinado
esta a énfase das dificuldades enfrentadas em seu inicio profissional. (...)
Contrariando o imaginario de que as deficiéncias de formacdo docente
estariam centradas na formagdo pedagdgica, no dominio do conteldo
geografico a ser ensinado esta o primeiro "choque" dos professores com
a realidade encontrada nas escolas onde trabalhavam. No é apenas o
que a realidade Ihes apresenta que os apavora. (...) o conhecimento
exigido pelos programas oficiais, com os quais vao trabalhar, nao
corresponde aquele conhecimento veiculado na academia, naqueles
cursos tao concentrados por area de interesses que, segundo eles
préprios, formam mais um especialista em Geografia Fisica (dentro desta:
Pedologia, Geomorfologia, Climatologia etc. etc.) ou em Geografia
Humana (que, por sua vez, abre um leque de opgdes que passa da
Urbana, Agraria, Politica etc.) (Diniz, 2001, p. 80-81).

As experiéncias relatadas me fizeram constatar que professores de
geografia estdo se formando e ingressando no magistério sem mesmo ter clareza
e seguranca quanto aos objetivos e fundamentos epistemoldgicos da prépria
geografia escolar. Minha percepcgéo € de que muitos professores de geografia da
Educacgao Basica estao se formando e ingressando no mercado de trabalho com
uma fragil identidade disciplinar. Nao quer dizer que nao se identifiquem com a
geografia, mas que possuem consideravel dificuldade de definir e mobilizar o que
essa disciplina possui de singular, o que a diferencia das demais, seus métodos,
conceitos e formas de raciocinio préprios.

Professores estudam conhecimentos da “geografia académica” durante a
graduacdo. No entanto, uma vez atuando na Educacdo Basica, raramente
apresentam seguranga e autonomia intelectual para que, eles mesmos, possam
construir a geografia escolar a partir dos conhecimentos adquiridos nas
universidades. Soma-se a isso o fato de majoritariamente professores atuarem em
contextos de precarizagdo do trabalho docente, com pouquissimo tempo para
estudo e planejamento, elevada carga de aulas, muitas cobrangas por resultados
em avalia¢des externas e baixos salarios.

Desta forma, ha um cenario de grande reproducdo de tradicdes na
geografia escolar sem um aprofundamento intelectual sobre os propdsitos,
objetivos e formas de pensamento que deveriam ser primordiais neste campo do
conhecimento. Com uma identidade disciplinar fragil, € muito improvavel que o
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docente atue como construtor de uma geografia escolar poderosa - no sentido
atribuido por Young (2008), alinhada com a ciéncia de referéncia e capaz de
desenvolver modos de pensar sobre a realidade, indo além da descricao e
memorizacao de fatos e caracteristicas sobre lugares.

Por um lado, sabe-se que o trabalho docente na Educacio Basica sofre
interferéncias de politicas publicas, decisdes institucionais, politicas de curriculo e
gestdo além de sofrer o impacto da precariedade de condi¢cbes de trabalho. Por
outro lado, o professor orienta suas atividades e resiste em alguma medida a partir
de suas convicgoes e opgoes resultantes de sua formagao inicial e continuada e
de seus aprendizados através da pratica e da experiéncia. Acredito de antemao
que, para enfrentar seus desafios, os professores necessitam de uma formacao
sélida e de qualidade, que permita autonomia e seguranca intelectual. Isso inclui
o0 conhecimento de sua ciéncia de referéncia, saber pensar pela geografia e de
usar as referéncias tedricas e conceituais desse campo para analisar o mundo e
seus problemas e ter uma visao reflexiva e critica sobre o curriculo a ser ensinado.

O que chamamos de geografia escolar, sobretudo na dimensao curricular,
é construido historicamente a partir de relagdes complexas entre diferentes fontes
de conhecimento, diversos atores culturais e politicos, tradicbes e pressdes de
muitos agentes da sociedade. Nesse sentido, comungo da critica e dos alertas
realizados por diversos pensadores a respeito do momento sensivel e crucial que
a geografia escolar vive, sobretudo no Brasil.

Em muitos paises, a geografia ndo é uma disciplina obrigatéria em todo o
percurso escolar, estando muito menos presente do que outros campos do
conhecimento. No que diz respeito a Geografia escolar brasileira, recentes
politicas curriculares ainda em processo de implementacdo representam uma
ameaga a posigcdo da geografia enquanto disciplina escolar obrigatdria e
relevante. A Base Nacional Curricular Comum?® (BNCC) para o Ensino Médio
institui “itinerarios formativos”, flexibilizando a grade curricular a partir de “areas
do conhecimento”. Nesta nova configuragao curricular, a geografia, assim como
outras disciplinas, deixa de ser obrigatéria em todos os anos do Ensino Médio.
Ademais, ja temos elementos suficientes para temer que o agrupamento em
“areas do conhecimento”, ao invés de promover um pensamento complexo a partir
da transdisciplinaridade, reduza a importancia da geografia enquanto campo
especifico do conhecimento.

Igualmente controversa € a possibilidade, aberta com a mesma legislacao
da BNCC, da docéncia ser interpretada como uma profissdo menos especializada
a partir da nogéo de “notério saber”. Essa interpretacéo € ainda mais preocupante
no caso da geografia, j& que, no senso comum, € muitas vezes vista como um
conjunto de conhecimentos sobre as carateristicas de lugares, regides e/ou
territérios. Na Educagéo Basica, no Ensino Superior ou em diversos meios de

5 A BNCC é um documento de carater normativo que deve nortear os curriculos dos sistemas e
redes de ensino das Unidades Federativas, como também as propostas pedagogicas de todas as
escolas publicas e privadas de Educacgéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, em todo o
Brasil.
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comunicagcdo € comum nos depararmos com uma multiplicidade de assuntos
classificados como geograficos, tendo eles natureza fisica ou humana. Nesse
sentido, Brooks (2019) relata como existe uma visdo equivocada de que uma
pessoa com grande capital cultural e experiéncias de viagens estaria apta a
ensinar geografia. Esta visdo levanta questdes pertinentes sobre o que constitui o
conhecimento especificamente geografico sob uma perspectiva disciplinar.

Straforini (2018) ressalta a importancia da defesa da geografia enquanto
disciplina relevante para a formac¢do da Educacdo Basica. Contudo, argumenta
que essa defesa nao deve ser ancorada apenas na compreensao de que a
geografia possibilita a “leitura critica do mundo” e formacgao do “cidadéo critico”. A
geografia escolar também nao deve ser vista como um estudo de “atualidades, da
realidade no tempo presente ou um “espacotempo” de contextualizagcbes para
outras disciplinas. A argumentacao de Straforini (2018) é fundamental, uma vez
que tenho me deparado com essas redugdes do papel da geografia escolar ao
longo de minha trajetéria profissional e no convivio com a comunidade geografica
atuante na Educacgéao Basica.

Acredito ser fundamental que os docentes tenham maturidade intelectual
para construir uma postura autbnoma em relagcéo ao que se reproduz pela tradigao
escolar, por opinides superficiais e temas “da moda”, pela influéncia de livros
didaticos e prescrigdes curriculares oficiais. Um caminho essencial para a
superacgao de tal desafio seria ter clareza sobre o que realmente é a geografia, o
que este campo do conhecimento possui de diferente em relagao a outros campos
e quais perguntas sobre a realidade realmente dependem do pensamento
geografico para serem respondidas.

Muitos pesquisadores da Geografia Escolar e formagdo de professores
tém desenvolvido ideias no mesmo sentido, entre os quais estdo Lana Cavalcanti
(2002, 2012, 2017, 2019), Valéria Roque Ascencao e Roberto Valadao (2014,
2017), Clare Brooks (2017, 2019), Callai (2013), Straforini (2018) e Sonia Castellar
(2019). Parte das pesquisas desenvolvidas ou orientadas por estes, cada um a
sua maneira, procuram responder questdes a respeito dos conhecimentos e
saberes que devem ser apreendidos e desenvolvidos na graduagdo para se
ensinar geografia na educagéao basica.

Segundo Straforini (2018),

As pesquisas no Ensino de Geografia, ainda que assumindo
fundamentacdes tedrico-metodolédgicas diferentes, tém apresentado nas
ultimas duas décadas um movimento de convergéncia em defesa de um
ensino-aprendizagem em que se valoriza processos especificos de
raciocinio ou de pensamento amparados na propria Geografia (p. 177).

Por um lado, os conteudos especificos dos cursos de graduacgao refletem
pouco o curriculo da geografia escolar. Isto € apontado como um problema pelos
préprios estudantes de graduacdo e professores em inicio de carreira na
Educagao Basica. Por outro lado, ser um professor especialista na disciplina
compreende mais do que apenas conhecer o conteudo a ser ensinado; “envolve
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também uma compreensao da ciéncia de referéncia com um conjunto de valores
associados a disciplina” (Brooks, 2019, p.144). Como dosar, organizar e relacionar
estes diferentes conhecimentos necessarios para a boa formacdo de um
professor? Como desenvolver a capacidade de articular a ciéncia de referéncia e
os conhecimentos e objetivos da geografia escolar? Sado questbes que também
tém me inquietado como docente envolvido com a formagao de novos
professores.

Como citado anteriormente, muitos trabalhos recentes abordam a
importancia de que docentes e graduandos em Licenciatura tenham clareza a
respeito dos objetivos, métodos e formas préprias de raciocinar e interpretar a
realidade desta disciplina. Essa convergéncia € mais evidente no Brasil e
Inglaterra, paises onde a geografia, aparentemente, ainda goza de certa
relevancia enquanto disciplina obrigatoria no curriculo escolar.

Segundo Cavalcanti (2019):

De fato, a experiéncia e as investigacbes na area evidenciam essa
auséncia de clareza, por parte de diversos professores, futuros
professores e mesmo de pesquisadores de Didatica da Geografia, sobre
0 que é uma abordagem geografica de conteudos escolares, o que
denuncia a dificuldade em pensar sobre essa questdo. Ha evidéncias de
que o ensino de Geografia ndo tem alcangado a meta de desenvolvimento
do pensamento geografico dos alunos e de suas habilidades e
capacidades de pensamento superior que lhes possibilitem compreender
mais amplamente o mundo em que vivem. (p.84)

Brooks (2019) reconhece que professores da Inglaterra consideram a
geografia da escola muito diferente da geografia dos estudos da graduacao e que
as oportunidades para refletir sobre estes contelidos sdo escassas. Neste
contexto, professores costumam se relacionar com o contelido a ser ensinado nas
escolas por meio de uma lente disciplinar: “Essa lente disciplinar vai além do
conhecimento geografico e dos conceitos desenvolvidos a partir dos estudos de
graduacao” (p. 150). Envolve também as experiéncias com a disciplina escolar
que o professor viveu em diversos contextos, inclusive em seu tempo de aluno da
Educacido Basica. Para Brooks, as experiéncias durante a graduacao devem
fortalecer a identidade disciplinar docente, mediando a relagao entre professores
€ os conteudos a serem ensinados.

Lambert (2013), também abordando a realidade inglesa, defende que os
professores ndao devem apenas reproduzir os conteldos programaticos, o que
seria uma abordagem “eticamente descuidada”. Uma reconexdo com a dimensao
ética da geografia seria necessaria para que os professores pensassem
criticamente sobre conteudo geografico de suas aulas e tivessem autonomia para
serem criadores de curriculos localmente. O préprio autor questiona: Os cursos
de formacao estdo capacitando os professores para tais desafios?



21

Menezes e Kaercher (2015) defendem uma mudanca paradigmatica na
formacdo de professores de geografia, de modo que os principios didatico-
pedagogicos sejam incorporados as disciplinas especificas. Ou seja, para os
autores, a preocupagdo com o ensino nado deve se restringir somente as
disciplinas pedagogicas, mas também devem estar nas disciplinas de geografia
urbana, agraria, geomorfologia, climatologia e demais disciplinas especificas que
compdem o curriculo.

Para Cavalcanti (2019) é urgente a qualificacdo de professores de
geografia capazes de mediar a construcdo de um modo de pensar geografico,
indo muito além de um ensino de geografia praticado como uma mera transmissao
de informacdes, fatos e conhecimentos sobre recortes espaciais. A autora defende
que o investimento na formacgao inicial e continuada deve fomentar convicgdes
sobre 0 que é a geografia e quais os objetivos da geografia escolar, como um dos
pilares para a efetivagdo de uma geografia poderosa e significativa.

(...) esse reconhecimento de que os conteudos da geografia servem para
pensar ja € um avango na construgcao da geografia escolar, pois progride
no sentido de ultrapassar a ideia de que se ensina essa disciplina somente
para se transmitir conhecimentos: informagdes, fatos, fendbmenos, para
serem memorizados. No entanto, na medida em que se prossegue nessa,
digamos, ideia-forca, delineiam-se demandas no sentido de se esclarecer
mais profundamente o que significa esse pensar no contexto do ensino
(Cavalcanti, 2019, p.59).

Ainda segundo Cavalcanti (2019), é preciso superar uma geografia escolar
focada apenas na experiencia empirica da realidade cotidiana com seus objetos,
formas e fatos, construindo um raciocinio que apreenda a interagdo entre
fenbmenos e, sobretudo, processos, de diferentes escalas. A mediagao
consciente do professor é fundamental para o desenvolvimento de um raciocinio
geografico na Educagao Basica.

Para Castellar (2019), dialogando com nogbes de Gaston Bachelard, a
falta de clareza a respeito dos conceitos, objetivos e formas de raciocinio proprios
da geografia é um “obstaculo epistemoldgico” que precisa ser superado. Essa
compreensao é fundamental para tornar a geografia praticada em sala de aula
mais relevante e significativa. A autora compartilha das ideias sobre o raciocinio
geografico como uma forma de olhar e pensar a realidade a partir da dimensao
espacial. Defende ainda que na formagdo inicial do professor haja
desenvolvimento intelectual para que ele tenha dominio sobre o estatuto
epistemoldgico da ciéncia geografica e associe este conhecimento as estratégias
e metodologias didaticas.

Analisar geograficamente a realidade consiste em comprometer-se a
solucionar problemas, pede que partamos de elementos objetivos da
realidade que sdo expressos espacialmente. Parte dessa discusséo é
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justamente um dos maiores desafios para o professor. Por isso
defendemos a ideia de uma vida intelectual calcada no repertério
indissociavel entre o estatuto epistemoldgico e as metodologias e
estratégias didaticas pelo professor, em sua formagéo inicial, impondo-se
como um desafio coletivo, principalmente entre os professores
universitarios (Castellar, 2019, p. 15).

A geografia escolar ndo é e ndo pode ser vista como uma simplificagcao ou
reducao da geografia académica. Ela é uma produgao cultural singular, criada a
partir de suas proprias demandas, condigcbes e objetivos. Para a geografia
académica, o foco é a producdo, por especialistas, de conhecimentos
sistematicos, classificagbes, conceitos, métodos, para serem utilizados por outros
pesquisadores, professores, gestores e outros atores sociais. Para a geografia
escolar, o foco é a producao de conhecimentos significativos para a vida cotidiana
dos estudantes, para a participagdo destes na vida social com consciéncia e
responsabilidade social e cidada (Cavalcanti, 2019).

Entretanto, como aponta Lestegas (2002), a geografia escolar ndo pode
banalizar o conhecimento da ciéncia de referéncia sendo um amontoado de
conhecimentos sem coeréncia epistemoldgica. Isto evidencia como a docéncia é
uma atividade complexa, envolvendo diversas fontes e tipos de saberes e
conhecimentos que precisam ser articulados. Professor precisa conhecer bem
principios epistemoldgicos da ciéncia de referéncia, e ainda articular esse
conhecimento com aqueles relacionados a pratica pedagogica e com os objetivos
do ensino na escola. Trata-se de um trabalho intelectual e de constante reflexao.
Isso vai contra as visdes que reduzem a formacao do professor como formacao
técnica, que poderia ter curta duracao e ser baseado apenas em transmissao de
conteudos escolares. Ao mesmo tempo, como ja abordado, os proprios
professores em formagao ou em inicio de carreira entendem como problematica a
realidade de uma formagao universitaria que nao aborde as especificidades da
geografia escolar.

As reflexbes apresentadas até aqui procuraram revelar a grande
complexidade e os inumeros desafios para a formagdo de professores de
geografia, de modo especial no Brasil. A maioria destes desafios ndo sao novos e
ja vém sendo abordados criticamente por pensadores especializados ha pelo
menos duas décadas. Entretanto, as pesquisas recentes realizadas sobre esta
tematica, bem como minha experiéncia profissional relatada parcialmente, indicam
que tais problematicas e desafios ainda estao longe de serem resolvidos.

Em dezembro de 2023, tive a oportunidade de participar de um encontro
entre docentes e coordenadores de cursos de Licenciatura em Geografia de varias
instituicdes de ensino superior da Regido Metropolitana do Rio de Janeiro, tendo
como convidada especial a professora Clare Brooks, renomada por seu trabalho
na formacao docente na Universidade de Cambridge. Esse encontro foi promovido
no Colégio de Aplicagdao da UFRJ, fruto da iniciativa da professora Ana Angelita,
da Faculdade de Educacao e responsavel pela disciplina Pratica de Ensino e
Estagio Supervisionado.
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O ponto central das discussdes orbitou em torno das constantes demandas
por reformas curriculares e a dificuldade de se estabelecer uma estrutura
curricular abrangente para os futuros professores e que, ao mesmo tempo,
contemple as especificidades e demandas internas de cada curso. Os
coordenadores enfatizaram a complexidade inerente as reformas curriculares,
destacando os dilemas de determinar ndo apenas quais matérias devem ser
incluidas, mas também qual a carga horaria ideal para cada uma delas.

No entanto, uma lacuna essencial ficou evidente: A escassa reflexao sobre
quais conhecimentos e conteudos devam ser ministrados e desenvolvidos de fato
aos futuros professores nas disciplinas especificas e a forma de articular
conhecimento especifico com conhecimento pedagogico. Pouca énfase foi dada
a esséncia do ensino, a intersecc¢ao entre o conhecimento tedrico de Geografia e
0s conhecimentos pedagdgicos necessarios para transmiti-lo eficazmente aos
estudantes.

Faz-se urgente uma reflexao que va além de quantidade de aulas de cada
eixo formativo ou categoria de disciplina, e que se aprofunde na articulagéo de
conhecimentos essenciais, capazes de efetivamente preparar os futuros
professores para lidar com as demandas complexas do ambiente escolar.

Nesse sentido, essa pesquisa se insere na discussao desta tematica e se
interessa pelo repertério de conhecimentos que os professores de geografia
necessitam dominar e mobilizar ao ensinar (Base de Conhecimento),
desenvolvendo um processo de construcdo dos conhecimentos profissionais
(Processo de Raciocinio e A¢ado Pedagdgica), conforme proposto por Lee
Shulman (1986, 1987).

Analisaremos como esses conhecimentos sao aplicados durante o Estagio
Supervisionado em um Curso de Licenciatura em Geografia - uma fase
fundamental na formacao de professores. Partimos do principio de que o ensino
de geografia requer a mobilizagdo de conhecimentos para estimular formas de
raciocinio geografico. Para alcangar esse objetivo, os cursos de formagao de
professores desempenham um papel crucial ao proporcionar experiéncias e
aprendizados que solidifiquem uma Base de Conhecimento consistente.

O objetivo central que orienta esta pesquisa pode ser resumido da seguinte
maneira:

e Analisar como Licenciandos em Geografia mobilizam conhecimentos
adquiridos em suas formacdes para desenvolver aulas-regéncia
baseadas em raciocinios geograficos no ambito do estagio docente
do Colégio de Aplicagao da UFRJ.

Os termos destacados acima revelam que a pesquisa dialoga diretamente
com trés campos do conhecimento que se articulam:

I- Os estudos sobre os saberes e conhecimentos desenvolvidos e
utilizados na pratica docente;
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lI- A formagao de professores no Brasil, de modo especial os professores
de geografia;

lll - Os estudos sobre o raciocinio geografico — forma de interpretar e
pensar a realidade através de conceitos, métodos e principios proprios da
geografia.

Para atingirmos o objetivo central, sera necessario estabelecermos os

seguintes objetivos especificos:

a)

b)

c)

d)

Identificar quais os conhecimentos mobilizados pelos licenciandos na
construcdo da aula-regéncia, bem como suas fontes.

Compreender a importdncia que os licenciandos atribuem aos
conhecimentos especificos e didatico-pedagdgicos apreendidos durante o
curso de licenciatura em Geografia.

Analisar a relagao destes conhecimentos com o raciocinio geografico e as
bases epistemoldgicas da geografia.

Identificar se os licenciandos abordam geograficamente os conteudos e
temas escolares em suas praticas de ensino.

Analisar a percepcdo dos licenciandos a respeito da relagdo entre
raciocinio geografico, formacdo docente e as demandas da pratica
docente.

Ao atingir os objetivos elencados, a proposta desta pesquisa analisar e

buscar responder ao seguinte problema:

Como e em que medida a mobilizagao de conhecimentos por parte
dos licenciandos em geografia possibilita o desenvolvimento de
aulas-regéncia com objetivos e fundamentos centrados
essencialmente em raciocinios geograficos?

Minha experiéncia em formacao de professores e a revisao da literatura

académica sobre o tema me levaram a formular a seguinte hipétese:

A formacgao de professores de geografia enfrenta uma fragilidade
associada a capacidade limitada dos futuros e novos professores em
analisar fendmenos geograficamente, aplicar efetivamente o
raciocinio geografico e fundamentar suas praticas pedagégicas com
foco no desenvolvimento desse raciocinio como objetivo principal.

Do ponto de vista mais amplo, este estudo pode oferecer contribuigbes

para a identificacdo de praticas e situagdes de formagao mais significativas e que
potencializam a formacgao intelectual dos novos docentes e as praticas ou
situagdes que a fragilizam. Com isso, sera viavel propor melhorias na relagao entre
os diferentes conhecimentos presentes nos cursos de formagao de professores
de geografia, visando aprimorar esses programas.
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Vale ressaltar que, embora o conceito de raciocinio geografico esteja
ganhando mais destaque e sendo difundido por pesquisas que enfatizam sua
relevancia, ainda nao ha indicios de progressos significativos na melhoria efetiva
dos cursos de formacdo de professores, com foco no aprimoramento desse
raciocinio como principal diretriz.

A estrutura da tese compreende seis capitulos. No primeiro capitulo,
abordamos a seguinte indagacédo: Quais sado os objetivos fundamentais da
geografia como disciplina escolar? A resposta a essa questdo perpassa pelo
entendimento do que definimos como Raciocinio Geografico, respaldado por
diversas fontes e referéncias. Sera importante distinguirmos Pensamento Espacial
e Raciocinio Geografico bem como identificar os principios que devem orientar a
construgcdo de um entendimento sobre este tema, considerando a tradigdo da
producao geografica brasileira. A compreensdo sobre o Raciocinio Geografico
construida neste capitulo servira como base importante para a analise de dados
subsequente.

No segundo capitulo abordamos as contribuicoes teéricas de dois autores
do campo da educacéo: Lee Shulman e Basil Bernstein. Em Shulman (1986, 1987)
buscamos identificar e compreender os diferentes conhecimentos mobilizados
pela pratica docente, compreendendo-a como um trabalho essencialmente
intelectual e que envolve um amplo processo de raciocinio pedagogico. Por sua
vez, Bernstein (1996) nos fornece um entendimento do processo de
recontextualizagao pedagadgica, no qual os docentes transformam o conhecimento
a ser ensinado a partir de diferentes principios e cédigos. Esses autores fornecem
subsidios tedricos essenciais para a analise das comunicagcbes pedagogicas
inerentes ao trabalho docente e ao Estagio Supervisionado.

Apo6s os dois primeiros capitulos tedricos, o terceiro capitulo apresenta os
diversos aspectos metodolégicos que orientaram a pesquisa. Trata-se de uma
pesquisa com método indutivo de abordagem qualitativa, focada em compreender
profundamente os processos complexos pelos quais os sujeitos participantes
passaram. Serao detalhados os sujeitos da pesquisa, bem como o contexto e as
caracteristicas do campo de investigagéo.

Os trés capitulos finais serdo dedicados a apresentacao e discussio dos
dados obtidos pela pesquisa empirica. No quarto capitulo, o foco esta nas
trajetérias de formagéo dos licenciandos, permitindo a identificagdo de perfis de
trajetoria formativa que serdo elementos relevantes na articulagdo com outros
dados posteriores. Discursos dos sujeitos da pesquisa sobre diversos aspectos
de suas formacbes também serdo debatidos.

O quinto capitulo analisa o processo de elaboragéo das aulas-regéncia
pelos licenciandos dentro do contexto do Estagio Supervisionado. Seréo
examinados dados sobre os fatores que influenciaram a escolha dos temas das
aulas-regéncia, a relacdo com diferentes aspectos das trajetdrias formativas
individuais, o impacto e os conhecimentos mobilizados nas reunides de
orientagdo, bem como as iniciativas de pesquisa, consulta e estudo no
desenvolvimento do trabalho.
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O sexto capitulo se concentra na identificagcdo e analise dos elementos
geograficos presentes nas aulas-regéncia desenvolvidas pelos licenciandos. Essa
analise sera realizada a partir de elementos e categorias estabelecidos na revisdo
do primeiro capitulo, sobre Raciocinio Geografico e os propdsitos da educagao
geografica.

Os trés ultimos capitulos da tese abordam uma vasta quantidade de dados
qualitativos sobre as trajetdrias de formacgao, os processos de elaboragao e os
elementos constituintes das aulas-regéncia. Reconhecemos que essa extensao
de dados pode representar um desafio para a interpretacéo clara por parte do
leitor. Assim, é altamente recomendavel que o leitor dedique uma atencgao especial
as sinteses apresentadas ao final de cada capitulo, as quais sdo complementadas
por quadros sintéticos, como indicado no sumario de figuras e quadros. Estes
recursos sao concebidos para facilitar a compreensao e a assimilacdo dos
principais pontos discutidos, proporcionando uma visdo mais concisa e acessivel
do conteudo abordado em cada capitulo.

Por fim, na sessao de consideracgdes e discussodes finais sao apresentadas
as principais conclusdes e proposicoes decorrentes desta tese.



CAP 1. SOBRE O RACIOCINIO GEOGRAFICO E OS
PROPOSITOS DA EDUCACAO GEOGRAFICA

Em muitos paises, a geografia ndo € uma disciplina obrigatoria em todo o
percurso escolar, estando muito menos presente do que outros campos do
conhecimento. No que diz respeito a Geografia escolar brasileira, recentes
politicas curriculares ainda em processo de implementacdo representam uma
ameaga a posicdo da geografia enquanto disciplina escolar obrigatéria e
relevante. A Base Nacional Curricular Comum (BNCC) para o Ensino Médio institui
“itinerarios formativos”, flexibilizando a grade curricular a partir de “areas do
conhecimento”.

Igualmente controversa € a possibilidade, aberta com a mesma legislacao
da BNCC, da docéncia ser interpretada como uma profissao menos especializada
a partir da nogao de “notério saber”. Essa interpretacao € ainda mais preocupante
no caso da geografia, ja que, no senso comum, € muitas vezes vista como um
conjunto de conhecimentos sobre as carateristicas de lugares, regides e/ou
territérios.

Na Educacdo Basica, no Ensino Superior ou em diversos meios de
comunicacao € comum nos depararmos com uma multiplicidade de assuntos
classificados como geograficos, tendo eles natureza fisica ou humana. Esta visdo
levanta questbes pertinentes sobre o que constitui o conhecimento
especificamente geografico sob uma perspectiva disciplinar.

Este contexto torna ainda mais necessaria a reflexao sobre uma questao
antiga e basilar: Quais os objetivos e a importadncia da geografia escolar?
Responder a essa questao é condicao essencial para o fortalecimento e afirmacéao
da geografia enquanto disciplina escolar e até mesmo enquanto campo cientifico.
Ademais, trata-se de uma reflexao central para quaisquer propostas de alteragao
e aprimoramento das estruturas curriculares, tanto na Educacéo Basica quanto na
formacéao de professores.

E muito comum estudantes de licenciatura ou até mesmo professores com
alguma experiéncia questionarem sobre 0 que deve ser ensinado na geografia
escolar, como selecionar conteudos e quais métodos didatico-pedagdgicos utilizar.
Claro que as respostas nio sao simples e dependem de orientacdes e escolhas a
respeito dos objetivos da educacgao e, mais especificamente, da geografia escolar.
Parece-nos fundamental que os docentes tenham maturidade intelectual para
construir uma postura autbnoma em relagdo ao que se reproduz pela tradigao
escolar, por opinides superficiais e temas “da moda”, pela influéncia de livros
didaticos e prescrigdes curriculares oficiais.

Um caminho essencial para a superagao de tal desafio é ter clareza sobre
o que realmente é a geografia, o que este campo do conhecimento possui de
diferente em relagdo a outros campos e quais perguntas sobre a realidade
realmente dependem do pensamento geografico para serem respondidas. Ser um
especialista na disciplina “compreende mais do que apenas conhecer o conteudo;
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envolve também uma compreensido da ciéncia de referéncia” (Brooks,
2019, p. 144).

Percebemos, assim como Cavalcanti (2019), que até a década de 2010 a
explicacdo sobre o que se entendia como pensamento ou raciocinio geografico
nao foi uma preocupacao muito forte na produgao de pesquisas sobre educacao
geografica. Havia desde a renovacdo da geografia dos anos 1980 uma
compreensao de que ensinar geografia ndo poderia ser apenas a transmissao e
memorizacao de conteudos como um fim em si. Muitas vezes, as propostas de
renovacao abordavam de forma genérica nogdes como “formacgéao para cidadania”
e para a “leitura de mundo” e ainda apresentavam como sinénimos pensamento
geografico e pensamento espacial. Grande parte das pesquisas e publicacdes
focavam em quais linguagens e recursos poderiam ser utilizados e quais
abordagens, temas e conteudos deveriam ser estudados na geografia escolar.
Isso comegou a mudar especialmente na ultima década.

O campo de pesquisas sobre Ensino de Geografia tem apresentado uma
convergéncia de pesquisadores defendendo o fortalecimento de uma identidade
disciplinar da geografia, de modo que docentes e graduandos em Licenciatura
tenham clareza a respeito dos objetivos, métodos e formas préprias de raciocinar
e interpretar a realidade desta disciplina. Essa convergéncia é mais evidente no
Brasil e Inglaterra, paises onde a geografia aparentemente ainda goza de certa
relevancia enquanto disciplina obrigatéria no curriculo escolar.

Analisando o contexto da geografia escolar no Reino Unido, Brooks (2019)
aponta evidéncias de que, enquanto ha algum consenso sobre o significado sobre
conceitos geograficos, ndo se pode presumir que os graduados tenham uma
compreensao consensual a respeito da geografia.

Lambert e Jones (2013, apud Brooks, 2019) falam em um colapso da
confianga na identidade da disciplina de professores de geografia do ensino médio
britAnico. Os autores defendem uma maior valorizacdo dos fundamentos
epistemolégicos da geografia na formacgao inicial de professores para que eles
tenham mais autonomia intelectual em suas praticas docentes.

Refletindo sobre o0 mesmo ponto, Roque Ascengédo e Valadao (2014)
apontam que documentos oficiais normativos e curriculares reconhecem ha
tempos a necessidade de superagao da transmissao de conteudos fragmentados,
dicotomizados e superficiais que, pouco ou nada, contribuem para que o0s
educandos compreendam as organizagdes espaciais. Entretanto, suas pesquisas
indicam uma distancia entre as mudancgas nas politicas educacionais e as praticas
docentes, uma vez que professores raramente mobilizariam conhecimentos
sintaticos proprios da geografia em suas propostas pedagdgicas.

Silva Junior (2017) apresenta preocupagdes com a construgédo de uma
identidade disciplinar escolar para a geografia a partir da constatagao de enorme
dificuldade dos alunos do Ensino Médio em definir o que estuda a disciplina, sem
mesmo mencionarem 0 conceito/no¢gao de espacgo. O autor analisa materiais
didaticos e percebe uma reducgado tedrica do espago geografico na geografia

escolar como um mero “palco”, “nos reduzindo a dizer onde as coisas estao, sem
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assumir a responsabilidade de dizer o porqué de ali estarem”, ou fazendo do
estudo da geografia uma espécie de “inventario/conjunto de dados sobre uma
area, visando enumerar caracteristicas observaveis” (p.63).

Motivado por questionamentos semelhantes, Straforini (2018) alerta que a
geografia escolar ndo pode ser reduzida a uma simplificagdo do presente
apresentado aos alunos como “atualidades” “quase que transformando a disciplina
em uma “geografia jornalistica”’, ou ainda em um “espagotempo” escolar de
“contextualizagbes” para outras disciplinas” (p.177). Ainda segundo Straforini
(2018), os conteudos geograficos escolares ndo devem estar descolados da
realidade, mas devem estar a servigo de uma forma especifica de leitura de mundo
a partir dos fundamentos, conceitos e procedimentos metodologicos da Geografia.

Em sua pesquisa, Oliveira (2015) também constata que muitos professores
nao conhecem as bases epistemoldgicas do conhecimento geografico e os modos
especificos de compreenséo da realidade social proporcionada pela Geografia e
que justificam sua importancia e presenca como area de conhecimento no
curriculo escolar. Consequentemente, professores entrevistados pouco
mobilizavam conceitos e modos de raciocinar especificos da geografia na
montagem e desenvolvimento das aulas de geografia na educagao basica.

Roque Ascencao e Valadao (2017) constataram como os professores de
geografia da Educacao Basica apresentam dificuldade de utilizar os conceitos
geograficos para a constru¢ao de raciocinios espaciais. Ao contrario, costumam
utilizar os conceitos como meros informativos acerca de elementos presentes no
fendbmeno/tema estudado.

E possivel afirmar que os autores citados até aqui concordariam com a
seguinte afirmativa: Uma maior clareza epistémica a respeito da geografia
contribuiria decisivamente para que a geografia escolar ndo seja um “amontoado
de tdpicos” de descricdo dos aspectos fisicos e sociais de paises e lugares ou
sobre a “atualidade do mundo”. Estas reflexdes que dao sentido a geografia
escolar ainda contribuiriam para a defesa da permanéncia e valorizacdo desta
disciplina na educagao basica como condi¢do para a interpretagdo da realidade

de forma critica, responsavel e autbnoma por parte dos estudantes.

O fortalecimento da identidade disciplinar € fundamental para que os
docentes sejam mais capazes de produzir conhecimento e planejar situagdes
didaticas de forma critica, reflexiva e autbnoma. Um professor que nao tem clareza
sobre o que realmente é a geografia, 0 que este campo do conhecimento possui
de diferente em relagdo a outros campos e quais perguntas sobre a realidade
realmente dependem do pensamento geografico para serem respondidas,
dificilmente tera seguranga para realizar questionamentos e proposi¢cdes a
respeito dos curriculos, tradi¢gdes e materiais da geografia escolar.

1.1 UMA DISCIPLINA DA ESPACIALIDADE
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Todo processo de conhecimento € uma aproximagao do sujeito com a
realidade. Nessa aproximagao, diferentes meios (conteudos, metodologias) e
perspectivas (campos do conhecimento, abordagens) s&o utilizadas. De que
forma a geografia propicia uma aproximacao e interpretacao da realidade?

Ao longo dos mais de cem anos de trajetéria da ciéncia geografica,
diferentes correntes e abordagens de pensamento foram desenvolvidas. Detalhar
essa trajetdéria ndo é o objetivo deste modesto artigo. Outros trabalhos de maior
félego deram conta desta tarefa e se tornaram basilares para a compreensao do
desenvolvimento epistemoldgico da geografia. No entanto, é possivel argumentar
de forma sintética que a espacialidade dos fendmenos sempre esteve como objeto
da ciéncia geogréafica. O que variou bastante foram os métodos, objetivos e
enfoques.

Em “A natureza do espacgo”, Milton Santos apresenta as questbes
epistemolégicas que o levaram a escrever a obra, deixando claro, ao mesmo
tempo, o entendimento do espago como objeto central da geografia:

Este livro resulta sobretudo de uma antiga insatisfagcao do autor diante de
um certo numero de questdes. A primeira tem que ver com o proprio objeto
do trabalho do gedgrafo. A essa indagagéo, com frequéncia a resposta é
buscada numa interminavel discusséo a respeito do que é geografia. Tal
pergunta tem recebido respostas as mais disparatadas, raramente
permitindo ir além de formulagbes tautolégicas. Se ndo pelo que alguns
geografos afirmam explicitamente, mas pelo que muitos praticam, a
geografia é o que faz cada qual e assim ha tantas geografias quanto
geografos. Desse modo, a pergunta "o que é geografia”, e a pretexto de
liberdade, a resposta acaba por constituir um exercicio de fuga. Discorrer,
ainda que exaustivamente, sobre uma disciplina, ndo substitui o essencial,
que é a discussao sobre seu objeto. Na realidade, o corpus de uma
disciplina € subordinado ao objeto e ndo o contrario. Desse modo, a
discussdo é sobre o espago e ndo sobre a geografia; e isto supde o
dominio do método (Santos, 2006, p. 10).

Haesbaert (2014) também enfatiza que o “espago” é a categoria central
das analises geograficas de diferentes matizes tedricas. Haveria uma
“constelagcao” de conceitos geograficos orbitando ao redor do conceito de espaco:
regido, lugar, territorio, paisagem, ambiente.

Podemos entdo definir, no interior da Geografia, uma constelagao ou
sistema de conceitos que, sob o pano de fundo da categoria espaco, se
ordenam e se reordenam constantemente a partir das problematicas que
enfrentamos e das bases tedrico-filoséficas que acionamos para melhor
defini-las e enfrenta-las — sempre cientes de que a percepgao clara da
problematica é o ponto de partida fundamental (Haesbaert, 2014, p. 12).

O autor supracitado ainda recorre a Milton Santos para argumentar sobre
a indissociabilidade das categorias espago-tempo e natureza-sociedade nas
analises sobre o espago geografico.
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Harvey (2012) discute teoricamente “espago” como uma palavra-chave da
geografia, apresentando uma visao tripartite do espago como absoluto-relativo-
relacional. Em outras palavras, o espagco nao é nem absoluto, nem relativo, nem
relacional em si mesmo, mas ele pode tornar-se um ou outro separadamente ou
simultaneamente em funcéo das circunstancias. A questdo “o que € o espago?” é
por consequéncia substituida pela questdo “como é que diferentes praticas
humanas criam e usam diferentes concepgdes de espaco?”.

Para Harvey (2012) o espaco absoluto é o espago de Newton e Descartes
e é usualmente representado como uma grade pré-existente e imével que permite
padronizar medi¢bes e esta aberto ao calculo. E o espaco superficie para a
materialidade, mas pode ser pensado como abstrato, existente a priori da matéria.

Ainterpretacao do espago como relativo depende da relagao entre objetos,
da situagado e posicdo, dos pontos de vista. E o espaco da circulagdo, dos usos e
dos fluxos, dos mapas tematicos que relacionam mais de uma variavel, do
movimento, da mobilidade, da aceleracido e da compressao do espacgo-tempo.

Ja o espaco relacional considera ndo apenas a relagéo entre objetos, mas
também as relagdes contidas nos préprios objetos, inerentes a eles. Parte da
compreensdo de que 0 espago nao se resume a sua realidade objetiva; ele é
também subjetivo, carrega simbolismos e representacbes que sdo relativos a
eventos ocorridos em outras espacialidades e temporalidades (Harvey, 2012;
Haesbaert, 2014).

Gomes (2017) busca na filosofia de Kant as bases filosoficas para a nogéo
de espaco utilizada na geografia classica do século XIX. Na filosofia kantiana,
espaco é uma condigdo a priori para a percepgao. O significado original de espago
é intervalo. E porque existe espaco entre as coisas que podemos percebé-las
como coisas separadas. Desta forma, a espacialidade € uma consciéncia que
permite pensarmos a relagido entre as coisas. Em outras palavras, podemos
perceber algo, pois este algo esta apartado de nos.

O texto de Kant publicado como “Geografia Fisica” (1802, 1° edicdo em
alemao) defende que: “Toda descricdo do mundo e da Terra, se quer ser sistema,
deve comegar com a ideia de conjunto” (Kant, 1999 [1802] apud Gomes, 2017, p.
24). O filésofo prussiano quer dizer neste e em outros fragmentos do texto que as
coisas poderiam ser examinadas e classificadas de acordo com a situagao na qual
aparecem, ou seja, em referéncia a posicao que ocupam num conjunto, nas
relagdes de vizinhanga, distancia, em suma, pela situacao espacial que possuem.
Nessa forma de pensar, os dados deveriam ser obtidos pela observagéo e
descricdo para buscar vinculos e associagdes que se formem pela situagao
espacial. “A descrigdo é, por isso, o produto de uma forma de pensar, uma
classificagédo fisica sistematica fundada segundo o espac¢o” (Gomes, 2017, p. 26).

Segundo Gomes (2017) essa nogao kantiana aparece em toda a geografia
classica. O autor mostra com detalhes como a obra de Alexander Von Humboldt,
muito mais do que relatos de viagens, tinham a preocupacdo em relacionar
fisionomias de elementos naturais as suas localizagdes, posi¢des e situagoes
geograficas. Para representar seu raciocinio geografico, Humboldt utilizava



32

imagens que era verdadeiros sistemas de informagéo geografica, ou, utilizando o
conceito desenvolvido por Gomes (2017), “Quadros Geograficos”, que ofereciam
elementos para uma forma de ver e de pensar os fendmenos organizados
espacialmente.

Em alguns trabalhos de Ratzel no final do século XIX ja era possivel notar
uma preocupacao em passar da mera descricdo a explicagdo e demonstrar os
fatores para a difusao territorial de determinados elementos (Godoy, 2010). Ratzel
fez uma geografia empirica, de observacao e descrigcdo, mas havia também uma
preocupacao de buscar explicacdes de sintese sobre a relagcao entre as condigbes
naturais e a dispersao humana (Moraes, 2005).

Disseminou-se uma ideia de que, na primeira metade do século XX, a
tradicdo francesa e regional da geografia, assim como a geografia cultural da
escola de Carl Sauer - muito focada no conceito de paisagem - teriam colocado a
busca pelas explicacbes espaciais em segundo plano, sendo meramente
descricoes de porgdes do espaco.

No caso da geografia regional de Vidal de La Blache, Gomes (2017) se
contrapbe a estas criticas. As descrigdes regionais da geografia francesa nao
seriam meras listagens/inventarios de elementos presentes na paisagem ou numa
regido. Seriam na verdade como narragdes: Elementos seriam selecionados e
organizados segundo critérios; no¢des importantes para o raciocinio geografico
como posicdo, planos, dispersdo, morfologia seriam descritas de forma a
“desenhar” um “quadro geografico” fomentando um raciocinio espacial préprio da
geografia. Gomes (2017) ndo nega que seja possivel tecer criticas as limitagdes
do método regional descritivo. No entanto, o autor argumenta que os textos
descritivos desta corrente da geografia fomentam um modo de pensar que, tal
qual mapas e outras imagens, estda comprometido com a logica da organizagéo
espacial de coisas e fenbmenos.

A partir da década de 1950 a geografia voltou a ser valorizada
declaradamente como uma “ciéncia espacial’. Incialmente nos Estados Unidos,
surgiram trabalhos que reforcavam dimensao espacial da superficie terrestre
como objeto da geografia (Harvey, 2012). Seria necessario o uso de técnicas
estatisticas e formulagdes tedrico-matematicas para desenvolver um raciocinio
espacial. Esquemas, modelos e padrées de organizagao, dispersdo e expansao
espacial eram construidos na chamada “geografia teorética” (Godoy, 2010).

Entre as décadas de 1960 e 1970 houve grandes embates entre a
geografia teorética (quantitativa), a geografia cultural das percepgdes focada em
subjetividades e a geografia critica baseada no materialismo histérico-dialético.

No final dos anos 1960, quando as questdes epistemoldgicas se tornaram
realmente um problema para a geografia, as discussdes e as controvérsias sobre
seus rumos estavam em pleno curso. As criticas sobre a relevancia do objeto de
estudo, sua definicdo e os meios para definir conhecimentos com o qualificativo
de geogréfico, faziam que a ideia de unidade cientifica ficasse cada vez mais
distante (Godoy, 2010, p. 161-162).



33

Tanto a geografia teorético-quantitativa quanto as perspectivas humanistas
foram desenvolvidas a partir da critica ao empirismo descritivo da geografia de
tradicao regional francesa. A primeira valorizava o espacgo enquanto condigéo
abstrata, o segundo valorizava as analises subjetivas da espacialidade.

Uma das principais criticas que a geografia teorética recebia de autores
adeptos do materialismo histérico era pelo fato da valorizacdo de métodos
matematicos ter emergido em detrimento do entendimento do fator temporal.
Essa concepcédo de espaco reduzia muito a capacidade de analisar as praticas
socioespaciais que se dao no espago, mas também no tempo. A obra de Soja
(1993) traz estas criticas com clareza e defende uma relagao entre espago, tempo
e ser, a partir da qual seria possivel analisar as praticas socioespaciais dentro da
l6gica da Teoria Social Critica de cunho marxista.

No ja citado livro “Quadros geograficos. Uma forma de ver, uma forma de
pensar”, como o titulo sugere, Gomes (2017) busca entender a Geografia para
além de uma disciplina, mas como uma forma de pensamento. Pensar
geograficamente compreenderia analisar os fendmenos a partir de perguntas
fundamentais, buscando neles uma coeréncia e explicagao para sua organizagao
espacial. Segundo o autor “[...] o raciocinio que valoriza posicoes e relacbes entre
lugares € aquilo que funda e da qualidade a Geografia” (p. 101).

Cavalcanti (2019) levanta uma questao interessante: Como saber se uma
analise de determinado fenémeno é geografica? A autora cita Uwin (1995, apud
Cavalcanti, 2019) para quem uma forma importante de delimitar o campo de
investigagao de uma ciéncia é a partir do tipo de perguntas que ela faz. No mesmo
sentido, Gaffuri defende que a delimitacao de fronteiras entre disciplinas deve ser
menos a partir dos objetos e métodos e mais a partir dos problemas apresentados
pelos sujeitos que fazem a ciéncia (2003, apud Cavalcanti, 2019).

De acordo com Gomes (2017), a geografia enquanto ciéncia sempre se
preocupou em explicar a espacialidade das coisas e fendmenos. Em outras
palavras, “(...) a geografia € o campo de estudos que interpreta as razdes pelas
quais coisas diversas estdo situadas em posicbes diferentes ou por que as
situagbes espaciais diversas podem explicar qualidades diferentes de objetos,
coisas, pessoas e fendmenos” (p.20). Ainda segundo o autor:

Explicar por que as coisas estdo onde estdo, porque sao diferentes
quando sdo encontradas em outras localizagdes, explicar graus de
proximidade e distancia, a posi¢ao, a forma e o tamanho envolvem um
raciocinio bastante sofisticado. Infelizmente, nem sempre se reconhece
nessas perguntas toda a complexidade enredada nesse jogo de posigdes
e como isso demanda uma operagdo complexa de mobilizacdo de
elementos variados que atuam pela posigado e ndo respeitam os estritos
limites disciplinares estabelecidos (Gomes, 2017, p. 145).

Gomes (2017) deixa claro, baseando-se em uma profunda andlise da
historia epistémica da geografia, que essa forma de pensar a qual ele chama de
raciocinio geografico precisa conectar elementos muito diversos para responder a
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sua pergunta fundadora — por que isso estd onde esta? Mais uma vez, nas
palavras do autor:

Em outras palavras, dirlamos que a geografia € o campo de estudos que
interpreta as razdes pelas quais as coisas diversas estao situadas em
posicoes diferentes ou porque as situagdes espaciais diversas podem
explicar qualidades diferentes de objetos, coisas, pessoas e fendbmenos.
Trata-se de uma forma de construir questdes, ou seja, a curiosidade de
saber em que medida o sistema de localizagdo pode ser um elemento
explicativo (Gomes, 2017. p. 20).

Em outra obra, Gomes (1997) aponta que o olhar geografico é a “busca
por principios de coeréncia dentro da ordem espacial” (p.36) e explicacdo de uma
ordem para a dispersao espacial (p.34). A geografia permite “qualificar o espago”
(p.36), ou seja, dar sentido a organizacao espacial, responder “por que as coisas
estdo onde estdo?”, entendendo que essa ordem espacial ndo é neutra ou casual,
mas sim social e historicamente produzida.

Cabe ressaltar que Gomes (1997, 2017) ndo advoga pela criagado de um
novo movimento que seria a evolugao do pensamento geografico. O que o autor
demonstra € como esta preocupagao com a explicacdo da ordem espacial dos
fendbmenos sempre esteve presente ao longo do desenvolvimento do pensamento
geografico em suas diversas abordagens ou angulos.

Nas ultimas duas décadas houve uma maior difusdo da visdo da geografia
aqui defendida: Campo do conhecimento cujo interesse recai sobre a légica da
organizagao espacial de coisas e fendmenos.

Como bem analisa Duarte (2016) e Brooks, Graham e Fargher (2017), na
década de 2000 um campo tedrico interdisciplinar se desenvolveu fortemente nos
paises anglo-saxdénicos tendo como foco o pensamento espacial (Spatial
Thinking). Envolvendo principalmente a geografia, mas também a matematica,
psicologia cognitiva e engenharia, esse campo teve como grande pilar um relatério
elaborado pelo Comité de Apoio para Pensar Espacialmente (Comitte on the
Support for the Thinking Spattially) do Conselho Nacional de Pesquisa dos
Estados Unidos (National Research Council — NRC), publicado em 2006 com o
titulo: Learning to Think Spattially: GIS as a support system in the K-12 curriculum.

A seguir abordaremos este movimento em defesa do pensamento espacial,
assim como suas diferengas e possibilidades de articulagdes com o pensamento
ou raciocinio geografico.

1.2 PENSAMENTO ESPACIAL E EDUCAGAO GEOGRAFICA

Temos visto de forma mais intensa nos ultimos anos, por parte de quem
desenvolve pesquisa no campo do ensino de Geografia, uma preocupagdo com
praticas escolares de Geografia que efetivamente tenham a perspectiva de
contribuir para a formagao intelectual dos alunos, a partir da légica espacial. Ao
mesmo tempo, ha um crescente esforgo intelectual em dar uma identidade para
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este campo disciplinar na escola. Assim, nos cabe buscar referéncias que
promovam esta articulacao entre a légica espacial e a educacao geografica.

Como aponta Richter (2018), “cada vez mais, estudos e debates tém sido
realizados neste campo indicando que pensar espacialmente torna-se um dos
requisitos basicos para desenvolver o conhecimento e a aprendizagem
geografica” (p.253).

Callai (2005, p. 237) ja indicava que o trabalho didatico da geografia
precisa ter como referéncia o que ela chama de olhar espacial. Fazer a analise
geografica significa dar conta de estudar, analisar, compreender 0 mundo como
olhar espacial. Entdo, se faz necessario um aprofundamento sobre quais os
componentes e mecanismos deste olhar espacial e como estes podem ser
incorporados na educacgao geografica.

O campo cientifico conhecido como Pensamento Espacial, embora
interdisciplinar, tem uma relevancia na discussao destas questdes e apresenta um
alcance internacional. Os primeiros estudos relacionados ao campo do
pensamento espacial surgem na década de 1970 nos Estados Unidos, inseridos
na Psicologia Cognitiva, preocupados com o desenvolvimento de habilidades
espaciais em criangas. Assim, os pesquisadores deste campo passaram a
investigar o papel dos mapas e demais representag¢des espaciais na compreensio
de conceitos e relagdes espaciais. Diversas pesquisas buscaram aplicar
procedimentos metodoldgicos envolvendo mapas para avaliar as aprendizagens
e o desenvolvimento de habilidades espaciais em diferentes faixas etarias.

Vérios pesquisadores associados ao movimento conhecido como
Pensamento Espacial desenvolveram a relagdo entre cognigcdo espacial e
representacao cartografica.

Informacgdes espaciais presentes em mapas ajudariam a potencializar
relacionamentos cognitivos espaciais, sendo os mapas produtos que
extrapolam as experiéncias imediatas e tipos de informagdes
perceptivamente analisaveis e poténcias que resgatam pela memoria ou
imaginacdo os espacos abstratos, concedendo significados as
imaterialidades das representagdes (Paula, 2020, p.53).

Reginald Golledge foi um dos primeiros autores a ganhar destaque por
sistematizar um conjunto de nogdes do que hoje se entende como pensamento
espacial. Golledge (1992) apresenta componentes que seriam elementares do
conhecimento espacial, sendo eles: locais de ocorréncia de um fenémeno;
distribuicao espacial do fendbmeno; regides ou areas limitrofes; hierarquias; redes
ou feigbes conectadas; associagdes espaciais e superficies ou generalizagbes de
fendmenos discretos. O autor apontou para uma realidade de obstaculos
cognitivos em adultos relacionado a grande dificuldade de resolugédo e
interpretacdo de questdes espaciais e que, nesse sentido, seria necessaria uma
valorizagao da geografia como uma distinta disciplina espacial para lidar com
essas questdes.

Golledge (1992, p.4) entende que:
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O grau de informacédo incluido em um mapa cognitivo que reflete as
estruturas de um mundo real, depende das habilidades espaciais dos
individuos em compreender caracteristicas como localizagao,
conectividade, predominio, hierarquia, proximidade, regiao e padrao, entre
outros. Quanto menos se entende esses conceitos, mais impreciso é a
decodificagédo de informagéo espacial.

Um dos grandes méritos do trabalho de Golledge foi ampliar a no¢ao de
pensamento espacial para além das compreensdes que tradicionalmente eram
trabalhadas por pesquisadores da matematica e da psicologia cognitiva —
localizagado, orientacéo e visualizagdo no espago. Golledge (1992, 2002) propbs
que o Pensamento Espacial envolvia a dimensdo do entendimento de relagbes
espaciais como reconhecer distribuicdo espacial, padrées espaciais, conexdes e
correlagao entre fendmenos espaciais, hierarquiza¢des espaciais, regionalizagcao
e diversos usos e interpretacdes de mapas tematicos.

Sobre a utilidade do pensamento geografico, Golledge (2002) aponta que

(...) estabelecer onde as coisas estdo € apenas uma maneira de o
conhecimento geografico ser considerado util. Outros aspectos consistem
em nos tornar conscientes das relagbes espaciais entre coisas (por
exemplo, solos e vegetagao), classes regionais ou categoriais as quais as
coisas pertencem (por exemplo, agrupamentos de fungbes urbanas;
regibes de cultura), até que ponto as coisas interagem (por exemplo,
valores de terrenos urbanos e densidade populacional), e até que ponto
as coisas estao correlacionadas em termos de sua ocorréncia espacial e
distribuicao (por exemplo, equipes esportivas profissionais e grandes
cidades). Em outras palavras, isso nos ajuda a saber porque as coisas
estdo onde estdo, e como e por que elas estdo espacialmente
relacionadas a outras coisas (p. 10).

No mesmo artigo (que obteve grande relevancia), Golledge (2002) indica
uma série de tipos de raciocinios geograficos. Duarte (2016) apresenta uma tabela
com a compilagdo destes componentes. Cabe destacar que o termo “raciocinio
geografico”, utilizado por Golledge, sera apropriado por outros autores que
desenvolveram suas reflexdes procurando ampliar as proposicdes do campo do
Pensamento Espacial do qual o proprio Golledge € uma referéncia.



Figura 1- Tipos de Raciocinio Geogréfico, segundo Golledge (2002)

Quadro 3.1 — Tipos de Raciocinio Geogrifico, segundo Golledge

1 — Compreender mudancas de escala.

2 — Estar apto a transformar percepgdes.
representagdes e imagens de uma dimensio
para a outra e ser capaz de reverter a
operacdo.

3 — Compreender relagdes hierarquicas e
quadros de referéncia (cardeal, relacional,

local. global).

4 — Compreender problemas de alinhamento
espacial

5 — Compreender o efeito da distancia (ex:
fricgio da distancia™).

6 — Compreender associagbes espaciais
(positivas e negativas).

7 — Compreender classificagio espacial
(regionalizacfo)

8 — Compreender aglomeracio e dispersio
(tendéncia a centralizacfio e a dispersfio)

9 — Compreender mmdanca espacial e
difusdo espacial.

11 — Compreender localizagdes e lugares

12 — Compreender densidade e declimo da
densidade (gradientes de densidade populacional
em diferentes conjuntos culturais)

13 — Compreender orientacdo e direcfo (ex: para
frente/para tras esquerda/direita
norte/sul/leste/oeste).

14 — Compreender formas e padrdes espaciais
(geometna e topologia)

15 — Compreender sobreposigio e dissolucio
(agregacdo e desagregacfio espacial)

16 — Compreender de forma integrada
caracteristicas geograficas representadas (como

pontos, redes e regides).

17 — Compreender delimitacio  espacial

(interpolacio)

18 — Compreender proximidade e adjacéncia
(vizinho mais préxmmos) e seus efertos (fricgdo da
distancia).

19 — Reconhecer formas espaciais (como estruturas
espaciais de cidades: relacionadas a cortes ou
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se¢des transversais de blocos-diagrama e imagens
tri-dimensionais)

10 — Compreender hierarqumas espaciais e
nio espaciais.

Fonte: Duarte (2016, p. 80)

Em outro momento, Golledge et all (2008) propuseram uma hierarquia de
sofisticacdo nas habilidades que compdem o Pensamento Espacial, sobretudo no
trabalho com Sistemas de Informacao Geografica na educacao — foco do trabalho.
Esta sequéncia progride de quatro conceitos espaciais basicos (ou primitivos) a
conceitos mais complexos e abstratos através de cinco niveis diferentes: (1) nivel
primitivo (identidade, localizagdo, magnitude, espago-tempo); (2) nivel simples
(arranjos, distribuicao, linha, forma, limite, distancia, referencial, sequéncia); (3)
nivel dificil (adjacéncia, angulo, classificagdo, coordenada, padrao de grade,
poligono); (4) nivel complicado (buffer, conectividade, gradiente, perfil,
representacao, escala); e (5) nivel complexo (associagao de area, interpolagoes,
mapa projecao, espaco subjetivo, realidade virtual).

Portanto, o trabalho de Golledge foi decisivo para uma valorizagédo da
geografia como ciéncia e disciplina central no desenvolvimento do Pensamento
Espacial, uma vez que as habilidades propostas pelo pesquisador se relacionam
diretamente com o escopo desta disciplina.

A defesa da geografia como disciplina responsavel pela importante
capacidade de decodificacao das praticas espaciais esta presente nos principais
documentos curriculares dos EUA desde a década de 1980, convergindo com as
proposicdes de Golledge e de outros pesquisadores do campo cientifico do
Pensamento Espacial.

Dentre estes documentos, destacam-se o Guidelines for Geographic
Education: Elementary and Secondary Schools (1984), parametros oficiais que
antecederam o curriculo oficial, e o Geography for Life: National Geographic
Standarts (1994), o curriculo oficial de geografia nos EUA. Ambos os documentos
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trazem como objetivo o desenvolvimento de habilidades espaciais que convergem
com as proposicdes de autores referéncia do Pensamento Espacial (Paula, 2020).

No entanto, é a partir do relatério do National Research Council (NRC)
publicado em 2006 nos EUA, que os elementos do Pensamento Espacial ficam
ainda mais evidentes como centrais para a geografia escolar daquele pais.

Tal relatério foi intitulado "Learning to Think Spatially: GIS as a Support
System in the K-12 Curriculum” (Aprendendo a Pensar Espacialmente: GIS como
Sistema de Suporte no Curriculo K-12). O relatério foi encomendado pelo National
Science Foundation e pelo U.S. Geological Survey para examinar a importancia
do pensamento espacial na educagcido e o papel dos Sistemas de Informagéao
Geografica (GIS) no desenvolvimento dessas habilidades. O relatério foi
produzido pelo Comité de Pesquisa em Educagdo em Geociéncias do National
Research Council (NRC). Cabe aqui destacar que este relatério, apesar de
produzido em um contexto nacional especifico — Estados Unidos da América, teve
projecao internacional muito relevante e influenciou a comunidade académica
geografica e curriculos de geografia em diversos paises. Paula (2020, p.73)
discorre sobre possiveis explicagdes para este alcance.

O relatério destacou que o pensamento espacial é essencial para a
compreensao e resolucdo de problemas em muitas areas, incluindo ciéncias,
matematica, tecnologia, engenharia e geociéncias. O documento traz diferentes
situagcdes problema que envolvem o Pensamento Espacial e destaca a
necessidade de desenvolver diversas habilidades para pensar no espaco, pensar
sobre 0 espago e pensar com 0 espaco.

O relatério também enfatizou a importdncia do desenvolvimento do
pensamento espacial no curriculo escolar, e como o uso de ferramentas como GIS
podem ajudar a desenvolver essas habilidades. O relatério forneceu
recomendacoes para a inclusdo de GIS no curriculo escolar, bem como para a
formacédo de professores e a integragdo dessas ferramentas nas disciplinas
escolares. Também enfatizou a importancia da pesquisa adicional na area de
pensamento espacial e GIS na educacao.

Trés aspectos do pensamento espacial sdo destacados no relatério
“Learning to Think Spatially: GIS as a Support System in the K-12 Curriculum™:
pensar no espago, pensar com O espago e pensar sobre o espaco. Um
detalhamento destes mesmos aspectos é proposto por Bednarz (2006).

Pensar no espago envolve a consciéncia de sua localizagdo e posicao em
relacéo a outros objetos e a habilidade de perceber e compreender a relagao entre
objetos no espaco tridimensional. Isso inclui a capacidade de visualizar objetos e
sua posicao relativa em relagdo a outros objetos, bem como a capacidade de
estimar distancias e direcoes.

Pensar sobre o espago envolve a habilidade de saber ler representacdes
de informagdes espaciais para entender a relagdo entre os objetos no espaco e
outros fenbmenos, incluindo padrdes, processos e eventos. Isso inclui a
capacidade de usar o espaco para fazer inferéncias sobre causas e efeitos e para
visualizar as interacdes entre diferentes fendbmenos no espaco.
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Pensar com o espaco envolve a habilidade de manipular e transformar
imagens mentais no espago tridimensional (por exemplo, imaginar como os
objetos se moveriam em diferentes situagbes) e, num exemplo mais
evidentemente geografico, usar o espaco para organizar e relacionar informacdes
de modo a desenvolver novas compreensdes sobre fenbmenos a partir da
espacialidade destes. Por exemplo, especializar os casos de uma doenga para
desenvolver hipoteses das causas e possibilidades de enfrentamento, ou ainda,
sobrepor dados de um espaco urbano para criar planos de gestdo e zoneamento.

Gersmehl e Gersmehl (2007) procuraram aprofundar o que foi
desenvolvido no relatério “Learning to Think Spatially”. Os autores apresentam
argumentos da neurociéncia para defender que a perspectiva espacial é
fundamental para enxergar as relagdes geogréficas:

Pode-se razoavelmente inferir que a aprendizagem duradoura de
informagdes geograficas € mais provavel de ocorrer quando as aulas sédo
explicitamente projetadas para “forcar” os alunos a realizar uma tarefa
espacial, ou seja, usar um ou mais dos modos distintos de pensamento
espacial que parecem ser pelo menos parcialmente “conectados” no
cérebro humano. Como dissemos no final de nossa recente revisao da
pesquisa de cogni¢ao espacial: “os alunos, portanto, se beneficiariam se
as habilidades de pensamento espacial tivessem um lugar mais
proeminente nos curriculos e programas de avaliagdo das escolas
americanas (p. 188, tradugdo nossa).

Na tentativa de explicar o que faz um topico de conteudo ser geografico,
Gersmehl e Gersmehl (2007) discorrem sobre como a localizagéo, condi¢gdes de
um lugar e conexdes entre lugares seriam ideias fundantes da geografia. Em
seguida os autores apresentam oito modalidades do pensamento espacial que se
relacionariam com estas ideias fundantes. Os autores identificam “modos de
pensar espacialmente sobre as condigbes dos lugares e as conexdes entre
lugares”. Tais modalidades seriam:

a) Comparagéo: Comparagao entre lugares seria uma habilidade importante,
inclusive para trabalhar com regionalizacdes.

b) Aura (area de influéncia): Analisar a extensdo da area de influéncia de
determinado objeto/fenédmeno.

c) Regiao: Habilidade de delimitar regides € apontado pelos autores como
uma das mais importantes contribuicées da geografia.

d) Hierarquia: Habilidade de organizar o espaco hierarquicamente a partir de
determinado critério.

e) Transicao: Trabalho com a visualizacao, interpretagao e representagao de
gradientes (na mudanca da paisagem, por exemplo).

f) Analogia: Uma habilidade importante para realizar comparagbes e
conexoes entre lugares distantes geograficamente.

g) Padrao: Habilidade de identificar padrées espaciais, ou seja, arranjos que
nao sao aleatérios, mas que podem ser explicados através de alguma
I6gica.
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h) Associacdo: Habilidade de identificar e explicar associagdes entre a légica
da distribuicao espacial de diferentes objetos, fenébmenos e areas.

Jo e Benarz (2009) desenvolvem um artigo que se tornou referéncia para
outros trabalhos sobre pensamento espacial e educacédo geografica. As autoras
partem da necessidade de criagdo de melhores critérios metodoldgicos para
analise de conteudo em livros didaticos e documentos curriculares nos EUA.
Nesse sentido, elas criam uma taxonomia do pensamento espacial para analise
de conteudos da geografia escolar. Para estabelecer essa taxonomia as autoras
identificaram categorias de conceitos, representacdes e processos de raciocinio
do pensamento espacial.

Baseando-se no trabalho de Golledge (2002), as autoras apresentam 3
categorias de conceitos espaciais com variagcdo no nivel de complexidade:
conceitos espaciais primitivos, simples e complexos.

Conceitos espaciais primitivos representam caracteristicas basicas e
fundamentais de uma existéncia no espago, como identidade especifica
de lugar, localizagdo ou magnitude. Os conceitos espaciais simples sdo
conceitos estabelecidos por conjuntos de conceitos primitivos espaciais
(por exemplo, distancia € o intervalo entre os locais); Conceitos espaciais
complexos sdo aqueles derivados por montagens de conjuntos de
conceitos espaciais simples (por exemplo, a rede é expressa como
conjuntos de localizagdes conectadas) ou de combinagbes de conceitos
primitivos e conceitos espaciais simples. Por exemplo, o conceito de
hierarquia pode ser derivado combinando localizagdo e magnitude com
conectividade. Um total de trinta e um conceitos foram identificados como
essenciais no pensamento espacial e categorizados em trés
subcategorias de conceitos espaciais, cada um assumido para
representar um nivel distinto de abstracdo e complexidade (Jo e Bednarz,
2009, p. 5).

Jo e Bednarz (2009) também destacam a importancia das “ferramentas
de representagdes espaciais”:

Representac¢des, como mapas, diagramas e graficos sdo uma ferramenta
poderosa para organizar, entender e comunicar informac¢des. Uma
taxonomia do pensamento espacial deve reconhecer que a habilidade
efetivamente usar e criar representagdes espaciais € fundamental no
pensamento espacial.

As autoras identificam ainda tipos de processos de raciocinios a serem
realizados com os conceitos espaciais “para ir além das informagdes factuais”.
Haveria um primeiro “nivel de entrada” formado por processos cognitivos
envolvidos para coletar informagdes pelos sentidos ou para recuperar informagdes
de memodrias, como reconhecer, definir, identificar, recordar e listar. “Os processos
cognitivos neste nivel podem nao dar conta para raciocinar, mas fornecem a base
para adquirir o conhecimento necessario para que o raciocinio ocorra”. No
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segundo nivel, que as autoras chamam de “nivel de processamento”, os alunos
analisam, classificam, explicam ou comparam informag¢des adquiridas no nivel de
entrada. “Este tipo de cognicdo esta associado ao raciocinio porque requer dar
sentido as informacgdes coletadas, e, portanto, ir além da informacao”. O terceiro
nivel de raciocinio, chamado “nivel de saida”, refere-se a geragdo de novos
conhecimentos a partir das informagdes obtidas nos dois primeiros niveis “através
dos processos de avaliagdo, generalizagdo e criagdo. Tais processos exigem
raciocinio e sdo considerados o nivel mais alto de dificuldade como em
complexidade” (Jo e Bednarz, 2009, p. 5-6, traducao nossa).

Figura 2 - Taxonomia do Pensamento Espacial, segundo Jo e Bednarz (2009)
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Fonte: Jo e Bednarz (2009, p. 6)

No esquema acima, desenvolvido por Jo e Bednarz (2009), as categorias
da taxonomia do Pensamento Espacial (conceitos de relagdes espaciais,
ferramentas de representacido e processos de raciocinio) s&o visualizadas em
diferentes eixos. No eixo vertical estdo os niveis de conceitos de relacbes
espaciais (nao espacial; primitivos, simples e complexos). No eixo horizontal estédo
0s niveis processos cognitivos de raciocinio espacial (nivel de entrada, de
processamento e de saida). Ja o eixo de profundidade indica o uso ou néo uso de
representacdes espaciais. Cada cubo, chamado pelas autoras de células,
representa um exemplo de utilizagdo dos componentes do Pensamento Espacial.
Por exemplo, a Célula 1 representa a utilizagcdo de um conceito ndo-espacial, o
nao uso de uma representacao espacial € o nivel de entrada de processamento
cognitivo; entdo ndo tem nada de pensamento espacial. A célula 24, por outro lado,
representa a utilizacdo de um conceito de relacdo espacial complexo, o uso de
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uma representacdo espacial e um processo cognitivo de nivel de saida, logo,
definitivamente esta associado com um pensamento espacial de nivel superior.

Jo e Bednarz (2009) deram uma contribuicdo muito relevante ao proporem
ferramentas para avaliar até que ponto e de que forma materiais e praticas de
ensino de geografia desenvolvem o pensamento espacial. As autoras aplicaram a
taxonomia do pensamento espacial para avaliar especificamente livros didaticos
utilizados nos EUA e evidenciaram que os materiais estudados apresentavam
niveis muito baixos de utilizacdo de conceitos, raciocinios e representacoes
espaciais. Importante destacar que uma versao adaptada desta mesma taxonomia
e da metodologia desenvolvidas pelas autoras, foram utilizadas por Duarte (2016)
em sua pesquisa de doutoramento, tendo escolas do Rio de Janeiro como campo
de pesquisa.

Entretanto, as préprias autoras reconhecem que essa taxonomia do
pensamento espacial ndo deveria ser testada somente para a analise de livros
didaticos, mas serem aplicados em investigacdes sobre curriculos, planos de aula
etc. Ja Paula (2020) chama atencgéo para o fato de a taxonomia n&o considerar
diferentes niveis de complexidade no uso de representac¢des espaciais — algo ja
trabalhado em pesquisas sobre cartografia escolar no Brasil. Isto €, Jo e Bednarz
(2009) apenas indicam o uso ou nao uso de representagdes espaciais e, portanto,
nao contribuem muito com metodologias para analise de usos destas
representacoes.

Paula (2020) fez um excelente trabalho ao desenvolver um material visual
com cartografias que oferecem exemplos de como se manifestam diferentes tipos
de conceitos espaciais, tendo como base a taxonomia do pensamento espacial
desenvolvida por Jo e Bednarz (2009). Nesta elaboracédo, Paula (2020) nos
fornece uma grande contribuicdo uma vez que ainda hoje, mais de uma década
apo6s a publicagao do relatério da NRC, ha uma lacuna a ser preenchida por
trabalhos que apresentem exemplos de como os componentes do pensamento
espacial relacionam-se no desenvolvimento do pensamento espacial e do
raciocinio geografico nas escolas. Ainda que a elaboragdo do autor ndo traga
exemplos diretamente relacionados com o que tradicionalmente se faz na
geografia escolar, os mapas desenvolvidos, cada um relacionado a um conceito
de relacdo espacial, sdo um passo muito Util nesse sentido de desenvolver
praticas de ensino comprometidas com a aprendizagem sobre conceitos,
representacdes e raciocinios espaciais.
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Figura 3- Conceitos de relagbes espaciais em mapas, por Paula (2020)
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Fonte: Paula (2020, p. 137)

O mesmo autor, Paula (2020), cita um extenso levantamento de trabalhos
académicos relacionados com o Pensamento Espacial e evidencia que houve uma
grande expansdo deste campo de pesquisa, inclusive no Brasil, a partir da
publicacao do relatério “Learning to Think Spatially”.

Straforini (2018) reconhece o valor do movimento em defesa do
Pensamento Espacial e do relatério do NRC. O autor argumenta que o relatério
pode ampliar os fundamentos tedrico-metodoldgicos da cartografia escolar —
campo de pesquisa bastante produtivo no Brasil.

Dois dos mais importantes trabalhos na geografia brasileira a respeito do
tema séo a dissertacao de Paula (2020) e a tese de Duarte (2016).

Duarte (2016) se apropria da base sobre Pensamento Espacial proposta
pelo relatério do NRC e realiza uma pesquisa analisando a aplicagao de um amplo
teste de habilidades em Pensamento Espacial — STAT, Spacial Thinking Ability
Test — em seis escolas do Rio de Janeiro. Esse teste foi proposto por Lee e
Bednarz (2012) e se tornou uma referéncia para este tipo de pesquisa baseada
na nogao de Pensamento Espacial contida no relatério supracitado. O teste STAT
avalia a capacidade de um individuo pensar espacialmente a partir da leitura e
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interpretacao de representacbes como plantas, mapas, cartas, graficos, formas
geométricas orientadas e alfabeto de simbolos cartograficos.

Entretanto, dialogando com os trabalhos de Duarte (2016) e Lee e Bednarz
(2012), Paula (2020) apresenta uma analise das questdes propostas no teste,
argumentando que as habilidades avaliadas ndo dizem respeito necessariamente
a um pensamento geografico.

Verifica-se que o STAT foi desenvolvido (...) para compreender de que
maneira os jovens estadunidenses estavam espacialmente alfabetizados
(...). Somando-se os tipos de questao escolhidas para representar o teste
e 0s argumentos postos no relatério NRC, o enfoque das diretrizes sobre
0 pensamento espacial referem-se a uma preocupagdo com O
desenvolvimento de habilidades de cognigdo espacial, que independem
do conhecimento geografico, mas que se relacionam com o raciocinio
l6gico e matematico, que aparece em varias disciplinas e atividades. Ou
seja, o STAT nao se trata necessariamente de uma avaliagdo na qual os
estudantes estdo aptos para entender a geografia, mas sim, se sao
capazes de operar o raciocinio légico-matematico, presente sim, no
raciocinio geografico, mas nem sempre (p. 67-68).

O trecho acima tem uma grande relevancia ao propor uma diferenciagéo
entre Pensamento Espacial e Raciocinio Geografico. Embora o pensamento
espacial e o raciocinio geografico estejam relacionados, eles sdo conceitos
diferentes. Cabe ressaltar que o proprio trabalho de Duarte (2016) aponta para as
diferengas entre pensamento espacial e analise geografica. O grande mérito do
trabalho deste pesquisador é apontar a fragilidade do desenvolvimento de
alfabetizacao cartografica e habilidades relacionadas ao pensamento espacial na
educagao brasileira, usando, para isso, um arcabougo teérico e analitico bastante
amplo e ja testado em outras pesquisas a partir das proposicoes de Lee e Bednarz
(2012). Duarte (2016) € muito convincente na constatagdo de que ha uma
“desconexao entre o discurso da comunidade geografica quanto as finalidades do
ensino de Geografia para o cidaddo e o insatisfatério uso pedagégico do
instrumental cartografico” (p. 190).

Comentando a tese de Ronaldo Duarte, Richter (2018) aponta que

a partir dos estudos de Duarte (2016) pudemos compreender como 0 uso
da linguagem cartografica nos livros didaticos de Geografia necessitam de
uma revisao substancial, a fim de promover um efetivo desenvolvimento
do pensamento espacial ao longo das atividades e propostas presentes
nesses materiais (p. 261).

Os trabalhos de Roque Ascencgéo e Valadao (2014;2017), Duarte (2016),
Miguel Gonzalez (2016), Paula (2020), Reis (2020) e Castellar (2020), cada uma
a sua maneira, procuraram explicar quais seriam as diferengas entre o
Pensamento Espacial — como proposto no relatério do NRC — e o que seria um
pensamento geoespacial ou geografico. Iremos voltar a esse debate mais a frente.
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1.3 RACIOCINIO GEOGRAFICO COMO UM CONHECIMENTO
PODEROSO

Em paralelo ao desenvolvimento do campo de pesquisa sobre
Pensamento Espacial nos EUA, na comunidade cientifica geografica do Reino
Unido ocorria o desenvolvimento de uma série de trabalhos preocupados com o
que ficou conhecido como “raciocinio geografico”. Esse campo de interesse sobre
os modos de pensar proprios da disciplina geografica na educag¢ao ganhou forca
e foi fundamental num contexto de reformas curriculares no Reino Unido, em que
a manutencgao da geografia enquanto disciplina obrigatéria e regular nos curriculos
esteve ameagada.

Embora ambos tenham em comum a promogdo da Geografia e sua
importancia no desenvolvimento cognitivo e na resolu¢do de problemas, o
movimento em defesa do raciocinio geografico na Inglaterra e o0 movimento do
pensamento espacial sdo distintos.

Nesse contexto, a Associagdo Geografica do Reino Unido langou um
manifesto em 2009, defendendo que a geografia seja mais valorizada e
reconhecida como uma disciplina fundamental para abordar desafios globais e
locais (Lambert, 2011). O manifesto argumenta que a educag¢ao em geografia deve
permitir que os alunos pensem geograficamente e apliquem o conhecimento e a
compreensdo conceitual em diferentes situagcdes. O manifesto também destaca
que os professores devem ter clareza em relagédo a contribuicdo que a geografia
pode dar nas reflexdes sobre estas questdes e terem autonomia pedagdgica e
intelectual para serem produtores de curriculos, levando em consideracao as
necessidades dos alunos, os contextos locais e suas visdes sobre os propositos
da educagao (Lambert, 2011).

Um dos artigos mais significativos sobre o raciocinio geografico na
geografia britanica é intitulado "Thinking Geographically", publicado por Peter
Jackson em 2006 com base em uma apresentacao feita em uma conferéncia da
Associagao Geografica do Reino Unido. Desde sua publicagéo, este artigo tornou-
se uma referéncia fundamental no campo, sendo amplamente citado e
referenciado por outros autores e pesquisadores interessados na tematica.

Jackson (2006) argumenta que a geografia deve proporcionar uma
linguagem composta por conceitos e ideias que permitam a compreensao das
conexoes entre lugares e escalas. Ele refuta a ideia de que a geografia se limita a
uma lista de caracteristicas dos lugares. Em seu artigo, os conceitos-chave da
geografia, como espaco e lugar, escala e conexao, proximidade e distancia e
pensamento relacional, sdo destacados como fundamentais para o raciocinio
geografico.

Embora o artigo de Peter Jackson ndo se aprofunde muito nas nogdes
conceituais abordadas, ele foi capaz de abrir um campo de reflexao sobre o poder
de formas essencialmente geograficas de pensar e a necessidade de superar a
abordagem enciclopédica da geografia, principalmente nas escolas, por meio da
valorizacao de conceitos e ideias centrais desta disciplina.
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Uma outra publicagdo de grande relevancia dentro deste movimento é o
livro intitulado "The Power of Geographical Thinking". Nesta obra, pesquisadores
de diversas partes do mundo contribuem com artigos sobre a importancia do
ensino da geografia e do pensamento geografico. Embora tenha sido organizado
por geografos britanicos, o livro é resultado de um férum internacional realizado
durante a Conferéncia da Unido Geografica Internacional - Comissdo sobre
Geographical Education (IGU-CGE), sediada na University College London em
2015. Conforme destacam os autores, "é notavel que em conferéncias nacionais
e internacionais de educadores de geografia, existe uma forte sensagéo de que
investigar a natureza poderosa do pensamento geografico e da educagéo é uma
tarefa urgente" (Brooks et al., 2019, p. 6).

Na geografia britanica, o debate sobre os propésitos da geografia escolar
foi muito influenciado pelas proposigdes de Michael Young a respeito do que seria
um “conhecimento poderoso”.

O conceito de “conhecimento poderoso” foi introduzido nos debates da
sociologia da educacéo e pelo britanico Michael Young nas ultimas duas décadas.
Young (2008) defende que a principal fungao da escola é a de dotar os estudantes
com o conhecimento inacessivel em casa ou no trabalho, que lhes permite
alcancar formas de compreensao e pensamento que estao para além dos limites
da sua experiéncia cotidiana. Entre muitos outros atributos, o “conhecimento
poderoso” seria baseado em conceitos que permitem novas formas de pensar,
dando empoderamento intelectual as pessoas que a ele tém acesso.

Young (2011) apresenta uma visdo critica em relacdo a perspectiva
tecnicista e instrumentalista do curriculo escolar, onde conhecimentos devem ser
transmitidos aos alunos para que eles os reproduzam. Entretanto, segundo o
autor, as teorizacbes sobre curriculo focadas em questbes de critica pos-
estruturalista tenderam a negligenciar a valorizagdo do conhecimento disciplinar
especializado como meio para o desenvolvimento intelectual. Young (2011)
defende a importancia de as escolas mediarem uma aprendizagem baseada em
conhecimento que seja produzido, validado e transmitido por especialistas com
grande identidade disciplinar. O objetivo da escola, segundo o autor, ndo € apenas
transmitir os conhecimentos acumulados por especialistas, mas também
desenvolver formas de raciocinio para que as novas geragdes sejam capazes de
construir novos conhecimentos sobre esses conhecimentos.

Dialogando com as ideias de Michael Young, o gedgrafo australiano Alaric
Maude propde um debate sobre o que seria um conhecimento poderoso
geografico e como esta nogdo pode ajudar os professores a definirem o que e
como ensinar. Para Maude (2017), em artigo no livro “The Power of Geographical
Thinking”, mais do que dizer quais conteudos, o conhecimento poderoso
geografico deve propiciar o empoderamento dos estudantes com formas
geograficas de pensar, analisar e compreender a realidade. Ainda para Maude
(2017), uma forma de raciocinio a partir de “conhecimento poderoso” na geografia
seriam os métodos analiticos que procuram analisar e explicar a distribuicdo
espacial de um fenémeno, buscando aplicar conceitos e explorar relagdes causais
e comparagdes com as distribuicdes espaciais de outros fendmenos.
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Inspirado claramente nas proposi¢cdes de Michael Young, Maude (2017)
acredita que esta forma de raciocinio proprio da geografia deveria desenvolver
nos estudantes a capacidade de levantar questdes e explicagdes sobre
fendbmenos e eventos que estdo além de suas experiéncias imediatas cotidianas.
Consequentemente, os estudantes poderiam se engajar em reflexées e debates
sobre problemas em diferentes escalas espaciais (local, nacional, global).

O autor apresenta suas ideias sobre cinco tipos de “conhecimentos
geografico poderoso”:

a)

b)

d)

Conhecimento que fornece aos alunos “novas formas de pensar
sobre o mundo.'

Maude argumenta que a geografia propicia alguns conceitos principais
como lugar, espaco, meio ambiente e interconexdo e que estes
conceitos sao ferramentas importantes para o desenvolvimento de
outros conceitos, teorias e esquemas que expliqguem a realidade
empirica e que podem mudar a percepgao e o entendimento que os
estudantes tém do mundo. Ainda argumenta que o uso destes
conceitos é importante para pensar sobre espaco de uma forma mais
“holistica”, isto é, reconhecendo as conexdes entre diferentes lugares
e fendbmenos. “A consciéncia das interconexdes deve levar os alunos a
pensar ampla e profundamente em suas investigacbes geograficas, e
procurar holistica e explicagdes integradas dos fendbmenos” (Maude,
2017, p. 31, tradugao nossa.

Conhecimento que fornece aos alunos formas poderosas de
analisar, explicar e compreender.

O autor argumenta que os conceitos geograficos fornecem métodos
especificos da geografia para analisar, explicar e compreender através
de generalizagbes as conexdes entre fenbmenos que ocorrem em
lugares diferentes e as razdes causais para as distribuicdes espaciais
dos fendmenos.

Conhecimento que da aos alunos algum poder sobre seu préprio
conhecimento geogriafico.

Trata-se de saber como avaliar afirmacdes sobre conhecimento,
porque isso da aos alunos a capacidade de serem pensadores
independentes, capazes de criticar as opinides de outras pessoas,
incluindo as de pessoas em posi¢des de poder. Para fazer isso os
alunos precisam saber algo sobre as formas como o conhecimento &
criado, testado e avaliado dentro da geografia e, portanto, sobre o
raciocinio geografico.

Conhecimento que permite aos jovens acompanhar e participar de
debates sobre importantes questdes locais, nacionais e globais.
Usar a geografia para examinar questdes atuais e promover a
capacidade do sujeito de integrar conhecimento das ciéncias naturais
e sociais para analisar problemas em diferentes escalas.
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e) Conhecimento do mundo
Nas palavras de Maude (2017):

Se o conhecimento poderoso é o conhecimento que leva os alunos
além dos limites de sua propria experiéncia, entdo a geografia que
ensina os alunos sobre lugares que sdo além de sua experiéncia
devem ser considerados poderosos. Este é o conhecimento sobre
a diversidade mundial de ambientes, povos, culturas e economias,
que podem estimular a curiosidade, admiragdo e admiragdo das
criancas. E também o conhecimento de seus links com outros
lugares e a interconexdo do mundo, o que pode desenvolver um
senso de cidadania global (p. 37, tradugéo nossa).

Também no livro “The Power of Geographical Thinking”, Brooks et al.
(2017) levantam um ponto interessante: o curriculo da geografia € muito amplo,
vasto e os conteudos demandam flexibilidade, pois podem sofrer alteracbes
rapidamente. Estas caracteristicas reforcam a necessidade de desenvolver
formas geograficas de raciocinar, superando o foco na transmissdo e
memorizacao de conhecimentos sobre recortes espaciais. Os autores mencionam
estudos que indicam uma realidade na qual os professores de geografia estdo
perdendo a confianga em suas habilidades para desenvolver curriculos e
atividades de ensino com base no conhecimento geografico. Nesse sentido, se
juntam aos esforcos de fortalecimento da identidade disciplinar geografico em
professores e na valorizagdo do dominio do conteudo disciplinar.

Os autores baseiam-se em uma ampla revisdo de trabalhos,
principalmente da geografia britdnica, para apontar os fatores que tornam a
geografia um conhecimento relevante e poderoso para os estudantes. Entre os
argumentos apresentados, destaca-se o fato de que o raciocinio geografico é uma
ferramenta poderosa por sua capacidade de criar uma "ponte integradora" entre
as ciéncias naturais e humanas, além de fornecer explicagbes que ordenam um
mundo aparentemente cadtico.

No mesmo sentido, Butt (2017) argumenta que um conhecimento poderoso
na geografia deve ser orientado para o pensar constante de um mundo em
transformacgéo. Ou seja, orientado para pensar em alternativas sobre o futuro e
nao apenas a compreensado de elementos factuais do presente. Butt (2017)
também discute sobre o papel duplo da geografia escolar: Ao mesmo tempo que
deve abordar o conhecimento do cotidiano — um objeto de estudo e fonte de
dados, deve propiciar que os estudantes conhegam as tradi¢gdes intelectuais e as
formas de pensar préprias da disciplina. Para o autor, estas duas dimensbdes ainda
n&o estao bem articuladas na geografia escolar briténica e isso seria uma lacuna
a ser resolvida em direcao a um conhecimento geografico poderoso.

Em seu artigo no mesmo livro, Martins (2017) também defende que o
raciocinio geografico nas escolas deve ser pautado em situagdes-problema reais
que aflijam os estudantes e a comunidade escolar como um todo. Nas palavras
da autora:
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Mais do que ensinar conteldos geograficos, os professores devem educar
as pessoas geograficamente, desenvolvendo o pensamento geografico. E
refletindo sobre os principais problemas sociais e ambientais, com foco no
desenvolvimento espacial e problemas cotidianos dos alunos que
podemos desenvolver o pensamento geografico (MARTINS, 2017, p. 208,
tradugao nossa).

A pesquisadora reforga as ideias abordadas por Lambert (2011;2013)
sobre a importancia da autonomia dos professores como criadores e gestores de
curriculos, promovendo a articulagdo entre o curriculo programatico oficial e as
reais necessidades e situagdes-problema locais. Para isso, “é preciso
reconsiderar um modelo de formacao de professores que permite a aquisicao e
reconstrucdo de habilidades, conhecimentos e disposi¢cdes para reinterpretar o
curriculo, exigindo que os professores se envolvam mais em sua construgao”
(MARTINS, 2017, p. 203, tradug¢ao nossa).

Uhlenwinkel (2017) argumenta que a geografia escolar alema nao goza de
prestigio e estd em “situacdo lamentavel’. O motivo seria a falta de uma
abordagem conceitual que permita a delimitacdo clara da geografia enquanto
campo do conhecimento. Nos padrdes educacionais nacionais da Alemanha, a
geografia é definida com base nos temas estudados, como fendmenos e
processos relacionados a globalizagdo, mudangas climaticas, mudancas
populacionais, disparidades e conflitos sobre recursos, em vez de conceitos
geograficos que poderiam ajudar a delimitar o que é a geografia. Segundo o autor,
em seu pais a geografia como disciplina escolar é “definida como interdisciplinar
em si mesma, abrindo a porta para uma variedade nao diferenciada de conteudos
que podem ser derivados de todos os tipos de outras disciplinas, (...) mas muitas
vezes é simplesmente tirada da experiéncia cotidiana do professor ou de sua
segunda disciplina adicional” (p. 41). O autor deixa subentendido que a geografia
alema deveria se aproximar da concepgao de raciocinio geografico promovida
pela comunidade geogréfica britdnica, com maior rigor conceitual e diferenciacéo
em relagdo a outras disciplinas.

Outra pesquisadora alema a defender a relevancia do raciocinio geografico
é Fogele (2017). A autora defende que em uma perspectiva geografica os
fendmenos devem ser analisados por meio de um vocabulario e uma gramatica —
termos que ja haviam sido utilizados no supracitado Manifesto da Associagao
Geografica Britanica. O vocabulario seria formado pelos conhecimentos
contextuais e do conteudo do fenémeno estudado. Logo, cada tema, tépico,
fendbmeno estudado teria seu proprio vocabulario. Ja a gramatica seriam os
conceitos-chave proprios da geografia utilizados para raciocinar geograficamente
sobre qualquer tematica. Ambos seriam necessarios para formar uma
compreensao geografica. Aprofundando suas ideias, Fogele ainda apresentam
exemplos da utilizacdo de quatro abordagens para o conceito de espago no ensino
de geografia.

Lambert (2011) também defende uma abordagem que articule o
vocabulario e a gramatica da geografia. O vocabulario seria um conhecimento
mais contextual e factual, que Lambert (2011) chama de extensivo. Ja a gramatica
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seria um conhecimento conceitual mais profundo e intensivo, fundamental para o
desenvolvimento de um conhecimento poderoso geografico.

Em outro artigo, Lambert (2013) aponta que as politicas de
responsabilizacao individual do docente, adocéo de livros didaticos Unicos e a
cobranga pela execugdo de um curriculo nacional na Inglaterra, reduziram a
autonomia dos docentes e fizeram com que estes parassem de pensar sobre o
conteudo geografico de suas aulas, focando apenas em cumprir os conteudos
programaticos. O autor sugere que os professores devem ter mais autonomia para
serem criadores de curriculo localmente. Para isso, Lambert defende que os
professores devem se reconectar com a dimensao ética da disciplina, ou, em
outras palavras, ter uma solida identidade disciplinar. Lambert (2013) argumenta
que o envolvimento dos professores com a especializagdo disciplinar e como
criadores de curriculo € “uma fonte primordial de identidade e capacidade de
operar independentemente da maquina. E um componente importante da
educagao e um dos meios para dar significado a aprendizagem” (p. 9, traducao
nossa).

Em artigo sobre os propdsitos da geografia escolar, Firth (2012) defende a
importancia de se voltar novamente para o conhecimento da disciplina e como os
métodos e objetivos proprios da geografia sao feitos e refeitos na academia. Para
o autor, um campo do conhecimento plural como a geografia deve ter sua esséncia
disciplinar clara para professores e estudantes:

O que é evidente aqui € que os estudantes precisam ter acesso aos
principios  subjacentes/padroes  epistémicos da producdo de
conhecimento, aos mecanismos geradores do préprio conhecimento. E
somente através desses mecanismos geradores que as metaforas

genéricas de “compreenséo profunda”, “pensamento de ordem superior” e
“construgdes pessoais de conhecimento” podem ser traduzidas em formas
especificas e acionaveis de trabalhar com o conhecimento disciplinar
(Firth, 2012, p. 90).

Os artigos supracitados apresentam convergéncias a ponto de poderem
ser considerados pertencentes de um mesmo movimento intelectual em defesa
da visao da geografia como uma disciplina relevante e capaz de desenvolver um
conhecimento poderoso, na concepg¢ao de Young, a partir de uma forma de pensar
a realidade. Isso ocorre a partir de algumas ideias-chave:

Primeiramente, a ideia de que o conhecimento geografico pode ser
poderoso pelo empoderamento intelectual que ele da as pessoas que a ele tém
acesso. Frente aos problemas da sociedade, em diferentes escalas, as pessoas
dotadas de formas de pensar, analisar e explicar geograficas encontram-se numa
situacao de relativa “vantagem” se comparadas as pessoas que nao possuem este
dominio.

Em segundo lugar, € imprescindivel que os estudantes aprendam a
dominar e utilizar os conceitos-chave e os métodos proprios da geografia. Logo, a
geografia enquanto disciplina escolar deve ser valorizada e contemplada nos
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curriculos escolares. A auséncia da geografia e a ideia de que outras ciéncias a
substituem sao aspectos que prejudicam a formagao das novas geragoes.

Uma terceira ideia é que as formas de pensamento geografico podem ser
aplicadas ao estudo de fendbmenos sociais e naturais diversos. Mesmo que alguns
temas possam ser mais facilmente ou tradicionalmente analisados
geograficamente, ndo ha nenhum fenébmeno que nado tenha relacdo com a
dimensao espacial, logo, que nado possa ser analisado geograficamente. Um
conhecimento geografico € poderoso quanto permite analisar geograficamente
qualquer fendbmeno a partir dos conceitos € métodos préprios da geografia. Nao
sdo os conteudos ou temas presentes nos curriculos que fornecem um
conhecimento poderoso, mas as formas geograficas de pensar.

1.4 RACIOCINIO GEOGRAFICO E O PROPOSITO DA GEOGRAFIA
ESCOLAR

As publicacdes relacionadas aos campos de pesquisa do pensamento
espacial e do raciocinio geografico tém tido consideravel impacto na comunidade
geografica brasileira, especialmente entre autores e autoras que se concentram
na educacgao geografica. A produgdo académica brasileira tem uma forte tradigdo
de trabalhos voltados para a formacao de professores, questbes curriculares e
cartografia escolar. No entanto, a partir da década de 2010, o tema abordado neste
capitulo tornou-se central no debate sobre a educacéo geografica, ndo sé devido
a possibilidade de dialogo com produg¢des de outros paises, mas também por
causa do contexto de reformas curriculares profundas que podem representar
oportunidades para valorizar o raciocinio geografico ou ameagar a posigao da
geografia como disciplina escolar.

Uma das principais autoras a tratar desta tematica é Lana Cavalcanti.
Cavalcanti (2012) dialoga com a perspectiva socioconstrutivista do
desenvolvimento para defender uma aprendizagem de geografia baseada em
conceitos e operacbes mentais que expandam a capacidade de raciocinar
espacialmente. A autora argumenta:

0 que se ensina, quando se ensina Geografia? [...] ensina a observar a
realidade e a compreendé-la com a contribuicdo dos conteudos
geograficos. [...JEnsina-se, por meio dos conteudos, a perceber a
espacialidade da realidade [...]; ensina-se o aluno a analisar uma das
dimensodes do real, que € a espacial (p.136).

Um ponto central para Cavalcanti (2012) é a compreensao de que os
conteudos curriculares devem ser meios para o desenvolvimento de uma forma
especifica e poderosa de ver e pensar o mundo e nao “o fim em si” do processo
educativo.

Entao, por tras dos conteudos, fundamentando-os e direcionando-os, esta
a busca de ensinar um caminho metodoldgico de pensar sobre a
realidade, sobre seus diferentes aspectos. Um modo de pensar que é
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peculiar, que é especifico, que tem sido construido por uma area do
conhecimento — esse € o objetivo mais geral de apresentar e trabalhar os
conteldos na geografia escolar (Cavalcanti, 2012, p. 135).

As reflexbes apontadas por Cavalcanti (2012) sdo muito pertinentes pois
ela consegue articular didatica de geografia e teoria socioconstrutivista do
conhecimento. Nessa perspectiva, a funcéo da escola e dos professores € mediar
a relacao do aluno com o mundo objetivo, para que ele forme conceitos, acesse
fungcdes mentais superiores, fagam deducgbes, abstracdes, comparacoes,
generalizagbes e, assim, desenvolvam um pensamento tedrico-conceitual que va
além do pensamento empirico. Desta forma, a geografia escolar deve criar
situagdes de aprendizagem em que imagens, mapas, dados e conceitos sejam
mediagdes simbdlicas e cognitivas para que os alunos desenvolvam ferramentas
intelectuais que permitam a compreensao da realidade espacial em diferentes
escalas e levando em consideragao suas contradi¢gdes e historicidades.

Em outro artigo, a mesma autora argumenta:

O trabalho de educacdo geografica na escola consiste em levar as
pessoas em geral, os cidadados, a uma consciéncia da espacialidade das
coisas, dos fendbmenos que elas vivenciam (...). O raciocinio espacial é
importante para a realizagdo de praticas sociais variadas, ja que essas
praticas sao praticas socioespaciais. (...) Por outro lado, a complexidade
do espago geografico global € de compreensao mais dificil para o cidadao,
necessitando para isso de referéncias mais genéricas e sistematizadas,
para além das referéncias cotidianas. O ensino de Geografia tem a
finalidade de trabalhar essas referéncias na escola, as mais genéricas e
sistematizadas em contato com as cotidianas (Cavalcanti, 2002, p. 13).

Portanto, fica claro que Lana Cavalcanti entende o pensamento espacial,
0s conteudos e as representagdes espaciais como meios para a educacao
geografica atingir o seu objetivo de desenvolvimento de uma forma de raciocinio
préprio da geografia. A autora argumenta com muita pertinéncia que a geografia
escolar deve desenvolver esse modo geografico de pensar sobre a realidade,
sobretudo através de questionamentos e situagdes-problema, indo muito além da
apresentacao de dados, informacbdes e descricdes sobre temas e recortes
espaciais.

Direcionar os conteudos por questionamento € uma abordagem peculiar,
que difere daquela que apenas apresenta as caracteristicas de um objeto.
Nesse encaminhamento, ndo esta a preocupacao de explorar todos os
aspectos do fendbmeno, mas esta subjacente uma abordagem, um modo
de pensar, a respeito de algo, um raciocinio, uma maneira de pensar
geograficamente, um raciocinio geografico (Cavalcanti, 2012, p. 135).

Silva Junior (2017) reforga um destes pontos ao afirmar que a geografia,
enquanto disciplina escolar, ndo se define por uma agenda tematica
especificamente tida como geografica. Afinal, muitos temas ou recortes espaciais
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estudados pela geografia também s&o objeto estudo de outras areas do saber. “E
0 angulo que escolhemos pensar esses temas que os tornam parte do programa
da Geografia na escola” (p. 55). O autor apoia-se em Milton Santos, que afirma:

Nao cremos, pois, que seja indispensavel continuar buscando a definigao
de um objeto com existéncia separada, isto €, uma existéncia geografica,
um objeto geografico em si. A partir do entendimento que tivermos do que
deve ser objeto da disciplina geogréfica, ficamos em condi¢des de tratar
geograficamente, os objetos encontrados (Santos, 2009, p. 77, apud Silva
Junior, 2017, p. 55).

Paulo Cesar da Costa Gomes tem uma extensa produ¢cao com o objetivo
de refletir sobre o que seria “tratar geograficamente” os objetos e fendmenos. Em
artigo sobre a epistemologia da geografia, Gomes (2009) argumenta com enorme
profundidade que delimitar recortes tematicos como objeto da geografia néo é
suficiente para sustentar uma ciéncia moderna. Afinal, cidade, campo, periferia,
desigualdade, migracdes, solo, relevo ou ecossistema também s&o tematicas
estudadas por outras disciplinas. Tampouco seria suficiente dizer que o objeto da
geografia € o espaco. “E necessario ser claro quanto a contribuicdo relevante
trazida pela disciplina na investigacdo de um fendmeno e nao apenas dizer que
aqueles tipos de fendbmeno fazem parte do seu dominio” (p. 25).

Para Gomes (2009),

o terreno da ciéncia geografia ndo se define pela posse de um objeto, o
espaco. Esse terreno se delineia pelo tipo de questao que é dirigida a um
fendmeno. O tipo de questao construido pela ciéncia da geografia é aquele
que se interroga sobre a ordem espacial deles. Outros dominios
disciplinares trabalhardo os mesmos fendbmenos, mas construirdo outras
perguntas, terdo outras curiosidades, desenvolverdo outras analises e
chegardo a outros resultados (p. 26-27).

Gomes (2009) enfatiza que a geografia sempre trabalhou através de seus
conceitos e metodologias com a légica explicativa da organizagéo/ordem espacial
dos fendmenos. Nas palavras do autor:

que caracteristica marca a reflexdo e a contribuicdo da geografia no
estudo de certos fendmenos? Ao que responderemos - A ordem espacial.
Foi assim que denominamos a ideia de que ha um arranjo fisico das
coisas, pessoas e fendbmenos que é orientado seguindo um plano de
disperséo sobre o espaco. H& coeréncia, logicas, razbes, que presidem
essa distribuicdo. Ha uma trama locacional que é parte essencial de
alguns fendmenos. A andlise dessa trama locacional é a especificidade da
ciéncia geografica. Ela é relevante pois o ordenamento espacial de alguns
fendmenos Ihes é essencial (Gomes, 2009, p. 25).

Em “Quadros geograficos. Uma forma de ver, uma forma de pensar”, como
o titulo sugere, Gomes (2017) busca entender a Geografia para além de uma
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disciplina, mas como uma forma de pensamento. Pensar geograficamente
compreenderia analisar os fendbmenos a partir de perguntas fundamentais,
buscando neles uma coeréncia e explicagdo para sua organizagao espacial.
Segundo o autor “[...] o raciocinio que valoriza posi¢des e relacdes entre lugares
é aquilo que funda e da qualidade a Geografia” (p. 101).

De acordo com Gomes (2017), a geografia enquanto ciéncia sempre se
preocupou em explicar a espacialidade das coisas e fendbmenos. Em outras
palavras, “(...) a geografia € o campo de estudos que interpreta as razdes pelas
quais coisas diversas estdo situadas em posicbes diferentes ou por que as
situagbes espaciais diversas podem explicar qualidades diferentes de objetos,
coisas, pessoas e fendbmenos” (p.20). Ainda segundo o autor:

Explicar por que as coisas estdo onde estdo, porque sao diferentes
quando sdo encontradas em outras localizagdes, explicar graus de
proximidade e distancia, a posi¢cdo, a forma e o tamanho envolvem um
raciocinio bastante sofisticado. Infelizmente, nem sempre se reconhece
nessas perguntas toda a complexidade enredada nesse jogo de posigbes
e como isso demanda uma operagdo complexa de mobilizagdo de
elementos variados que atuam pela posigdo e nao respeitam os estritos
limites disciplinares estabelecidos (Gomes, 2017, p. 145).

Gomes (2017) deixa claro, baseando-se em uma profunda andlise da
histéria epistémica da geografia, que essa forma de pensar a qual ele chama de
raciocinio geografico precisa conectar elementos muito diversos para responder a
sua pergunta fundadora — por que isso esta onde esta? Mais uma vez, nas
palavras do autor:

Em outras palavras, dirlamos que a geografia € o campo de estudos que
interpreta as razdes pelas quais as coisas diversas estdo situadas em
posicbes diferentes ou porque as situagdes espaciais diversas podem
explicar qualidades diferentes de objetos, coisas, pessoas e fendbmenos.
Trata-se de uma forma de construir questdes, ou seja, a curiosidade de
saber em que medida o sistema de localizagao pode ser um elemento
explicativo (Gomes, 2017. p. 20).

Interessante notar que Paulo C. da Costa Gomes € um pesquisador do
campo da epistemologia da geografia, e ndo trata especificamente da geografia
enquanto disciplina escolar. Entretanto, ha uma grande convergéncia entre as
questdes que tem sido foco dos trabalhos de Gomes (2017) e de diferentes
pesquisadores da educacdo geografica. Alguns trabalhos desenvolvidos no
campo da Educagéo Geografica conseguiram promover reflexdes profundas sobre
a relagdo e articulagdo necessaria entre pensamento espacial e raciocinio
geografico.

Podemos inferir que estes trabalhos desenvolvidos na geografia brasileira
avangam na producgao do conhecimento buscando superar limitagdes ou lacunas
deixadas pelos trabalhos dos campos do pensamento espacial e do raciocinio
geografico produzidos em outros paises.
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Os ja citados Roque Ascengao e Valadao (2014) diferenciam o estudo dos
fenbmenos em si, em relagao ao estudo da espacialidade dos fenbmenos — o que
deve ser o objetivo da geografia escolar. O estudo isolado de componentes
espaciais nao constitui um exercicio geografico. Como exemplo citado pelos
autores, estudar o clima € um movimento proprio da Climatologia, mas tomar
aspectos climaticos para apreender sobre o enfraquecimento financeiro de uma
comunidade em decorréncia da baixa producdo agricola é um exercicio de
interpretacao geografica, ou, interpretacao da espacialidade de um fenémeno.

Os autores defendem que assumir a espacialidade do fenbmeno como
central a interpretagdo geografica “demanda o reconhecimento de codigos e a
operagdo com um sistema interpretativo proprio da Geografia” (p. 8). Apesar da
concepcao de espacialidade nao ser consensual entre gedgrafos de diferentes
matizes, segundo os autores, toda a trajetéria da geografia enquanto ciéncia e o
acumulo de conceitos, processos € metodologias desta area do conhecimento
permitem a sistematizacao do que seria um raciocinio geografico.

[...] entende-se a interpretagdo da espacialidade através da articulagéo
entre os conceitos fundantes, o tripé metodolégico da Geografia e o
conjunto de processos que fazem um fendmeno atuar sobre um dado
espaco (Figura 1), ao mesmo tempo em sofre modificagbes em fungao dos
atributos presentes nesse espacgo. [...] Essa perspectiva se constroi
através da compreensdo de que seus constituintes (conceituais,
metodoldgicos e processuais) encontram-se presentes em diferentes
textos da e sobre a Geografia, produzidos desde o século XIX até os dias
atuais. Desse modo, ainda que se encontrem variagbes na compreensao
das nogdes de Espacgo, Tempo e Escala, da articulagao entre esses e a
localizagdo, descricdo e interpretagdo, considera-se que essas sé&o
dimensbes que se mantém perenes em muitos dos textos dedicados ao
pensar sobre essa ciéncia (Roque Ascencéo e Valadao, 2014, p. 5-6).

Para os autores, numa abordagem que converge com o defendido por
Cavalcanti (2012; 2017), o ensino de geografia deve priorizar a mediagéao
conceitual em lugar da descri¢ao informativa dos conteudos.

Ao se assumir a descrigdo informativa em lugar da busca pela
interpretacdo da espacialidade do fenbmeno, pode-se omitir ao aluno a
percepcao de que através da interagao entre os componentes espaciais
seja possivel identificar problemas para, em seguida, se buscar as
solugbes ou a minimizagdo desses. Perde-se assim a oportunidade de
construir junto aos educandos a expertise da agdo sobre o espaco,
essencial para a vivéncia cidada ativa. Reitera-se que a finalidade e
fungao social da Geografia declarada por tedricos da area e nas propostas
curriculares pés-meados da década de 1990, concentra-se no
desenvolvimento, junto aos alunos do nivel basico de ensino, da
capacidade de apreensdo dos eventos, cotidianos ou nado, a partir das
organizagdes espaciais. (Roque Ascencao & Valadao, 2014, p. 07).
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Os autores propdem a ideia de que o “raciocinio geografico” é
desenvolvido através da “articulacdo entre os conceitos fundantes, o tripé
metodolégico da Geografia [localizar, descrever e interpretar] e o conjunto de
processos que fazem um fendmeno atuar sobre um dado espaco”, para a
“constituicao do raciocinio geografico.” (Roque Ascencao E Valadao, 2014, p. 05).

Roque Ascencao e Valadao (2014;2017) reconhecem a importancia do
pensamento espacial para a constituicido do raciocinio geografico e um ensino e
aprendizagem de geografia que supere a “mera transmissdo dos conteudos
geograficos de forma fragmentada, dicotdmica e superficial’. Entretanto, propdéem
que o raciocinio geografico apresenta trés conceitos fundantes — espaco, tempo e
escala, assim como um tripé metodolégico formado pela localizagdo (para
responder ao onde?), descricdo (para responder ao como?) e analise (para
responder ao porqué de onde e do como).

Localizar nessa perspectiva significa indicar os atributos do fendmeno e
dos demais constituintes do espago onde esse se materializa /
materializou [onde]. A distribuicdo (dispersdo/concentragdo) de tais
atributos do fendmeno e de seu local de ocorréncia constituira a descrigao
[como]. Essa, em associagao com a localizagao, permitira a produgéo de
interpretacdes dos processos que atuam sobre a partir do fenébmeno e que
em interagado aos demais componentes presentes numa dada localidade,
produzem certa espacialidade [por qué] (Roque Ascencgao e Valadao,
2014, p.6).

Em Da Silva, Roque Ascencéo e Valadao (2018) a posi¢cao dos autores fica
ainda mais clara quanto a distincdo e complementaridade entre pensamento
espacial e raciocinio geografico:

(...) o Pensamento Espacial esta de fato presente em todo Raciocinio
Geografico, porém, para que um Pensamento Espacial seja
cognitivamente algado a Raciocinio Geografico se faz necessario que
esteja ele associado a uma ordem de pensamento da ciéncia geografica
(...). Como proposto no Learning to Think Spatially: GIS as a Support
System in the K-12 Curriculum (NRC, 2006), entendemos que localizar,
descrever, inferir, analisar s&o exercicios cognitivos imperativos ao
Raciocinio Geogréfico. Mas, para nds, essas ac¢des somente se
concretizam como geogréficas quando vinculadas & compreensdo das
Praticas Espaciais (Da Silva, Roque Ascencéo e Valadao, 2018, p. 41).

Duarte (2016) utiliza o termo “pensamento geoespacial” para designar a
aplicacao do pensamento espacial a contextos de analise geografica. Essa
aplicacéo deveria ser objetivo central a ser alcangado na educagéo geografica. De
acordo com Duarte (2016)

Para o cidadao espacial e geograficamente alfabetizado interessam
modalidades do pensamento espacial que vao desde aspectos muito
basicos desse tipo de inteligéncia, tais como a localizagdo, a extenséo de
um fendmeno, a diregdo/orientacdo, a forma de um fixo espacial, entre
outros, até facetas mais sofisticadas, como a capacidade de superpor e
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relacionar diferentes representagdes cartograficas, o reconhecimento de
padrdes espaciais de processos e fendmenos sociais, a identificacdo de
gradientes de transicdo entre paisagens, dentre muitos outros. E esse tipo
de aplicagdo do pensamento espacial que os autores [....] denominam
como geoespacial (p.144).

Miguel Gonzalez (2016) também considera que pensamento espacial e
pensamento geografico sdo complementares e defende que haja uma simbiose
entre ambos no contexto da educacgao geografica. Para isto, as geotecnologias
teriam um papel fundamental — e este é o foco de seu trabalho. O autor considera
que pensamento espacial estaria “mais ligado a processos cognitivos relacionados
com a inteligéncia espacial e o outro muito mais vinculado com a prépria disciplina
geografica” (p.12, traducdo nossa). Miguel Gonzalez (2016) considera o
pensamento espacial como funcionalmente descritivo, analitico e referencial, com
foco em relagdes topoldgicas e no apontamento da “disposi¢ao e da estrutura dos
objetos sobre o espaco”. Compreende o desenvolvimento de uma “inteligéncia
espacial” e “habilidades espaciais”, como a visualizacdo, a orientagdo, o
reconhecimento de distribui¢gdes espaciais, padroes de organizagdo no espago e
hierarquias espaciais, estabelecer associacdes e correlacbes entre fenbmenos
que tém uma determinada distribuicdo espacial etc. Enquanto o pensamento
geografico necessariamente levaria em consideragdo outras dimensbes néao
captadas pelo pensamento espacial.

A diferenga entre pensamento espacial e pensamento geografico supde a
consideragao da dimensao humana, social, econdmica, politica e cultural,
indo além dos aspectos meramente topoldgicos e que se compreende
perfeitamente com a distingdo entre espaco e lugar. A aquisicdo do
pensamento geografico se caracteriza por compreender uma série de
atributos proprios do espago geografico: escala, informagédo geografica
(grafica/trabalho de campo, estatistica, cartografica), processos
territoriais, (fisicos e humanos), interagdo sociedade-meio ambiente,
paisagem, sistemas territoriais, mudangas globais, desenvolvimento
sustentavel, interdependéncia, diversidade. (Miguel Gonzalez, 2016, p.15-
16 traducdo nossa).

Paula (2020) pensa que o pensamento espacial deve ser incorporado a
educagao geografica “ndo como finalidade, mas como apenas um meio de se
repensar o trabalho geografico com mapas em escolas” (p. 76). Paula (2020) ainda
questiona o uso do termo pensamento geoespacial, como usado por Duarte e
outras referéncias, para se referir a integragdo entre pensamento espacial e
geografia. O autor elabora uma profunda critica a ideia de que pensar
geograficamente seria simplesmente aplicar o pensamento espacial a contextos
geograficos. Paula ainda argumenta que o termo “pensamento geoespacial’, esta
carregado de outros sentidos que ndo sdo uma forma de pensar singular e

especifica da geografia.

Para Paula (2020), o relatério “Learning to Think Spatially”, base do
movimento de valorizagdo do Pensamento Espacial, apresenta a ideia de que o
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pensamento espacial ndo se trata apenas de um conjunto de habilidades, mas
também uma forma de pensamento. Entretanto, para o autor, o tipo de raciocinio
presente no relatério (o que alguns chamam de pensamento “geoespacial’) nao
teria elementos suficientes para necessariamente ser um raciocinio geografico -
ao menos se levarmos em consideragéo o que se produz e se considera geografia
desde a geografia teorético-quantitativa da primeira metade do século XX.

Nas palavras Paula (2020),

(...) o relatério do NRC resgata a tradigao cientifica da Geografia Anglo-
Saxonica, submetida aos interesses de utilizar o conhecimento geografico
para planejar e organizar o espacgo. A geografia e o espago geografico
seriam, portanto, um conjunto de relacionamentos matematicos entre
atributos quase sempre mensuraveis (...). Ndo se pode negar (...) que
relagdes espaciais-matematicas séo inerentes a interpretagdo geografica.
Contudo, submeter a geografia a interpretagdo matematica do espago
dissolve miriades de conjuntos relativos e relacionais oriundos de
naturezas sociais que independem do que a linguagem matematica
consegue captar ou expressar. O espaco na Geografia € matematico
também, mas ndo pode ser apenas matematico. A inversdao dessa
abordagem conduzira a substituicdo das finalidades, uma geografia que
serve a um espago a ser organizado € ndo um espago organizado que
serve a uma geografia nova (p. 62).

De forma muito pertinente, Paula (2020) apresenta alguns exemplos de
como as relagbes espaciais-matematicas do pensamento espacial ndo sao
totalmente explicativas de um fenbmeno complexo, sendo necessarios
complementos relacionais derivados de conjunturas politicas e econbmicas —
ainda poderiamos adicionar culturais.

O que explica a existéncia de Skid Row: estar no centro de Los Angeles,
ha 1Km da Estacao Pershing Square ou conjunto de relagbes de perda de
centralidade entre o Historic Core e o Downtown L.A. para o New
Downtown e Financial District, mais a oeste? O que explica a existéncia
da Cracolandia: estar no centro de Sao Paulo, ha 500m da Estag¢ado da Luz
ou conjuntos de relagdes de perda de centralidade da Luz para a Avenida
Paulista e a Berrini-Faria Lima? Em ambos os casos, o fendmeno esta
mais associado ao deslocamento das centralidades formais e a perda da
valorizagdo do espacgo, preenchido por atividades informais e profanas,
que estar proximo ou ndo a estacdes de trem/metrd (p. 63).

Portanto, em sua relevante contribuigdo, Paula (2020) reconhece que o
disseminado relatério “Learning to Think Spatially” se prop&e a contribuir com uma
forma de raciocinio em que a geografia seria fundamental, indo além das
habilidades matematico-espaciais. No entanto, esta forma de raciocinio promovida
pelo campo do pensamento (geo)espacial teria raizes em uma visao muito limitada
do que é a geografia. Ainda, para o autor, o relatério do NRC “traz o espacgo
planejado e organizado a partir de regras geométricas, mas € incapaz de trazer o
espaco produzido, em producéo e transformacao” (p. 88). Paula (2020) nao quer
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descartar quaisquer contribuicdes deste campo, mas alertar que o dialogo entre
geografia e Pensamento Espacial deve ser realizado criticamente para obtermos
avangos.

A argumentacdo Paula (2020) é construida a partir da nogao de Espaco
Geografico como concebida por Milton Santos. Um espago que possui uma
dimensado historica, uma dimensao relacional, isto é, relativa a escalas e
contextos, onde objetos, territérios e sociedade possuem relagdes dialéticas
complexas que ndo sdo explicadas apenas pelas rela¢des espaciais geométricas.
“Para raciocinar geograficamente é preciso bem mais do que pensar
espacialmente; é preciso responder, pela teoria da geografia, pelas categorias
geograficas e pela historicidade da produgdo do espacgo as relagbes espaciais
cartografadas (Paula, 2020, p.91)".

As consideracoes de Reis (2020) sobre estas questdes podem auxiliar a
distinguir os tipos de pensamento de que estamos tratando. Reis (2020) diferencia

0 que seria o “pensamento espacial geral”, “pensamento espacial na/da geografia”
€ o “pensamento geografico”.

O “pensamento espacial geral” diz respeito @ mobilizagdo de “processos
cognitivos para uma inteligibilidade topoldgica, cujo objeto é o espago geral” (p.
32). O “pensamento espacial na/da geografia” tem as relagbes espaciais no
espaco geografico — produzido e passivel de transformagdo - como objeto.
Podemos inferir que esta ultima nogao equivale ao que Duarte (2016) chama de
“‘pensamento geoespacial”. Ambas as espacialidades estdo articuladas na
educacao geogréfica através da mediagao didatica para, ai sim, ser desenvolvido
o pensamento geografico. O autor busca em Cavalcanti (2014) e Richter (2018) o
papel dos conceitos para o desenvolvimento de “fungdes mentais superiores” e
dialoga com Miguel Gonzéalez (2016) a respeito das “indagagbes geograficas”
como condi¢des para o desenvolvimento de um pensamento geogréafico.

Sobre a importancia dos conceitos geograficos, Reis (2020) afirma:

Nesse sentido, é a formagédo de conceitos na disciplina geografica que
conforma a apreensdo da légica de producdo social do espacgo, da
distribuicdo e do arranjo da sociedade e das dindmicas socioespaciais
estabelecidas como relagdes entre os fenémenos (p. 31).

Para Reis (2020), é através da mediagao didatica que ocorre um processo
de complexificagdo do pensamento, da cognigéo espacial geral e os raciocinios
espaciais ligados ao espago geografico, ao estabelecimento de fungdes mentais
superiores através de conceitos proprios da geografia e as indagagdes
geograficas.

Deve-se atentar que o pensamento espacial da/na Geografia, conforme a
figura, ndo é sinbnimo de pensamento geogréfico. De preferéncia, situa o
caminho entre a inteligibilidade topoldgica e a indagagéo geografica, onde
ha a apropriagao intelectual das habilidades espaciais necessarias as
especificidades conceituais geograficas — em contraponto a um
pensamento espacial geral e transdisciplinar. O pensamento geografico,
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por sua vez, possui carater de totalidade e agrega todos os fatores
formativos anteriores. E um pensamento de maior complexidade, que
pode ser entendido como um “pensamento multidimensional” (Reis, p. 36-
37).

No esquema a seguir, Reis (2020) procura esquematizar sua interpretagéao
do processo de mediacdo didatica que se inicia com um pensamento espacial
mais geral (desenvolvimento de raciocinios espaciais), passa pela aplicagao de
habilidades do pensamento espacial na analise da espacialidade de fendmenos,
até ser desenvolvido o pensamento geografico através de indagagdes geograficas
€ processos cognitivos elaborados a partir de conceitos geograficos.

Figura 4 — Etapas de Pensamento Geogréafico, segundo Reis (2020)

Etapas de .
pensamento s
Reconhecimento

Alfabetizacdo cartografica, | topoldgico, Abstrag3o, generalizacdo
representagdogeomeétrica | caracterizagdo espacial, | e critica
diferenciagdo de areas

Processos cognitivos

Mediacdo didatica Letramento cartografico, Feik o chnst o) e Contextualizagbes

3 2 S mapas, operacao de SIGs, R e
dos conceitos semiologia, linguagem GPS, etc. (técnicas) tematicas e contetidos

’ Identificar, reconhecer, Visualizar, orientar, Problematizar,
Operagaes mentais descrever relacionar sistematizar, sintetizar

Pensamento espacial Pensamento espacial
geral da/na Geografia

Pensamento
geografico

Fonte: Reis (2020, p. 36)

Um ponto central na proposicdo de Reis (2020) é que o pensamento
geografico ndo pode ser reduzido a compreensdo das relagdes espaciais
relacionadas a um fendbmeno, mas desenvolve-se na articulagdo entre a
representacdo da espacialidade dos fendémenos e a problematizagdo e
interpretacao conceitual da realidade. Num sentido muito préximo ao proposto por
Paula (2020), o autor propde que o espaco geografico, objeto da geografia, ndo
pode ser apreendido apenas pelo pensamento espacial, mas este deve servir para
o desenvolvimento de um pensamento geografico.
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Sendo assim, a definicdo de Reis (2020) para o pensamento geografico

valoriza tanto a dimensdo conceitual da disciplina geografica quanto as
habilidades e cognigbes relacionadas ao pensamento espacial:

Esse pensamento resultante € o pensamento geografico, uma leitura de
mundo pela representagao intelectual da realidade espacial, em que os
fendmenos do/no espago e suas relagdes sao traduzidos conceitualmente
como modelos mentais, inteligiveis pela abstracao e generalizacao de sua
natureza intrinseca. Essa realidade espacial, apreendida didaticamente
como espacialidade geografica, conjuga os conceitos espaciais gerais e a
representacdo conceitual especifica da Geografia (p. 36).

Castellar (2020) também apresenta uma estrutura do raciocinio geografico

buscando articular o pensamento espacial — entendido como um tipo de conteudo
procedimental, ou seja, uma acdo direcionada a um fim — e o “estatuto
epistemoldgico” da geografia, ou seja, seus conceitos, categorias e principios.

Para Castellar (2020), o raciocinio geografico é desenvolvido pela

articulac&o de cinco campos do conhecimento:

1)

2)

3)

4)

0s processos coghnitivos: corpo de conceitos que envolve agbes como
identificar, localizar, observar, diferenciar, comparar, analisar, contar,
nomear, resumir, concluir, criar hipéteses, etc.

os conceitos de relagdes espaciais: conjuntos de vocabulos que indicam
os atributos espaciais para identificar a natureza de um fenémeno
geografico: adjacéncia, area, distancia, diregao, dispersdo, aglomeragéo,
distribui¢do, escala de incidéncia, forma, extensdo, arranjo, entre outros.

a representagdo espacial: abrangem diversos tipos de produtos
cartograficos ou espacializados, como mapas, imagens de satélite, blocos-
diagramas, graficos, cartas topograficas, croquis, fotografias aéreas etc.

As representagbes espaciais sdo meios de acesso as
informagdes espaciais visualizaveis. Elas apresentam o mundo,
suas informacdes e ordenamentos, expressam desejos, ideias e
sentidos e medeiam as intencionalidades dos produtores do
espaco e dos agentes, bem como daqueles que as elaboram.
Essas representagdes chegam aos leitores que se apropriam das
informagdes com suas intencionalidades, formando um ciclo de
fluidez comunicacional entre o elaborador e o usuario (p. 301).

as categorias e principios geograficos: As categorias de paisagem,
territorio, regido, lugar e natureza e os principios de localizagéo, conex&o,
extensao, causalidade, arranjo e ordem, analogia e diferenciagao etc., sdo
vocabulos geograficos gerados a partir da trajetéria tedrica da Geografia.

Na analise que estamos fazendo, as categorias e principios
geograficos recuperam o estatuto epistemologico da Geografia,
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conferindo um lugar para raciocinar sobre os lugares. Além disso,
contribui para desenvolver/estimular o pensamento espacial e
conforma-lo a ética geografica, pois os campos de conhecimento
(representagbes espaciais, conceitos de relagbes espaciais e
processos cognitivos), quando associados as categorias e aos
principios geogréficos, fazem-nos olhar para processos,
fendbmenos e eventos no espaco, e ndo para 0 espago em si (p.
308).

5) a situagdo geografica: um tipo de conteudo factual formado pelos fatos,
processos e fendbmenos estudados.

A situagao geografica condiz a um feixe de eventos em um lugar,
territorio, paisagem ou regiao, a particularidade de conjuntos e
efeitos em decorréncia do espaco socialmente produzido. E a
manifestacdo efémera, que se pode langar duradoura, de um
movimento de totalizagcdo, a constituicio de condigdes
socioespaciais em um recorte (p. 308).

Castellar (2020) propde que estes cinco campos ou elementos
constituintes do raciocinio geogréfico sejam articulados em praticas pedagogicas
de ensino de geografia. O professor deve escolher as representacbes espaciais
e os conceitos de relagdes espaciais necessarios para interpretar, através dos
processos cognitivos, a situacido geografica de determinado fenédmeno estudado.
Em seguida, o vocabulario préprio do estatuto epistemolégico da geografia deve
ser integrado ao pensamento espacial através do uso de categorias e principios
geograficos. A autora destaca ainda a importancia de a articulagdo de perguntas
sobre estes componentes na construgdo de um caminho metodolégico para o
raciocinio geografico ser desenvolvido no ensino de geografia.

O quadro elaborado por Castellar (2020) e apresentado aqui traz um
exemplo de planejamento de pratica pedagdgica para construgdo do raciocinio
geografico mobilizando os componentes abordados anteriormente. Trata-se de
uma contribuicdo singular para a discussdo aqui proposta. Outros trabalhos
supracitados abordam com muita clareza a importancia do pensamento espacial
para o desenvolvimento do raciocinio geografico. Alguns avangam na identificagéo
e descrigdo de como esse pensamento espacial pode ser mobilizado. No entanto,
como afirma Paula (2020), ha uma lacuna a ser preenchida com trabalhos que
apresentem exemplos concretos de metodologias e praticas pedagogicas
construidas a partir da integragdo entre pensamento espacial e raciocinio
geografico em contexto de educagao geografica basica.
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Figura 5- QUADRO: O uso dos campos de conhecimentos do raciocinio geogrdfico na estruturagcdo de uma agdo ordenada, por Castellar (2020)

Calegorias e : ;
Sit Representagio | Conceitos de Relagdes Processos Exemplos de possiveis perguntas Etapas
gea:if?; pﬂmmm“ espacial espaciais cognitivos em uma atividade da agdo ordenada
1.
Paisagem, natureza 1) Observe a fotografia da enchente na Problematizacio e
e lugar (categorias). — Localizaclo e Observar, reconhecer c|d:g;,éricenld%2r2e, ::s:i tacd:)% ¢ descreva 0 Icva}:vila(r:;r::;)de
o gratia. identidade do lugar. | e descrever. oo P ' i
Localizagdo 2)Vocé reconhece o lugar da fotografia? (observagdo,
(principio). 3) Por que a enchente est acontecendo ali? descricio e
localizagdo)
4) Identifique nos mapas as dreas de
ocorréncia das enchentes. Quais as altitudes
Lugar (categoria). Localizagdo, da drea?
A enchente em magnitude, identidade | Identificar, fazer 5) Quais bairros da drea urbana estio mais
Localizagdo Mapas, croquis, dofugar distdncia analogias, distinguir, | proximos e mais distantes de sofrer com $
uma drea urbana S0 | fotografias aérea, |, %7 J At ap Construgio da
extensio, conexao . . ' | adjacéncia, comparar, relacionar | impacto da enchente? Em quais altitudes .
oS perfil topografico. : L analise
e causalidade movimento e e classificar. estdo?
(principios). gradiente. 6) Compare as informacoes dos mapas e
distinga as dreas menos e mais propicias a
ocorréncia de enchentes na cidade. Justifique.
Lugar e territério 3.
(categoras). . - 7) Crie uma hipétese sobre a ocorréncia de Elaboracdo {ic e
. | Sobreposicao, Avaliar, especular, LA o) produto e sintese
localizacio, Mapas e croquis associacdo espacial e | reformular hipiteses, enchentes, justificando-a e indicando na (raciocinio
A7AGI0, | de sintese. o Ar NPOIESES: | cidade quais os melhores lugares para as P
extensdo, conexio padréo. argumentar e criar. . cientifico,
ST pessoas morarem e evitar esse problema. e
e causalidade raciocinio
(principios). geogréfico)

Fonte: Castellar (2020, p. 315)

Em sintese, 0 que ha de consenso entre os pesquisadores citados € que
pensamento espacial se refere a capacidade de perceber, interpretar e manipular
informagdes espaciais, como formas, padrées, distancias e dire¢ées. E uma
habilidade cognitiva que envolve a visualizagdo mental e a orientacdo espacial.
Duarte (2016) e Miguel Gonzalez (2016) entendem que o pensamento
geoespacial ou geografico sdo a mesma coisa e envolve a capacidade de
compreender e explicar padrdes espaciais, analisar dados espaciais, fazer
inferéncias e tomar decisbes com base em informagdes espaciais. Assim, essa
modalidade de pensamento se utiliza do pensamento espacial, estando voltado
para a compreensao da espacialidade dos fenbmenos geograficos e para a
tomada de decisbes em contextos geograficos, enquanto o pensamento espacial
em si € uma habilidade cognitiva mais geral, que pode ser aplicada em diferentes
contextos. Por outro lado, Roque Ascengao e Valaddo (2014), Richter (2018),
Paula (2020), Castellar (2020) e Reis (2020) entendem que o desenvolvimento do
pensamento geografico demanda algumas camadas a mais de elaboragao
conceitual e metodolégica para apreender as varias dimensbes do espaco
geografico.

Embora os autores tenham abordagens distintas, ha uma concordancia
geral de que ambos os tipos de pensamento s&o importantes para a educacéo
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geografica. Além disso, ha um consenso de que o raciocinio geografico € mais
abrangente e leva em consideragdo aspectos sociais, econdmicos, politicos e
culturais do espaco, enquanto o pensamento espacial € mais descritivo e analitico
em relagao as relagbes topoldgicas dos objetos no espaco.

Essas reflexdes nos levam a concordar com Richter (2018) de que “a partir
desta abordagem podemos compreender que existe um caminho a ser
desenvolvido no trabalho escolar de Geografia, que se refere a promover
inicialmente a constru¢ao do pensamento espacial para posteriormente chegar ao
pensamento geografico” (p. 260).

A dificuldade tradicional em definir a geografia, a grande variedade de
correntes de pensamento e, ao mesmo tempo, a crescente convergéncia de
estudos que defendem a revalorizagdo do raciocinio geografico baseado nas
relacbes espaciais, sdo evidentes na andlise dos documentos oficiais que
orientam os curriculos da educacéo basica.

Os Parametros Curriculares Nacionais, publicados nos anos finais da
década de 1990, deixaram de definir o objeto e os objetivos da geografia. O
documento apresentou um "ecletismo epistemoldgico” ao misturar diferentes
concepgodes de geografia, comprometendo toda a coeréncia tedrico-metodolégica
deste que foi, por tantos anos, o documento curricular mais importante do pais.

Por outro lado, a recente Base Nacional Curricular Comum (BNCC),
embora alvo de grandes polémicas e criticas justificadas, apresenta maior clareza
em relacdo a concepcao de geografia, especialmente nas se¢des que tratam do
segmento conhecido como Ensino Fundamental. A BNCC é um documento
normativo que entrou em vigor em 2017° e servira como indutor para a elaboragao
de curriculos para diversas redes de ensino do pais.

No documento, os termos "pensamento espacial" e "raciocinio geografico"
aparecem frequentemente nos textos referentes ao componente curricular
Geografia. Além disso, ha uma tentativa de definir principios para a construgéo do
raciocinio geografico a partir do pensamento espacial, tais como analogia,
conexao, diferenciacao, distribuicdo, extensao, localizagdo e ordem.

O trecho a seguir ressalta a importancia dada ao estudo das questbes
espaciais:

Para fazer a leitura do mundo em que vivem, com base nas aprendizagens
em Geografia, os alunos precisam ser estimulados a pensar
espacialmente, desenvolvendo o raciocinio geogréafico. O pensamento
espacial estd associado ao desenvolvimento intelectual que integra
conhecimentos ndo somente da Geografia, mas também de outras areas
(como Matematica, Ciéncias, Arte e Literatura). Essa interagcéo visa a
resolucao de problemas que envolvem mudangas de escala, orientacao e
direcéo de objetos localizados na superficie terrestre, efeitos de distancia,
relagbes hierarquicas, tendéncias a centralizagao e a dispersao, efeitos da
proximidade e vizinhanga etc. (Brasil, 2017, p. 359).

6 Ha um clamor pela revogacdo da BNCC por parte de entidades de professores com a justificativa da falta de
participagdo e pelo fato deste documento ser associado a proposta polémica de reforma no Ensino Médio.
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O documento ainda ressalta:

Ao utilizar corretamente os conceitos geograficos, mobilizando o
pensamento espacial e aplicando procedimentos de pesquisa e analise
das informagdes geograficas, os alunos podem reconhecer: a
desigualdade dos usos dos recursos naturais pela populagdo mundial; o
impacto da distribuicdo territorial em disputas geopoliticas; e a
desigualdade socioecondmica da populagdo mundial em diferentes
contextos urbanos e rurais. Desse modo, a aprendizagem da Geografia
favorece o reconhecimento da diversidade étnico-racial e das diferencas
dos grupos sociais, com base em principios éticos (respeito a diversidade
e combate ao preconceito e a violéncia de qualquer natureza). Ela também
estimula a capacidade de empregar o raciocinio geografico para pensar e
resolver problemas gerados na vida cotidiana, condigdo fundamental para
o desenvolvimento das competéncias gerais previstas na BNCC (Brasil,
2017, p. 360-361).

Faz-se necessario refletir criticamente acerca dos limites de uma proposta
curricular nacional em uma pais tado extenso e diversificado como o Brasil. No
entanto, no bojo da discussdo que estamos propondo, podemos reconhecer a
inovacao positiva desta politica publica curricular no campo especifico de
geografia. Isto porque, pela primeira vez, um documento com esta finalidade e
importancia traz claramente a nog¢ao da geografia como uma forma especifica de
ver e pensar o mundo através do que autores contemporaneos estdo chamando
de raciocinio (ou pensamento) geografico.

Compreender como se produz e se opera o raciocinio geografico é
fundamental para um ensino e aprendizagem que almeje desenvolver com os
estudantes a capacidade de pensar geograficamente, expandindo suas
capacidades intelectuais. Os conteldos e temas devem ser meios e ndo o fim em
si do ensino de geografia. Deve-se ensinar com os conteudos para desenvolver
conceitos e operagdes mentais, vendo o mundo ndo como um conjunto de coisas
e fatos dispersos na realidade aleatoriamente (Cavalcanti, 2019).

Essa perspectiva reforca a importancia e centralidade do professor de
geografia como intelectual e sujeito ativo para atuar como mediador do
desenvolvimento intelectual das novas geragdes. Isso também vai contra as
propostas que reduzem a formacgao do professor como uma formacgao técnica, de
curta duragdo, baseada apenas em conteudos escolares. A docéncia € uma
atividade complexa que demanda a articulagéo de diversos saberes. O professor
precisa conhecer bem principios epistemoldgicos da ciéncia de referéncia, e ainda
articular esse conhecimento com aqueles relacionados a pratica pedagdgica,
construindo assim, novos conhecimentos.

Nesse sentido, € importante questionar como os cursos de Licenciatura em
Geografia no Brasil poderiam contribuir de forma mais decisiva para a formagao
de professores com uma identidade disciplinar geografica sélida, seguranca em
relagdo aos principios epistémicos da geografia e autonomia intelectual para
utilizar os conteudos e temas curriculares como meio para desenvolver o
raciocinio geografico.
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Por fim, é importante esclarecer que adotar o desenvolvimento de
processos cognitivos de raciocinio geografico como propdsito central da
geografia escolar nao significa excluir completamente outras razées pelas
quais a geografia é relevante enquanto disciplina escolar. A escolarizagao
tem de fato a missao de promover uma formacéao cidada critica, em que
criangas e jovens aprendam ideias e valores para viver em sociedade
buscando justica e o bem-comum. Isso passa pela analise critica dos
problemas da sociedade que sdo manifestados no espagco geografico.
Logo, a geografia serve também para formar cidadaos criticos. Contudo,
esse objetivo sera ainda mais bem atingido se subsidiado por raciocinios
geograficos que ampliem as analises e revelem dimensdes da realidade
que somente com a geografia sdo revelados.

Ao mesmo tempo, sabemos que os objetivos da disciplina escolar
nao sao os mesmos da disciplina enquanto campo cientifico. Desse modo,
€ possivel admitirmos que até certo ponto é papel da geografia escolar
apresentar descricdes e caracteristicas de recortes espaciais, bem como
a mera localizacdo de fenbmenos - ainda mais em contextos em que os
alunos nao dispdem de determinados conhecimentos prévios necessarios
para o desenvolvimento de formas mais abstratas de raciocinio. O
problema é quando a experiéncia dos estudantes com a geografia escolar
se limita a localizar e adquirir um vocabulario enciclopédico, sem mesmo
os docentes terem consciéncia de que sua disciplina pode e deve
proporcionar muito mais.



CAP 2. SOBRE AS CONTRIBUIGOES TEORICAS DE LEE
SHULMAN E BASIL BERNSTEIN

Toda profissdo demanda a mobilizagdo de um conjunto de conhecimentos
especificos. No caso da docéncia, ha uma ideia no senso comum de que qualquer
pessoa detentora de conhecimentos sobre uma disciplina especifica e com boa
oratdria seria capaz de lecionar com exceléncia. Trata-se de um equivoco grave
que, inclusive, é prejudicial para os esforgcos de melhorias nos processos de
ensino através da melhoria na formacdo de docentes. O conhecimento de
conteudos disciplinares especificos € essencial para um bom professor, mas nao
e suficiente. A docéncia é uma profissdo extremamente complexa e intelectual,
centrada nas relagdes humanas, na comunicacao, na elaboracao de discursos, na
interpretacao de diferentes subjetividades e que lida com diversos tipos e fontes
de conhecimentos.

A relacdo dos professores com os conhecimentos que ensinam e que
mobilizam na pratica docente passou a ser objeto de investigacao e reflexao de
muitos pesquisadores da educacao nas ultimas trés décadas. Tais pesquisadores
procuram superar visdes tecnicistas da pratica educativa que relegavam a um
segundo plano a subjetividade do professor como agente do processo educativo
e ignoravam em alguma medida o fato de que “a atividade docente lida com,
depende de e cria conhecimentos tacitos, pessoais e nao sistematicos” (Monteiro,
2001, p.122). Abordagens focadas nas subjetividades, conhecimentos e saberes
da docéncia foram progressivamente tendo mais aceitagdo no meio académico se
comparado com as anteriores visdes pautadas em uma “relacéo linear e mecanica
entre o conhecimento técnico-cientifico e a pratica na sala de aula” (Monteiro,
2001, p.129).

Entre os intelectuais que tiveram trabalhos mais relevantes a respeito dos
conhecimentos e saberes préprios da docéncia estdo Lee Shulman, Maurice
Tardiff e Perrenoud. No Brasil, os trabalhos dos dois ultimos citados tiveram
inicialmente maior difusdo devido a publicagao anterior de livros e artigos em
lingua portuguesa.

Tardif (1999) chama a atengéo para o fato de que o saber docente ¢é plural,
complexo e constituido por saberes oriundos da formagao profissional, dos
saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia. Tardiff (1999) vai
defender a existéncia e a valorizagdo de uma “epistemologia da pratica” docente,
onde sao considerados “os saberes utilizados realmente pelos profissionais em
seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”, ou
seja, os saberes da experiéncia (p. 15). A obra de Tardiff apresenta uma
valorizagao fundamental do trabalho intelectual e cognitivo do professor. Este &
visto como um sujeito da pratica, mas uma pratica dotada de reflexdo e produgao
de saberes a partir da filiragem e transformagao de outros saberes oriundos de
fora do contexto escolar.
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Segundo Monteiro (2001), Perrenoud também valoriza o conhecimento
tacito do professor ao propor a nocdo de competéncias. Os docentes possuiriam
competéncias relacionadas a mobilizacao e transformacao de diferentes saberes.

Shulman (1986, 1987) desenvolveu um conceito que mostrou
extremamente potente: O Conhecimento Pedagogico do Conteudo. Apesar de
suas proposi¢oes iniciais terem deixado muitas perguntas e lacunas a serem
respondidas, a obra de Shulman foi inovadora ao procurar compreender como 0s
docentes articulam diferentes tipos de conhecimento para, transformando-os, criar
um conhecimento singular, proprio da docéncia. Para Monteiro (2001), Shulman
aprofunda mais a discussao, apontando para as adequacdes ou transformacoes
que o professor realiza ao ensinar os conteudos ao longo de sua pratica.

2.1 AS CONTRIBUIGOES DE LEE SHULMAN

Toda profissdo se relaciona com um conjunto de conhecimentos que a
delimita, constréi sua identidade e permite que sujeitos, ao se apropriarem destes
conhecimentos, sejam reconhecidos como profissionais especializados para
exercé-la com legitimidade na sociedade. Ndo ha duvidas de que médicos,
engenheiros, advogados e uma série de outras profissbes demandam
conhecimentos especificos para serem exercidas. No entanto, quando se trata da
docéncia, ha décadas resiste uma nocdo no senso comum de que para ser
professor basta dominar os conteudos especificos do que se quer ensinar. Esta
nocao vem sendo refutada nas ultimas trés décadas por diversos autores que se
debrugcam nos estudos sobre os conhecimentos préprios da docéncia. Um ponto
de partida para as reflexdes mais aprofundadas sobre os conhecimentos da
profissdo docente foram as publicacdes do pesquisador americano Lee Shulman,
a partir do final dos anos 1980.

Shulman foi professor da faculdade de educacdo da Universidade de
Stanford, nos Estados Unidos, onde atualmente é professor emérito. Em dois
artigos de grande repercussao e langados em curto espago de tempo, Shulman
(1986, 1987) abordou sua interpretagédo sobre os limites dos estudos sobre
docéncia realizados até entdo. Direcionou criticas diretas as pesquisas
conhecidas como “processo-produto”. Essas pesquisas, muito disseminadas na
década de 1970, tinham como objetivo, de maneira geral, analisar os efeitos das
acdes dos docentes sobre a aprendizagem dos alunos numa perspectiva de causa
e efeito. Procurava-se estabelecer uma relacao direta entre as diferentes
performances no ensino, “os processos”, e as diferencas de aprendizagem dos
alunos, “os produtos”. O professor deveria ser um profissional habilitado com as
técnicas para transmitir o conhecimento produzido por outros de forma eficiente.
O foco das pesquisas era a busca por prescricdes objetivas que orientassem a
formagao de professores, habilitando-os para esse trabalho técnico e eficiente.
Para construir tais prescri¢gdes, eram analisadas variaveis como o rendimento dos
alunos em testes padronizados e as agdes dos professores.

Lee Shulman se afastou dessa perspectiva. Em defesa da
profissionalizagdo docente, Shulman argumentou que uma instrucdo de alta
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qualidade requer um conhecimento profissional sofisticado que vai além de regras
simples, como quanto tempo esperar para que os alunos respondam. O autor
deixou claro que reconhecia o valor destas pesquisas sobre as habilidades
técnicas e meétodos de transmissao eficientes, mas que questdes fundamentais
relacionadas aos conhecimentos dos docentes ndo estavam sendo feitas.
Shulman (1989) reconhece a necessidade de superar a perspectiva de “processo-
produto” e passar a compreender o pensamento dos professores dentro do
trabalho intelectual que é a docéncia. Nesse contexto, Shulman apresentou sua
teoria sobre o conhecimento do professor.

Sobre esta mudanga paradigmatica nas pesquisas sobre a docéncia,
Fernandez (2015) aponta que

a ideia era que os professores deviam seguir programas e metodologias
investigados e testados na academia e eram tratados como meros
reprodutores de um programa de ensino desenvolvido por alguém mais
capaz. Na sequéncia, a partir da disseminagcdo da vertente cognitivista,
somada a aceitacdo de enfoques mais interpretativos e metodologias
qualitativas, desenvolve-se o paradigma mediacional centrado no
professor, a partir dos anos 1980, e conhecido como conhecimento dos
professores. Nesse programa, investigacbes sobre planejamento do
professor, decisdes, diagnosticos, reflexdo e resolucdo de problemas
passaram a dominar a agenda das pesquisas (p.502).

Shulman (1986) usou o termo “paradigma perdido” para descrever os
efeitos da tradicao de separar os estudos sobre os conteudos da matéria a ser
ensinada e os conhecimentos proprios da pedagogia. Essa separacdo teria
gerado um “ponto cego” que impede, tanto na pesquisa quanto na formacéo de
professores, que se visualize, identifique e estude como professores mobilizam e
articulam diferentes conhecimentos no processo de planejar e executar suas
atividades docentes. As pesquisas sobre docéncia n&do estariam sendo capazes
de explicar como os professores, a partir de seus conhecimentos, transformavam
os conteudos especificos de uma disciplina em um conhecimento apropriado para
ser ensinado nas escolas.

Como professor e pesquisador de Stanford, Shulman desenvolveu uma
grande pesquisa longitudinal financiada pela Fundagao Spencer. Nessa pesquisa
ele pode analisar como professores novatos da Educacao Basica desenvolviam e
se apropriavam de diferentes tipos de conhecimentos relacionados a pratica
docente. O autor propds que as pesquisas buscassem identificar e analisar a
especificidade do saber profissional dos professores, buscando reconhecer a
complexidade da docéncia. Ou seja, compreender os conhecimentos mobilizados
pelos professores em situagdes concretas de ensino e aprendizagem.

Fernandez (2015) assim resume a perspectiva de Shulman:

Shulman nomeia de “conhecimento de professores” seu programa de
pesquisa, pois 0 que se busca é a valorizagédo da atividade profissional
dos professores elevando-a a um espago de transformagéo e construgao
de conhecimentos especificos para a profissdo. Assim, o conhecimento é
a especializagdo do saber, ou seja, o conhecimento passa pela reflexao
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do saber fazer, elevando a pratica a um nivel de consciéncia, reflexao,
analise, sistematizacao e intencao (p.504).

Shulman criticava o fato dos conhecimentos disciplinares especificos e os
conteudos da pedagogia serem trabalhados de forma dicotdmica nos cursos de
formacao de professores e nas pesquisas em educacao. Ele acreditava que estes
dois campos deveriam ser combinados no interior dos programas de formagao
docente. Nas palavras de Segall (2004):

Shulman criticou tanto perspectivas de formagao de professores antigas
quanto recentes, que ou focavam apenas no conteldo disciplinar e
ignorava a pedagogia, ou focava na pedagogia e negligenciava o
conhecimento especializado das disciplinas. Abordando essa dicotomia,
Shulman ndo simplesmente defendeu a inclusdo de ambos os
conhecimentos - de pedagogia geral e conhecimento dos conteudos
especificos da disciplina - como igualmente importantes, mas engajados
separadamente como componentes da base de conhecimento de um
professor. Em vez disso, ele defendeu a necessidade de explorar a relagéo
inerente entre os dois através o que ele chamou de “conhecimento
pedagogico do conteudo (p. 489).

Para superar essa dicotomia e resolver o problema do “paradigma
perdido”, iniciou um novo projeto de pesquisa chamado “Knowledge Growth in a
Profession” e desenvolveu a nogao de “Conhecimento Pedagdgico do Conteudo”
— sua elaboracao conceitual mais difundida.

O autor argumenta que no trabalho do professor ndo € possivel separar
por completo o que se ensina — o conteudo da matéria — de como ensinar — o
aspecto metodologico e pedagodgico. Shulman analisou o trabalho de “bons
professores veteranos” e identificou como estes articulavam os diferentes tipos de
conhecimento em suas mentes desenvolvendo novos conhecimentos e
estratégias (Shulman, 1987, p.5). Os professores desenvolvem um tipo de
“Conhecimento Pedagdgico do Conteudo” proprio da docéncia e este
conhecimento deve ter a atencdo de pesquisas e iniciativas que tenham como
objetivo o aprimoramento da pratica docente. Desta forma, no projeto “Knowledge
Growth in a Profession” Shulman prop6s questionamentos relacionados aos
conhecimentos demandados e desenvolvidos pela docéncia.

De onde vém as explicagbes dos professores? Como os professores
decidem o que ensinar, como representa-lo, como questionar os alunos
sobre isso e como lidar com problemas de incompreensao? Quais sao as
fontes de conhecimento de um professor? O que um professor sabe e
quando ele ou ela vem a saber? Como o novo conhecimento é adquirido,
o conhecimento antigo € recuperado e ambos sdo combinados para
formar uma nova base de conhecimento? (Shulman, 1986, p.8)

A partir de suas pesquisas e reflexdes na década de 1980, Lee Shulman
apresentou ideias que podem ser sintetizadas em dois modelos explicativos
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absolutamente complementares: O acervo de conhecimentos distintos que os
professores mobilizam e articulam na docéncia e o processo de raciocinio e acéo
pedagdgicos.

2.1.1 ABASE DE CONHECIMENTOS PARA O ENSINO

Shulman (1986,1987) chama de “Base de Conhecimento para o Ensino” o
conjunto de conhecimentos de diferentes tipos e origens, necessarios para o
trabalho do professor. Estes conhecimentos sdo adquiridos tanto na formacao
inicial quanto apés o inicio da docéncia profissional. Ndo seguem uma linearidade,
ou seja, podem ser adquiridos em diferentes momentos sem seguir uma ordem.
Shulman (1987) refor¢a o aspecto profissional da docéncia, ou seja, ser professor
significa exercer uma atividade profissional que demanda conhecimentos
especializados, proprios desta atividade. Estes conhecimentos devem nortear a
formacéao de bons profissionais e, dentro do possivel, ser sistematizados.

Shulman identificou e explicou diferentes categorias de conhecimentos que
compdem essa Base de Conhecimento para o Ensino. Primeiramente, Shulman
(1986) identificou o Conhecimento do Conteudo; Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo e o Conhecimento Curricular. Posteriormente, Shulman (1987)
identificou ainda o Conhecimento Pedagodgico Geral; Conhecimento dos
Estudantes e suas caracteristicas; Conhecimento do Contexto Educacional e
Conhecimentos dos Propésitos da Educacéo.

Nem todas essas categorias de conhecimento foram analisadas
profundamente por Lee Shulman. Seus artigos apresentaram nogdes inovadoras
que serviram de base para muitas outras pesquisas que buscaram complementar
a elaboracgao tedrico-conceitual sobre os conhecimentos da docéncia. Shulman
explorou de forma mais aprofundada seu conceito principal e mais inovador:
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, conhecido em lingua inglesa com a
utilizacdo da sigla PCK (Pedagogical Content Knowledge).

A nog¢ao de Conhecimento Pedagdgico de Conteudo foi elaborada por
Shulman para denominar um tipo especifico de conhecimento dos professores.
Seria um conhecimento que diferencia um professor de uma dada disciplina de
um especialista da producao cientifica e académica dessa mesma disciplina. Essa
expressao foi usada pela primeira vez por ele numa conferéncia na Universidade
do Texas em 1983, cujo titulo era: “O paradigma perdido na pesquisa sobre
ensino” (Fernandez, 2015). O paradigma perdido era justamente o
desenvolvimento do conhecimento especifico dos professores e a escassa
atencao que este estava recebendo nas pesquisas sobre a pratica e a formagao
docente.

A seguir, apresentamos um esforco de sintese das categorias do
conhecimento docente como apresentadas por Shulman (1986, 1987):

e Conhecimento do Conteudo (Content Knowledge/Subject Matter
Knowledge):
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E o conhecimento do contetido especifico a ser ensinado, inserido em um
campo disciplinar. Nao inclui apenas o conteudo presente em prescricoes
curriculares, ja adaptado, transformado ou recontextualizado para o ensino basico,
mas também conceitos e principios organizadores do campo disciplinar e ainda o
entendimento das estruturas substantivas e sintaticas da disciplina enquanto
campo do conhecimento cientifico.

A estrutura substantiva é aquela na qual os conceitos basicos e principios
da disciplina estdo organizados para incorporar os fatos. A estrutura sintatica de
uma disciplina é o conjunto de modos pelos quais verdade ou falsificabilidade,
validade ou invalidade sdo estabelecidas. A sintaxe é um conjunto de regras para
determinar o que é legitimo num dominio disciplinar e o que quebra as regras.

Portanto, as estruturas substantivas referem-se aos conceitos e principios
préprios da disciplina, organizados para explicar os fenébmenos que sao objeto de
investigagdo. As estruturas sintaticas referem-se as metodologias, regras e
principios que pertencem a tradigdo disciplinar, ndo apenas para realizar as
investigagdes cientificas, mas também para considerar um conhecimento como
legitimo do ponto de vista cientifico.

Nas palavras do autor:

Os professores ndo devem apenas ter capacidade de definir para os
alunos as verdades aceitas em um dominio. Eles também devem ser
capazes de explicar por que uma proposi¢do em particular é considerada
justificada, porque vale a pena a conhecer e como isso se relaciona com
outras proposigdes, tanto dentro quanto fora da disciplina, tanto em teoria
como em pratica. (...) O professor precisa ndo apenas entender que algo
€ assim; o professor deve compreender melhor por que é assim, em que
bases sua garantia pode ser afirmada e em que circunstancias nossa
crenca em sua justificacdo pode ser enfraquecida ou negada. (...) Além
disso, esperamos que o professor entenda por que um determinado topico
¢é particularmente central para uma disciplina, enquanto outro pode ser um
pouco periférico (Shulman, 1986, p.09, tradugéo propria).

e Conhecimento Curricular: Prescri¢gdes e programas destinados ao ensino
de disciplinas e topicos especificos em um determinado nivel, a
variedade de materiais instrucionais disponiveis em relacédo a esses
programas e o conjunto de caracteristicas que servem como indicacdes e
contraindicag¢des para o uso de determinado curriculo em determinadas
circunstancias.

Shulman (1986, p.10) ainda diferencia duas dimensdes do conhecimento
curricular. A dimensao lateral diz respeito ao conhecimento dos conteudos,
conceitos e conhecimentos estudados pelos alunos em outras disciplinas. A
dimensao vertical trata de como os conhecimentos, conteudos e conceitos de uma
mesma disciplina s&o organizados e distribuidos nas diferentes séries e niveis de
escolarizacao.
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o Conhecimento Pedagogico Geral (General Pedagogical Knowledge): Inclui
os conhecimentos, teorias, estratégias e principios relacionados aos
processos de ensinar e aprender, construidos no campo da pedagogia.

e Conhecimento dos estudantes e suas caracteristicas: Envolve o
conhecimento de estilos de aprendizagem especificos dos alunos e o
conhecimento dos alunos em suas dimensdes cognitiva, emocional e
social.

e Conhecimento dos propésitos da educacao, seus valores e antecedentes
filosoficos e histoéricos.

e Conhecimento dos contextos educacionais: Inclui o conhecimento sobre a
comunidade e a cultura em que a escola esta inserida, sua forma de
financiamento e gestao.

¢ Conhecimento Pedagogico do Conteudo (Pedagogical Content Knowledge
- PCK): Elaboragéo conceitual original de Lee Shulman num esfor¢co de
reconhecimento da importancia da transformacdo do conhecimento
disciplinar académico em conhecimento da matéria para o ensino. O
Conhecimento Pedagégico do Conteudo (PCK) é justamente o
conhecimento desenvolvido e usado pelos professores para transformar o
conhecimento disciplinar em formas mais compreensiveis para os
estudantes.

Shulman (1986) cita como elementos do PCK as formas mais uteis de
representar topicos e ideias de uma determinada disciplina, uma variedade de
formas poderosas de analogias, ilustracbes, exemplos, demonstracdes para
tornar um conhecimento mais compreensivel. Também inclui uma compreensao
do que torna o aprendizado de topicos especificos facil ou dificil: as concepgdes
e preconceitos que alunos de diferentes idades e origens trazem consigo para o
aprendizado dos topicos e ligbes mais frequentemente ensinados e as estratégias
mais eficazes para lidar com estas dificuldades de aprendizagem da disciplina
especifica (p.9).

O PCK permite que os professores sejam capazes “de elucidar o assunto
de novas maneiras, reorganizar e dividi-lo, envolvé-lo em atividades e emocgdes,
em metaforas e exercicios, e em exemplos e demonstragdes, para que possa ser
apreendido pelos alunos” (SHULMAN, 1987, p.13, tradugéo nossa).

Em outro momento Shulman (1987) descreve PCK como “a capacidade de
um professor de transformar o conhecimento de conteddo que ele possui em
formas que sao pedagogicamente poderosas e ainda adaptaveis as variagdes de
habilidade e experiéncia apresentadas pelos alunos (p.15).
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Wilson, Shulman e Richert (1987) estabelecem diferencas entre a
compreensao e o dominio do conhecimento que professores e cientistas devem
ter. Segundo os autores, dominar o conteudo especifico da matéria nao é condigéo
suficiente para que se seja capaz de ensinar. Os professores devem encontrar
formas de comunicar conhecimentos para os outros a partir de um Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo.

Toda matéria ou area de conhecimento tem dois aspectos: um para o
cientista como um cientista e outro para o professor como professor. Esses
dois aspectos nio sao [...] opostos ou conflitantes. Mas também néo sao
[...] idénticos. Para o cientista, a matéria representa simplesmente um
corpo de verdades a ser empregado para localizar novos problemas,
induzindo novas pesquisas e as desenvolvendo para se verificar os
resultados. Para ele, o conhecimento especifico de ciéncia se contém a si
préprio... (...) O problema do professor ¢ diferente. Como professor ele nao
se preocupa em apenas adicionar novos fatos a ciéncia que ensina, em
propor novas hipoteses ou em verifica-las. Ele esta preocupado com a
area de conhecimento da ciéncia como representando um dado estagio
ou fase de desenvolvimento da experiéncia. (...) O que o preocupa, como
professor, sdo as formas nas quais a matéria pode se tornar uma parte da
experiéncia; o que ha no momento atual da crianga que pode ser utilizado
como referéncia para isso, como tais elementos sao usados, como seu
préprio conhecimento da area pode contemplar e interpretar as
necessidades e agdes e determinar o meio pelo qual a crianga deveria ser
dirigida de forma apropriada (Wilson; Shulman; Richert, 1987, p. 106).

A perspectiva de Shulman e seus colaboradores é de que os professores
diferem dos cientistas, ndo necessariamente na qualidade ou quantidade de seu
conhecimento especifico disciplinar, mas em como esse conhecimento é
organizado e usado. Em outras palavras, o conhecimento de conteudos
especificos de um professor experiente € organizado a partir de uma perspectiva
de ensino e é usado como base para ajudar os alunos a entender conceitos
especificos. O conhecimento de um cientista, por outro lado, € organizado a partir
de uma perspectiva de pesquisa e € usado como base para o desenvolvimento de
novos conhecimentos na area (Wilson; Shulman; Richert, 1987).

Para o autor, grande parte da diferenca entre um professor iniciante e um
professor experiente é o nivel de Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, ou
seja, "a capacidade de um professor de transformar o conhecimento do conteudo
que ele possui em formas que sdo pedagogicamente poderosos e ainda
adaptaveis as variagdes de habilidade e experiéncia apresentado pelos alunos”
(Shulman, 1987, p.15, traducao nossa).

Portanto, para Shulman (1986, 1987), um bom professor ensina com base
no seu PCK quando vai além da compreensdo do conteldo especifico, sendo
capaz de reestruturar e adaptar este conteudo e apresenta-lo de forma adequada
aos diversos interesses, habilidades, dificuldades e caracteristicas culturais,
sociais e psicologicas dos alunos.
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Na perspectiva de Shulman essas sete categorias de conhecimento
formam uma Base de Conhecimento para o Ensino e sao apreendidas a partir de
quatro fontes principais: (1) a formacdo académica na disciplina especifica do
professor; (2) os materiais e a estrutura organizacional do processo educativo,
incluindo livros, apostilas e documentos curriculares; (3) as pesquisas e a
formacéao especifica na area de educagdo que abordam diversas dimensbdes do
processo de ensino e aprendizagem; (4) a sabedoria obtida a partir da pratica
docente.

A primeira fonte da base de conhecimento é a formagdo académica
especializada na disciplina do professor. Novamente Shulman reforca a
importancia de que os professores dominem as ja mencionadas estruturas
substantivas e sintaticas do conteudo especializado disciplinar.

Nas palavras de Shulman (1987):

Esse conhecimento repousa sobre duas fundagdes: a bibliografia e os
estudos acumulados nas areas de conhecimento, e a producéo
académica historica e filosofica sobre a natureza do conhecimento nesses
campos de estudo. (...) O ensino &, essencialmente, uma profissdo que
exige formacgao académica. (...) Ele ou ela deve entender as estruturas da
disciplina, os principios da organizagdo conceitual e os principios da
investigagcao que ajudam a responder a dois tipos de perguntas em cada
area de conhecimento: quais sao as ideias e habilidades importantes
desta area? E como sao acrescentadas as novas ideias e abandonadas
outras ideias consideradas deficientes pelos que produzem conhecimento
nesta area? (...) O professor tem responsabilidades especiais com relagdo
ao conhecimento do conteudo, pois serve como fonte primaria da
compreensdo deste pelo aluno. A maneira como essa compreensao é
comunicada transmite aos alunos o que € essencial e o que é periférico
na matéria. Diante da diversidade dos alunos, o professor deve ter uma
compreensao flexivel e multifacetada, adequada a oferta de explicagbes
diferentes dos mesmos conceitos ou principios (p.8-9, tradugéo propria).

A segunda fonte da base de conhecimentos docentes apontada por Shulman
(1987) sao as estruturas e materiais educacionais. Aqui o autor inclui

0s curriculos, com seus escopos e sequéncias didaticas; as avaliagdes e
os materiais relacionados; instituigdes com suas hierarquias e seus
sistemas explicitos e implicitos de regras e papéis; e organizacdes
profissionais de professores, com suas fungdes de negociagdo, mudanca
social e protecdo mutua; agéncias governamentais em todos os niveis, do
distrito escolar ao estado e a federagédo; e mecanismos gerais de gestéo
e finangas (p.9, tradugéo proépria).

Shulman defende que os professores operam em um “territorio”
educacional em que esses elementos sado importantes e, portanto, devem ser
“familiarizados” compondo uma base de conhecimentos. Em sintese,
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se um professor precisa “conhecer o territério” do ensino, entdo deve estar
familiarizado com o cenario desses materiais, instituicdes, organizacdes e
mecanismos, o que inclui tanto as ferramentas do oficio como as
condi¢des contextuais que vao facilitar ou inibir os esforgos para ensinar
(Shulman, 1987, p.10).

Uma terceira fonte é a formagao e a literatura académica no campo
cientifico da educacéo, ou seja, a respeito dos processos de escolarizacao, ensino
e aprendizagem. Inclui as pesquisas e publicagdes nas areas de ensino,
aprendizado e desenvolvimento humano, assim como os fundamentos
normativos, filoséficos e éticos da educacao. Interesse destacar que Shulman
reconhece o valor de pesquisas empiricas que avaliam eficacia no ensino.
Entretanto, alerta que ha um grande perigo quando estes estudos geram
prescricdes rigidas que diminuem a autonomia intelectual do docente e sua
capacidade de realizar adaptacdes a contextos especificos.

Descobrir, explicitar e codificar principios gerais do ensino simplifica uma
atividade que é escandalosamente complexa. O grande perigo ocorre,
porém, quando um principio geral do ensino €& distorcido para se
transformar em prescrigdo, quando a maxima se torna uma ordem. Os
estados que adotaram principios praticos do ensino, com base
exclusivamente em estudos empiricos da eficacia genérica do ensino, e
os transformaram em critérios independentes e rigidos para julgar o valor
de um professor, estdo engajados num processo politico que devera
enfraquecer, ndo aperfeicoar, a profissdo docente (Shulman, 1987, p. 11).

Por fim, a ultima fonte da base de conhecimento €, segundo Shulman, a
menos estudada e codificada de todas: A sabedoria adquirida com a pratica de
bons professores. O autor sugere que a comunidade académica deveria trabalhar
com os educadores “para desenvolver representacbdes codificadas da sabedoria
pedagdgica adquirida com a pratica de professores competentes” (Shulman, 1987,

p.11).

Monteiro (2001) publicou um artigo bastante conhecido a respeito dos
saberes e conhecimentos da pratica docente. A autora analisa as contribuicbes de
diferentes pensadores a respeito do tema, destacando Maurice Tardiff, Perrenoud,
Schon e Lee Shulma. Neste trabalho, Monteiro (2001) reconhece que Shulman
aprofunda mais a necessidade de compreender as transformacbes que o
professor realiza ao ensinar os conteudos ao longo de sua pratica, enquanto os
demais se concentram mais em abordar os saberes da experiéncia, identificando
suas caracteristicas relacionadas a acdo dos docentes, mas sem focar nos
conhecimentos que s&o ensinados.

Shulman (1987) afirma que a formacé&o de professores ndo deve ter como
objetivo treinar professores para agir de acordo com formas prescritas, mas
educa-los para que sejam capazes de refletir sobre 0 que ensinam e como
ensinam, a partir de uma base de conhecimentos, principios e experiéncias. Desta
forma, o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo seria gerado e ampliado a partir
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de processos ciclicos de raciocinio sobre a acdo pedagdgica, envolvendo etapas
como compreensao, transformacao, ensino, avaliagcao e reflexao.

2.1.2 RACIOCINIO E AGAO PEDAGOGICA

O segundo modelo explicativo de Shulman esta intimamente relacionado
com a construgdo da Base de Conhecimentos para o Ensino. Trata-se do modelo
que explica o “Processo de Raciocinio e Agao Pedagdgica’. Shulman (1987)
apresenta este modelo como um esforgo para compreender como os diferentes
conhecimentos sdo acionados, mobilizados e relacionados no trabalho docente
durante o processo de ensino.

Na concepcao de Shulman (1987), a pratica docente no processo de
ensino percorre um ciclo de raciocinio-agao-raciocinio que envolve atividades de
compreensao, transformacgao, instrugcao, avaliacao, reflexdo e nova compreenséo.
Ao longo desse processo os diferentes conhecimentos da docéncia séo
acionados, com especial destaque para a centralidade do Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo.

Esse modelo apresenta as etapas de um processo de ensino onde sao
mobilizados os diferentes tipos de conhecimentos docentes. Sao elas:

a) Compreensao: O Ponto de partida do processo de raciocinio pedagdgico
€ a compreensao do conteudo especifico a ser ensinado e a relagao deste
com outros conteudos da mesma disciplina e com ideias e conteudos de
outras disciplinas. Envolve também uma compreensao sobre a forma como
é estruturada a area do conhecimento especifico e seus propositos,
principios e conceitos. O professor deve compreender o conteudo de forma
especializada e profunda, para que seja capaz de aborda-lo de maneiras
diferentes, de acordo com o contexto e as necessidades dos alunos.

b) Transformacgao: A perspectiva de Shulman é a de que o conhecimento
especifico deva ser transformado em uma forma de conhecimento a ser
ensinado. A transformacao da matéria para o ensino ocorre a medida que
o professor reflete e interpreta criticamente a matéria; encontra varias
maneiras de representar as informagdes como analogias, exemplos,
problemas, demonstracbes, metaforas, adapta materiais as habilidades
dos alunos, conhecimento prévio e, finalmente, adapta o material a esses
alunos especificos. Essa transformagdo ocorreria através de 4
subprocessos:

1. Preparacao ou interpretagao critica: Analise critica dos materiais
didaticos e de instrugdo tendo em mente as concepgdes que o
professor possui em relagao a matéria e aos propdositos do ensino. O
material didatico ja existente deve ser avaliado quanto a sua
adequagdo, ou nao, aos objetivos, ao contexto e aos alunos. O
professor deve ter autonomia intelectual para ser capaz de selecionar
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e produzir materiais que estejam de acordo com seus objetivos,
necessidades e principios.

2. Representacdo das ideias: Identificagdo e selegdo de analogias,
ilustragcdes, metaforas, exemplos, experimentagdes, simulagdes,
dramatizacgdes, musicas, filmes, demonstracées e demais formas de
representar o conteudo dentro de uma estratégia didatica adequada
para o contexto de ensino. O professor deve ter um “repertério de
representagdes” de cada conteludo para ser acionado didaticamente a
fim de “criar pontes” entre o conhecimento especializado que o
professor possui e a compreensao do conteudo que se pretende para
os alunos.

3. Selecdo das estratégias de ensino: A partir da selecdo das
representacdes e dos materiais didaticos o professor deve selecionar
e definir estratégias de ensino, ou seja, procedimentos didaticos,
considerando os objetivos e as caracteristicas de todo o contexto em
que se dara o processo de ensino e aprendizagem. Deve-se levar em
consideracdo, além dos objetivos, materiais e representacdes, as
demandas, dificuldades e motivagdes dos alunos.

Shulman destaca que o professor deve ter um repertério de estratégias
didaticas, nao se referindo apenas aos métodos tradicionais de ensino
e aprendizagem, mas também a estratégias alternativas de ensino, de
organizagao e de gestao que possibilitem a exploragao e a construgéo,
individual e/ou coletiva, de novos conhecimentos por parte dos alunos.

4. Adaptagao: Sao adaptagbes possiveis de serem feitas na pratica
pedagdgica visando tornar o conhecimento mais acessivel para um
determinado grupo de alunos, levando em consideragao motivagdes,
realidade social e cultural, dificuldades, conhecimentos prévios,
habilidades, linguagens etc.

Instrucdo: Trata-se da execugao/implementagao das estratégias didaticas
planejadas pelo professor. Inclui a gestdo da sala de aula, a interagdo com
os alunos coletivamente e individualmente, questionamentos, explicagdes,
exemplificagdes, coordenacdo/mediacao de atividades de aprendizagem.

Avaliagéo: Refere-se tanto aos processos formais de avaliagdo da
aprendizagem e da evolugdo dos alunos quanto a coleta de informagodes
subjetivas a partir da interagao com eles. O foco da avaliagao deve ser
avaliar se os objetivos definidos para a pratica pedagogica foram atingidos
ou ndo, fornecendo um retorno (feedback) para o professor. Esse retorno
sera crucial para a préxima etapa de reflexao.

Reflexado: Analise reflexiva e critica sobre como se desenvolveu a pratica
pedagdgica, visando recapitular como os eventos ocorreram e os fatores
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para os objetivos terem sido atingidos ou ndo. E uma anélise da pratica
pedagdgica do professor.

f) Nova compreensao: A experiéncia pedagdgica coloca o professor diante
de desafios, dilemas e situagdes-problema que geram inicialmente uma
desestabilizacdo. A avaliagao e a reflexao sobre a pratica pedagdgica e
suas situacdes-problema devem possibilitar a construcdo de novas
compreensdes sobre o ensino. O professor deve, assim, aprender com a
prépria experiéncia, desenvolvendo novas ou aprimorando antigas
estratégias e métodos.

As etapas de compreensdo e transformacdo sao procedimentos de
raciocinio que ocorrem antes da pratica pedagdgica. A instrucdo e a avaliagdo
fazem parte da acao pedagdgica. Ja a reflexdo e a consolidagdo de uma nova
compreensao ocorrem apds a pratica pedagdgica. Por isso o processo € descrito
como raciocinio-agao-raciocinio. Entretanto, o sequenciamento para por ai.

Na etapa de transformacgéo, a listagem de subprocessos pode parecer uma
abordagem linear. Entretanto, Shulman corretamente refuta essa ideia, deixando
claro que o inicio de um estagio ndo depende do encerramento de outro. Os quatro
subprocessos podem ocorrer simultaneamente, em uma ordem/sequéncia ou até
mesmo um ou mais subprocessos podem estar completamente ausentes. Esta é
uma proposicao acertada, uma vez que as adaptacdes podem ocorrer durante
todo o processo, bem como a definicdo de estratégias de ensino pode ser
realizada pelo professor antes mesmo da analise e selecdo de materiais e
representacoes.

De forma dinamica, o PCK é acionado durante o processo de raciocinio e
acdo pedagdgica e, ao mesmo tempo, este processo fornece novas
compreensdes que ampliardao o PCK do professor. Ou seja, o ciclo de raciocinio-
acao-raciocinio no processo de ensino da suporte para o desenvolvimento
continuo do PCK entre professores, tanto na formacao inicial — que deve oferecer
experiéncias de pratica pedagogica - quanto através da pratica docente regular
(Wilson; Shulman; Richert, 1987; Shulman, 1987).

O modelo de raciocinio e agdo pedagdgica indica que os processos de
pensamento do professor sao enriquecidos pelo contexto em que ocorre e pelas
interacdes sociais envolvidas no ato educativo. Sdo processos de raciocinio que
acionados em diferentes momentos que caracterizam a tarefa docente: planejar,
criar, ensinar, avaliar.

Muitos comentarios a respeito das proposi¢gées de Shulman simplesmente
ignoram o modelo de raciocinio e agéo pedagdgico, focando suas analises apenas
nos tipos de conhecimentos da docéncia identificados por Shulman. Isto € um erro
ja que o modelo de raciocinio e acédo pedagdgica complementa a teorizagao sobre
as Base de Conhecimentos da Docéncia. O modelo de raciocinio e acgao
pedagdgica apresenta uma tentativa de compreender de que forma os professores
mobilizam e articulam variados conhecimentos na construcéo e execugao de suas
praticas pedagdgicas. Este modelo evidencia ainda o fato de o trabalho docente
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ser intelectual, dotado de conhecimentos diversos e complexos que precisam ser
articulados em diferentes etapas e que, a partir desta articulagdo, podem ser
transformados ciclicamente, ou seja, sado dindmicos.

21.3 DISCUSSOES E DESDOBRAMENTOS A PARTIR DAS
PROPOSIGOES DE SHULMAN

Os dois modelos propostos por Shulman (1986; 1987) mantém estreita
relacdo um com o outro, de modo que se tangenciam e se complementam. O
processo de Raciocinio e A¢ao Pedagodgica mobiliza e constréi continuamente a
Base de Conhecimentos para a Docéncia num esforco de transformar os
conhecimentos do conteudo dos professores em conhecimentos ensinaveis e
compreensiveis para os alunos.

O trabalho de Shulman procurou fornecer uma orientacdo conceitual e
categorias analiticas que influenciaram diversas inciativas de pesquisa e politicas
que levavam em conta os tipos de conhecimento necessarios para o ensino de
uma disciplina. Shulman deu uma contribuicdo importante ao apresentar — de
forma inovadora - instrumentos tedricos bem definidos para a investigagdo da
mobilizacdo e construcdo de conhecimentos diversos durante os processos de
raciocinio e da agéo pedagogica dos professores.

Ao chamar a atencgao para a auséncia de pesquisas voltadas diretamente
para os conhecimentos do professor, Shulman e seus parceiros procuraram
especificar as maneiras pelas quais o conhecimento do conteudo para o ensino é
distinto do conhecimento do conteudo disciplinar. As proposi¢cdes de Shulman e
os trabalhos derivados foram importantes para a consolidacdo de uma
compreensdao de que ensinar € uma profissdo com sua propria base de
conhecimentos profissionais e que, portanto, a formagao do professor deve ser
qualificada, especializada e intelectual. Como aponta Brooks (2015), uma das
conclusdes mais importantes apresentadas pelo autor € de que ha algo unico que
os professores fazem com um conhecimento académico, diferente de outros

especialistas no conteudo disciplinar.

Entretanto, alguns autores procuraram apontar ressalvas, criticas e
buscaram ampliar algumas nogdes propostas por Shulman. Com aponta Kind
(2009), embora haja um amplo consenso de que o PCK é uma construgao
pertinente, descobrir 0 que ele compreende e usar esse conhecimento para
repensar e reelaborar e formagao de professores nao é tarefa facil. Segunda a
autora, o PCK é um conhecimento de certa forma oculto ou nao explicito: ao
preparar as aulas, os professores ndo pensam de forma explicita e objetiva no
PCK mobilizado. Dessa forma, a investigagdo sobre o PCK requer que os
pesquisadores entendam processos subjetivos, implicitos e complexos realizados
pelos professores. Kind (2009) considera o conceito de PCK como atraente, util e
ao mesmo tempo evasivo, o0 que provoca inumeras problematizacoes.

Cochran, De Ruiter e King (1993) buscaram expandir a no¢ao de PCK a
partir de uma visao construtivista da educagao. De inicio, os autores apresentam
alguns principios centrais do construtivismo: Primeiramente, o conhecimento é



81

construido ativamente pelo aprendiz, e ndo transmitido por alguém para ser
absorvido passivamente. Segundamente, a aprendizagem ndo ocorre
independente do mundo fora da mente do aprendiz, ou seja, é construida a partir
de relagdes interpessoais dentro de um contexto social e cultural que condiciona
o0 processo. Ademais, uma perspectiva construtivista da aprendizagem néo
considera o conhecimento aprendido como uma realidade objetiva, mas sim uma
forma pessoal de organizar e ordenar o mundo a partir de nossa experiéncia.
Dessa forma, a aprendizagem de cada aluno € uma construgéo Unica e complexa
que se relaciona com o contexto e com as experiéncias e aprendizagens
pretéritas.

A partir dessas no¢des, Cochran, De Ruiter e King (1993) argumentam que
a formacao de professores também nao ocorre independente do contexto social e
as interacdes interpessoais vivenciadas. Portanto, as experiéncias de formagao
deveriam ocorrer em contextos variados, sendo que cada contexto possui suas
particularidades. A construcdo do Conhecimento Pedagdgico do Contelido seria
condicionada e dependente do contexto social em que as interagdes e
experiéncias ocorrem. Quanto mais variadas as experiéncias, mais amplo seria o
PCK.

Os autores também propdem que a nogdo de Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo leve mais em consideragdo a importincia do contexto de
aprendizagem e as caracteristicas dos alunos. Shulman menciona estes aspectos,
mas seu foco esta na construgédo do PCK a partir dos conhecimentos pedagdgicos
gerais e no conhecimento especifico da disciplina. Cochran, De Ruiter e King
(1993) procuram dar maior relevancia para o contexto em que ocorre a
aprendizagem e as caracteristicas dos alunos como elementos centrais que
compdem o PCK.

Também defendendo a ampliagdo da nocdo de PCK a partir de uma
perspectiva construtivista e mais flexivel do conhecimento, Brooks (2015) prefere
pensar em como os professores possuem diversas fontes para construir uma
“experiéncia disciplinar’. A autora chama atencao para o fato das geografias
académica e escolar serem dinamicas. Brooks cita autores como Carlsen (1991
apud BROOKS, 2015), para quem a nogao de PCK é estatica demais, ndo sendo
capaz de acomodar como os professores reagem de formas variadas em
diferentes contextos e dependendo das pessoas envolvidas.

Outro ponto central da critica apresentada por Brooks (2015) parece-nos
passivel de questionamento. Para a autora, a proposta de Shulman, notadamente
a categoria de PCK, nédo leva em consideragao o fato de os professores
construirem seu conhecimento continuamente a partir da pratica docente:

Por exemplo, os professores mudam sua compreensao do conhecimento
através do ensino. Turvey (2005) também mostra como o ato de ensinar
pode mudar o conhecimento disciplinar dos professores a medida que eles
encontram diferentes perspectivas no texto trabalhando nele com as
criangas. Os professores constroem e desenvolvem ativamente suas
conhecimento disciplinar através do processo de ensino, sugerindo que
seu conhecimento disciplinar &€ desenvolvido dinamicamente e sob
constante revisao (Brooks, 2015, p.26,27).
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Reconhecemos como pertinente a defesa de uma ampliagcao da nogéo de
PCK a partir de no¢des mais flexiveis e construtivistas. Entretanto, a critica de
Brooks foca apenas no tdo disseminado conceito de PCK, ignorando as
proposi¢des de Shulman sobre o processo de Raciocinio e A¢do Pedagdgica.
Neste ultimo modelo, Shulman (1987) ressalta o carater ciclico em que o professor
constréi novas compreensdes sobre o conhecimento a ser ensinado a partir de
um processo continuo de raciocinio-agao-raciocinio.

Segall (2004) revisita criticamente a obra de Shulman, reconhecendo a
importancia da proposta do autor de explorar a relagdo entre o conhecimento do
conteudo disciplinar especifico e o conhecimento pedagdgico. O grande mérito de
Shulman, segundo Segall (2004), foi evidenciar a necessidade de nao abordar
separadamente e dicotomicamente estes dois componentes da base de
conhecimentos de um professor. Shulman teria aberto uma “nova lente”
fundamental para o pensamento sobre educacéo.

Entretanto, Segall (2004) sugere que o modelo de Shulman seria
negligente com alguns aspectos importantes em relagcdo a produgdo de
conhecimento. Segundo o autor, a abordagem de Shulman encara que o
conhecimento especifico a ser ensinado é produzido exclusivamente pelos
académicos e apenas é transformado pela pedagogia através do trabalho do
professor. Acontece que a pedagogia esta também na producdo de materiais
didaticos, nas avaliagdes externas, nos curriculos oficiais e na prépria concepgao
de educacao e conhecimento adotado por um sistema educacional. As visbes e
definicbes sobre o0 que ensinar e porque ensinar estao repletas de conhecimento
pedagdgico e ndo estdo sob responsabilidade apenas dos professores. Ou seja,
para o autor, “a pedagogia dos professores nao inicia o ato pedagdégico, mas
acrescenta camadas pedagogicas” (p. 492). O conhecimento a ser ensinado
pelos professores nas escolas seria construido a partir de processos muito mais
complexos do que a elaboragao tedrica de Shulman deu conta de abordar.

Segall (2004) também argumenta que todo conhecimento produzido e
divulgado pelos académicos tem uma dimensao pedagdgica. Quando um cientista
explica um conhecimento, decisdes sao tomadas pensando no entendimento do
publico-alvo. Dessa forma sao elaborados sinteses, esquemas, representacoes,
classificagbes e conceitos. Da mesma forma, os materiais de divulgagao cientifica
que servem de referéncia para livros didaticos e propostas curriculares ndo sao
apenas uma selecido de conteldos especializados a serem alvo da pedagogia,
mas sim textos com uma linguagem pedagdgica e que influenciam a maneira
como professores interpretam o conhecimento. O ponto defendido por Segall
(2004) é que o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo nao seria um tipo de
conhecimento apresentado exclusivamente pelos professores licenciados para
atuacao na Educacéao Basica.

A partir da critica de Segall (2004), deve-se levar em consideragao — indo
além da abordagem de Shulman — que a relagéo entre conhecimento e pedagogia
nao ocorre apenas no contexto de sala de aula e que a pedagogia ndo se limita a
técnicas e representagoes didaticas. Na visdo do autor, essa compreensao mais
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ampla do PCK é fundamental até mesmo para que professores sejam capazes de
ter uma visao critica dos livros, avaliagdes, prescricdes e curriculos com os quais
precisam trabalhar. Poderiamos pensar o PCK nao apenas como o conhecimento
sobre como fazer os conteudos serem mais facilmente compreendidos, mas
também ser capaz de analisar a natureza, o sentido e a relevancia do conteudo a
ser ensinado antes do professor realizar a transposigao didatica.

Kind (2009) considera a visao de Segall (2004) extremada, na direcao de
nao reconhecer limites e diferencas claras entre o Conhecimento do Conteudo
(disciplinar e especifico) e o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo. Isso levaria
a uma perigosa interpretacao de que a posse de um diploma de especialista em
uma disciplina seria o suficiente para a pratica de ensino na Educacgao Basica.

Deng (2007a) é outro pesquisador que reconhece a relevancia dos
conceitos € modelos propostos por Shulman para a produ¢ao académica acerca
dos conhecimentos necessarios e envolvidos na pratica docente. Entretanto,
busca ampliar as proposi¢des de Shulman aprofundando o entendimento sobre a
complexa relagéo entre as disciplinas académicas e as disciplinas escolares. Para
Deng (2007a, 2007b), a maioria dos trabalhos inspirados pela obra de Shulman
nao abordavam essa relacdo de forma clara ou profunda. O autor busca em
Stengel (1997 apud Deng, 2007a) cinco relagdes possiveis entre disciplinas
escolares e académicas:

(1) As disciplinas académicas e as disciplinas escolares sdo essencialmente
continuas;

(2) Disciplinas académicas e disciplinas escolares séo basicamente descontinuas;

(3) Disciplinas académicas e disciplinas escolares s&o diferentes, mas
relacionadas em

uma das trés maneiras:
(3a) a disciplina académica precede a disciplina escolar,
(3b) a disciplina escolar precede a disciplina académica, ou

(3c) a relacao entre os dois é dialética.

Para Deng (2007a) — e isso parece claro — a relagdo expressa em (3a) esta
implicita na obra de Shulman, ou seja, a interpretagdo de que a disciplina
académica e a matéria escolar sao diferentes, com o primeiro necessariamente
anterior ao ultimo.

De fato, como aponta Deng (2007a), a perspectiva de Shulman é de que a
disciplina académica precede a disciplina escolar. Na pratica da sala de aula, um
professor transformaria o assunto previamente aprendido da disciplina académica
para a matéria da disciplina escolar, que é incorporada nas “formas que sao
pedagogicamente poderosas e ainda adaptavel as variagdes de habilidade e
experiéncia apresentados pelos alunos” (Shulman, 1987, p. 15). Nessa
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perspectiva, a disciplina académica difere da disciplina escolar porque esta é uma
disciplina ‘transformada’ a partir da anterior. O processo de transformacao, é claro,
¢é influenciado pela concepgao do professor sobre os propdsitos do ensino e o
conhecimento dos alunos, da aprendizagem, do curriculo, dos materiais e de
contextos.

Deng (2007a) ndo nega que professores se debrucem sobre e
transformem pedagogicamente os conhecimentos produzidos pela disciplina
académica. O autor, assim como Shulman, reconhece a importancia de que os
professores conhegam bem o conhecimento produzido diretamente pela pesquisa
académica. Entretanto, abordando o ensino de ciéncias na Educacido Basica,
Deng (2007a, 2007b) sugere que o trabalho dos professores se relaciona mais
com a apreensao e a transformacdo do conhecimento préprio da disciplina
escolar. Dialogando com as ideias de John Dewey, Deng (2007a, 2007b) defende
que os professores ndo apenas trabalham diretamente com o conhecimento
cientifico produzido na academia, mas principalmente com materiais e
conhecimentos produzidos especificamente para os propodsitos da educacao
escolar. O que Deng (2007a, 2007b) sugere é que quando os materiais
curriculares e didaticos ja estdo formulados, os professores em sala de aula
podem recriar suas versdes do curriculo, dos materiais e do conhecimento por
meio de interpretagdes que levem em consideragao contextos especificos de sala
de aula e aspectos sociais, culturais e psicoldgicos.

Shulman, segundo Deng (2007a, 2007b), enfatiza a capacidade que o
professor deve ter de produzir seu proprio Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo a partir de dois pilares adquiridos na formacgao inicial: Os conhecimentos
pedagdgicos e os conhecimentos especificos da disciplina. De outro modo, Deng
(2007a, 2007b) manifesta que a transformag¢do do conhecimento académico e
cientifico em um conhecimento a ser ensinado nas escolas é um processo
complexo, realizado por diferentes atores produtores de curriculos e que nao
estaria explicado nas obras de Shulman e de seus afiliados. Para Deng (2007b),
Shulman e seus afiliados focaram primordialmente no trabalho pedagdgico do
professor em sala de aula, enquanto ndo abordaram o complexo processo de
transformacao curricular que ocorre antes do trabalho docente nas escolas.

Se a tarefa curricular de transformagéo necessariamente precede a tarefa
pedagdgica de transformacgao, entao o que os professores de sala de aula
trabalham principalmente ndo é o conteido de uma disciplina académica,
mas o conteudo de uma matéria escolar incorporada em materiais
curriculares — conteldo que resulta de selegcédo especial, enquadramento
e traducdo do conhecimento cultural para fins educacionais (DENG,
2007b, p.290, tradugéo nossa).

Nesse sentido, Deng (2007a, 2007b) procurou reforgar que a formacao de
professores deveria dar uma atengao privilegiada aos conhecimentos, materiais
didaticos e curriculos ja desenvolvidos para a pratica docente nas escolas ao invés
de focar nos conhecimentos académicos produzidos para fins cientificos. Ele
conclui que o conhecimento disciplinar escolar precisa ser apresentado como uma
“estrutura essencial” e que o ensino de ciéncias no Ensino Médio — objeto de suas
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pesquisas — depende mais de um professor entender os conteudos de uma
perspectiva escolar do que académica. Deng (2007b) defende claramente que as
matérias escolares sao conhecimentos produzidos e delimitados com fins
especificos com a contribuicdo das teorias e conhecimentos sobre curriculo.
Dessa forma, ndo sdo fruto apenas de uma transformacgdo pedagdgica dos
conhecimentos académicos realizada pelos professores da educagao basica. A
transformacédo pedagoégica que caberia aos professores se relaciona com as
adaptagdes do conhecimento da disciplina escolar a fim de atender a demandas,
contextos e publicos especificos.

Banks, Leach e Moon (2005 apud Kind, 2009), reforcam as diferencas
entre 0 PCK e o conhecimento especifico disciplinar. Os autores sugerem que o
“conhecimento da disciplina” é transformado em um “conhecimento escolar’
através de um componente do PCK identificado como “constructo de sujeito
pessoal do professor’ — O conhecimento obtido a partir de suas experiéncias de
aprendizagem, opinides sobre o “bom ensino” e crengas sobre os propositos da
disciplina, ou seja, aspectos subjetivos e singulares. Segundo os autores, um
professor mistura seu “constructo de sujeito pessoal” com seu conhecimento
disciplinar e pedagégico para criar o PCK.

Geddis, Onslow, Beynon e Oesh (1993 apud Kind, 2009) investigaram o
PCK mobilizado por professores de quimica ensinando sobre isotopos. Esses
autores identificaram que professores novatos adotavam um modelo de
“transmissao” de explicagbes cientificas, usando o conhecimento especifico
disciplinar como fonte Unica de conhecimento e adotando uma abordagem de
“tabula rasa” em relagcdo aos estudantes que deveriam assimilar os conceitos e
explicacbes transmitidas. Enquanto professores mais experientes construiam
estratégias de ensino muito mais eficazes, a partir dos “conhecimentos prévios
dos estudantes”, de representacdes alternativas e “saliéncia curricular” —
consciéncia da importancia de um conteudo para o curriculo como um todo.
Portanto, os autores conseguiram identificar aspectos do PCK de professores
experientes que nao estavam presentes nas praticas dos novatos.

Simmons et al (1999 apud Kind, 2009) investigaram a pratica de
professores iniciantes e indicaram que boa parte destes ensinavam a partir de
uma perspectiva de transmissdo de informagbes e pouco centrada nas
necessidades e conhecimentos prévios dos estudantes. Angell et al (2005 apud
Kind, 2009) também realizaram pesquisa comparando o PCK de professores de
fisica novatos e experientes. Os autores relatam pouca diferenga no conhecimento
do conteudo disciplinar especifico, mas descobriram que os professores
experientes fazem “conexdes mais extensas entre o conhecimento e diferentes
contextos, e exibem um rico conjunto de habilidades pedagdgicas, enquanto os
iniciantes se concentram na transmisséo de conteudo” (Kind, 2009, p.16).

A pesquisa de Kind (2008 apud Kind, 2009) identificou que professores
iniciantes com grande conhecimento disciplinar especializado podem apresentar
“excesso de confianga, resultando em qualidade inferior nas aulas”. Os dados da
pesquisa sugerem que alguns estagiarios e professores novatos “descobrem que
sabem muito sobre sua ciéncia especializada e experimentam conflitos ao
selecionar as informagdes necessarias para o ensino eficaz. Isso pode ser uma
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evidéncia de que esses estagiarios ainda ndo interpretaram seus conhecimentos
de ciéncias para uso escolar” (Kind, 2008 apud Kind, 2009).

Baseando-se em algumas pesquisas com professores iniciantes, Gess-
Newsome (1999b) afirma que quanto mais fragil a formacao inicial docente, com
limitado “fundo de conteudo”, mais os professores desenvolvem praticas
influenciadas por crengas pessoais € memorias de suas experiéncias enquanto
alunos escolares. Essas memorias muitas vezes reforcam uma visdo de
professores como meros “distribuidores de conhecimentos”. A autora também
argumenta, sempre baseada em uma extensa revisdo de pesquisas, que
professores com limitada compreensao da histdria, filosofia e natureza de sua
disciplina, tendem a ensinar “visbdes positivistas” focadas em vocabulario ao invés
de desenvolverem uma compreensdo mais ampla de como o conhecimento é
produzido e validado.

Esta evidente que o conceito de PCK é central na elaboragao tedrica de
Shulman e que desde sua proposta, este conceito tem sido objeto de discussao
devido a sua complexidade e certa dificuldade de identificagcdo e delimitacao.
Gess-Newsome (1999) realizou uma extensa revisao da literatura e identificou
dois modelos interpretativos acerca da construgdo do Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo (PCK): Os modelos integrativo e transformativo.

O modelo transformativo corresponde a proposta original de Shulman
(1987) e membros de seu grupo de pesquisa como Grossman (1990 apud Kind,
2009). Neste modelo o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo é resultado de
uma transformacido de outras formas de conhecimento como o conhecimento
pedagogico, o conhecimento do conteudo, entre outras ja apresentadas.
Importante destacar que nesse modelo, os diferentes conhecimentos se
combinam, se relacionam, e entdo um novo tipo de conhecimento é construido —
o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (PCK). Gess-Newsome (1999) afirma
que nessa interpretacao transformativa, ha uma distingao e delimitacdo entre o
conhecimento pedagdgico geral, o conhecimento disciplinar especifico e o
Conhecimento Pedagdégico do Conteudo, este ultimo préprio da docéncia. Um
professor utilizara seus conhecimentos base (pedagdgico, conteudo, contexto,
curricular etc.) para produzir seu PCK. Paralelamente, o professor usa seu
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, combinado com outros conhecimentos,
para transformar novos conhecimentos disciplinares em elaboracbes
didaticamente mais eficazes.

No entanto outros pesquisadores interpretam o PCK como uma
intersecgao entre os outros conhecimentos base. Gess-Newsome (1999) propde
que essa interpretacéo seja chamada de modelo integrativo. Importante ressaltar
que no modelo integrativo, o PCK nao existe como um dominio de conhecimento
isolado. O conhecimento dos professores seria explicado pela integragéo
principalmente do conteudo disciplinar, dos conhecimentos pedagdgicos e de
outros conhecimentos como contexto e curriculo. No modelo integrativo, os
conhecimentos de base da docéncia podem ser ensinados e aprendidos
separadamente para depois se integrarem na pratica docente. Os professores
integrariam esses conhecimentos base no ato de ensinar.
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Num primeiro momento, essa distincdo entre os modelos integrativo e
transformativo de constituicdo do PCK pode parecer sutil demais ou até mesmo
confusa. Entretanto, é valido explorar melhor tal distingao pois ela mantém relagao
pertinente com estratégias de formagéo de professores. Gess-Newsome propde
que no modelo transformativo, o PCK pode ser comparado a um composto
quimico, no qual os elementos nao podem ser faciimente separados. Ou seja,
quando diferentes tipos de conhecimento sdo combinados e transformados no
PCK, estes ndo sdo mais facilmente delimitados. Ja o modelo integrativo seria
como uma mistura quimica na qual os componentes mantém suas identidades e
sdo distinguiveis. Assim, no modelo integrativo, o PCK nao “existe” como um tipo
separado de conhecimento. De outro modo, ele seria a intersecdo entre os
diferentes conhecimentos da docéncia, ou ainda, a manifestagdo da integracao
entre diferentes conhecimentos realizada pelos professores na pratica docente.

Estes modelos oferecem subsidios teéricos para uma antiga discusséao a
respeito da formacao de professores: Como deve ser realizada a formacao de
professores? Quais conhecimentos devem ser desenvolvidos e apreendidos em
cursos de formacao de professores? Os modelos integrativos e transformativos
representam diferentes perspectivas acerca destas questdes. No modelo
integrativo, uma boa formacdo docente deve oferecer diferentes tipos de
conhecimentos para serem integrados pelos professores no ato de ensinar. Um
bom professor deve adquirir uma base sélida de conhecimentos disciplinares,
pedagdgicos, curriculares, entre outros, e deve ser capaz de integrar estes
conhecimentos na pratica docente. Portanto, ainda no modelo integrativo, os
conhecimentos podem ser desenvolvidos em separado para depois serem
integrados pelos professores. Os cursos de formagao tradicionalmente seguem
aspectos deste modelo, uma vez que oferecem separadamente conhecimentos
pedagogicos e de conteudo especifico disciplinar, com reduzidas oportunidades
de integracao destes conhecimentos nos cursos de formagao. De outra forma, o
modelo transformativo reconhece que os professores devem ter dominio sobre
uma forma especifica de conhecimento, proprio da docéncia e distinta dos outros
conhecimentos: O Conhecimento Pedagdgico do Conteudo. A interpretacao dos
autores defensores desta perspectiva € de que os cursos de formacdo de
professores deveriam abordar explicitamente o Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo e os mecanismos para a integracao e transformacgéo de diferentes
conhecimentos necessarios para a construgdo do PCK (Kind, 2009; Gess-
Newsome, 1999).

2.2 ARECONTEXTUALIZAGAO EM BASIL BERNSTEIN

Basil Bernstein nasceu em Londres no ano de 1924 e iniciou sua carreira
académica na Universidade de Londres na década de 1960, onde foi chefe do
Departamento de Sociologia da Educagéao e recebeu o titulo de professor emérito.
A evolugao das suas ideias aparece principalmente em cinco volumes (Class,
codes and control — | a V) onde o autor desenvolve a teoria dos cédigos sociais e
educativos. Juntamente com Michael Young, Basil Bernstein € considerado um
dos principais tedricos da Nova Sociologia da Educagao.
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Até meados o fim dos anos 1990 a obra de Basil Bernstein teve muito
menos impacto nas discussdes educacionais no Brasil se comparado com a area
nos EUA e Europa. Muito provavelmente isso se deve a dificuldade de leitura de
obras tdo complexas nao traduzidas para o portugués. A publicagdo em portugués
do ultimo volume de Class, codes and control (Bernstein,1996) certamente foi
crucial para um movimento de maior interesse pela obra do autor no Brasil desde
entéo.

Para Lopes (1999), o campo da Nova Sociologia da Educagéo da qual
Bernstein fez parte continha diversos enfoques, no entanto, sempre como ponto
em comum estava a problematizacdo do conhecimento escolar, enfatizando a
construcao social dos processos de educacdo a partir de uma perspectiva nao
positivista.

Ao mesmo tempo, Bernstein divergiu das produgdes da Sociologia da
Educacao que representavam uma linha tedrica conhecida como “reprodutivista”.
De acordo com Bernstein, em linhas gerais, as teorias reprodutivistas viam a
educagao escolar como apenas um condutor de relagdes de poder externas a ela.
Bernstein (1996) deixa claro seu posicionamento de que tais teorias ndo eram
suficientes para explicar as contradicdes e tensdes que caracterizam os processos
de interacdo e comunicag¢ao no interior das escolas. Stefenon (2017) e Leite
(2004) apresentam com mais profundidade as criticas de Bernstein em relagao as
teorias reprodutivistas, cujo principal expoente provavelmente tenha sido Pierre
Bordieu.

Nas palavras de Leite (2004)

Criticou as teorias reprodutivistas (...) por acreditar que limitavam-se a
uma visdo determinista da relagédo entre as praticas pedagodgicas e seu
contexto social de inser¢cdo, sem ocuparem-se da investigacdo das
dindmicas internas dessas praticas, em articulagdo com as estruturas de
poder e controle mais amplas da sociedade (...). Para avangar no
conhecimento dessa articulagdo empenhou-se na criagdo de um modelo
tedrico que fornecesse “uma linguagem especial, capaz de recuperar as
macrorelagdes, a partir das microinteragdes”, desvelando “como se
conformam na pratica as relagcbes dominantes de poder e controle,
enquanto formas de comunicacéo” (Bernstein,1998a, p.37) (Leite, 2004,
p.22).

Nesse sentido, Bernstein desenvolve seus modelos tedricos com o objetivo
de ir além das analises que compreendem como relagbes de poder sao
transportadas no sistema educativo, e analisar os processos comunicativos
pedagogicos em suas diversas dimensdes e etapas.

A producéo tedrica de Bernstein costuma ser considerada complexa,
densa, abrangente e de dificil compreensao. Bernstein tinha como um de seus
objetivos construir uma teoria capaz de explicar como a estrutura da sociedade,
com suas classes e a divisao social do trabalho, garante um controle simbdlico e
a reproducao das relacbes de poder, em diversos contextos, inclusive na
educacgao escolar. Leite (2004) destaca como ao longo de sua extensa produgéo,
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Bernstein teve a preocupacao de analisar de forma articulada os niveis macro
(atuacéo do Estado e das macroestruturas socioeconémicas) e micro (cotidiano
da sala de aula, por exemplo).

221 O CODIGO PEDAGOGICO E OS PRINCIiPIOS DE
CLASSIFICAGAO E ENQUADRAMENTO

O conceito de codigo é central para a obra de Bernstein. Para o autor,
coédigo é um principio que regula as relagdes comunicativas que os individuos
estabelecem entre diferentes contextos comunicativos e no interior desses
contextos. Os codigos orientam a producdo de textos considerados legitimos e
adequados a cada contexto. A expressdo “texto” pode designar qualquer
representacdo “falada, escrita, visual, espacial ou expressa na postura ou
vestimenta” (Bernstein, 1996, p.243).

Dessa forma, o cddigo ndo é o conteudo em si da comunicagdo, mas sua
gramatica, ou seja, um conjunto de regras que da legitimidade a produgéo dos
textos. Os cédigos correspondem ao invisivel da comunicacgao, enquanto os textos
sdo o aspecto visivel (Bernstein, 1996, p. 32). Uma analise mais profunda sobre a
nocao de cdédigo em Bernstein pode ser encontrada em Stefenon (2017), para
quem o “conceito de cédigo permite analisar, por meio da explicacdo das regras
que o regulam, a natureza dos significados que séo privilegiados no processo de
comunicacgao, os quais podem ser mais ou menos dependentes do contexto onde
esta se realiza” (p. 49).

A atuacao reguladora do cédigo pedagdégico ocorre segundo principios que
o autor chama de classificacdo e enquadramento: A Classificacdo se relaciona
com o grau de isolamento entre categorias e contextos; o enquadramento se
relaciona com a intensidade do controle exercido pelos diferentes sujeitos no
processo comunicativo. Os niveis de classificacdao e enquadramento definem o
tipo de cddigos e a maneira como 0os mecanismos de poder e controle atuam no
processo comunicativo.

Uma classificagado fraca significa uma maior flexibilidade nas fronteiras
entre diferentes discursos, areas e categorias. Uma classificagcao forte significa
que O processo comunicativo € mais hierarquizado e sdo mais evidentes as
relacbes de poder e a separagao entre o que é legitimo e validado ou ndo. Um
enquadramento fraco resulta numa maior autonomia e participagcao do receptor da
mensagem. J& um enquadramento forte significa que ha um transmissor com forte
controle sobre diversos aspectos do processo comunicativo.

Portanto, por meio da classificagdo sao definidos os limites dos discursos,
gerando regras de reconhecimento. Em outras palavras, os discursos sao
reconhecidos como particulares e diferentes entre si a partir do reconhecimento
de seus limites e fronteiras — classificacdao. Ja o enquadramento gera as regras
de realizacgéo, isto €, como ocorrera a comunicagéo pedagodgica.

Stefenon (2017) chama atengdo que os valores de enquadramento e
classificagao “podem variar de forma independente entre si, ou seja, nem sempre
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relacboes baseadas em classificagdes fortes terao também enquadramentos fortes,
ou vice-versa” (p. 51). O importante aqui é destacar que para Bernstein os
processos comunicativos sdo regulados por codigos que operam através de
principios de classificacdo e enquadramento e que estes principios interagem
entre si. Retornaremos a abordar os principios de classificagado e enquadramento
em contextos pedagdgicos mais a frente.

A partir destas ideias, Bernstein (1996) diferencia as relagbes
comunicativas de codigos restritos e elaborados. Na orientagdo restrita, os
significados sdo dependentes do contexto e tém uma relagao direta com uma base
material especifica. Na orientagdo elaborada, os significados sao universalistas,
relativamente independentes do contexto e tém uma relagdo indireta com uma
base material especifica.

Sendo assim, o codigo restrito representa a gramatica da comunicacgao que
ocorre em contextos que nao privilegiam a generalizagdo e abstragao da fala e
cujos significados dependem do contexto da comunicagado. O cddigo elaborado
possui uma gramatica universalista, onde a legitimidade dos textos ndo depende
do contexto da fala e vividos pelos adquirentes. A comunicagdo em ambientes
intelectuais marcados por forte especializacao cientifico-disciplinar fundamenta-
se a partir de cédigos elaborados. Ja a comunicagao que ocorre em comunidades
locais e/ou tradicionais tende a estruturar-se a partir de cédigos restritos, onde os
significados dos textos possuem relacao direta e dependente do contexto e da
base material de onde s&o produzidos.

Bernstein ndo quer dizer que a comunicagao a partir de codigo restrito seja
mais deficiente em relagdo ao codigo elaborado. A preocupacdo do autor é
demonstrar que a distribuicao desigual de cédigos elaborados € um reflexo e um
elemento gerador de desigualdades sociais e educacionais, uma vez que 0s
codigos elaborados correspondem a gramatica da comunicagdo dentro de
contextos especificos de producéo intelectual.

Trazendo essas reflexdes para o campo da educagao escolar, Cédigo
Pedagdgico, para Bernstein (1996), é o conceito que designa um conjunto de
principios que regulam as intera¢cdes comunicativas determinando o que € legitimo
e 0 que ¢ ilegitimo nas interagbes dos contextos escolares. O cédigo pedagogico,
portanto, opera e regula relagdes de poder e controle nas relagdes pedagdgicas.

Sobre este conceito, Leite (2004) explica muito bem:

Tal conceito permite, dessa forma, a abordagem da articulagao entre
microinteragdes comunicativas escolares e macroestruturas sociais,
implicando ainda o reconhecimento da existéncia de uma hierarquia nas
formas de comunicacédo possiveis nas instituicdes de educagéo formal (p.
33).

Stefenon (2017) também sintetiza que “de acordo com a distribuicao do
poder e controle (principios de classificagdo e enquadramento), o cdédigo
pedagdgico pode dar origem a diferentes formas de discurso pedagdgico (...)" (p.
67).
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2.2.2 O MODELO DO DISCURSO PEDAGOGICO

Em sua ultima publicagdo, Bernstein (1996) cria conceitos capazes de
descrever os caminhos de construcdo do discurso e da pratica das relagbes
pedagdgicas. Basil Bernstein utiliza um conjunto de conceitos e/ou categorias de
analise que dao suporte a sua teorizagdo sobre a dimensao comunicativa das
relacdes pedagadgicas, entre os quais se destacam: classificacdo, enquadramento,
dispositivo pedagogico, regras distributivas, regras recontextualizadoras, regras
de avaliagao, discurso pedagdgico, recontextualizagcao, dentre outros. Para os
propositos deste trabalho, iremos focar nas ideias do Modelo do Discurso
Pedagogico desenvolvidas por Bernstein.

Bernstein (1996) considera um discurso como um produto de uma rede
complexa de relagdes sociais e de poder. O discurso nao pode ser reduzido a uma
simples realizagao de linguagem, uma vez que cada discurso é um mecanismo de
poder. Nesse sentido, o discurso pedagdgico ndo € apenas a enunciagdo de um
conhecimento realizada de forma neutra. O discurso pedagdgico — textos,
materiais, enunciados do ensino — é construido a partir da intervencdo de
diferentes campos, atores e contextos em diferentes etapas ou niveis.

O discurso pedagdégico € conduzido pelo Dispositivo Pedagdgico — um
conjunto de regras relativamente estaveis que regulam a producéo e a condugéo
do discurso pedagdgico. Nas palavras de Lopes e Macedo (2011):

O dispositivo pedagdgico é o que regula o conteudo suscetivel de ser
pedagogizado, restringindo ou reforcando sua realizagdo. Nao importa
qual seja esse conteudo, ele é sempre introduzido com regras contextuais
do dispositivo pedagdgico que limitam os possiveis significados
transmitidos. Do amplo conjunto de ideias, conhecimentos, saberes
tedricos e praticos ja produzidos ou a serem produzidos socialmente, (...),
o dispositivo pedagdgico é que regula a selegéo e distribuicdo daquilo que
€ encaminhado aos diferentes grupos da sociedade, por meio de uma
comunicagao pedagdgica, regulando também o para quem, para qué, por
quem, como, quando e onde dessa comunicagao (p. 101).

Portanto, o discurso pedagdgico possui uma gramatica interna fornecida
por um conjunto de regras que se relacionam e que formam o dispositivo
pedagdgico. As regras do dispositivo pedagdégico podem ser classificadas como
regras de distribuicdo, de recontextualizacao e de avaliagao.

Consideramos que este dispositivo fornece a gramatica intrinseca do
discurso pedagdgico, através de regras distributivas, regras
contextualizadoras e regras de avaliagdo. Essas regras séo, elas proprias,
hierarquicamente relacionadas, no sentido de que a natureza das regras
distributivas regula as regras recontextualizadoras, as quais, por sua vez,
regulam as regras de avaliagao (Bernestein, 1996, p.254).
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As regras de distribuigao regulam a distribuicdo do que deve ser ensinado,
como deve ser ensinado e por quem. Sao regulagdes realizadas com forte atuagéo
estatal e marcadas por relagées de poder e controle. Essas regras distribuem o
conhecimento a diferentes grupos e classes sociais, bem como estabelecem as
formas de conhecimento que cabem as escolas e as universidades. As regras de
distribuicdo impdem limites ao processo de recontextualizacdo do discurso
pedagdgico uma vez que é anterior a este. Estas regras de distribuicdo séo
responsaveis diretamente pela diferenciagao entre a produgdo do conhecimento
e a transformacido deste conhecimento ja produzido em algo possivel de ser
transmitido e compreendido por outras pessoas.

Nas palavras de Bernstein (1996): “As regras distributivas sdo um principio
classificatorio basico, o qual regula a relagdo entre a distribuicdo de poder, a
distribuicdo de conhecimento e a distribuicido de formas de consciéncia” (p.264).

As regras de recontextualizagdo se referem ao processo que transforma
os textos selecionados (na perspectiva de Bernstein, texto aqui diz respeito ao
conhecimento a ser ensinado) para ser recolocado no discurso pedagdgico. Para
Bernstein, o conhecimento disciplinar é recontextualizado em diferentes niveis ao
ser deslocado do seu campo de producédo para o campo da reprodugdo nas
escolas.

Bernstein ressalta a importancia de se compreenderem os dois tipos e
etapas de transformacodes que um texto passa devido as diferentes influéncias do
discurso pedagogico. Ha a recontextualizagao oficial, liderada pelo Estado, e ha a
recontextualizagdo pedagdgica, realizada principalmente por educadores
atuantes na docéncia, como também por publicacbes em livros e periddicos,
pesquisadores e especialistas do campo da educacdo que sao capazes de
exercer influéncia. Desta forma, ha dois campos recontextualizadores na teoria de
Bernstein:. O Campo Recontextualizador Oficial (CRO) e o Campo
Recontextualizador Pedagdgico (CRP).

E crucial fazer uma distingdo entre, no minimo, dois tipos de
transformagbes de um texto. A primeira é a transformagéao do texto dentro
do campo recontextualizador e a segunda é a transformagédo do texto
transformado, no processo pedagoégico, na medida em que ele se torna
ativo no processo de reproducdo dos adquirentes. E o campo
recontextualizador que gera as posi¢cdes e oposi¢cdes da teoria, da
pesquisa e da pratica pedagdgica. E, de alguma forma, importante analisar
o papel dos departamentos do Estado nas relagdes e movimentos dentro
dos varios contextos e seus campos estruturadores, bem como entre eles.
(Bernstein, 1996, p.92).

As regras avaliativas estabelecem critérios para a avaliagao e regulagao
do processo de recontextualizagdo e podem influenciar na selegédo de conteudos,
na sua distribuicao e formas discursos pedagdgicos em diferentes contextos. A
pratica pedagdgica é concretizada na sala de aula através da avaliagao continua
que explicita os niveis a serem alcangados em cada escola e série, a forma de
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transmissao e o conteldo a ser transmitido. Sao regras de um contexto secundario
e estruturam o campo da reproducgao educacional (Leite, 2004).

A partir da teoria de Bernstein, entendemos as disciplinas escolares como
construgdes sociais, construidas de acordo com os principios e com as relagbes
de controle e poder dominantes em cada sociedade e que produzem o discurso
pedagdgico.

O modelo do discurso pedagodgico inclui trés niveis fundamentais de
analise: a geragao, a recontextualizacao e a transmissao. Os dois primeiros niveis
de andlise (geracgao e recontextualizagdo) estéo relacionados com a producao, e
o terceiro nivel (transmissao) esta ligado a reprodugao do discurso pedagoégico. O
modelo evidencia que o discurso pedagdégico € determinado por um conjunto
complexo de relacbes que pressupdem a intervencdo de diferentes campos e
contextos. E possivel, também, analisar as relagdes que se estabelecem entre os
varios niveis desde o macro nivel, do campo de Estado, até ao micro nivel, da sala
de aula.

O processo de recontextualizacdo identificado no modelo de discurso
pedagdgico diz respeito a transformacado de um texto que, desde o campo de
producao do conhecimento, sofre inimeras transformagdes até que esteja pronto
para o uso por alunos e professores na sala de aula. Portanto, segundo Bernstein
(1996), o processo pelo qual os conhecimentos - em forma de discursos
pedagdgicos - se deslocam do campo de producao intelectual até os campos de
reproducdo dentro do sistema educacional € composto por varios niveis e
contextos.

O nivel | refere-se a geragao, onde temos o Estado - influenciado, em maior
ou menor grau, pela economia, pelo campo simbdlico e pelo campo internacional
- gerando o discurso regulador geral (DRG). Trata-se do discurso oficial estatal
institucionalizado através de textos legais e administrativos que refletem alguns
principios dominantes da sociedade ou pelo menos o que é pretendido pelo
Estado para esta. Neste nivel esta também o Campo de Controle Simbdlico, “um
conjunto de agéncias e agentes que se especializam nos cddigos discursivos que
eles dominam” (Bernstein,1996, p.190). O autor cita sacerdotes, médicos,
gerentes de pessoal, psicologos e, sobretudo no caso da educacéo, cientistas e
intelectuais como agentes deste campo.

Em seguida, o Discurso Regulador Oficial e os cédigos discursivos gerados
estarao sujeitos ao Campo de Recontextualizagao Oficial (CRO), que corresponde
aos ministérios e secretarias de Estado que lidam diretamente com a educacéo,
ocorrendo uma primeira recontextualizagao.

Portanto, no nivel Il do modelo, ocorre a primeira etapa de
recontextualizagdo do conhecimento, engendrada pelo Estado, sujeito também as
determinagdes do campo econbmico e do campo do controle simbdlico, que
transformarao o Discurso Regulador Geral (DRG) no Discurso Pedagdgico Oficial
(DPO), materializado em normas, pareceres e programas curriculares. Trata-se de
uma adequacéo dos principios dominantes ao contexto educacional.
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Em seguida o Discurso Pedagogico Oficial (DPO) sera introduzido a um
novo campo recontextualizador, onde se incluem os departamentos universitarios
de educacao, as escolas de formacao de professores, bem como os meios de
comunicagao especializada. O Discurso Pedagégico Oficial (DPO) sera
novamente recontextualizado, agora por estes agentes da recontextualizagdo
pedagogica. Com isso, temos o Discurso Pedagégico de Reprodugao (DPR),
materializado nas variadas formas de recursos didaticos e adaptagdes curriculares
locais.

A atividade principal dos campos recontextualizadores € a de constituir o
“qué” e o “como” do discurso pedagdgico. O “qué” refere-se as categorias,
conteldos e relagdes a serem transmitidas, isto €, a sua classificagao, e
o0 “‘como” se refere ao modo de sua transmissdo, essencialmente, ao
enquadramento. (...) Em geral, embora haja excegdes, aqueles que
produzem o discurso original, os criadores do discurso a ser
recontextualizado, ndo sao os agentes de sua recontextualizagéo. (...) Os
campos recontextualizadores pedagdégicos, como no caso do campo
oficial, estdo preocupados com os principios e praticas que regulam a
circulagéo de teorias e textos: do contexto de sua producgéio (...) para os
contextos de sua reproducéo (Bernstein,1996, p.277).

No Nivel Il o Discurso Pedagdgico de Reprodugdo mais uma vez é
recontextualizado, desta vez para se adequar aos contextos especificos da
escola, da comunidade e da pratica docente, constituindo um discurso pedagdgico
com forte influéncia do professor. Bernstein (1996) reconhece que:

(...) aquilo que é reproduzido nas escolas pode, ele préprio, estar sujeito
aos principios recontextualizadores vindos do contexto especifico de uma
dada escola e a eficacia do controle externo sobre a reprodugédo do
discurso pedagdgico oficial. (...) A escola pode incluir, como parte de sua
pratica recontextualizadora, discursos da familia, da comunidade, das
relagdes no grupo de colegas do adquirente (...) (p. 279).

No interior das escolas, ou seja, no Campo de Reprodugéo, o Discurso
Pedagdgico sofre novos processos de classificagdo — selegéo e delimitagdo do
que sera transmitido aos estudantes — e enquadramento — ajuste da forma como
o conteudo é ensinado em termos de sequenciamento, formas, recursos, ritmo
etc.

A classificagédo regula o que deve ser recontextualizado e ensinado e o
grau de integracao ou isolamento das areas do conhecimento. Para Bernstein, “a
especializagdo das categorias tem uma dimensao externa, na medida em que é
pelos espagos de isolamento entre as mesmas que estas se definem” (Leite, p.
34). Apresenta também uma dimensdo interna, pois gera regras internas
especializadas.

Estamos de acordo com Leite (2004) para quem os principios de
classificagdo e enquadramento nos ajudam a pensar sobre a constituicado do
conhecimento escolar e a caracterizagdo dos contextos pedagdgicos (p. 34).
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Ainda segundo Leite (2004, p.35) e Bernstein (1996, p.47), a classificagdo do
discurso pedagogico define o grau de isolamento do discurso educacional em
relacdo aos discursos nao-educacionais; em relagdo aos discursos académicos;
em relagdo as agéncias do Estado e, internamente, o nivel de isolamento entre
discursos onde ha uma especializacdo em departamentos distintos.

Nesse sentido, a classificacdo é considerada forte quando a diferenciagao
das areas do conhecimento € bem demarcada em disciplinas especializadas e
fraca quando as fronteiras nao estao tao claras. O préprio Bernstein indica que as
ciéncias/disciplinas sociais’lhumanas possuem classificacdo mais fraca se
comparadas as ciéncias/disciplinas exatas.

Ressaltamos que o principio de classificacdo n&o influencia apenas na
separacao entre areas do conhecimento em termos de disciplinas especializadas,
mas também o grau de isolamento entre o discurso educacional e o discurso
académico, ou ainda, entre o primeiro em relagcédo as agéncias do Estado.

Bernstein define o conceito de enquadramento como a regulagdo das
praticas comunicativas no interior da reproduc¢ao de recursos discursivos, isto €,
entre transmissores e adquirentes (no caso da comunicagido pedagdgica, entre
professores e alunos). Leite (2004) explica que o enquadramento define as
disposicbes de controle sobre as comunicacbes nas relacbes pedagdgicas. O
enquadramento regula como ocorrera a recontextualizagéo dos conteudos, e ndo
0 que deve ser recontextualizado. Um enquadramento forte significa um maior
controle por parte do transmissor no contexto comunicativo. Um enquadramento
mais fraco significa uma maior flexibilidade no controle sobre as relagcbes de
comunicagao pedagogica em contextos escolares. Pode significar, ainda que nédo
necessariamente, uma maior proximidade com o conhecimento da experiéncia
cotidiana dos alunos uma vez que este tem maior liberdade para se expressar.
“Quando o enquadramento é fraco, o adquirente (alunos) tem um maior grau de
regulacdo sobre as caracteristicas distintivas dos principios interativos e
localizacionais que constituem o contexto comunicativo” (Bernstein,1996, p.59).
Por “caracteristicas distintivas” que constituem o contexto comunicativo, o autor
se refere a selegdo, organizagdo, sequenciamento e ritmo (“compassamento”),
postura e critérios.

Se a classificacdo define os limites dos discursos e gera regras de
reconhecimento, o enquadramento gera as regras de realizagdo: o
primeiro principio regula o “como” dos significados produzidos nas
interagdes comunicativas pedagdgicas, na medida em que controla “a
selecdo, sequenciamento, compassamento e regras criteriais para a
relagdo comunicativa pedagdgica entre transmissor e adquirente (Leite,
2004, p. 35).

Bernstein (1996) também utiliza a no¢cado de enquadramento no Campo de
Reproducgdo para diferenciar “dois tipos genéricos de pratica pedagdégica”,
baseados em duas posturas distintas do professor no processo de comunicagao
pedagdgica: A pedagogia visivel e a pedagogia invisivel (p.103). Na “pedagogia
visivel” as regras hierarquicas, de sequenciamento e de critérios estdo explicitas,
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com um enquadramento forte. A énfase esta no desempenho do aluno e estes
serao avaliados conforme o grau no qual eles satisfazem os critérios. O tempo e
a quantidade de codigos sdao muito valorizados entdo se espera que a
aprendizagem ocorra rapidamente. Para isso é necessario que haja um controle
maior sobre os comportamentos e atitudes e havera uma reducéo do tempo de
fala dos alunos e um privilegiamento da fala dos professores.

Na “pedagogia invisivel” as regras sdo menos explicitas e o
enquadramento é mais fraco, com relagdes mais horizontais. As praticas
pedagogicas estdo menos preocupadas em comparar o desempenho do
adquirente com um padrao externo. O foco estd em organizar um contexto para
que as competéncias (linguisticas, emocionais, cognitivas, motivacionais e
afetivas) se desenvolvam a partir de textos criados e vividos. Numa pedagogia
visivel, com enquadramento mais fraco, a tendéncia é que haja mais liberdade de
movimentacao e fala para os alunos adquirentes. Ao mesmo tempo, “seu ritmo
lento, suas aquisicbes menos especializadas, seu sistema de controle implicam
uma projecao temporal diferente” (Bersntein, 1996, p. 119).

Nas palavras de Bernstein (1996), “as pedagogias invisiveis enfatizam a
aquisicdo-competéncia e as pedagogias visiveis a transmissao-desempenho” (p.
105). O tipo de pedagogia adotada afetara a selecao e organizagao do que devera
ser “adquirido” (transmitido) no Campo de Reprodugcdo, ou seja, afetara a
recontextualizacao.

Assim, o discurso pedagdgico reproduzido na escola depende das
diferentes relacbes que caracterizam os contextos especificos de ensino-
aprendizagem, das praticas pedagoégicas dos professores, que podem,
efetivamente, influenciar essas relagdes e, desse modo, representar fatores de
recontextualizacado do discurso educativo.

Portanto, o Modelo do Discurso Pedagogico busca explicar ndo apenas a
geracgao, mas também a recontextualizagao e a transformacgao deste discurso que
€ deslocado de contexto por diversas agéncias e em diferentes niveis. Como
resultado deste processo, o discurso que € reproduzido na pratica educativa néo
corresponde exatamente ao discurso que foi originalmente produzido, embora
mantenha algum nivel de relagéo.

Em outras palavras, a partir da elaboracdo tedrica de Bernstein, a
recontextualizacao transforma o discurso disciplinar especializado ao retira-lo de
seu contexto original e recoloca-lo em outro contexto com objetivos distintos. Essa
recontextualizagdo ocorre em consonancia com os principios dominantes dos

sistemas educativos de uma dada sociedade, mas também €& um processo
influenciado em algum grau por contextos especificos locais e cotidianos.

A questdo central consiste em compreender como o conhecimento
cientifico, produzido no campo do controle simbdlico, é recontextualizado em
Geografia Escolar por meio da pratica pedagdégica dos professores iniciantes na
constituicdo do conhecimento geografico escolar. Assim sendo, pressupde-se que
a teoria de Bernstein contribui na descricio e na analise de como esse
conhecimento cientifico, advindo da formacdo inicial dos professores de
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Geografia, se apresenta no contexto da Geografia Escolar por meio dos processos
de recontextualizagdo da pratica pedagdgica. Para tanto, é preciso considerar,
também, outros elementos, agentes e agéncias (programas, curriculos, livros
didaticos) reguladores do processo ensino-aprendizagem.

Ha dois discursos embutidos no discurso pedagdgico: Um discurso
instrucional e um discurso regulativo. Bernstein (1996) chega a afirmar que “o
discurso pedagdgico € um principio para apropriar outros discursos e coloca-los
numa relagdo mutua especial, com vistas a sua transmissao e aquisicao seletivas”
(p. 259).

O discurso instrucional, embutido no discurso pedagdgico, refere-se ao
discurso que transmite os conhecimentos e as competéncias cognitivas
especializadas. Esse discurso estd sempre em relacdo a um discurso regulativo,
que cria uma regulacdo moral e de ordem nas relagdes de transmisséo e
aquisi¢ao. Essa regulacdo moral e de ordem é condi¢ao para a transmisséo do
discurso instrucional.

Portanto, o discurso pedagdgico &, nas palavras de Bernstein, definido pela
relacdo DI/DR, em que DI corresponde ao Discurso Instrucional de conhecimentos
e competéncias cognitivas e o DR corresponde a um Discurso Regulativo,
relacionado a aquisicdo de valores, normas de conduta social e competéncias
sociais. Ambos sdo transmitidos no contexto de relacdo pedagdgica guiada por
principios de classificacao e enquadramento.

Dessa forma, uma disciplina escolar € um discurso recontextualizado. Eo
resultado de princicios recontextualizadores de classificacdo e enquadramento
que embutem a competéncia na ordem e a ordem na competéncia. As regras de
selecdo, ordem, sequenciamento e velocidade ndo sdo derivadas da logica da
disciplina especializada, mas do discurso regulativo. Quanto mais forte a
classificagdo e o enquadramento, mais evidente o discurso regulativo presente no
discurso pedagdgico.

Bernstein (1996, p. 151-152) adverte que alguns pesquisadores
interpretam praticas pedagdgicas com enquadramento forte e um discurso
regulativo evidente como uma comunicag¢ao de orientagédo de cddigo restrito. Nas
palavras do autor, isto significa interpretar de forma errbnea o conceito. Um
professor que trabalha com perguntas, solicitagbes e verificagdes curtas e diretas,
mantendo grande controle das “rotinas instrucionais”, significa que ha um forte
enquadramento, n&o necessariamente que o discurso instrucional é fragil ou a
comunicacgao é de orientagao restrita.

2.2.3 OS TIPOS DE DISCURSOS: ESTRUTURAS HIERARQUICAS E
HORIZONTAIS

Em uma de suas ultimas producgdes, Bernstein (1999) elaborou um debate
acerca dos diferentes tipos de discursos sujeitos a recontextualizagéo pedagdgica.
O autor parte do principio de que ha pelo menos duas formas de discursos
referenciados com diferentes termos, mas sempre em oposi¢cao: Bourdieu teria
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chamado de “criacao simbdlica e praticas de mestre”; Jurden Habermas teria
descrito como “mundo da vida do individuo e fonte para racionalidade
instrumental”; Vigotsky diferencia conceitos espontaneos e conceitos cientificos.
No campo educacional muitas vezes essa oposicdo € apresentada como
conhecimento escolar disciplinar e conhecimento do senso comum
(Bernstein, 1999, p.158).

Bernstein se insere nesta reflexao distinguindo e propondo os conceitos de
“Discurso vertical” e “Discurso horizontal”. O discurso horizontal, segundo o autor,
é aquele cujo entendimento depende necessariamente do contexto local,
usualmente chamado de conhecimento do senso-comum, do cotidiano ou popular,
normalmente transmitido oralmente. Seu entendimento ndo é altamente
dependente de uma sequéncia logica hierarquizada e planejada.

Por sua vez o Discurso Vertical se refere ao conhecimento especializado,
que apresenta principios estruturantes explicitos e coerentes e uma organizagao
mais ou menos hierarquica. O entendimento nao depende de contextos locais e
sim da capacidade de compreender generalizagbes e conceitos abstratos e
universais. Logo, demanda pedagogias institucionalizadas e organizadas
hierarquicamente segundo as caracteristicas epistemoldgicas do que se quer
ensinar. Trata-se do discurso proveniente da ciéncia e que sera recontextualizado
em diferentes etapas até o campo de reproducio na pratica escolar.

Bernstein (1999) avancga diferenciando duas modalidades do Discurso
Vertical: Os Discursos Verticais de Estruturas Hierarquicas e os de Estruturas
Horizontais. Os Discursos Verticais de Estrutura Hierarquica ocorrem quando uma
elaboragdo tedrica e conceitual esta ligada a outra hierarquicamente. Novas
descobertas podem refutar, superar e/ou ampliar toda uma série de elaboracdes
tedricas anteriores. E o caso do conhecimento de muitas ciéncias consideradas
da natureza. Num contexto de ensino e aprendizagem, “a passagem de uma teoria
para outra ndo indica uma quebra na linguagem, mas simplesmente uma extensao
dos poderes explicativo e descritivo da linguagem” (Morais e Neves, 2007, p. 126).

Ja nas estruturas horizontais, ndo ha tao evidente a oposicédo de teorias
que se relacionam hierarquicamente, mas sim, um acumulo de diferentes de
linguagens. Novas linguagens podem originar novos campos do conhecimento ou
pontos de vista dentro de uma mesma ciéncia.

Morais e Neves (2007) sintetizam bem essa questao:

As estruturas horizontais de conhecimento (como é o caso das ciéncias
sociais e das humanidades) sdo caracterizadas por uma série de
linguagens especializadas com os seus modos especializados de
questionamento e com critérios especializados para a producédo e
circulagdo de textos. Enquanto nas estruturas hierarquicas de
conhecimento existe uma integragdo da linguagem, nas estruturas
horizontais de conhecimento existe uma acumulagdo de linguagens
(p.126).
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Bernstein (1999) ainda assinala que o Discurso Vertical de Estrutura
Horizontal pode apresentar uma gramatica forte ou fraca. Essa gramatica diz
respeito a linguagem interna e o arcabouco teérico e metodolégico que marca e
diferencia cada campo do conhecimento. Um Discurso Vertical de Estrutura
Horizontal com gramatica forte apresenta uma sintaxe conceitual capaz de realizar
descricbes empiricas relativamente precisas e objetivas. Psicologia, economia e
literatura sdo campos exemplificados pelo autor como possuindo uma gramatica
forte dentro de uma Estrutura horizontal onde coexistem diversas linguagens. Um
discurso de Estrutura Horizontal e gramatica fraca gera descricbes mais
subjetivas.

Bernstein (1999) objetivou demonstrar que diferentes modalidades de
discursos exigem e constroem diferentes formas de pedagogias. O autor chama
atencao para as demandas e desafios especificos do ensino de cada area do
conhecimento.

Nas palavras de Morais e Neves (2007), ao considerar estas diferencgas,

(...) Bernstein pretende pdér em evidéncia os principios internos de
construgdo de areas distintas do conhecimento académico que séao
sujeitas a transformagéo pedagoégica e chamar atengao para os problemas
de aquisi¢ao das diferentes formas de conhecimento.

A partir das proposi¢des tedricas de Bernstein (1999) sobre os tipos de
discurso, podemos refletir sobre como a geografia se insere nesse modelo.
Stefenon (2017) ja realizou este questionamento e propds que a geografia seria
um discurso vertical de estrutura hibrida., por ser uma ciéncia que esta na interface
entre ciéncias naturais e humanas.

A partir dessa estrutura de classificagéo, defende-se a proposigcéao de que
a Geografia, a qual é tomada aqui como referéncia para a analise
empreendida nesta tese, constitui um discurso vertical de estruturas
hibridas. Isso significa dizer que essa disciplina situa-se na interface entre
os saberes produzidos no campo das ciéncias naturais e no das ciéncias
humanas. (Stefenon, 2017, p. 80).

Apesar deste nao ser o foco deste trabalho no momento, é valido propor
algumas questdes sobre este ponto. A geografia € uma ciéncia muito marcada por
uma pluralidade de abordagens, preocupagdes, metodologias e linguagens.
Desde a geografia classica, regional, quantitativa, marxista, cultural, sdo muitas
as geografias. Isso a aproximaria da tipologia das estruturas horizontais. No
entanto, devido a existéncia da geografia fisica - mais proxima de principios e
métodos das ciéncias naturais — Stefenon (2017) propde que a geografia é um
discurso vertical de estrutura hibrida.

Desde sua fundagdo enquanto ciéncia, a Geografia apresenta uma certa
tendéncia em se caracterizar como uma ciéncia de sintese (La Blache,
1946). Com a crescente especializagdo de suas diferentes areas de
estudo, a sintese descritiva comega a dar lugar a um sem numero de
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subcampos, que passam a construir suas préprias tradigdes, tanto dentro
das ciéncias naturais, como é o caso de areas de estudo como a
geomorfologia, geologia, biogeografia e climatologia, como também
dentro do campo das ciéncias humanas, como a Geografia cultural,
geopolitica, Geografia urbana, Geografia econdmica, entre outras
(Stefenon, 2017, p. 81).

Nao podemos aqui trazer respostas definitivas, mas parece acertada a
proposicao de Stefenon (2017) de que

a pedagogia e o curriculo da geografia precisam levar em consideragao a
coexisténcia de estruturas hierarquicas (ciéncias naturais), como também
de estruturas horizontais (ciéncias humanas) na composicdo da
identidade especifica de seu discurso vertical. Ensinar Geografia, entao,
envolve tanto processos de oposicdo de teorias como também de
oposigao de linguagens.

Podemos destacar ainda que vemos muitas marcas do que Bernstein
chama de estruturas horizontais de modo especial na geografia escolar. A
estrutura em alguma medida horizontal justifica a facilidade com que a geografia
escolar costuma ser envolvida usualmente em praticas pedagogicas pautadas
pela interdisciplinaridade.

Também se espera que a geografia escolar estabeleca um dialogo com o
contexto local e o conhecimento cotidiano dos estudantes. Trata-se de uma
disciplina cuja amplitude tematica e metodolégica favorece estas aproximagoes e,
inclusive, o trabalho com temas transversais. Entretanto, tanto as proposicbes
tedricas de Bernstein (1999) e Stefenon (2017) quanto nossas experiéncias na
docéncia da geografia escolar sugerem uma reflexao importante para os objetivos
deste trabalho: Pode ser ténue a linha que separa uma disciplina plural e
conectada com o cotidiano local e uma disciplina constituida por um discurso de
estrutura horizontal e gramatica fraca, onde estdo pouco evidentes suas
particularidades e fronteiras em relagao a outros campos do conhecimento.

Isso implica em afirmarmos, mais uma vez, que a geografia escolar em
alguma medida corre o risco de se tornar uma disciplina baseada em informacdes
e descricbes, sem uma epistemologia propria e clara que a diferencie de outras
disciplinas. Mesmo dialogando com os conhecimentos prévios dos estudantes
provenientes do cotidiano local, ou ainda, trabalhando de forma interdisciplinar ou
com temas transversais, a geografia escolar deve estar ancorada em uma
gramatica forte através de um arcaboucgo tedrico, conceitual e metodoldgico que
propicie o desenvolvimento de comunicagdes pedagdgicas de cédigos elaborados
(Bersntein, 1998, 1999).

O proprio Bernstein (1999) indica que discursos verticais de estrutura
horizontal e gramatica fraca podem apresentar semelhangas com os discursos
horizontais - no sentido atribuido pelo autor. Em outras palavras, uma area do
conhecimento que acumule linguagens e abordagens, porém, sem uma forte e
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clara identidade epistemolégica, pode se assemelhar em muitos aspectos a
discursos definitivamente n&o-cientificos. Um dos aspectos semelhantes
destacados por Bernstein é a volatilidade do que é considerado legitimo, valido,
verdadeiro. No discurso horizontal ha uma aquisicado tacita de um saber a partir
da experiéncia. Ndo ha um unico discurso legitimo, pois, cada contexto e
experiéncia significa uma forma de perceber a realidade. No discurso vertical de
estrutura horizontal e gramaticas fracas “a volatilidade refere-se a adigbes e
omissdes da linguagem especializada de uma determinada Estrutura de
Conhecimento Horizontal” (Bersntein, 1999, p. 165, tradugao nossa). Isto é, cada
linguagem especializada possui sua perspectiva e € muito mais problematico
definir o que é “verdade”. Em ambos os casos, o que é legitimado como valido
depende do “olhar”.

Nas palavras de Bernstein (1999),

(...) o reconhecimento e a elaboragao de textos legitimos numa Estrutura
de Conhecimento Hierarquico sdo muito menos problematicos, muito
menos um processo tacito do que no caso de uma Estrutura de
Conhecimento Horizontal, particularmente aqueles com gramaticas
fracas. Nesse Ultimo caso, o que conta no final € a linguagem
especializada, a sua posi¢cado, a sua perspectiva, o “olhar” de quem a
adquire, ao invés de qualquer teoria exemplar (...). No caso das Estruturas
do Conhecimento Horizontal, especialmente aqueles com gramaticas
fracas, a “verdade” é uma questdo de aquisi¢gdo de “olhar” (....) (p.165,
Tradugao nossa).

A geografia escolar € um discurso recontextualizado em diferentes etapas
e a partir de diferentes agentes e agéncias. Ela é resultado da acdo de varios
principios recontextualizadores que deslocam o discurso vertical desenvolvido na
academia para o contexto de reproducdo. Esses principios sdo mecanismos de
poder e controle que selecionam o que deve ser ensinado e como deve ser
ensinado. Dentro do préprio contexto de reproducdo, a recontextualizagao
continua a ocorrer segundo 0s mesmos principios. Ha processos de selegédo de
conteudos, de linguagens, de representacdes, de sequéncias e de ritmos. Esses
processos ndo sao derivados apenas da légica interna das disciplinas, mas de
principios e regras atuantes em todo o que Bernstein (1996) chama de dispositivo
pedagdgico.

E fundamental que os professores de geografia entendam que s&o parte
atuante e decisiva deste processo de recontextualizacdo. Ainda, que suas
mediacdes sdo fundamentais para que a geografia escolar seja uma forma de
comunicacgao de cédigo elaborado, capaz de desenvolver raciocinios sofisticados,
abstragdes e generalizacbes. Assim a geografia escolar podera ir muito além de
uma geografia centrada apenas no conhecimento cotidiano local, no senso
comum e no acumulo de informagdes e descri¢des.



CAP 3. SOBRE O METODO, O CAMPO E OS SUJEITOS DA
PESQUISA

Todas as ciéncias caracterizam-se pela utilizacdo de métodos cientificos.
O método ¢ “o conjunto das atividades sistematicas e racionais que, com maior
seguranga e economia, permite alcancgar o objetivo (...), tracando o caminho a ser
seguido, detectando erros e auxiliando as decisdes do cientista (Lakatos e
Marconi, 2007, p.82).

O método cientifico, portanto, orienta uma investigacdo que busca atingir
determinados objetivos por meio da resolu¢do de um ou alguns problemas. Neste
momento, €& valido relembrarmos os objetivos e questbes de pesquisa
apresentados previamente no capitulo introdutério desta tese.

O objetivo central que orienta esta pesquisa pode ser resumido da seguinte
maneira:

¢ Analisar como Licenciandos em Geografia mobilizam conhecimentos
adquiridos em suas formacdes para desenvolver aulas-regéncia
baseadas em raciocinios geograficos no ambito do estagio docente
do Colégio de Aplicacao da UFRJ.

Para atingirmos o objetivo central, sera necessario estabelecermos os seguintes
objetivos especificos:

A) Identificar quais os conhecimentos mobilizados pelos licenciandos na
construgao da aula-regéncia, bem como suas fontes.

B) Compreender a importancia que os licenciandos atribuem aos
conhecimentos especificos e didatico-pedagdgicos apreendidos durante o
curso de licenciatura em Geografia.

C) Analisar a relagao destes conhecimentos com o raciocinio geografico e as
bases epistemoldgicas da geografia.

D) Identificar se os licenciandos abordam geograficamente os conteudos e
temas escolares em suas praticas de ensino.

E) Analisar a percepgao dos licenciandos a respeito da relagdo entre
raciocinio geografico, formacado docente e as demandas da pratica
docente.

As discussbes realizadas nos primeiros dois capitulos nos fornecem
subsidios tedrico-conceituais para procedermos as analises e atingirmos os
objetivos da tese. Desta forma, as proposicbes de Lee Shulman seréo
fundamentais para identificacéo e analise dos conhecimentos mobilizados pelos
licenciandos. Em Basil Bernstein temos categorias fundamentais para analise dos
processos de transformagédo e comunicagdo pedagodgica envolvidos na
preparagao e execugao de uma aula-regéncia. As reflexdes do primeiro capitulo
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forneceram uma perspectiva sobre os propdsitos da geografia escolar,
perpassando a definicdo do que seria uma forma geografica de raciocinar.

Ao atingir os objetivos elencados, a proposta desta pesquisa analisar e
buscar responder ao seguinte problema:

¢ Como e em que medida a mobilizagao de conhecimentos por parte
dos licenciandos em geografia possibilita o desenvolvimento de
aulas-regéncia com objetivos e fundamentos centrados
essencialmente em raciocinios geograficos?

Diferentes termos podem ser utilizados para categorizar a metodologia
desta pesquisa. De modo mais amplo podemos afirmar que a pesquisa se baseou
no meétodo indutivo com abordagem qualitativa. Em outras palavras, podemos
inverter a ordem e afirmar que se trata de uma pesquisa de natureza qualitativa
cujas analises seguem o método indutivo.

3.1 FUNDAMENTOS DO METODO

O método de andlise indutivo é tdo antigo quanto a prépria ciéncia
moderna. Trata-se de um método que parte de observagbes especificas e
detalhadas para chegar a conclusdes gerais ou a formulacdo de teorias mais
amplas. Ele se baseia na analise de dados especificos e na identificacido de
padrdes, regularidades ou tendéncias para extrair conclusdes mais amplas.

Na pesquisa indutiva, o pesquisador coleta dados, observa padrbes ou
fendbmenos recorrentes e, a partir disso, desenvolve hipdteses ou teorias que
explicam esses padrées. A partir da realidade empirica estudada, faz-se
inferéncias indutivas a partir de algum nivel de generalizagdes. Isso ndo quer dizer
que o pesquisador ndao possa entrar em campo de pesquisa municiado de teorias
e uma hipotese pré-existente. Entretanto, estas ndo podem se sobrepor a
realidade empirica observada. De modo contrario, a pesquisa indutiva busca
confrontar a teoria pré-existente a partir das evidéncias empiricas coletadas.

Lakatos e Marconi (2007) esclarecem trés etapas basicas e fundamentais
do método indutivo:

a) Observacao dos Fendmenos observa-se os fatos ou fendbmenos e os
analisa, com a finalidade de descobrir as causas de sua manifestacao.

b) Descoberta da relagao entre eles — por intermédio da comparagédo e
classificacao, descobrir a relagcao existente entre os fatos e fenbmenos.

c) Generalizagao da relagédo — Cria-se uma generalizagao a partir da relagao
encontrada entre os fendbmenos e fatos.

Para o método indutivo ndo provocar a construgdo de generalizagdes
falaciosas, sdo necessarios alguns cuidados em relagdo a amostra de fenbmenos
observados. Destacaremos dois cuidados destacados por Lakatos e Marconi
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(2007): Primeiramente, é necessario trabalhar com um nimero amostral que seja
suficiente para sustentar a generalizacdo. De forma complementar, ha que se
tomar o cuidado para a amostragem n&o ser tendenciosa. Em outras palavras, a
amostra precisa ser representativa quantitativamente (numero de casos) e
qualitativamente (sem viés na selecao).

N&o é raro imaginarem que o meétodo indutivo demanda uma abordagem
de pesquisa com enfoque quantitativo, em que ha uma preocupagao com a analise
do maior numero possivel de casos, fatos ou fendbmenos, ou ainda que se trata de
um método especificamente aplicado nas ciéncias naturais ou bioldgicas. Estas
afirmagdes n&o se sustentam uma vez que, € possivel realizar pesquisas a partir
do método indutivo com abordagem qualitativa, desde que observados os
cuidados com relagdo a amostragem. Inclusive, pesquisas de ciéncias naturais
que demandam testagem e experimentacdo em larga escala se associam muito
mais ao método dedutivo do que indutivo.

Na investigacdo de problematicas sociais, a amostragem suficiente para
realizacao de andlises indutivas pode nao precisar ser tdo grande se comparado
ao que normalmente é considerado aceitavel nas ciéncias naturais. Nas ciéncias
sociais, costuma-se compreender mais profundamente a qualidade do fenébmeno,
caracterizando uma abordagem qualitativa.

Nos estudos qualitativos é possivel desenvolver perguntas e hipoteses
antes, durante e depois da coleta e analise de dados. Na presente investigagao,
a teoria foi importante para desenvolver as perguntas e hipéteses iniciais da
investigacdo — de modo especial o que ja havia sido produzido sobre formagéo de
professores de geografia no Brasil e as recentes reflexdes sobre raciocinio
geografico. Entretanto, conforme os dados foram sendo coletados, analisados e
confrontados com a teoria, as perguntas foram sendo aprimoradas e novas
questdes puderam ser desenvolvidas. Sampieri (et al, 2013) vai afirmar que nesse
tipo de pesquisa indutiva e qualitativa, embora haja uma revisao inicial de
literatura, esta pode ser complementada em qualquer etapa do estudo e apoiar a
formulacao do problema até a elaboragao do relatério de resultados, ou seja, a
relacao entre teoria-empiria € mais dinamica e circular do que no método dedutivo.

Sampieri (et al, 2013) detalha as caracteristicas deste tipo de método,
deixando claro que

as pesquisas qualitativas se baseiam mais em uma logica e em um
processo indutivo (explorar e descrever, e depois gerar perspectivas
tedricas). Vao do particular ao geral. Por exemplo, em um tipico estudo
qualitativo, o pesquisador entrevista uma pessoa, analisa os dados
obtidos e tira algumas conclusbes; posteriormente, entrevista outra
pessoa, analisa essa nova informacdo e revisa seus resultados e
conclusdes; do mesmo modo, realiza e analisa mais entrevistas para
compreender o que busca. Isto é, segue todos os passos até chegar a
uma perspectiva geral (p. 33).

Ja Bogdan e Biklen (1982) corroboram com a ideia de que nas pesquisas
qualitativas a andlise de dados tende a seguir um processo indutivo, em que as
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abstragdes se formam ou se consolidam a partir da analise dos dados. Os autores
ainda afirmam que neste método o desenvolvimento do estudo aproxima-se de
um funil: no inicio ha questdes amplas que vao se tornando mais focadas e
especificas a medida que o estudo se desenvolve.

A investigacdo desta tese foi construida a partir justamente destas
categorias: Trata-se de uma pesquisa de método indutivo, com abordagem
qualitativa. Ao mesmo tempo, pode ser categorizada como um estudo de caso.

A abordagem é qualitativa pois busca a descricado e explicacdo do como e
do porqué. Como os licenciandos construiram suas aulas-regéncia? Por que foi
desta forma? O que os influenciou? Como mobilizaram diferentes conhecimentos?
Por que mobilizaram esses conhecimentos e essas fontes? Como isso se
relaciona com suas trajetérias de formacao?

Pode ser considerado um estudo de caso — também chamado de método
monografico - pois 0 conjunto de sujeitos participantes e analisados pela pesquisa,
mesmo com suas experiéncias individualizadas, compartilham aspectos centrais
como o mesmo curso de graduacao, mesma faixa etaria e a realizagao de estagio
supervisionado no mesmo ano e mesmo contexto institucional. Portanto, nao
estamos trabalhando com o caso de um individuo, mas um fenbmeno em que ha
um grupo de individuos que compartilham um mesmo contexto — o que pode ser
analisado como um caso significativo.

Participaram da pesquisa quase a totalidade de licenciandos de geografia
que realizaram Estagio Supervisionado no Colégio de Aplicacdo da UFRJ no ano
de 2022 (dez licenciandos). Logo, a amostra é muito representativa deste recorte
temporal, espacial e institucional. Busca-se ainda, a partir deste estudo de caso,
projetar as analises para outros casos (contextos similares em outras
universidades) onde - a partir do conhecimento prévio sobre o tema - se espera
resultados semelhantes.

3.2 SOBRE O CAMPO E OS SUJEITOS DA PESQUISA

O campo da pesquisa foi o Colégio de Aplicacdo da UFRJ, mais
especificamente o Estagio Supervisionado realizado por alunos da Licenciatura
em Geografia da UFRJ no Colégio de Aplicagao (CAp-UFRJ).

No Brasil, ha dezenove Colégios de Aplicacao vinculados a universidades
federais e estaduais. A histdria desses colégios € marcada por conflitos e
conquistas na definigdo de seus propdsitos ao longo do tempo, culminando nas
atuais diretrizes do Ministério da Educagdo para o Ensino Basico, Técnico e
Tecnoldgico (EBTT). A maioria dos dezenove colégios, ligados a instituicbes
publicas de ensino superior, esta atualmente em operag¢ao no Brasil dentro dessa
categoria. O CAp-UFRJ foi a primeira instituicao desta natureza e foi criado em
1948 com o objetivo de ser local de estagio para os cursos de formacdo de
professores da entao Universidade do Brasil, hoje Universidade Federal do Rio de
Janeiro.

O Colégio de Aplicagao da Universidade Federal do Rio de Janeiro (CAp-
UFRJ) esta situado em uma regido altamente valorizada na cidade do Rio de
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Janeiro, no Jardim Botanico, de frente para um dos icones da cidade, a Lagoa
Rodrigo de Freitas. Sua localizagdo em um bairro de prestigio, mas sem acesso
direto a metrd ou trem, desempenhou um papel crucial no predominio de alunos
provenientes de familias de classe média alta por um longo periodo. Além disso,
0 processo seletivo altamente competitivo, baseado em uma prova concorrida,
também contribuiu para essa predominancia, ja que os alunos de familias mais
privilegiadas tinham tendéncia a dispor de melhores recursos para se prepararem
para o processo seletivo.

Essa caracteristica do corpo discente se alterou rapidamente,
principalmente nos ultimos anos apdés a implementacdo de politicas de cotas
raciais e sociais, cotas para alunos oriundos de outras escolas publicas e a
suspensao da selegdo via prova e concurso’. Hoje o CAp-UFRJ possui como
marca uma grande heterogeneidade em seu corpo discente, com alunos
moradores de todas as regides da cidade e até mesmo da Regido Metropolitana,
além de uma diversidade muito grande de classes sociais e culturas.

Por ser um colégio vinculado a Universidade - especificamente, o CAp-
UFRJ é um departamento do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da UFRJ -
apresenta certas caracteristicas distintas da maioria dos colégios. Em primeiro
lugar, todos os professores efetivos (permanentes) tém como parte integrante de
sua carga horaria e plano de trabalho a necessidade de se envolver em atividades
de ensino, pesquisa e extensao, indo além do ensino para as turmas da Educagao
Basica. Em segundo lugar, o desenvolvimento de estagios supervisionados para
estudantes dos cursos de pedagogia e licenciaturas € o propdsito central do
colégio, desde sua fundagdo. Consequentemente, todas as atividades dos
professores sdo estruturadas para que possam orientar os estagiarios. Desta
forma, a carga horaria dos professores prevé horas de planejamento, pesquisa e
orientagdo de estagiarios semanalmente. Grande parte dos docentes esta
envolvida com pesquisas em parceria com grupos de pesquisa na universidade e
ha um incentivo para que os professores realizem cursos de mestrado e de
doutorado.

E pertinente ressaltar que o CAp UFRJ pode ser considerado como um
campo de estagio de exceléncia, sobretudo quando comparamos com outras
realidades de formacéao de professores no Brasil. Atualmente, mais da metade dos
professores brasileiros estdo sendo formados em cursos de Educacédo a Distancia
(EAD). Mesmo nos cursos presenciais, € comum que os estagios sejam realizados
precariamente em escolas que nao estdao adequadamente preparadas para essa
responsabilidade. Isso ocorre principalmente porque os professores preceptores
dos licenciandos estagiarios frequentemente ndo possuem formagao especifica
nem carga horaria dedicada para essa fungao.

Portanto, é evidente a singularidade do CAp UFRJ, uma instituicdo que,
apesar de enfrentar diversos desafios de infraestrutura, ainda se destaca pelo fato
de seus docentes possuirem formagéao e carga horaria adequadas para orientar o

7Em 2020 as provas de seleg&o de alunos foram suspensas no CAp-UFRJ por motivos excepcionais
e em 2023 a instituigao definiu por eliminar definitivamente esta selegéo.
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estagio supervisionado. Esse diferencial precisara ser considerado quando
operarmos qualquer exercicio de generalizagao indutiva.

Na Resolugdo CNE/CP n° 2/2002, que trata da carga horaria dos cursos
de Licenciatura de graduacao plena, é estipulada uma carga minima de 400 horas
para o Estagio Curricular Supervisionado, comegando a partir da segunda metade
do curso. A atual Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN/2015) para a formacao inicial e continuada, mantém
esse mesmo requisito de horas e destaca que o Estagio Curricular Supervisionado
deve estar integrado a pratica e a outras atividades dos cursos de Licenciatura.
Dessa forma, o Estagio Curricular Supervisionado € uma parte obrigatoria do
curriculo e tem como objetivo promover o desenvolvimento dos conhecimentos
necessarios a docéncia, unindo teoria e pratica, proporcionando experiéncias no
contexto do trabalho docente.

Na Licenciatura em Geografia da UFRJ, as 400 horas dedicadas a Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado sao distribuidas por meio de varias
atividades. Uma dessas atividades se trata do estagio supervisionado realizado
em instituicbes de Educacido Basica, como é exemplificado pelo CAp-UFRJ,
totalizando 210 horas do total estipulado.

Vallerius (2019) oferece reflexdes pertinentes e atuais sobre o estagio
supervisionado a partir de suas pesquisas e da literatura especializada.

Estagio supervisionado € um lugar de reflexdo sobre a construgéo e o
fortalecimento da identidade docente. E também o tempo-espago que
propicia a conexao entre os ambientes universitarios e escolares além de
contribuir para que o futuro docente tenha uma percepgao mais factivel de
uma futura realidade profissional.

Cavalcanti (2019) é outra autora que tem realizado valiosas contribuigbes
para compreender e problematizar o estagio supervisionado na formagao de
professores de geografia. A autora lembra que tradicionalmente o estagio esteva
muito associado a aplicagc&o de teorias académicas na escola. Hoje ha uma maior
busca pela articulagao entre teoria e pratica ao longo de todo o curso de formacgao,
incluindo no estagio.

O estagio € um momento bastante relevante para a reflexao critica sobre
a propria formagdo e para a tomada de consciéncia em relagdo aos
processos cognitivos desenvolvidos por estagiarios ao longo do curso. No
entanto, ndo é qualquer pratica nesse dmbito do estagio que contribuira
para a profissionalizagdo do professor, € necessario que em suas
atividades estejam previstas a problematizagdo da profissdo, a reflexao
critica e fundamentada sobre os aspectos que a envolve, e € justamente
0 pensamento tedrico do professor em formagao que sera desenvolvido
de modo destacado nesses momentos (Cavalcanti, 2019, p.40).

Valladares (2015) usa a metafora do estagio como uma zona de fronteira -
espacgos /tempos de aprendizagem onde fica evidente a contraposigéo entre
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dimensdes que deveriam ser articuladas: entre teoria e pratica, entre escola e
academia, entre a situacao de estudante e a vivéncia de professor.

Porque as fronteiras sao criagbes humana, as percepgdes de diferengas
e de diversidade, contidas nelas, ajudam a provocar aprendizagem. Se a
pratica de ensino caracteriza a dinamica fluida entre pratica e teoria, o
estagio a traz em si e vivencia sua dimensdao em mais uma instancia de
zona de fronteira, entre limites que se dilatam e se contraem: flui entre
escola e academia, entre o0 que se pensa que se sabe e 0 que se pensa e
precisa saber fazer. (Valladares, 2015, p. 79)

Bezerra (2015) aponta que as tradicionais dicotomias entre teoria e pratica;
pesquisa e ensino se expressam de forma mais acentuada durante o Estagio
Supervisionado. A autora defende que a superagao destas dicotomias passa pela
construcao de outra visdo sobre o Estagio Supervisionado. Essa nova visao seria
ancorada no pressuposto de que o Estagio ndo é apenas o espaco para aplicacao
da teoria, mas também um espaco para levantamento de questionamentos que
poderiam originar novas pesquisas e construcao de novos conhecimentos, teorias
e praticas. Um segundo pressuposto necessario é a superacao da fragmentacao
entre disciplinas académicas e Estagio Supervisionado, aproximando, desta
forma, a geografia académica e a geografia escolar.

As reflexbes de Bezerra (2015) nos remetem a problematica envolvendo o
termo "Colégio de Aplicacao". Esse termo foi originalmente concebido em um
contexto em que a universidade era considerada o unico ambiente propicio para
gerar conhecimento pedagdgico, o qual seria posteriormente aplicado na escola.
Nessa perspectiva, a escola era vista meramente como receptora do
conhecimento produzido pela universidade. Essa visdo € hoje considerada
superada ja que a escola é também produtora de conhecimentos - de modo
especial uma escola com as caracteristicas do CAp-UFRJ.

No ano de 2022, treze estudantes matriculados no curso de Licenciatura
em Geografia na UFRJ optaram por realizar seu Estagio Supervisionado no
Colégio de Aplicagdo. Dentre esses, a pesquisa foi capaz de acompanhar o
processo de produgao das aulas ministradas por dez licenciandos. Assim, dez
desses licenciandos foram considerados participantes e sujeitos da pesquisa. E
importante salientar que sado considerados sujeitos da pesquisa, ndo meros
objetos de estudo, para enfatizar o envolvimento humano, que abarca discursos,
experiéncias e subjetividades. O estagio teve duragdo de um ano letivo escolar,
ou seja, dois semestres da graduagao, aproximadamente entre margo e novembro
de 2022.

Iremos nos referir aos licenciandos sujeitos e participantes da pesquisa por
nomes de cidades. Dessa forma, os licenciandos sdo: Amsterdam, Boston, Dakar,
Estocolmo, Guadalajara, Honolulu, Johanesburgo, Lagos, Pequim e Varsévia.
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Além dos licenciandos, os cinco professores® do CAp-UFRJ que atuaram
como orientadores do Estagio sédo sujeitos secundarios da pesquisa. Os sujeitos
secundarios em uma pesquisa sao individuos que nao sido objeto central do
estudo, mas que tém alguma relagdo ou impacto tangencial com o tema em
analise. Eles ndo sao diretamente entrevistados, observados ou estudados em
profundidade como os sujeitos principais da pesquisa. Iremos nos referir aos cinco
professores do CAp UFRJ por letras do alfabeto grego: Alfa, Beta, Gama, Delta e
Epsilon.

De acordo com a estrutura curricular do curso de licenciatura, esse estagio
€ planejado para ocorrer entre 0 sétimo e o oitavo periodos. Ele esta vinculado a
disciplina Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, que contempla encontros
semanais na universidade. Durante esses encontros, espera-se que O0s
estudantes reflitam sobre as experiéncias vivenciadas e os aprendizados
adquiridos ao longo do estagio.

Os estudantes tém diversas opcdes de instituicdbes para realizarem o
estagio, além do CAp-UFRJ, incluindo algumas escolas da rede estadual e uma
unidade do Colégio Pedro II. A escolha da instituicdo para o estagio é influenciada
por varios fatores. O CAp-UFRJ apresenta como grande vantagem uma maior
disponibilidade de orientacdo por parte dos professores, dado que a escola
considera o estagio uma atividade fundamental®. Entretanto, um ponto muitas
vezes considerado desfavoravel a opgao pelo CAp-UFRJ ¢é a distancia em relagao
a universidade e a localizacao residencial da maioria dos estudantes.

Durante o estagio supervisionado no Cap-UFRJ, os licenciandos precisam
acompanhar aulas em todas as séries, a fim de adquirir um entendimento
abrangente do trabalho dos professores de geografia. Essa experiéncia
proporciona uma visao clara das distintas abordagens pedagdgicas utilizadas,
adaptadas as diferentes faixas etarias e niveis de escolarizagao.

Inicialmente, as reunides de orientagdo semanais ocorrem em grupos, sem
um professor especifico’®. A medida que os licenciandos avangam no estagio e
no ano letivo, acumulando horas de experiéncia, eles s&o incentivados a
selecionar uma série para realizar a aula-regéncia, sob a supervisdo de um
professor orientador.

Os licenciandos também sao orientados a manterem uma postura ativa
através da busca por participagdes em aulas e atividades, antes mesmo da
producdo da aula-regéncia. Dessa forma, a transicdo de observacédo para
regéncia de aula ocorre de forma mais natural e suave, o que é fundamental para
uma maior confianga no planejamento e execugéao de aulas.

8 Trés sdo professores efetivos, concursados e com dedicagdo exclusiva, ja os outros dois s&o
professores substitutos (temporarios).

9 O Estégio Supervisionado para professores em formac3o foi a razdo para a criacio do CAp-UFRJ.
A orientagdo de licenciandos esta prevista na carga regular de trabalho dos docentes, o que ndo
ocorre em outras instituicdes de ensino.

10 cada professor oferece ao menos duas horas de reunides semanais com os estagiarios.
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3.3 0S PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DE COLETA DE DADOS

Na abordagem qualitativa, os dados coletados s&o de natureza descritiva,
obtidos mediante o contato direto do pesquisador com o fendmeno estudado. Ha
uma preocupacdo em compreender e descrever processos vivenciados pelos
participantes e que tenham relevancia no estudo do fenémeno. André e Ludke
(1986) sintetizam bem a natureza da coleta de dados desta pesquisa:

O material obtido nessas pesquisas é rico em descricbes de pessoas,
situagdes, acontecimentos, inclui transcricdes de entrevistas e de
depoimentos (...). O interesse do pesquisador ao estudar determinado
problema é verificar como ele se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interagdes cotidianas. (...) ha sempre uma tentativa
de capturar a perspectiva dos participantes, isto €, a maneira como os
informantes encaram as questdes que estdo sendo focalizadas (p. 12).

A pesquisa utilizou uma combinagéo de trés técnicas de coleta de dados:
observagao ndo-participante, entrevista semiestruturada e analise documental.

A observacdo nao-participante permite um contato constante do
pesquisador com o fendémeno estudado dentro de seu contexto. Como destaca
Sampieri (et al, 2013), ndo € uma contemplacao, mas implica manter uma atitude
permanentemente reflexiva e atenta aos detalhes, acontecimentos e interagées.
André e Ludke (1986) argumentam que a observacao direta “permite que o
observador chegue mais perto da “perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo
das pesquisas qualitativas” e que acompanhar as experiéncias cotidianas dos
sujeitos in loco facilita a apreensao de suas visdes de mundo, “isto €, o significado
que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agdes” (p. 26).

A observacao foi focada em duas situagdes vivenciadas por todos os
participantes da pesquisa: a) Foram observadas as reunides de orientagao entre
professores do Colégio de Aplicagdo e os licenciandos no contexto do
desenvolvimento das aulas-regéncia. b) Foram observadas as aulas-regéncias
ministradas pelos licenciandos como culminancia do percurso de Estagio
Supervisionado. Aspectos mais marcantes das observag¢des eram registrados em
um caderno de campo para posterior consulta e analise.

Uma das questdes que o investigador deve se atentar ao realizar uma
coleta de dados através de observacao diz respeito ao nivel neutralidade em
relacdo ao objeto estudado. N&o € possivel atingir total neutralidade neste tipo de
procedimento metodoldgico, afinal, a mera presenga do pesquisador observando
as reunides, realizando anotagdes e analisando as aulas-regéncias, ja implica em
algum nivel de interferéncia subjetiva e ndo mensuravel. Todavia, a neutralidade
foi um ideal que orientou a atuagao do pesquisador como observador.

Desta forma, o pesquisador ndao se manifestou verbalmente em nenhum
espacgo/tempo de observagdo e os participantes da pesquisa eram sempre
lembrados de que a investigagdo nao teria nenhum impacto formal no andamento
do estagio. Ademais, devemos ressaltar que os participantes da pesquisa sabiam
apenas parcialmente os objetivos da investigacdo — desde que a pesquisa foi
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apresentada e houve o aceite dos participantes. A justificativa para nao revelar a
totalidade do que se pretendia analisar com as observacbes é devido a
preocupacdo em nao provocar alteragdes nos comportamentos e escolhas dos
participantes!®.

O segundo procedimento de pesquisa para coleta de dados foi a realizagéo
de entrevistas semiestruturadas com os licenciandos. As entrevistas foram
realizadas individualmente, normalmente poucos dias apds a realizacdo das
aulas-regéncia'?>. Todas as entrevistas foram gravadas (audio) e transcritas
integralmente.

André e Ludke (1986) destacam a importancia deste procedimento
metodoldgico para pesquisas qualitativas que trabalham com descricdo e dados
subjetivos:

A grande vantagem da entrevista (...) € que ela permite a captagado
imediata e corrente da informagéo desejada (...). Uma entrevista bem-feita
pode permitir o tratamento de assuntos de natureza estritamente pessoal
e intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas
nitidamente individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos
levantados por outras técnicas de coleta (...). Enquanto outros
instrumentos tém seu destino selado no momento que saem das maos do
pesquisador que os elaborou, a entrevista ganha vida ao se iniciar o
dialogo entre entrevistador e entrevistado (p. 34).

Poupart (et al, 2012) também apresenta uma valorizagdo da entrevista
qualitativa semiestruturada como um instrumento privilegiado de exploragdo do
vivido e de informacdo sobre entidades sociais. Para esse autor ha uma
justificativa metodoldgica ja que

(...) a entrevista do tipo qualitativo constituiria um meio eficaz para, apesar
de toda a ambiguidade da expressado,” coletar informagdes” sobre
estruturas e o funcionamento de um grupo, uma instituicdo, ou, mais
globalmente, uma formacéao social determinada. Na falta de outras fontes
de dados, tais como a analise documental e a observagao direta, ou ainda,
paralelamente a elas, o entrevistado é visto como um informante-chave,
capaz precisamente de “informar” ndo so sobre suas proprias praticas e
as suas proprias maneiras de pensar, mas também — na medida em que
ele é considerado como representativo de seu grupo ou de uma fragédo
dele — sobre os diversos componentes de sua sociedade e sobre seus
diferentes meios de pertencimento (p. 222).

11 Os licenciandos e professores orientadores sabiam que a pesquisa investigaria a mobilizagéo de
conhecimentos, mas ndo estavam cientes do interesse especifico na constru¢do do raciocinio
geografico. Caso soubessem, isso poderia influenciar falas e estratégias dos participantes de forma
muito prejudicial aos objetivos da investigagéo.

12 Procurou-se realizar as entrevistas preferencialmente no dia seguinte a realizagdo da aula-
regéncia. Em alguns casos a entrevista foi realizada no mesmo dia, porém, isso foi evitado dentro
do possivel para ndo sobrecarregar os entrevistados.



112

Numa entrevista semiestruturada o pesquisador organiza um conjunto de
questdes (roteiro) sobre o tema que esta sendo estudado, mas nado precisa o
seguir de maneira muito rigida. Admite-se alteragdes na ordem, adaptacdes e
permite-se que o entrevistado fale livremente sobre assuntos que vao surgindo
como desdobramentos do tema principal. André e Ludke (1986) argumentam que
este modelo de entrevista seria mais adequado para as pesquisas em educagao,
por haver um equilibrio entre estruturagcdo de um roteiro a fim de atingir os
objetivos pré-determinados e a flexibilidade que pesquisas que lidam com pessoas
e subjetividades demandam.

No mesmo sentido, Poupart (et al, 2012) apresenta argumentos para
sustentar que a flexibilidade da pesquisa ndo totalmente dirigida “deixa o
entrevistado livre para abordar assuntos que ele julga pertinentes”, favorecendo
“a emergéncia de dimensdes novas ndo imaginadas, de inicio, pelo pesquisador”
(p. 223). Para esse autor a entrevista ndo totalmente dirigida oferece ainda a
possibilidade de se explorar com mais profundidade alguma aspecto singular da
experiéncia do entrevistado.

Para conduzir as entrevistas, foi adotado o modelo semiestruturado, com
uma média de duragédo de uma hora e meia, abrangendo uma variedade de temas.
Esses temas serdo detalhados e analisados nos capitulos subsequentes,
destacando-se cinco pontos principais abordados:

a) Os principais aspectos da formacao inicial durante a graduacao, incluindo a
periodicidade e duracao do curso, a exclusividade na licenciatura ou a realizacao
de um bacharelado anteriormente, a participacdo em eventos e atividades
extracurriculares, além das disciplinas, aprendizados e experiéncias mais
marcantes.

b) As vivéncias em grupos e atividades de pesquisa, bem como a relagdo com a
producdo cientifica.

c) As experiéncias profissionais na area da educacdao antes e durante a
graduacéo.

d) A importancia do Estagio Supervisionado no CAp UFRJ, suas dificuldades e
aprendizados.

e) O processo de desenvolvimento da aula-regéncia, desde a definicdo do tema e
do professor orientador até as fontes de pesquisa e consulta utilizadas, as
influéncias das aprendizagens e experiéncias, as maiores dificuldades
enfrentadas, a relacdo com a formagao na licenciatura, as reunides de orientacao,
o uso de materiais e recursos, os conhecimentos mobilizados e articulados, assim
como as etapas e métodos na construgao da aula.

O terceiro procedimento metodologico de coleta de dados pode ser
considerado como uma analise documental. Segundo André e Ludke (1986) “a
analise documental busca identificar informagdes factuais nos documentos a partir
de questdes ou hipoéteses de interesse” (p. 38). Os autores ainda categorizam
como documento de interesse das pesquisas qualitativas qualquer material escrito
que possa ser usado como fonte de informagbes sobre algum aspecto do
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comportamento humano. André e Ludke (1986) exemplificam que “uma circular
distribuida aos professores de uma escola convidando-os para uma reunidao
pedagogica poderia ser examinada no sentido de buscar evidéncias para um
estudo das relagcbes de autoridade dentro da escola” (p. 38).

O tipo de documento analisado pela pesquisa foram materiais produzidos
pelos licenciandos no contexto do desenvolvimento das aulas-regéncia. Isso inclui
os Planos de Aula, textos entregues aos alunos e demais materiais
complementares utilizados nas aulas. Todos os licenciandos necessitam elaborar
um Plano de Aula textual e enviar ao professor de Pratica de Ensino — disciplina
da graduagao que acompanha o Estagio — com alguns dias de antecedéncia em
relacdo a aula-regéncia. Trata-se de um documento que revela os objetivos,
conhecimentos e procedimentos didatico-metodoldgicos programados pelos
licenciandos para suas aulas. Ja os outros materiais, mesmo nao sendo
obrigatérios, foram elaborados por todos os licenciandos participantes da
pesquisa — seja um texto complementar ou uma apresentacao de slides. Estes
materiais também s&o capazes de revelar como os licenciandos abordam temas,
conteudos e conceitos, com qual perspectiva orientaram suas aulas, como utilizam
diferentes recursos e quais aspectos foram priorizados ou destacados.

Como sintese do exposto neste capitulo, o esquema abaixo representa o
percurso metodolégico desta pesquisa, enfatizando a circularidade na relagao
entre empiria e teoria, propria de métodos indutivos com abordagem qualitativa.



Figura 6 - Percurso Metodolégico indutivo qualitativo
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CAP. 4 SOBRE AS TRAJETORIAS DE FORMAGAO INICIAL

No presente capitulo, sdo abordadas as trajetorias de formacao inicial
percorridas pelos licenciandos, com o objetivo de compreender a identidade
profissional e disciplinar daqueles que relatam suas experiéncias de formacéao
profissional. Além disso, busca-se investigar as motivagdes que os levaram a
escolher a carreira docente em geografia. Para tal analise, utilizam-se entrevistas
como fonte primaria, enfocando especialmente os aspectos relacionados as
trajetorias formativas dos individuos entrevistados.

Este estudo implica uma imersdo na subjetividade dos licenciandos em
questdo, exigindo, portanto, uma abordagem cuidadosa e minuciosa para
identificar e descrever as perspectivas individuais sobre suas respectivas
formacobes profissionais. As trajetérias aqui apresentadas decorrem da solicitagdo
para que os licenciandos narrassem seus percursos de formacao universitaria,
incluindo experiéncias de graduacao e, em alguns casos, de pds-graduagao.

Cada licenciando escolheu diferentes pontos de partida ao relatar suas
histérias e expor aspectos de suas identidades. Alguns destacaram a influéncia
da geografia durante sua Educagdo Basica, enquanto outros enfocaram
experiéncias formativas relacionadas a grupos de pesquisa e/ou atividades de
extensdo. As narrativas variam quanto ao nivel de detalhamento, com algumas
trajetorias sendo apresentadas mais pormenorizadamente do que outras. Ainda
assim, sempre que possivel, buscou-se manter um panorama geral do processo
de formacéo inicial.

Faz-se pertinente esclarecer que alguns estudantes de licenciatura
mencionaram espontaneamente determinados conjuntos de disciplinas que
cursaram durante a graduagao. Outros trouxeram a tona essas disciplinas quando
questionados sobre suas experiéncias de aprendizado durante o curso. De forma
geral, os licenciandos categorizaram essas disciplinas em trés grupos distintos:

a) Disciplinas de conteudo especifico da geografia, oferecidas tanto no
bacharelado quanto na licenciatura em geografia. Exemplos dessas disciplinas
incluem geografia econémica, geografia urbana, geografia agraria, geomorfologia,
climatologia, geografia regional, entre outras.

b) Disciplinas oferecidas pela Faculdade de Educacado, destinadas
especificamente aos alunos da licenciatura. Dentre elas, estdo Filosofia da
Educacao, Psicologia da Educacgéao, Sociologia da Educacao, Educacgéo Brasileira
e Didatica Geral.

c) Disciplinas especificas da Licenciatura em Geografia, as quais
compdem o curriculo com o objetivo de articular conhecimentos especializados da
geografia com aspectos relacionados a didatica. Alguns exemplos sao as Oficinas
Didaticas de Geografia Regional, Fisica, Humana e Cartografia.

A forma como os professores criam identidade como educadores de
geografia, desenvolvem seus conhecimentos e abordam suas praticas tem um
impacto significativo na construcao da identidade profissional docente, refletindo-
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se diretamente no modo como os conteldos e a disciplina de geografia sdo
abordados e ensinados ao longo do processo de aprendizagem.

Neste mesmo sentido, Barrat-Hacking (1996) desenvolveu importante
pesquisa que demonstrou como professores novatos recém egressos dos cursos
de graduacao possuem diversos interesses, afinidades e perspectivas sobre o
estudo da geografia e se sentem confiantes em relacdo ao dominio de
determinadas perspectivas epistemoldgicas, correntes de pensamento e temas
com 0s quais possuem mais afinidade. Entretanto, ao ingressarem em suas
primeiras experiéncias no ambiente escolar, esses mesmos professores novatos
frequentemente deixam em suspenso esses interesses, perspectivas e afinidades
em suas reflexées e planejamento pedagdgico.

Portanto, compreender as percepg¢des dos estudantes de licenciatura
sobre suas trajetorias de formagao docente e disciplinar torna-se uma condicao
essencial para uma reflexdo mais aprofundada acerca do papel do professor de
geografia no contexto da educacgao escolar.

AMSTERDAM

A licencianda Amsterdam sabia desde muito nova que desejava ser
professora. Durante o Ensino Médio, ela percebeu seu interesse pelas ciéncias
humanas. Embora sua primeira opcao fosse cursar a Licenciatura em Historia, sua
pontuacdo nao foi suficiente para ingressar nessa area, levando-a a optar pela
Licenciatura em Geografia, iniciada em 2018. Dessa forma, fica evidente que a
construcao de sua identificacdo com a carreira docente precedeu seu interesse
pela disciplina geografia.

A partir do 5° periodo, ingressou em dois projetos universitarios que foram
marcantes em sua trajetéria de formacgéao: O projeto de extensdao NEGA — Nucleo
de Extensdo sobre grafias e herangas africanas - e o grupo PET Geografia.
Amsterdam explica que o grupo NEGA desenvolve atividades de extensao
universitaria levando projetos de educagao antirracista a escolas publicas do Rio
de Janeiro. O grupo integra o Departamento de Geografia da UFRJ e é
coordenado por um professor de Geografia e Educacgao.

A gente faz varias atividades de carater antirracista, entdo a gente
faz cursos, palestras, a gente tem atividades em escolas infantis,
tem atividades on-line. Eu fago projeto de contagdo de histérias,
entdo normalmente a gente vai até as escolas publicas, ou as
escolas que convidam a gente, e ndés fazemos o projeto de
contagao e tem toda uma atividade por tras além da contagéo. A
gente faz atividades em grupo, exercicios com eles e tudo isso
esta virando minha pesquisa do PET. o PET é o Programa de
Educagao Tutorial. Basicamente, diferente do NEGA, que todo
mundo tem um unico foco, no PET cada um pesquisa uma coisa
diferente, mas o que une a gente € a educacgao, entdo todo mundo,
apesar de pesquisar coisas diferentes, tem uma coisa em comum
que é a educagédo. Eu estudo sobre educagéao étnico-raciais, tem
pessoas que estudam sobre geografia e educagéao, tem gente que
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estuda educagao e violéncia, tem gente que estuda educagao,
inclusdo, tem tudo isso que vai unir a educagao.

Ja o Programa de Educacdo Tutorial (PET/UFRJ) é uma iniciativa do
Ministério da Educacdo, para aprimorar a formacdo de docentes nas
universidades brasileiras, em nivel de graduacdo. O programa € constituido por
grupos de estudantes, com tutoria de um docente, e funciona através do
desenvolvimento das atividades académicas e de extenséo, fornecendo bolsas
que auxiliam a manutencao do estudante na universidade. Um grupo de Programa
de Educacgao Tutorial (PET) nao funciona exatamente como um grupo de pesquisa
em que os alunos integrantes recebem uma bolsa de iniciagdo cientifica. Neste
ultimo caso, os integrantes desenvolvem apenas pesquisa de iniciagao cientifica
que esteja vinculada a uma linha de pesquisa do professor orientador. No PET, ha
um professor que funciona como “tutor” e orienta a atuacido nas atividades de
extensdo. Este é o caso de Amsterdam, cujo relato aponta para uma
complementaridade entre a participagcdo nos dois grupos — NEGA e PET, ambos
com foco no desenvolvimento de pesquisa e extensao relacionados a atividades
de educacao antirracista em escolas publicas.

Quando questionada sobre o grau de importancia dessas experiéncias
para sua formacao, Amsterdam faz um relato que evidencia como as atividades
do NEGA e do PET passaram a fazer parte de sua identidade como futura
professora de geografia.

100%, principalmente o NEGA, porque no NEGA a gente fala sobre
questdes étnico-raciais, uma coisa que perpassa muito a minha vida.
Entdo, além de ser uma extensdo, uma pesquisa, € um grupo de
acolhimento, e isso faz com que a faculdade seja muito mais facil, e para
mim é muito importante porque eu acho que quando vocé experencia
esses lugares a sua visdo como professor muda, porque eu consigo ficar
mais proxima da escola, eu consigo saber mais ou menos 0 que eu
poderia trabalhar se eu estivesse em sala de aula, eu desenvolvo projetos,
€ me isso me deixa muito mais a vontade em sala de aula, me sinto muito
mais segura de dominar esse assunto e de saber que quando eu for para
a escola vai estar mais tranquilo isso dentro de mim, acho isso muito
importante. A minha vida mudou muito depois que eu entrei nesses
grupos, porque antigamente parece que a minha vida académica era sé ir
para a faculdade, estudar para as provas e acabou. A partir de agora vocé
comeca a criar um lago com a faculdade, comeca a enxergar as coisas de
um modo diferente, muito legal.

Ainda sobre sua formacgé&o na graduacgao, Amsterdam atribuiu grande valor
as disciplinas oferecidas pela Faculdade de Educagdo. Ao contrario de outros
licenciandos, Amsterdam relatou que essas disciplinas foram importantes para
refletir sobre o que esperar na profissao docente.

Eu acho que as disciplinas da Faculdade de Educacido foram muito
importantes. Tem didatica, educagao brasileira, essas coisas assim me
fizeram pensar bastante sobre o que é ser professor, trouxe um senso de
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realidade muito grande. Acho que a gente quando esta dentro da
faculdade tem muito a teoria, e acho que ultimamente os professores
estdo tentando trazer mais um pouco como funciona na pratica, e a gente
percebe que é um pouco mais complicado. Eu, agora em sala de aula,
consigo perceber que € um pouco mais complicado.

Sobre as disciplinas de “oficinas didaticas”, Amsterdam reconhece a
tentativa de fazer uma aproximacgao entre a graduacéao universitaria e a geografia
escolar. No entanto, talvez possamos identificar que Amsterdam tenha ressalvas
em relagdo ao funcionamento e a efetividade dessas disciplinas.

Quando eu fiz as oficinas da Geografia, por exemplo, oficina de geografia

fisica, geografia humana e tudo mais, eu lembro que os professores
tentavam trazer muito como que vocé pode pegar determinado conteudo
e trazer para dentro da sala de aula, mas eu acho que ao contrario da
Faculdade de Educacgéo, parece tudo muito no campo das ideias. Tipo,
usa ai a BNCC para determinado assunto, como vocé consegue colocar
dentro de sala de aula e tudo mais. Tudo isso € muito legal, mas, as vezes,
eu penso que na realidade pode ser um pouco mais dificil, mas é
importante porque aproxima muito a gente, eu acho que quando a gente
esta estudando s6 as disciplinas da Geografia, a gente ndo consegue
transferir isso para dentro de sala de aula, entdo acho que é importante.
Mesmo que a gente entenda que na realidade possa ser um pouco
diferente, ainda assim é importante para que a gente pense como que a
gente vai conseguir passar esse conteudo, adequar para uma sala de
aula.

No mesmo ano em que cursou o estagio supervisionado, Amsterdam
comegou a trabalhar como “monitora de ensino” em um colégio privado.

Eu sou monitora, mas na monitoria eu fico com os alunos do 6° até o pré-
militar, e vira e mexe também eu preciso dar algumas aulas para eles,
entdo eu estou bastante em sala e também estou bastante fora de sala.
(...) Ai eu tenho essa possibilidade de criar também, além de tirar duvidas
de matéria, eu consigo estar em sala, consigo propor atividade, &€ bem
maneiro.

Amsterdam aponta como a monitoria a deixou mais segura pelo convivio
com a realidade escolar e, sobretudo, com os conteudos proprios da geografia

escolar.

Me ajuda muito, porque eu comecei a me sentir muito mais a vontade em
sala e eu acho que até... e a monitoria, ela permite, como vocé lida com
todas as séries, literalmente todas as séries, vocé acaba vendo todo o
conteldo da Geografia escolar e me forca a estudar mais sobre isso.
Entdo, quando eu vou para a sala de aula, quando eles pedem para eu
dar uma aula, eu me sinto mais segura. O fato de eu lidar com todos os
anos, lido com todas as matérias, eu me sinto mais a vontade. Depois que
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eu entrei para a monitoria, me sinto mais segura. Eu me sinto mais segura
como professora.

Ainda a respeito de sua graduagdo, Amsterdam indicou suas impressdes
sobre uma grande diferenga entre “a geografia na faculdade” e a “a geografia na
escola”. Esse tem sido um ponto de dificuldade no trabalho de Amsterdam tanto
no Estagio quanto na monitoria, o que tem exigido um constante estudo para
construir um conhecimento do conteudo.

A Geografia na faculdade é completamente diferente da Geografia escolar,
é completamente diferente. Eu sempre tentei ser uma boa aluna, sempre
tentei manter meu CR alto, mas ainda assim parece que nao é suficiente,
porque 0 que VOCé ensina para as criangas nao € o que vocé aprende na
faculdade, ndo é. Logico, é outro linguajar, mas até o conteudo. Tem muita
coisa que eu nao lembro de ter aprendido na faculdade, que eu preciso
sentar e estudar. Tudo que eu ensino para os alunos, eu sento e estudo
antes. Tudo bem que essa é uma pratica que deveria ser normal, mas nao
é que eu sento porque estou relembrando, aperfeicoando, eu sento
porque n&o sei mesmo, porque eu ndo lembro mesmo nem da época da
minha escola € nem da época da faculdade. Tém uns assuntos
especificos, por exemplo, eu estava dando aula ontem para o 7° ano e
eles estavam vendo estados brasileiros e passa tudo, desde a formagao
histérica, aspectos geograficos, pega indice, dados... Vocé na Geografia
da faculdade cita, vé por cima. Ndo tem uma disciplina que vai: “Vamos
estudar todos esses...” ndo tem, vocé precisa sentar e estudar para
explicar para os alunos. Acho que é o conteudo que mais me pega,
conteldo assim.

A literatura aponta ser muito comum o tipo de inquietacao relatado por
Amsterdam. Durante o estagio da licenciatura em geografia, frequentemente
surgem tensdes entre a abordagem da geografia académica nas universidades e
a pratica da geografia escolar. Este € um ponto fundamental e complexo que
devera ser abordado mais a frente. Uma perspectiva tradicional sustenta que a
geografia escolar deve ser uma simplificacdo da geografia desenvolvida no d&mbito
universitario, o que néo corresponde a realidade. Esse descompasso resulta em
decepgdes e questionamentos que, lamentavelmente, nem sempre sao
considerados como ponto de partida para uma reflexdo sobre as bases
epistemolégicas subjacentes a construgdo da geografia escolar. Em muitos casos,
tais inquietacdes sdo abordadas através da subvalorizagcao da geografia escolar
em relagdo a geografia académica.

BOSTON

Boston concluiu o bacharelado em geografia no periodo de 2016 a 2019.
Ela compartilha que inicialmente "ndo tinha uma compreensao clara da diferenca
entre bacharelado e licenciatura" e acabou optando pelo curso que abriu primeiro.
Seu interesse inicial estava mais voltado para a geografia como disciplina, que lhe
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agradou bastante durante o Ensino Médio, e ndo para a perspectiva de seguir a
carreira docente. Ela relata ter apreciado bastante o curso de bacharelado, porém,
ao se formar, sentiu-se desanimada ao ndo encontrar expectativas de emprego
como geografa. Essa situagdo a levou a retornar a universidade em 2020 para
cursar a Licenciatura em Geografia, ao mesmo tempo em que ingressou no
Mestrado em Geografia na UFRJ.

No terceiro periodo de sua graduagdo, Boston integrou o grupo de
pesquisa "Territorio e Cidadania", sob a coordenagao do professor Paulo Cesar da
Costa Gomes. Ao longo de sua formacao académica, desempenhou a fungao de
monitora em diversas disciplinas, como Teoria da Geografia por dois semestres,
Metodologia Cientifica por outros dois semestres e Cartografia Tematica por um
semestre. Entre os anos de 2017 e 2019, ela participou de projetos de iniciagcao
cientifica como membro do laboratério, além de apresentar trabalhos em jornadas
de iniciacao cientifica, sempre abordando tematicas relacionadas aos espagos
publicos. Atualmente, em seu mestrado, Boston esta dedicada a desenvolver uma
pesquisa sobre distribuicdo espacial de atividades no espaco publico.

Boston se diz bastante frustrada com as disciplinas de licenciatura,
sobretudo aquelas ministradas pela Faculdade de Educacéo:

Eu fiquei bastante frustrada com as disciplinas da licenciatura, porque eu
achei muito tedricas e achei que ajudavam pouco a pensar a nosso
trabalho na escola. Por exemplo, filosofia da educagdo, em vez da gente
estudar as bases filosoficas da educagdo moderna, a gente voltava la em
Platdo. Eu sei que tem implicagbes no que a gente pensa hoje em dia.
Mas eu achei que todas essas disciplinas faziam um regresso histérico
desnecessario, eram pouco aplicaveis a geografia escolar, a pratica
escolar. Psicologia, educagao brasileira, sociologia, eu achei pouco
palpavel pro que eu imaginava que seria 0 meu trabalho.

Por outro lado, Boston atribui alguma importancia as disciplinas de Oficinas
Didaticas, destacando que foram as disciplinas mais importantes da licenciatura
por proporem a elaboragao de Planos de Aula. Ao mesmo tempo, considera que
estas Oficinas se repetem muito em suas propostas.

Boston considera que o Estagio Supervisionado foi o ponto alto e auge da
Licenciatura.

Foi o momento auge, o momento que me identifiquei com a profissdo. O
momento que eu percebi que a gente ta desconstruindo um monte de
conceitos, mas a gente ainda tem que passar contetdos pros alunos. Eu
ficava pensando, o que eu vou trabalhar em sala de aula, se eu tenho que
desconstruir tudo, qual conhecimento produzido eu vou trazer para eles?
O que eu vou ensinar se na licenciatura eu vi que todo o conhecimento
deve ser desconstruido? Mas eu gostei muito do estégio, eu percebi que
a geografia esta ali muito presente e foi 0 que me atraiu desde o inicio.
Por exemplo, lembro que em Oficina Didatica de Geografia Regional, a
ideia era sempre desconstruir a existéncia da regido. S6 que eu percebi
que vocé pode criticar os conceitos, mas eles ainda estéo la. A geografia
estava muito presente nas aulas do CAp e achei isso muito interessante.
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E interessante notar dois pontos na fala de Boston: Primeiramente, como
o estagio foi fundamental para Boston se identificar com a profissdo. Portanto,
para a formacao de uma identidade profissional docente. Brooks (2019) afirma
que a identidade do professor também é formada pela sensacao de ser professor
na sala de aula e essa € uma experiéncia que o estagio pode proporcionar. No
mesmo sentido Vallerius (2019) defende que:

A identidade profissional docente se forja em diversos momentos, cujo
estagio supervisionado, reafirmamos, concentra-se o papel fundamental
de consolidagdo desse processo. E nele que, muitas vezes, sdo
delineados, de modo mais explicito e sistematico, os primeiros contornos
da profissionalidade de um professor (p.30).

Em segundo lugar, Boston aborda como a Licenciatura gerou duvidas
sobre o que esperar da geografia escolar. Boston associa a licenciatura a um
processo de grande desconstrugdo do conhecimento tradicionalmente abordado
na geografia escolar. Ela manifesta certo alivio ou contentamento pelo fato de ter
identificado na geografia escolar do Estagio conteidos mais proximos do que ela
esperava ou imaginava anteriormente. Ao mesmo tempo, chama atencgao o fato
dela relacionar as aprendizagens da Licenciatura a uma desconstrugdo, mas nao
identificar o que as aprendizagens da graduacao propdem no lugar. Boston chega
a afirmar que tem “dificuldade de estabelecer relagao entre o que viu no estagio e
0 que viu na licenciatura”.

Acho que a gente desconstréi muitos conceitos na licenciatura e quando
a gente vai na escola a gente usa os mesmos conceitos que a gente
desconstruiu. Na licenciatura houve muita desconstrugcdo de coisas que
na escola continuam sendo abordadas.

Esse distanciamento percebido por Boston entre a expectativa criada pela
Licenciatura e a realidade encontrada na geografia escolar nos remete as
reflexdes de Valladares (2009) acerca do Estagio Supervisionado como uma “zona
de fronteira”. Nesse “espaco-tempo” de interagcdo e encontro entre diferentes,
ocorre um entrelacamento de conhecimentos, onde as convicgdes que 0s
licenciandos trazem da universidade sdo confrontadas pelos saberes produzidos
e reproduzidos nas escolas. As teorias cientificas sdo questionadas a luz das
praticas vivenciadas nas instituicdes de Educacao Basica e sujeitas a revisédo e
reavaliacao.

DAKAR

Em 2017, Dakar ingressou no bacharelado em geografia. No entanto,
sempre teve a intencdo de cursar a licenciatura. A razdo pela qual optou
inicialmente pelo bacharelado foi a falta de vagas disponiveis para a licenciatura
no primeiro semestre. Ao perceber as incertezas relacionadas ao mercado de
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trabalho para quem possui o0 bacharelado, ele tomou a decisdo de fazer a
transferéncia para a licenciatura por meio de um novo vestibular.

A escolha pela licenciatura em geografia foi fortemente influenciada por
sua identificacdo com a matéria durante o Ensino Médio, principalmente pelas
aulas do professor Beta, que lecionava no terceiro ano do Ensino Médio no
Colégio de Aplicacao da Universidade Federal do Rio de Janeiro — Dakar foi aluno
do CAp UFRJ e retornou como licenciando para realizar o Estagio.

Eu gostava mais da area de questdes humanas e tal. E ai, no terceiro ano
eu estava meio assim, gosto muito de Geografia. Sempre gostei muito do
professor Beta, sempre achei a ideia muito interessante. Geografia
englobava assim, certo modo, € muitos assuntos que eu tinha interesse.
E ai decidi fazer licenciatura, porque eu sabia que o mercado pra
Geografia em si, eu sabia como limitado ele era. E ai eu falei, vou fazer
licenciatura, acho que seria interessante dar aula. A ideia nunca me deixou
mal, tanto que eu entrei na faculdade querendo dar aula. Entrei na
faculdade sabendo que eu queria licenciatura (...). Foi uma questao de
identificagdo mesmo. Assim, Beta foi uma grande inspiracdo para mim. A
geografia escolar influenciou muito. Eu vi que ela me daria ferramentas
para poder analisar o mundo.

Durante a entrevista Dakar abordou com alguma profundidade aspectos
de sua formacdo na graduacdo. E inevitavel darmos destaque para algumas
reflexdes do licenciando a respeito do percurso formativo da licenciatura. Um
primeiro aspecto que Dakar deu muita énfase é uma insuficiente articulagao entre
as disciplinas especificas da licenciatura e as disciplinas especializadas da
geografia que sdo comuns com o bacharelado. Como resultado, Dakar acredita
gue o curso nao seja tao diferente do antigo e tradicional modelo conhecido como
“3+1”, mas agora com as disciplinas ligadas a Educacao e Ensino de Geografia
diluidas ao longo do curso e n&o concentradas em um ano.

Eu esperava fazer um curso voltado pra licenciatura e encontrei um curso
que é apéndice do bacharelado. As faculdades elas eram aquele modelo
3 + 1. Trés anos de geografia com as disciplinas do bacharelado e um ano
com as disciplinas préoprias da licenciatura. E eu sinto que que existe
atualmente é 0 3 + 1 diluido. S&o 3 anos de geografia que seria o contetdo
do bacharelado e um ano diluido em 4 que seriam as matérias de
educagdo. Mas elas nao dialogam com a Geografia, ndo que seja
necessario dialogar com Geografia, mas o ciclo restrito da licenciatura,
das matérias de educacao, eu senti que nao me deram muita ferramenta
para colocar a Geografia em sala de aula, sabe? Eu sinto que realmente
€ um curso voltado para o bacharelado e a licenciatura esta noite ali,
ocupando o lugar que ela consegue ocupar, colocando algumas matérias
a mais de educacéo, colocando a pratica de ensino que ficou meio como
um pré-requisito, mas que as matérias de geografia em si, elas se voltam
muito para o bacharelado. O departamento quase ndo tem pesquisa em
educagdo. A universidade estda muito mais ligada com as questbes
relativas ao bacharelado.
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Esta fala de Dakar esta repleta de significados acerca de um tema
recorrente nas pesquisas sobre formacao de professores: A dificuldade de articular
os bindmios teoria e pratica, conhecimento pedagdgico e conhecimento
especializado disciplinar. A tese de Rosa (2017) apresenta um compilado de
pesquisas que revelam uma realidade em que a maioria dos professores iniciantes
se sentem incomodados com a distancia entre suas formacdes na graduacgao e as
demandas do trabalho docente escolar. No mesmo sentido, quando Dakar afirma
que o ciclo restrito da licenciatura n&do forneceu “ferramentas para colocar a
geografia em sala de aula”, ele esta dizendo que essa articulagao foi falha e,
consequentemente, ndo houve desenvolvimento satisfatério de um Conhecimento
Pedagogico dos Conteudos.

N

O modelo “3+1” ao qual Dakar faz referéncia diz respeito a estrutura
curricular de cursos de formagao de professores, onde os estudantes cursam um
ciclo de disciplinas relacionadas ao conhecimento especifico e, posteriormente,
um ciclo de disciplinas voltadas a educagdo e estagio supervisionado. Esse
modelo tem sido criticado por separar de forma rigida esses dois ciclos de
aprendizagem. Vallerius (2019) destaca que a manutencgao do estagio como um
componente curricular isolado e desconectado das demais disciplinas é uma das
principais falhas encontradas nos cursos de formacao de professores até hoje. O
livro de Pimenta e Lima (2004) é considerado uma importante referéncia sobre a
relacao entre estagio e docéncia, e nele é criticada a visao ultrapassada que trata
0 estagio como mero espago-tempo de pratica e as disciplinas como espaco-
tempo de teoria. Segundo as autoras, tanto o estagio quanto as disciplinas devem
se articular para unir teoria e pratica de forma complementar. Além disso,
defendem que o estagio ndao deve ser uma experiéncia isolada no final do curso
de formacao de professores, mas sim um processo continuo ao longo de toda a
formacao, e todas as disciplinas devem contribuir com fundamentos que se
relacionem com a pratica do estagio.

Em artigo sobre as politicas curriculares para licenciatura em geografia,
Santos (2020) reforga que durante muito tempo

o Estagio Supervisionado nos cursos de formacao inicial de professores
foi visto como um espacgo-tempo isolado na grade como uma tarefa
burocratica a ser cumprida com carga horaria de menor importancia,
oferecida somente nos ultimos semestres dos cursos, assumindo sentido
técnico, pratico e pragmatico, em contraposi¢ao aos fundamentos teérico-
metodoldgicos das demais disciplinas (p. 111).

Todavia, as politicas curriculares que apresentavam normativas sobre
estagio obrigatério na formacgao de professores procuraram superar esta estrutura.
“Houve uma mudanga significativa na configuragdo e estrutura do Estagio
Supervisionado nos curriculos de muitos cursos de licenciatura, inclusive em
geografia” (Santos, 2020, p.112).

Desta forma, a narrativa critica de Dakar coloca em questao a efetividade
destas mudangas no caso da Licenciatura em Geografia da UFRJ. A estrutura do
curso nao estaria sendo capaz de articular os bindmios teoria/pratica;
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conhecimentos pedagodgico/disciplinas — algo fundamental para o
desenvolvimento do Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, como concebido
por Lee Shulman.

Dakar abordou com muito destaque sua experiéncia como monitor e
docente em uma instituicdo privada de ensino:

Trabalhei tirando davidas no portal da empresa. Depois de tirar davidas,
comecei a dar aulas de monitoria on line, depois comecei a dar suporte
em sala de aula presencial para professores que estavam em grupo de
risco na pandemia e davam aulas de casa. Comecei a substituir
professores em 2021, dei bastante aula, e agora eu sou monitor do terceiro
ano, trabalho em média 30 horas por semana, fago listas de exercicio, fago
um podcast sobre questbes de vestibular, substituo professor. La eles
querem total disponibilidade, vocé ganha de acordo com o quanto trabalha
e quanto mais trabalha mais é notado e tem mais chance de vocé
conseguir alguma coisa como professor.

Essa experiéncia profissional em uma escola, mesmo antes de concluir a
licenciatura, parece reforgar a percepcdo que ele tem sobre as limitacbes da
formacgao docente na universidade.

A faculdade nao vai conseguir me ensinar tudo que eu vou ensinar na sala
de aula porque o objetivo dela ndo é esse. Assim, eu sei que o objetivo
dela n&o é esse, mas ao mesmo tempo eu acho muito estranho. Eu senti
que tudo o que eu aprendi para estar em sala de aula ndo veio da
faculdade.

A fala de Dakar sobre “ter aprendido tudo para estar na sala de aula fora
da faculdade” pode soar como um exagero, mas converge com a constatacao de
muitas pesquisas sobre formacgao de professores: Professores iniciantes pouco
reconhecem o aprendizado na formacéao inicial como relevante para a pratica
docente cotidiana (Rosa, 2017).

Dakar valoriza muito essa experiéncia profissional para sua formacao e
demonstra mais uma vez preocupacado com o dominio do “conteddo” ensinado na
geografia escolar, retomando o discurso de que aprendeu no trabalho, e ndo na
graduagéo.

Pesquisador: Qual o grau de importéancia que vocé atribui para essa
sua experiéncia nesse colégio particular para sua formagdo como
professor?

Foi um aprendizado absurdo. O que eu sou hoje, o conteudo que eu
carrego, 0 que eu quero e o que eu nao quero fazer em sala de aula sédo
pautados no que eu tive como experiéncia na escola. Eu sinto que 70%
do conteudo que eu sei, que eu dou em sala de aula, tipo a aula inteira
que eu dei hoje aqui no CAp, eu sei tudo, porque eu vi dentro do PH,
dentro da pratica constante la dentro.
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A valorizagdo desta experiéncia faz Dakar ver com bons olhos a
proximidade de iniciativas formativas dentro da escola em que trabalha. Desta
fala, chama atencdo a informacdo de que este tipo de instituicido de ensino
privilegia a contratacao de novos professores ainda graduandos com o objetivo de
fornecer uma formacao inicial de acordo com seus ideias e modelos. Cabe
destacar ainda o foco desta orientacao, segundo Dakar, ser aspectos relacionados
a Didatica dentro de um modelo de aula expositiva.

La tem um acompanhamento de formagéo, vai voltar agora ano que vem,
dizem que é bom. Eles orientam sobre como dar aula, como é o modelo
de aula da escola, como vocé tem que se portar como tem que ser o seu
quadro, como que tem que ser o slide. Entdo, dizem que o
acompanhamento I3, ele € um acompanhamento muito bom, mas eu acho
que existe uma formacao continuada partindo do pressuposto que eles s6
contratam graduandos. Eles ndo contratam pessoas formadas. Porque
eles querem te moldar dentro da forma que eles ensinam.

E evidente o entusiasmo demonstrado por Dakar em relacdo as
aprendizagens proporcionadas pela escola onde trabalha. No entanto, é
preocupante e até mesmo problematico que ele ndo manifeste 0 mesmo nivel de
entusiasmo nem valorize de forma equivalente as aprendizagens provenientes do
curso de licenciatura. Sobre este ponto, Cardoso (2013, apud Rosa, 2017) faz o
seguinte alerta:

O professor iniciante passa abandonar ou rejeitar os conhecimentos
tedrico-académicos que adquiriu na formagéo inicial pela dificuldade em
coloca-los em pratica; essa atitude contribui para que o professor
incorpore a cultura existente na escola, de forma passiva, resistindo as
mudancas e evitando os conflitos pela adesdao a um modelo aceito e
inquestionavel. (p. 37).

Em outro momento, Dakar destaca ter desenvolvido uma seguranga no
relacionamento com os alunos a partir do trabalho a escola.

Dentro da instituigdo privada eu aprendi que eu nao preciso ter medo dos
alunos, que eles ndo vdo me engolir e que eu consigo controlar eles de
alguma forma, me aproximar deles de alguma forma. E uma coisa que eu
acho que se eu nao tivesse tido esse contato, eu estaria agora muito cru.
Tanto que a minha dica que eu dou pra qualquer pessoa é que quando
entrar na graduacgdo, assim, comecou a faculdade, sabe que vocé quer
educagao, procura estar em sala de aula. Porque vocé pode saber todos
os conteudos, eu poderia literalmente nunca ter trabalhado e ter passado
a graduacédo toda lendo varios livros didaticos, aprendendo todo o
conteldo do sexto ao terceiro ano, mas isso ndo me coloca em sala de
aula. Isso ndo me da a capacidade de estar em sala de aula, como a
iniciativa privada me deu, mas ao mesmo tempo, a educagao publica me
fez perceber que a sala de aula também nao é s6 conteudo. A sala é a
didatica, a sala € como vocé vai abordar o conteudo, a sala é questionar
a propria sala de aula, questionar essa légica normativa e o que a gente
tem dentro de sala de aula tradicionalmente.
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Dakar também destacou o aprendizado sobre o dialogo com os alunos
durante as aulas, como uma estratégia didatica. De fato, como veremos mais
adiante, Dakar conseguiu na regéncia manter os alunos em um nivel de
engajamento e atengao acima da média observada em outras regéncias.

Se eu nao trouxer eles pra mim, se eles ndo se identificarem comigo de
alguma forma, eu ndo vou conseguir dar aula. Porque é muito ruim vocé
chegar numa sala e vocé falar, falar, falar, isso para mim é o pior. Tanto
que no momento mais chato para mim da Regéncia, foi 0 momento que
eu percebi que eu néo conseguia trazer tanto eles. Mas essa questao de
trazer eles foi 0 que eu mais aprendi realmente no trabalho. Com turmas
completamente apaticas, com turmas que ficam a aula inteira no telefone,
que nao estdo se importando, observando essas turmas.

Durante a entrevista, Dakar trouxe a tona questdes importantes sobre as
expectativas ideais em relagdo a organizacao curricular e a articulagdo entre
conhecimentos e disciplinas em um curso de licenciatura. Assim como outros
licenciandos, ele separou as disciplinas em trés categorias: as especificas de
educacgao, as especificas de geografia e comuns tanto a licenciatura quanto ao
bacharelado, e as especificas da licenciatura que visam a conexao entre os dois
campos mencionados.

Quanto as disciplinas de Educacado, ministradas por professores da
Faculdade de Educacgao, Dakar elogiou-as em geral, embora n&o tenha detalhado
os aprendizados especificos. Entretanto, ao longo da entrevista, ele apresentou
algumas contradigbes ao afirmar que sua compreensdo em didatica se deve
exclusivamente a experiéncia e pratica como funcionario de uma escola.

Assim, eu tive disciplinas incriveis com professores incriveis, mas eu sinto
que 30% da graduacéo que eu uso em sala de aula, como o conteudo de
fato, obviamente as coisas relativas a educagao aprendi muito em varias
disciplinas voltadas pra educacao, tipo didatica geral acho que foi incrivel,
didatica também foi muito boa.

Sobre as disciplinas do conhecimento especializado da geografia, Dakar
demonstra em diversos momentos um incébmodo por um distanciamento entre o
que é aprendido nestas disciplinas e os conteudos abordados na geografia
escolar. Dakar identifica este distanciamento, mas ao mesmo tempo questiona se
seria fungado da universidade ensinar os conteudos presentes no curriculo da
geografia escolar.

Mas o conteudo, o grosso que enche a sala de aula, eu sinto que a
faculdade nao teve, mas assim é uma duvida que eu tenho mesmo. E uma
duvida aqui. Como é que a faculdade tem que se portar em relagao a isso,
porque ela realmente ndo vai conseguir entregar todos os conteudos que
a gente vai trabalhar desde o sexto ano até o terceiro do médio. Mas assim
eu sinto mais que eu aprendi na minha pratica cotidiana em sala de aula
do que dentro da faculdade. Mas também é uma coisa que eu nao tenho
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resposta. Nao sei se € uma culpa da faculdade. Eu ndo sei se é culpa, se
€ uma coisa inerente a qualquer curso de licenciatura...

Em outro momento, Dakar reconhece ter aprendizagens relevantes com
as disciplinas do conhecimento geografico especializado, mesmo sem fazer
apontamentos mais incisivos. Seu incbmodo aparenta ser mais no sentido de o
curriculo da licenciatura ndo abordar a maioria dos conteddos abordados e
presentes na geografia escolar.

E ai eu sinto que tipo geografia urbana, econdmica, regional, rural, foram
disciplinas incriveis que me engrandeceram absurdamente. Para vocé ter
nogado, eu nao lembro de outras disciplinas que tenham sido tao
importantes. Geografia do mundo contemporaneo foi importante no
sentido de me dar um olhar mais critico para levar para a sala de aula,
mas a questao de conteido mesmo, eu acho que faltou muita coisa. Mas
assim, em nenhum momento eu trabalhei guerra fria na graduagéo inteira,
nenhum momento da graduacao eu trabalhei Oriente médio. Entéo eu tive
disciplinas importantes, mas elas abordam uns 30% de todo contetido que
eu preciso em sala de aula.

Ja a respeito das disciplinas que buscam articular conhecimento
geografico e pedagogico, Dakar é mais um licenciando que ndo demonstra muita
valorizagao de disciplinas como as Oficinas Didaticas.

S6 que eu sinto que falta, por exemplo, a gente tem as oficinas didaticas,
que sdao disciplinas especificas de Geografia, e nas oficinas didaticas eu
senti que nao aprendi muito. Nas disciplinas especificas de Geografia,
tipo Geografia urbana, Geografia, politica, Geografia econdmica,
Geografia agraria ndo houve uma preocupagao com a geografia escolar.
Mas néo sei se € um problema, porque eu realmente ndo sei se 0 curso
de licenciatura, ele tem que adaptar a Geografia urbana, a area da
educacao. Nao sei se isso deveria ser o foco. Eu ndo sei também dar essa
resposta, porém eu acho que as disciplinas que sao de educagao em
Geografia, elas poderiam funcionar dialogando, estabelecendo dialogo
com essas disciplinas que a gente fez. Eu ndo vejo uma integracéo. Tanto
que essas disciplinas sdo jogadas para o final da faculdade.

Por fim, o licenciando nao teve experiéncia com iniciagcao cientifica e/ou
participacdo em grupos de pesquisa na universidade.

N&o tive por que nunca foi meu interesse pesquisar. Sempre gostei muito
da sala de aula e eu via laboratério de territério, de cartografia, de
geomorfologia, mas néo via um laboratério de pesquisa em educagéo. A
falta de um laboratério pesquisando questdes relacionados ao ensino de
geografia fez eu n&o ter interesse me pesquisa.
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A constatacdo de Dakar se relaciona com o observado por Straforini e
Freitas (2019). Esses autores perceberam que o cotidiano e a cultura no curso de
Licenciatura em Geografia em que eles estavam inseridos eram fortemente
influenciados pelas agdes e intengdes do curso de Bacharelado em Geografia.
Eles utilizaram o termo "paisagem de licenciatura" para descrever ndo apenas as
materialidades capazes de marcar a identidade paisagistica do curso em questao,
mas também acdes e intengdes que compdem a cultura da licenciatura. Nesse
contexto, a paisagem de licenciatura observada por Straforini e Freitas (2019) era
descrita como uma "escola de bachareéis".

Da mesma forma, quando Dakar menciona a auséncia de grupos de
pesquisa dedicados a educagédo geografica, ou quando destaca a desconexao
entre as disciplinas especificas da geografia e o campo da educacgéo e ensino,
parece haver uma semelhanga com a ideia de uma paisagem de licenciatura
influenciada pelas acbes e intencbes do bacharelado. Em outras palavras, os
aspectos e valores do curso de Bacharelado em Geografia podem estar moldando
e influenciando o ambiente e a cultura do curso de Licenciatura em Geografia, o
que pode explicar algumas das questdes levantadas por Dakar.

ESTOCOLMO

Estocolmo ingressou no curso de Licenciatura em 2018, apds nao
conseguir pontuagdo suficiente para atingir seu objetivo que era ingressar no
bacharelado em geografia. Portanto, a licenciatura ndo era sua primeira opgao.
Estocolmo relata que “ndo tinha pretensdo de ser professor” por ver com
“pessimismo” a carreira docente, devido ao “baixo prestigio e desrespeito” com os
profissionais. Entretanto, a experiéncia do estagio supervisionado forneceu uma
outra perspectiva. Estocolmo destacou que a “troca” e o “retorno” que teve dos
alunos o deixou “bastante positivo” para considerar seguir na carreira docente.

Ele atribui ao ensino remoto (on line) durante a pandemia da COVID-19 o
fato de nao ter participado de nenhum grupo de pesquisa ou extensao. Também
nao tinha nenhuma experiéncia com docéncia anterior ao estagio. Estocolmo se
disse contente por ter conseguido realizar o Estagio Supervisionado de forma
presencial e no CAp UFRJ. A essa experiéncia, Estocolmo atribui grande
importancia, destacando a relagao estabelecida com os alunos na escola.

Estocolmo lamenta ter realizado a maior parte da graduacdo de forma
remota (on line) devido a pandemia da COVID-19. Ao mesmo tempo, ficou aliviado
por ter conseguido cursar a disciplina de Pratica de Ensino e o Estagio
Supervisionado de forma presencial. Ele reconhece que as disciplinas de Oficina
Didatica possibilitaram um contato importante com o ensino de geografia através
da elaboragao de Planos de Aula e as reflexdes sobre recursos didaticos e a Base
Nacional Curricular Comum (BNCC).

GUADALAJARA
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Guadalajara ingressou no Bacharelado em Geografia em 2016. Sua
decisao de optar pelo bacharelado em vez da Licenciatura foi influenciada pelo
receio das condi¢cbes salariais e de trabalho associadas a carreira docente. Ao
longo de sua graduacgdo, ele também se envolveu em aulas particulares de
geografia, o que inicialmente despertou um interesse pela docéncia. Esse
interesse a partir das aulas particulares o levou a se matricular no curso de
Licenciatura em Geografia em 2021. Podemos relacionar essa trajetéria com a
reflexao feita por Brooks (2019) sobre como a sensacgéao de ser professor contribui
para a formagao da identidade docente.

No mesmo ano em que iniciou sua licenciatura, Guadalajara deu inicio ao
seu Mestrado em Geografia, ambos na UFRJ. Durante esse periodo, ele integrou
um grupo de pesquisa focado em Geografia Agraria, sob a coordenacdo da
professora titular nessa area da universidade. Guadalajara desempenhou um
papel ativo nesse grupo, sendo bolsista de iniciacdo cientifica por trés anos
consecutivos, além de exercer a fungao de monitor nas disciplinas relacionadas a
geografia agraria.

Sua escolha de seguir a carreira de gedgrafo foi influenciada por seu
interesse na disciplina desde o Ensino Médio, sendo particularmente marcada
pelo impacto do trabalho de um de seus professores.

O professor gostava muito de associar e fazer discussdes relacionando o
contetdo com o dia a dia, unindo ao conteudo geografico. Isso me fazia
pensar muito sobre a realidade. (...) as aulas dele sempre foram diferentes
de todos os professores que estavam la.

Ao longo da entrevista, Guadalajara enfatizou a importancia de alguns
conhecimentos abordados na trajetdria universitaria. Um primeiro seriam as
matérias oferecidas pela Faculdade de Educacdo aos alunos da Licenciatura em
Geografia.

Eu amei as matérias educagao. Pessoas falavam que as matérias eram
muito ruins, os professores eram muito ruins, que era uma bagunga e eu
amei todas. Filosofia da educagdo. Sociologia da educagdo. Eu amava
essas matérias. (...) E complexo o mundo da educacdo, dar aula é
complexo. E quais sao as ferramentas e os modos, as bases que vocé
pode ter para a construgdo do conhecimento? E isso foi algo que me
instigava muito, sabe? Ter essas ferramentas novas para eu conseguir
formular a minha identidade docente, assim como o professor, o que que
eu aspiro como professor, quais sdo as minhas prioridades quando eu vou
dar aula. Eu acho que essas bases foram muito importantes para mim, por
iSSO que eu amei.

Guadalajara relatou sua apreenséo ao iniciar o estagio no Colégio de
Aplicacéo, pelo receio de que a dindmica fosse muito diferente das outras escolas.
No entanto, ele destacou o valor da experiéncia, uma vez que o Colégio de
Aplicacao proporcionou uma participacao ativa e envolvente aos licenciandos.
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Eu tinha medo de escolher o CAp de forma automatica. Por ser muito
diferente, eu ia pegar uma parada que nao ia ser a realidade de um colégio
municipal. (...) Mas eu acho que eu me arrependo zero de ter escolhido o
CAp. Porque esse formato, essa proposta que o CAp tem na sua natureza,
eu acho que é o ideal. Por todos os professores terem essa abertura,
terem essa base. Nao é algo individual de um professor que esta com uma
boa vontade de assessorar o aluno. Te deixar com certa autonomia, pedir
a sua ajuda, por exemplo fazer uma corregdo compartilhada. O professor
nao chegava la e falava, olha s6, corrigi aqui assim, desse jeito e pra ser
certo e tem que ter isso. Nao. Ele pegava a questdo e colocava: O que
vocés acham que era para ter sido respondido aqui para a gente basear a
nossa corre¢do? E ai a gente comecgava a discutir em cima disso, discutir
o contetido. O que que seria o correto? Eu acho que esse tipo de coisa é
um diferencial que eu ndo sei se eu teria em outras em outras escolas,
sabe? Eu acho que essa natureza do CAp ajuda muito.

Guadalajara foi indagado sobre como ele via a interligacdo entre o que
aprendeu nas disciplinas de Educacdo e sua experiéncia no Estagio
Supervisionado. Ao responder, ele ilustrou com um exemplo como os
conhecimentos adquiridos nessas disciplinas influenciaram suas observagoes e
reflexdes ao longo do estagio.

Quando eu entrei no estagio, foi interessante para mim desde o inicio ver
os diferentes professores dando aula, a forma como eles davam aula, as
diferentes prioridades que cada professor tinham ao dar aula, foi algo que
eu relacionei bastante com a didatica geral, por exemplo, que é uma
matéria de educagio obrigatoéria. Entéao foi, foi algo que eu percebi que
teve essa relagdo. E ai, vendo essas diferentes formas de dar aula,
diferentes metodologias, teve aqueles professores que eu tive mais
admiragao de cara e aqueles que eu tive menos.

O relato de Guadalajara oferece um interessante exemplo de como se
articulam a teoria - neste caso, a teoria pedagdgica ou educacional - com a pratica.
Tal articulagdo constitui um elemento do Estagio de Docéncia que a literatura
especializada aponta como essencial. De acordo com Bezerra (2015), o estagio
nao deve ser encarado apenas como um espaco para a aplicacao da teoria na
pratica, mas também como uma oportunidade para gerar questionamentos a partir
da integrac&o entre teoria e pratica. Isso resulta no desenvolvimento de pesquisas
e reflexdes que contribuem para a formagao de novas teorias e praticas.

Em outros momentos, Guadalajara destacou o contato com discussées
sobre epistemologia e teoria da geografia. E interessante reforgar que Guadalajara
mencionou estes conhecimentos de forma espontanea, ao falar sobre sua
formacéao e a concepgao de docéncia e educagao que o inspira.

Durante todo o periodo de sua graduagé&o, a oportunidade de engajar-se
em discussdes dessa natureza surgiu principalmente nas aulas de Teoria da
Geografia, as quais foram ministradas pelo professor Paulo Cesar da Costa
Gomes. Esse contato enriquecedor foi continuado ao longo do mestrado, por



131

intermédio de uma disciplina que aprofundou ainda mais tais tematicas e que
também teve a orientacdo do mesmo professor. Na Licenciatura, a exploracao
dessas questdes revelou-se na disciplina intitulada "Oficina Didatica de Geografia
Humana". O trecho da entrevista a seguir, embora seja extenso, merece uma
analise cuidadosa, ja que revela de que forma esses conhecimentos deixaram
uma marca no processo formativo de Guadalajara.

Uma parada que € muito visivel pra mim e que me ajudou muito e que me
abriu o olho de como dar aula de geografia e de como tem as
potencialidades da Geografia em relacdo a educagdo é “Teoria da
Geografia”, no primeiro semestre, com o professor Paulo Cesar. E eu tive
oficina de geografia humana, com a Leticia e a Ana Brasil, que s&o do
mesmo laboratério e mesma linha dele. No primeiro semestre era aula
que encantava os alunos porque ele fazia algo muito diferente (...). Ele s6
chegava 13, tinha o tema, e sempre era algo em relagdo aos conceitos
fundamentais da geografia, tinham os textos base e ai comecava a fazer
perguntas, a dialogar com os alunos. (...) Ele poderia chegar ali e falar
“olha o conceito € isso, isso e isso. Esse pesquisador pesquisou isso,
existem varias correntes e tal e acabou”. Mas ele colocando desse modo,
isso gerava uma discussao, entdo, me encantava como ele instigava os
alunos a pensar naquilo. Depois eu tive a matéria com ele no mestrado
que era muito parecida. E ai eu li o livro dele, o Quadros Geograficos. A
forma como ele via a geografia, como uma forma de ver o mundo e o
conceito de quadros geograficos, eu vi uma potencialidade muito grande
nesses conceitos e nessa forma de ver o papel da Geografia na educagao
como forma também de instigar os alunos, de mobilizar os alunos. Entéao
eu vi essa uma potencialidade muito grande desse método, desses
conceitos de conseguir aproximar os alunos do conteudo que estava
sendo dado em um formato que ia ser mais atraente para eles.

HONOLULU

No decorrer do ano de 2022, Honolulu estava cursando seu sexto ano no
curso de Licenciatura em Geografia. Uma parcela significativa do seu estagio foi
conduzida de forma remota em 2021, devido a pandemia da COVID-19.
Entretanto, Honolulu tomou a decisao de concluir o periodo de estagio e conduzir
a regéncia de forma presencial no ano subsequente, ou seja, em 2022.

Chegou a cursar alguns periodos de filosofia antes de ingressar na
Licenciatura em Geografia. Indicou que gostava de ciéncias humanas enquanto
aluno escolar. Optou inicialmente pela filosofia por influéncia de um professor do
Ensino Médio. Transferiu-se para a Licenciatura em Geografia, por ser outra
disciplina também de seu interesse e mercado de trabalho supostamente mais
amplo. Mencionou que possui grande interesse por questbes relacionadas a
epistemologia da geografia, justamente devido ao interesse inicial em filosofia.
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Passou a ter grande interesse por geografia econbmica apds ter cursado a
disciplina, a ponto de conseguir se tornar bolsista de monitoria por dois anos. Seu
Trabalho de Conclusdo de Curso estd sendo realizado sob orientacdo da
professora de Geografia Econémica da universidade.

Honolulu ndo teve nenhuma experiéncia de docéncia antes do estagio. No
entanto, menciona a monitoria na graduagao como experiéncia relevante para sua
formacdo e onde teve oportunidade de elaborar materiais e atividades que
dialogam com a regéncia. Como monitor de geografia econémica, elaborou
apresentagdes, resumos de bibliografias e produziu videos abordando contelidos
trabalhados nas aulas da professora da disciplina. Suas falas demonstram um
entusiasmo e atribuicdo de importancia para esta experiéncia de monitoria,
chegando a afirmar que “era como se fosse um curso paralelo, s6 que s6 para as
pessoas que tivessem realmente interessadas ou que estivessem necessitando”.

Portanto, Honolulu participa de um grupo de pesquisa em Geografia
Econbémica, nao como bolsista de iniciagdo cientifica, mas como monitor da
disciplina e por ser orientado pela professora coordenadora do grupo em seu
Trabalho de Conclusdo de Curso. Honolulu menciona algumas vezes a
experiéncia no grupo de pesquisa como referéncia para o desenvolvimento de sua
aula, seja na consulta a bibliografia e aos materiais desenvolvidos para a monitoria
ou até mesmo as conversas de orientagcdo com a professora de Geografia
Econbmica.

Honolulu teceu comentarios sobre sua trajetéria académica, visando
identificar as aprendizagens provenientes de disciplinas da graduacéo que ele
considera mais significativas em sua formagdo e que tiveram um impacto
fundamental no desenvolvimento da regéncia. Neste contexto, ele observou que
a disciplina de Didatica Geral focou em temas como diversidade e incluséo,
enquanto a disciplina de Didatica Especifica de Geografia concentrou-se em
politicas curriculares. Honolulu reconheceu o valor desses tépicos e reconheceu
sua importancia para seu desenvolvimento, mas ao mesmo tempo, percebeu uma
lacuna em sua formacgao relacionada a auséncia de discussdes sobre estratégias
de ensino, utilizagcdo de recursos para o ensino de geografia e técnicas
pedagodgicas.

Acho que ficou uma lacuna e nao a toa isso era uma preocupagao minha,
(...) acho que foi somada também com uma formacdo que ndo me
favoreceu. Eu falo lacuna mesmo nesse sentido que eu acho que tem
algumas coisas que talvez seriam mais essenciais para o Honolulu
docente, tipo, talvez entender essas técnicas com profundidade, eu nao
sei, ndo tem uma nog¢do do mérito de estudo dessas técnicas, talvez a
definicdo dessas técnicas seja até meio questionavel. S6 que assim, eu
gostaria de ter acesso pelo menos até essas criticas das técnicas, dessa
composic¢ao, de pensar a educagao como, sei la, um arranjo técnico de
coisas que vocé utilizaria, sabe? Tudo bem, eu gostaria de pelo menos ter
acesso a esse tipo de discussao e nem isso foi possibilitado. Entédo, acho
que de fato, criou-se uma lacuna quanto a isso, e eu acho que fez falta,
sem sombra de duvidas, para a regéncia.
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Ainda elaborou comentarios sobre as disciplinas de Oficina Didatica,
valorizando o fato de que em algumas destas disciplinas houve um esforgo para
realizar atividades de “transposicao didatica” e elaboracao de Planos de Aula.

teve uma disciplina especifica que foi a Oficina Didatica que contribuiu
muito. Oficina Didatica de Geografia fisica. Na verdade, contribuiu muito
no sentido de construir pelo menos uma nogao principal em mim, do que
seria uma, de fato, construcdo de uma transposi¢ao didatica desse
processo. Porque foi pedido um plano de aula bem detalhado, assim, e
com uma producdo autoral minha sobre o tema, isso consistiu na
avaliagédo central do curso. O curso inteiro foi isso e houve orientagao
conjunta dos professores, ou seja, eles acompanharam o processo (...).

A avaliacdo de Honolulu ndo é a mesma em relacao a todas as Oficinas
Didaticas. No entanto, o licenciando faz um relato interessante sobre a construgao
de um Conhecimento Pedagdgico do Conteudo durante a Oficina Didatica de
Geografia Fisica. Tal relato indica o potencial da proposta destas disciplinas.

(...) o que eu estava trabalhando na época, o objetivo, na verdade, da aula
era construir o conceito de vulnerabilidade socioambiental e ai a partir
disso, a gente teria que explicar alguns fenébmenos que acabam tornando
as pessoas vulneraveis ou néo, a depender do local onde elas habitam, a
depender das condigbes que elas habitam. Claro que isso, por um lado,
tem fatores geograficos como enfim, assim é, sei 14, a granulometria de
um barranco que, enfim, tem uma tendéncia ou ndo a declividade, fatores
mais especificos, mas que por um outro lado também englobam coisas
que sdo imanentes a pensar o espago urbano, tipo ocupagao do espaco
urbano, desenvolvimento do espago urbano. E, e isso foi uma coisa que o
meu grupo, que tinha preocupacao de trazer e que ndo era trazer apenas
um conteudo apartado da Geografia fisica. Nesse sentido, principalmente
no que dizia a construgdo do material de autoria, eles pediram para falar:
“t4 tudo bem, vocé estd escrevendo trabalho pra gente, mas também
pensa que isso daqui vai ter um acesso para os alunos, entdo pontuar,
assim, de forma sintética e objetiva, mais clara possivel, como é que era
diferenciado, sei la, um desmoronamento de um deslizamento,
alagamento de uma enchente, o que que é um, o que que € outro. Quais
sdo os pontos que diferenciam e preparar, procurar, na verdade,
esquemas que possibilitassem recursos visuais para construir o
conhecimento e ndo s6 representar, ndo colocar uma imagem meramente
ilustrativa da coisa. Isso foi um ponto que o meu grupo, e eu carrego isso
comigo, de pensar os recursos visuais como parte da construcao
intelectiva de um processo, ndo como tipo: deslizamento e vocé coloca
uma foto la de deslizamento, apenas. Enfim, sempre, sei |4, pensar
esquemas. As vezes, até um esquema 3D com recursos mais elaborados,
enriquegcam ainda mais a intelec¢do do conceito.

JOHANESBURGO

A trajetdria de Johanesburgo na graduacdo em Geografia comecou em
2017, quando decidiu seguir esse caminho apos ser influenciado pela identificacao
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com professores durante o ensino médio. Inicialmente se matriculou no
bacharelado, mas desde sempre tinha a intencao de ser professor. Dessa forma,
Johanesburgo decidiu em 2021 fazer a transigéo para a licenciatura.

Eu cheguei na Geografia, querendo ser professor. Fui fazer Geografia,
querendo ser professor de Geografia e ai tive a oportunidade de passar
para licenciatura e eu optei por ndo passar, ndo que eu tenha desistido,
assim, de ser professor naquele momento. E com as coisas que eu vim
ouvindo também, com a impressao que eu vinha tendo do curso naquele
pouco tempo, eu achei que seria mais completo o bacharelado. Seria
melhor para minha formacéo fazer o bacharelado primeiro e ai depois
fazer matérias de educacao, como fizeram os professores que me deram
aula.

No comego do curso, ao ser confrontado com a pergunta "o que é
Geografia?" feita pelo professor Paulo César da Costa Gomes, ele se deparou
com a dificuldade de responder e percebeu que a Geografia como ciéncia vai além
do que é ensinado nas escolas. Essa descoberta o surpreendeu de forma positiva
e o fez desenvolver um interesse especial pela Geografia como ciéncia.

E ai, o que a Geografia e 0 que ndo €? O que que a Geografia poderia
dizer a respeito de assunto x? Ai me deparei com uma dificuldade
gigantesca de responder essa pergunta. Mas no final das contas, fui tendo
a disciplina e gostei. Gostei daquilo que eu tinha escolhido. Mas assim, ao
mesmo tempo, fiquei um pouco surpreso porque o que é a Geografia
enquanto ciéncia, o que é a produgdo do conhecimento geografico ndo
necessariamente condiz assim, perfeitamente, com aquilo que é ensinado
na disciplina de Geografia na escola, né? Mas, enfim, fiquei positivamente
surpreso. E deu um sentido também para aquilo que eu tinha estudado na
escola em Geografia.

Johanesburgo enfatizou como ficou positivamente surpreso com a
descoberta da esséncia da geografia como apresentada na graduagdo e como
essa esséncia dava sentido aos variados conteudos abordados na Educacao
Basica.

Por que a gente estuda Rochas igneas, metamorficas e sedimentares, e
ao mesmo tempo, também estuda geopolitica Internacional, entendeu?
Entao eu nunca tinha parado na escola para ter esse momento de reflexao
e procurar entender o que tinha de Geografia que tinha de comum em
conteldos assim, dispares. E ai esse momento juntou essas coisas na
minha cabeca.

Durante a graduacéo, ele ingressou no grupo de pesquisa Territorio e
Cidadania, coordenado pelo professor de Teoria da Geografia Paulo Cesar da
Costa Gomes. Com o envolvimento no grupo de pesquisa, desenvolveu um
interesse crescente pela produgéo de conhecimento em Geografia.
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Ja no segundo periodo, entrei num grupo de pesquisa, no territorio e
cidadania. E comecei a me envolver com pesquisa no terceiro periodo, ja
estava com o resumo enviado para Jornada de Iniciagdo Cientifica que
apresentei no quarto periodo e fui apresentando iniciagao cientifica até o
ultimo periodo. Entdo € uma trajetdria bem envolvida com um grupo de
pesquisa e conforme eu ia passando bacharelado assim. Eu fui gostando
da coisa e fui gostando muito da Geografia, de produzir conhecimento em
Geografia.

Em 2022, Johanesburgo ingressou no Mestrado em Geografia, sendo
orientado pelo professor Paulo Cesar da Costa Gomes. Seu projeto de pesquisa
tem como objetivo entender quais fatores interferem na organizagao espacial dos
vendedores informais nas ruas de Copacabana.
Johanesburgo comentou sobre seu objeto de pesquisa no mestrado e como ele
se relaciona com uma preocupacao em relagao a espacialidade dos fenbmenos:

Toda essa regulagdo de comércio se dirige ao comércio ambulante, mas
eles estabelecem um ponto fixo pra um comércio que diz que é ambulante.
Porque o termo diz que é ambulante, mas a legislagao regula como fixa,
né? Entdo tem toda uma questdo ai, uma preocupag¢do com o onde, 0
onde que era ambulante, que era mével, e que passou a ser fixo. Ai
buscando explicar a légica da localizagdo, o porqué do onde, eu vou
interpretar esse “onde” que é fixo, num negdcio que chama ambulante.
Entédo assim, a minha pesquisa n&o tem exatamente a ver com Geografia
eleitoral.

O interesse pela geografia académica a partir da experiéncia de pesquisa
fez Johanesburgo se distanciar do projeto de ser professor da Educagéo Basica.
Ainda assim, a inseguranca em relagdo a carreira académica e de gedgrafo o fez
ingressar na licenciatura no meio de 2021.

Eu me formei gedgrafo como eu queria mesmo e depois fui fazer a
licenciatura. Eu confesso que ao mesmo tempo que eu fui gostando mais
da Geografia, assim como disciplina, como forma de ver e forma de pensar
o0 mundo, eu fui talvez me desencantando um pouco daquilo que me levou
até a Geografia inicialmente, que foi a vontade de ser professor. Mas tenho
que fazer licenciatura, porque € isso aqui que vai me dar emprego, que vai
me dar uma seguranga, que vai me abrir portas ai para poder construir
uma carreira. Eu estava na cabecga assim no meio de 2021. E ai fui para
licenciatura.

No entanto, ele enfrentou algumas decepgbes com as disciplinas de
educagao no curso, sentindo que muitas delas eram abstratas e desconectadas
da realidade da sala de aula. Johanesburgo deu muita énfase para a decepgéao
que sentiu ao cursar as disciplinas da licenciatura ligadas ao campo de Educacéo.

depois que eu fiz o regresso para licenciatura, eu vou confessar para vocé
aqui, eu nao gostei muito das matérias de educacao no geral, assim, nao
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foram todas, mas eu diria que quase 90% delas me deixou bastante
decepcionado. E ai, como eu tinha feito todas as matérias, digamos assim,
entre aspas, de Geografia antes e tinha que fazer s6 educacdo, um
periodo concentrador de matéria de educacdo, e eu ficava assim,
deprimido, desmotivado, sentindo que aquilo ali ndo fazia sentido. Nao
estava gostando. Eu achava que eu néo fazia sentido aquilo, nédo
empolgava, ndo era legal.

Johanesburgo relata como a decepg¢do com as disciplinas da licenciatura
o deixou desmotivado até mesmo para realizar o estagio supervisionado.
Johanesburgo sentia falta de uma conexdo entre a teoria e a realidade da
experiéncia no espaco escolar. De fato, o professor se faz professor ndo num vazio
etéreo, mas em uma instituicdo cultural e humana, em determinado tempo
historico e contexto social.

Talvez o uma grande diferenca que eu senti que o estagio mudou tudo, foi
que as disciplinas de educacéo, assim elas sdo muito no vacuo, sabe?
Elas ficam imaginando, projetando, o que seria uma sala de aula, uma
turma, uma escola e acho que falham miseravelmente. Ao mesmo tempo,
falta uma dimensao mais pratica da coisa também, entéo fica meio sem
corpo. Eu me lembro de, sei |4, desabafar assim com colegas do grupo de
pesquisa tipo, ndo pode ser isso, sabe?

Contudo, o estagio foi uma experiéncia transformadora para
Johanesburgo, pois o trouxe de volta ao ambiente da escola como professor em
formacao, reacendeu seu interesse pelo ensino e o deixou motivado para dar
aulas.

E ai, o estagio sacudiu tudo e me encheu de animo assim, mas muita
coisa, muito, eu gostei muito de fazer o estagio. Eu acho que foi o oposto,
sabe? Se as disciplinas que estava acontecendo ali, meio no vacuo da
graduagéo, da parte da educacao, elas estavam me desanimando de fazer
o estagio. Mas o estagio fez exatamente o contrario e eu fiquei, p6, me
senti muito bem. Estou de volta no ambiente da escola. Agora, numa
pegada profissional, né? Entao, o estagio foi justamente o contrario, me
deixou animado, empolgado, com vontade de dar aula.

A centralidade que o estagio supervisionado teve para Johanesburgo como
experiéncia decisiva na confirmagdo do desejo de ser professor nos remete as
reflexdes de Vallerius (2019):

A identidade profissional docente se forja em diversos momentos, cujo
estagio supervisionado, reafirmamos, concentra-se o papel fundamental
de consolidagdo desse processo. E nele que, muitas vezes, sdo
delineados, de modo mais explicito e sistematico, os primeiros contornos
da profissionalidade de um professor (p.30).
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Johanesburgo atribui a experiéncia com pesquisa académica uma postura
de cuidado com relagao a producao de conhecimento.

Eu devo muito a toda essa experiéncia de pesquisa, de producado de
conhecimento, de cuidado metodolégico, de zelo pelo trabalho que a
ciéncia acaba exigindo da gente, né? Ou pelo menos que ambiente que
eu frequentei assim, produzindo conhecimento foi sempre uma ténica.
Muito cuidado de nao afirmar coisas que a gente ndo domina, que nao
sabe, ndo se aventurar muito em explicagbes mirabolante, que é uma
coisa que a experiéncia na ciéncia me deu e que foi fundamental para
chegar no CAp com o pé um pouco mais no chio, sabe? Entéo fiz esse
estagio também com toda essa bagagem que o grupo de pesquisa me
deu.

Ao longo da preparagdo da regéncia, Johanesburgo mencionou em
algumas oportunidades que queria mostrar a “geograficidade das eleigbes” —tema
da aula-regéncia. Em determinado momento, chegou a mencionar a intengao de
que sua aula desenvolvesse uma “forma geografica de pensar’. Quando
questionado sobre essa preocupacao, Johanesburgo destacou a influéncia do
grupo de pesquisa.

Pesquisador: Essa preocupacdo com a geograficidade, que é até um
termo que vocé usou numa das reunides de orientacdo, tem a ver
também com a sua trajetéria na graduacdo, fora o grupo de
pesquisa? A suatrajetorianas disciplinas dagraduacéo te incentivou
a pensar dessa forma e ter essa preocupagcdo com essa
geograficidade e entender as especificidades da do pensamento
geogréfico?

Eu acho que se deve, principalmente ao grupo pesquisa e se ndo fosse o
grupo pesquisa, nao estaria tao latente. Obviamente, quando a gente esta
na faculdade de Geografia, a gente vé muita coisa que remete a légica da
ordem espacial. Na maioria dos casos, estd, e ai, uma vez que vocé tenha
isso em mente, e faz disso a sua forma de pensar, vocé é capaz de
enxergar isso em diversos momentos, em diversas disciplinas. Mas nem
sempre essa é uma preocupacéo central do professor ou do programa que
esta sendo oferecido ali nas disciplinas, entdo vocé percebe que aquilo
esta ali, mas ninguém esta ali para dizer, olha, estd vendo aqui, a logica
da ordem espacial. Entdo fica mais uma coisa de fundo do que
propriamente um compromisso de todos os professores em todas as
disciplinas. A pessoa faz ali o que ela tem que fazer, sem necessariamente
estar preocupado “sera que isso aqui que eu estou fazendo é geografico?
Para muitos, pode ser que a Geografia seja mais um conjunto de temas
do que propriamente uma forma de pensar. Entendeu? Mas eu acho que
entender diferente faz parte da minha vivéncia no grupo de pesquisa.

Pesquisador: Nas disciplinas da licenciatura que se relacionam
diretamente com a Geografia escolar ou com a educacao geogréfica,
essa discussdo sobre um modo de pensar préprio da Geografia, ou
a geograficidade dos temas como vocé tem abordado, isso aparece?
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Eu acho que pouco. Eu acho que bem pouco. Eu acho assim, que no
geral, essas disciplinas que séo voltadas para as oficinas didaticas deixam
muito a desejar nesse aspecto. Sinceramente, porque de repente é uma
abordagem que privilegia outros aspectos, enfim, outros aspectos e nao a
esséncia do que é a Geografia. E por ai. O que eu acho é que falta um
pouco esse comprometimento com a geograficidade em primeiro plano.
Eu acho que o que predomina um pouco nessas disciplinas € uma
perspectiva da Geografia como um aglomerado de temas,
entendeu? Tem que falar de paisagem, a gente tem que falar de regido,
tem que falar de relevo, tem que falar de um monte de coisas, mas as
vezes, acho que falta uma liga nisso tudo, ou dentro desses assuntos que
a gente de fato, tem que tratar. Uma preocupagdo com como que a gente
faz isso pela Geografia. Entdo eu acho que essa € a tbnica. Assim, nessas
matérias de educacéo geografica a gente pode falar de muitos temas, mas
sem necessariamente se lembrar com frequéncia daquilo que a gente da
geografia pode dizer a respeito desses temas, porque ndo é tudo.

Brooks (2019) desenvolve o argumento de que a identidade disciplinar de
um docente é parte importante da identidade profissional e uma poderosa
influéncia na pratica profissional. Para construir este argumento, a autora
desenvolve a metafora da bussola profissional. Uma bussola profissional nao
determinara necessariamente quais decisbes o professor deve tomar, mas pode
ser usada para apontar uma dire¢cao a partir de valores que irdo guiar o trabalho
numa dimensao ética. No caso de Johanesburgo, fica evidente que ele possui uma
forte identidade disciplinar, reforcada pela experiéncia significativa com pesquisa
académica e pelo interesse e cuidado com aspectos epistemoldgicos deste campo
do conhecimento. Esta identidade disciplinar foi um elemento fundamental na
constituicao da “bussola profissional” que guiou as escolhas de Johanesburgo ao
longo do processo de estagio e de modo especial no desenvolvimento da aula-
regéncia.

LAGOS

A jornada de Lagos pela universidade foi bastante desafiadora e envolveu
frequentar diferentes instituicdes. Desde jovem, ele adentrou o campo da
educagao como assistente de informatica em uma escola no bairro de Cabo Frio,
mesmo sem ainda ter conquistado formacgao académica. Aos 19 anos, deu inicio
ao curso de Geografia na Universidade Rural em Seropédica, no ano de 2017.
Apds um ano, transferiu-se para a UFRJ, mas enfrentou dificuldades para arcar
com o alto custo de vida no Rio de Janeiro. Lagos adotou uma estratégia que
consistia em alternar entre o campus do Fundao e sua cidade natal, Cabo Frio, e
buscou aliviar o peso financeiro ao se matricular em disciplinas relacionadas a
educacdo na UFRJ de Macaé. Em seguida, mudou-se para Nova Iguacu para
estudar no campus da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro. No entanto,
a pandemia o forgou a retornar para Cabo Frio e estudar remotamente. Lagos
enfrentou dificuldades financeiras ao longo de sua jornada, mas em 2022
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conseguiu garantir duas bolsas para voltar ao Rio e prosseguir com sua graduagao
de forma presencial na UFRJ, incluindo a realizagdo do Estagio Supervisionado
no CAp UFRJ.

Lagos decidiu que iria cursar alguma licenciatura pois gostava de trabalhar
como assistente e professor de informatica na escola. Optou pela geografia por
ter se identificado com a disciplina ao longo da Educacéo Basica e também na
escola em que atuava como assistente de informatica.

Eu pensei, poxa, por mais que a condi¢ao para ser professor no Brasil seja
péssima no que se refere a salarios, sobretudo, € uma profissdo que te
gera um desenvolvimento humano e que eu sinto prazer de trabalhar,
apesar dos desafios. (...) e ai eu me identifiquei com a Geografia ao longo
da minha formacéao no ensino fundamental, médio, mas trabalhando 14 na
escola, eu fui vendo que a didatica que vocé da, a Geografia eram muito
dindmicos. Professor nao tinha livro didatico, era sentar em roda. Eu me
identifiquei com isso, entdo a Geografia, além de ser uma coisa que eu ja
me identifiquei na minha educacao basica, eu na escola identifiquei ainda
mais.

A alternancia de instituicbes de Ensino Superior ao longo da formacao
inicial dificultou a entrada de Lagos em algum grupo de pesquisa. Ele menciona
ter feito parte de um grupo de pesquisa sobre Povos Originarios na UFRRJ*3, mas
por pouco tempo, sem ter desenvolvido de fato alguma pesquisa. Lagos
mencionou ainda n&o se identificar com a ideia de fazer parte de um grupo de
iniciagao cientifica. Fica claro que esta nao foi uma experiéncia relevante em sua
formacao.

A UFRJ tem aquela coisa assim de vocé bater na porta do laboratério, se
apresentar e vocé seguir a linha de pesquisa do professor. Eu nunca me
identifiquei com isso, sabe? E final da histéria, vocé vai estar seguindo os
ideais numa linha de pesquisa que esta pronta ali, entdo vocé limita muito,
sabe? Entdo a iniciagado cientifica, eu mao me identifiquei com ela, por
mais que tivesse bolsas, mas naquele primeiro momento ndo era uma
intencdo minha.

Durante o desenrolar da entrevista, Lagos foi indagado acerca das
experiéncias adquiridas ao longo de sua formacdo académica que
desempenharam um papel significativo em sua preparagdo para conduzir a
regéncia durante o estagio. Em sua resposta, ele expressou criticas direcionadas,
em especial, a disciplina de Didatica Geral e as Oficinas Didaticas. Por outro lado,
ele ressaltou de maneira positiva o valor das ligdes aprendidas sobre a conexao
entre arte e a pratica de ensino de geografia, obtidas por meio da disciplina de
Didatica de Geografia, que coincidentemente ocorreu no mesmo ano do periodo
de estagio.

13 Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
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Didatica... E até dificil falar de didatica. Didatica Geral, puxei em Macaé,
foi horrivel. “Para que que serve a sala de aula? Para isso”; era ano de
eleicao também, professor estava a flor da pele. Foi muito mais discussao
politica. (...) Didatica Geral, por exemplo, era uma coisa que a gente ja
sabia. A sala de aula jesuitica, né? Um professor no centro das atengdes.
Eu ja sabia essas coisas. Ele misturou o cenario politico, professor
misturou isso no meio da aula, ficou tenebroso, sabe? (...) ir para
faculdade, sair de Cabo Frio para Macaé para chegar la e ouvir o que eu
considero ladainha, pé! Foi ruim, a Didatica Geral. Ai, a Didatica de
Geografia foi na pandemia, né? E dificil até julgar. Eu achei uma coisa
impressionante (...) que pela primeira vez eu vi a UFRJ tentando buscar
as artes para colocar no, como posso dizer... Numa Didatica, sabe? Entao
a gente pode trabalhar artes dentro da proposta de vocé ensinar, sabe?
Achei isso genial. A sacada do Enio, que era possivel esse negécio de ter
prazer em dar aula, né? Era possivel, sabe? (...) Entao, assim, o que que
um disco de musica pode propor de reflexao geografica em sala de aula?

Lagos relatou com muita veeméncia alguns fatores que o fizeram nao se
interessar pelas disciplinas de Oficinas Didaticas. E dificil separar em seu relato
até que ponto os problemas apontados s&o decorrentes de reais problemas das
disciplinas ou de dificuldades proprias do licenciando.

PEQUIM

Pequim ingressou em 2016 na Licenciatura em Geografia na Universidade
Estadual de Pernambuco, no campus de Petrolina. Em 2018 fez a transferéncia
para a UFRJ com previsao de término da Licenciatura no final de 2022.

Ainda durante sua trajetéria académica em Petrolina, Pequim se deparou
com uma situagao incomum que evidencia questdes criticas tanto na formagao
docente quanto nas condi¢des de trabalho na rede educacional publica brasileira.
No segundo ano de sua graduacgao, iniciou um estagio como professor substituto
de geografia em uma escola municipal em Juazeiro, cidade vizinha no estado da
Bahia. Devemos compreender esta experiéncia como problematica, uma vez que
um estagio de formacgao para professores nao deveria envolver a substituicao
integral de um professor em formagao pelas lacunas deixadas pela escassez de
docentes. Um estagio pressupde, inclusive, um acompanhamento e orientagao
por parte de um educador experiente, algo que ndo ocorreu no caso descrito por
Pequim.

Em 2017, eu ja lecionava no estado da Bahia, como professor substituto
em estagio. Eu tinha aula em cinco turmas (...). Passei 2017 todo dando
aula em uma escola publica da Bahia. (...) na Bahia tem um déficit, sempre
teve um déficit muito grande de professores, entdo sempre tiveram um
programa de estagio para quem esta na licenciatura cobrir essas pessoas
que estdo ou em licenca maternidade ou em algum processo de saude ou
estédo afastados por qualquer outro motivo. Me inscrevi nesse programa
de estagio, fiz todo o processo, o processo é curto: vocé entrega
documentagao, faz uma prova basica, e eles te indicam algumas escolas
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que estdo com essa falta de professores. (...) fui indicado para uma escola
que era proxima a minha casa e ai fui assumir essas quatro turmas de
Geografia.

Como era de se esperar, tal experiéncia foi um significativo desafio para
um licenciando em formacgao que teve de lidar na pratica com situagdes diversas
para o qual ndo estava e nem deveria estar preparado para lidar.

(...) 14 me mostrou muito um pouco da realidade de como é ser professor.
Eu tive diversas situagdes complicadas nesse quase um ano que eu fiquei
sendo professor, de ter que lidar com intolerancia religiosa, (...), uma
proximidade enorme com alguns alunos que no final do ano foi abragar e
falava, vou sentir muito sua falta e tal. E assim, foi a experiéncia como
estagiario nesse periodo todo foi para mim gratificante. E eu estava muito
novo, né? Eu tinha na época, ali, 22 anos, entdo a turma do ensino médio
€ uma idade muito préxima a minha, era uma realidade muito préxima a
minha, tinha referéncias muito similares, culturais inclusive.

Assim, como eu tinha uma proximidade muito grande com os professores
na Universidade de Pernambuco, vocé pegava um conselho ou outro,
falar: “ah, eu preciso dar aula sobre isso, o que vocé me indica? Sabe me
dizer um material que seja interessante?” e isso me auxiliava muito, essa
proximidade com os professores, mas de vinculo institucional, nao existiu
nenhum. N&o tinha orientagao direta formal com os professores, por
exemplo, ndo existia.

Pequim estabeleceu diferengas entre as aprendizagens e experiéncias nos
dois estagios, nas escolas publicas de Juazeiro e no CAp UFRJ. O relato de
Pequim evidencia como as propostas sdo completamente distintas.

A principal diferenca que eu via, que eu sentia ao longo de todo o estagio
obrigatério aqui no CAP, era a minha posicéo, principalmente. A posicao
que eu tinha que eu tinha, como professor la na Bahia era aquela posigao
de estar na frente da sala de aula, ter que preparar material, de ter que
montar tudo todos os dias e pensar sempre ali, como que eu vou levar
esse aqui para o aluno e tal. Aqui, ndo. Ao longo de todo o estagio isso era
tdo presente, alguns pontos vocé subia nessa questdo de: “Ah, vou
participar ali dessa elaboragéo da aula, nas coparticipagdes, na regéncia,
mas € um pouco mais passivo nesse sentido aqui da construgao da aula,
né? Por mais que a gente participe bastante de uma coisa ou outra, mas
eu ndo sentia tanto essa participagao ativa. Em alguns pontos, sim, mas
ao longo da maior parte do estagio obrigatério, ndo. E, eu ndo sei se seria
bom se seria ruim de fato, porque a questdo de estar passivo em sala de
aula é bom porque vocé consegue observar e pensar melhor, vocé nao
estd naquela pressdo de ter que construir diariamente algo, e ajudou
bastante na questdo das coparticipagbes e da regéncia. Acho que se
visualizar aquela turma ali, ao longo do tempo e visualizar como que no
caso da Gama, que foi com quem eu tive mais proximidade aqui no CAP,
como que ela estava lidando ali com estudante, como que ela fazia as
manobras para puxar eles para os temas da aula, né? Observar isso de
forma passiva ajudou bastante, coisa que eu ndo conseguia ter. E
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impossivel ter isso nesse primeiro estagio que eu tive la na Bahia. Acho
que seria algo meio nesse sentido.

Pequim faz parte de um grupo de pesquisa dedicado a Geografia Urbana,
concentrando-se especialmente no tema das cidades médias. No entanto, durante
a entrevista, a exploragdo de sua participagdo nesse grupo foi limitada, néo
havendo sequer uma identificagdo clara de como as aprendizagens advindas
dessa experiéncia de pesquisa foram aplicadas no processo de desenvolvimento
da sua pratica de regéncia.

Outras vivéncias ao longo de sua formagédo académica receberam mais
destaque em suas declaragdes, sendo consideradas mais significativas para sua
preparagdo e o aprimoramento da sua atuagdo como professor regente. Isso é
notdrio no caso das disciplinas de Oficina Didatica, que emergiram como
elementos centrais em suas narrativas.

nas oficinas didaticas de cartografia e sensoriamento remoto (...) ela
também falava muito disso, de tentar passar, usar as ferramentas que a
gente tem de tecnologia, de geotecnologias, para transmitir as ideias que
a gente precisa transmitir, para passar as informacdes que a gente precisa
passar, para deixar aquilo visualmente, graficamente acessivel e de facil
entendimento para a mesma turma que nao teve tanto acesso aos mapas.
(...) vocé tinha que saber trabalhar essas imagens desses mapas de forma
que construisse uma, aquele storytelling que é, como falam, essa, essa
narrativa tranquila para que a gente consiga transmitir as ideias
totalmente. Outras disciplinas que também ajudaram bastante, a Oficina
de Geografia Humana, a de regional, mais disciplinas, de Geografia
urbana, assim eu sempre lembrei muito, né?

Por outro lado, abordando suas experiéncias de formagao ao longo da
graduagédo, Pequim demonstrou dificuldade em mobilizar conhecimentos
provenientes das disciplinas de Didatica Geral e Didatica em Geografia cursadas
na Licenciatura da UFRJ.

De didatica geral, acabou que ndo me veio em momento algum na
construcédo dos planos de aulas, da coparticipacao ou da regéncia, nem
durante o préprio periodo de estagio, né? Nao consigo ter nenhuma
memodria disso, de pensar em algo que foi falado em Didatica, até porque
a Didatica foi uma disciplina que foi bem corrida (...) Das didaticas voltadas
a Geografia, consigo lembrar de alguns pontos que a Angelita citava
relacionado & forma de produzir aula, ou até o préprio Enio falando um
pouco disso da forma de pensar, de como passar esse conteldo... 0s
conteudos, no geral, para o estudante, mas também muito pouco assim.
Eu ndo, sendo bem sincero, ndo vinha muito na cabeca as falas e as aulas
que foram feitas. Na questdo da Didatica em Geografia ndo me vinha
muito, mas da Didatica mesmo nao veio nada, ndo veio absolutamente
nada de Didatica Geral.
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VARSOVIA

Entre 2017 e 2021, Varsévia dedicou-se ao bacharelado em geografia. No
segundo semestre de 2021, iniciou sua jornada na licenciatura em geografia. Em
2022, ingressou no Estagio Supervisionado do CAp UFRJ e simultaneamente
iniciou o curso de Mestrado em Geografia na mesma instituigcao.

A escolha de cursar a geografia foi influenciada por dois fatores
primordiais. Em primeiro lugar, Varsévia sentiu uma forte identificagcdo com a
disciplina e os professores de geografia durante seu periodo no Ensino Médio.
Além disso, sua vivéncia em diversas cidades e paises durante a trajetoria escolar
despertou nele um interesse pela comparagao entre distintas realidades naturais
e sociais.

Sao conteudos que me chamavam atengéo no periodo da escola. E eu fui
morar na Espanha em 2012 porque meu pai foi fazer pés-doutorado la. E
essa diferenca cultural, do porqué a cultura e a paisagem s&o tao
diferentes, sdo questdes que me chamavam atencao. E os professores la
da Espanha me ajudavam muito. Entdo eu fui caminhando e no segundo
ano do Ensino Médio eu ja tinha decidido que queria fazer geografia.
Também minha familia é de Minas, mas nasci no Rio e as diferencas
paisagisticas sempre me chamaram atengéo.

Desde o inicio da graduagédo, Varsovia tinha interesse em cursar tanto o
bacharelado quanto a licenciatura, para ter mais possibilidades no mercado de
trabalho. Varsovia ainda nao sabe se quer ser professor na Educacao Basica ou
se quer tentar seguir uma carreira académica.

Ao longo da graduagao, Varsodvia teve diversas experiéncias de pesquisa,
extensdo e monitoria. Foi monitor de geografia urbana por quatro periodos.
Participou por dois semestres de um projeto de extensdo que tinha como objetivo
elaborar um Atlas Escolar da Questado Agraria. Fez parte de um grupo de pesquisa
sobre toxicologia dos solos e no ano final do bacharelado ingressou no grupo
coordenado pelo professor Beta Lopes de Souza que pesquisa politica e espagos
urbanos. E neste grupo que Varsévia desenvolveu sua monografia de
bacharelado, participou de congressos, seminarios e jornadas de iniciagao
cientifica e agora esta desenvolvendo a pesquisa de mestrado.

No mestrado, tem desenvolvido pesquisas sobre “um caso injustica
ambiental devido a instalacdo de uma siderurgica em Santa Cruz”.

Entéo a gente estuda a incidéncia de enfermidades, queixas de saude dos
moradores, € a questado é ver onde tem maior incidéncia nos arredores da
siderurgica e analisar a percepgdo do risco pelos moradores, o que
influencia nessa percepgao, se é a proximidade, se é o passado, porque
la ja teve episddio de chuva de prata. A minha pesquisa € mais focada na
percepcdo do risco ambiental, fazendo uma ponte entre a relagao
sociedade-natureza, buscando entender quais fatores influenciam essas
percepgdes de risco ambiental.
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Varsovia ressaltou alguns pontos positivos das disciplinas de Oficina
Didatica. Nestas disciplinas, ele teve seu primeiro contato com a elaboragao de
planos de aula, explorou documentos curriculares e familiarizou-se com recursos
didaticos. Em particular, Varsovia compartilhou uma experiéncia marcante na
Oficina Didatica de Geografia Humana, onde teve a oportunidade de conceber
estratégias uma coparticipagdo em aula do Colégio de Aplicacdo durante o
estagio.

As duas aulas que fiz coparticipagado, uma sobre América Latina no oitavo
ano e a de paisagem intraurbana no primeiro ano, eu ja tinha pensado
como dar aula durante essa oficina. O primeiro contato que tive com plano
de aula foi nessas Oficinas. Entdo quando fui elaborar o meu plano de aula
pra regéncia eu ja tinha uma estratégia de como construir, ja tinha tido
contato com a BNCC. Entao as oficinas didaticas foram as disciplinas que
eu mobilizei mais os conhecimentos para essa regéncia.

4.1 ANALISE DOS DADOS SOBRE AS TRAJETORIAS DOS
LICENCIANDOS

Os elementos contidos e expressados nas narrativas dos licenciandos
acerca de suas trajetérias de formagdo podem ser analisados a partir de trés
distintos eixos. O primeiro eixo refere-se as motivacdes, expectativas e condi¢des
que os levaram a ingressar no curso de Licenciatura em Geografia. O segundo
eixo diz respeito as afinidades tematicas, bem como as experiéncias de pesquisa,
e, em menor proporcdo, as atividades de monitoria, extensdo e docéncia
vivenciadas pelos licenciandos durante o periodo de formacao inicial. Por fim, o
terceiro eixo consiste nas avaliagdes que os licenciandos expressam acerca das
diversas disciplinas e experiéncias formativas experimentadas ao longo da
graduacéo.

Um primeiro ponto que podemos analisar sdo as motivagdes que lavaram
os licenciandos a optar pela geografia. Entre os dez licenciandos, sete foram
especificos a0 mencionar que optaram pela geografia por terem se identificado
com a disciplina no Ensino Médio. Dentre estes, trés mencionaram ainda terem
sido influenciados pela identificagdo com algum professor de geografia em
especifico. E pertinente atentar para a observacéo de Kaercher e Menezes (2015)
sobre como as experiencias como aluno na educacgdo basica cristalizam certas
ideias acerca da profissdo e podem fomentar a perpetuagcao de tradicoes
pedagogicas. Nem sempre a formacao inicial problematiza essas ideias e
tradigbes o suficiente. Em muitos casos ocorre do professor, quando se depara
com uma situagdo do trabalho sobre a qual ndo foi preparado na formacéo,
desenvolve uma acao semelhante a de seus professores no ensino basico.

A vivéncia de cada um na escola e na sala de aula desde crianga, na
condicao de aluno, ird intervir no perfil deste sujeito futuro professor. Por
isso, € muito dificil a tarefa dos formadores de professores, pois devem
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formar profissionais que chegam ao curso com diversas ideias
cristalizadas acerca da profissdo. Além disso, em muitos casos ocorre que
o professor, quando se depara com uma situacao do trabalho sobre a qual
nao foi preparado na formagdo universitaria, desenvolve uma agéo
semelhante & dos seus professores do ensino basico (Kaercher e
Menezes, 2015, p.50).

E natural que a geografia escolar desempenhe um papel fundamental no
despertar do interesse das pessoas por essa disciplina. No entanto, é notavel que
apenas um dos licenciandos, no caso o Varsdvia, tenha mencionado que optou
por cursar geografia na graduagédo por conta do seu interesse em explorar e
analisar a realidade sob uma perspectiva geografica, especialmente ao comparar
diferentes paisagens. Portanto, embora todos os licenciandos tenham inicialmente
se interessado pela geografia como disciplina escolar durante a Educagao Basica,
apenas um deles enfatizou o interesse pela maneira de ver fenédmenos cotidianos
com uma “lente disciplinar” — conforme definido por Martin (2006, apud Brooks,
2019). Isso pode ser interpretado como um forte indicio de que os ingressantes
nos cursos de graduagado em geografia nao necessariamente — ou na minoria dos
casos — possuem entendimento sobre como ver a realidade com uma lente
disciplinar geografica, ou seja, a partir de métodos e conceitos proprios da
geografia. A atracdo inicial pela geografia durante a Educagao Basica parece estar
relacionada principalmente ao interesse pelos topicos e conteudos ensinados na
disciplina, sem necessariamente implicar o desenvolvimento de uma perspectiva
geografica mais profunda para observar o mundo e raciocinar sobre ele.

Ainda a respeito das motivagdes para a entrada no curso de geografia, é
importante destacar que quatro deles haviam cursado inicialmente o bacharelado
em geografia. S0 os casos de Johanesburgo, Boston, Varsdvia e Guadalajara. A
escolha pelo bacharelado como primeira graduagao pode levar a impressao de
que estes alunos nao tinham a intencédo de serem professores.

Guadalajara, contudo, foi o unico destes a expressar explicitamente sua
falta de interesse em se tornar professor, motivado por uma visao desfavoravel
das condi¢des de trabalho e desvalorizagao da profissao docente. Johanesburgo,
por sua vez, inicialmente considerou a possibilidade de se tornar professor, mas
acabou escolhendo o bacharelado ao ouvir relatos de que oferecia uma formacao
mais profunda. Observamos que a percepg¢ao de que o curso de bacharelado
oferecia uma formag¢ao mais abrangente e aprofundada foi forte o suficiente para
a decisédo de Johanesburgo, mesmo tendo a intengao de se tornar professor, de
nao iniciar diretamente na licenciatura. Esta percepc¢éo se relaciona com a visao,
abordada criticamente por Bezerra (2015) e Straforini (2019), de que os cursos de
bacharelado formariam pesquisadores enquanto a licenciatura formaria
professores que seriam reprodutores de uma versao simplificada da geografia.

Ainda sobre esta mesma questao, o relato presente na pesquisa de Lopes
(2010, apud Pessoa, 2017) ressalta como cursos de bacharelado e licenciatura
em geografia convivem nos mesmos institutos/departamentos, com o primeiro
sendo visto como prioridade e tendo status superior:
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De fato, a organizagdo curricular e administrativa das instituicdes
formadoras, particularmente das universidades publicas, estabeleceu uma
dicotomia entre a formacéao do licenciado em geografia e a do bacharel
que, como se sabe, sdo formados com a colaboragdo dos departamentos
e faculdades de educacdo em um mesmo espaco institucional. Embora o
destino da maioria dos egressos desses cursos continue sendo a sala de
aula, a meta departamental é, na maioria dos casos, a formacéo de
bacharel. Por gozar de mais status, e prestigio, a formagédo do bacharel
usufrui de melhores condigbes para se efetivar e a formagao do professor
fica secundarizada ou inferiorizada (p.76).

Da mesma forma que aconteceu com Johanesburgo, a percepg¢do ou
status do curso de bacharelado como uma formagao mais completa pode ter
influenciado muitos alunos ao longo dos anos a escolherem essa modalidade,
mesmo que, independentemente de ser ou nao a sua preferéncia inicial, a maioria
acabe por se tornar docente na Educacgao Basica.

Boston e Varsoévia, por outro lado, nao tinham uma orientagao clara sobre
suas carreiras, mas sempre mantiveram em mente a possibilidade de seguir a
licenciatura apds o bacharelado e lecionar na Educacao Basica.

O que une a narrativa desses quatro estudantes é o relato de que a
dificuldade em encontrar emprego como bacharéis em geografia foi um fator
decisivo para a escolha de seguir a licenciatura.

Dos seis licenciandos que optaram por seguir a formagao em licenciatura
desde o inicio, chama atencdo que apenas Amsterdam e Dakar expressaram
desde sempre terem certeza do desejo de se tornar professores de geografia.
Enquanto Estocolmo, embora tenha escolhido a licenciatura, nao tinha a intencao
de se tornar professor pelos mesmos motivos de Guadalajara. J& Pequim,
Honolulu e Lagos ndo deixaram claro se tinham ou ndo essa aspiracéo inicial de
serem professores. Entretanto, ao optarem pela licenciatura, presume-se que
tinham essa inclinagao.

O segundo eixo de anadlise diz respeito as trajetérias académicas dos
licenciandos, incluindo experiéncias em atividades de pesquisa e extensdo. Tal
analise permitiu a elaboragao de uma classificagdo que sera usada em analises
posteriores.

A classificagdo é um procedimento metodolégico que auxilia na
estruturagdo do pensamento, tanto em relagao a teoria quanto a empiria. Dessa
forma, é viavel categorizar as trajetérias dos diversos licenciandos com base na
definicdo de critérios especificos ou a partir de uma combinagdo destes. Um
elemento das trajetérias dos licenciandos que pode ser empregado como critério
de categorizacao é o ja mencionado tipo de graduacéao realizado. Ou seja, como
vimos, alguns licenciandos optaram pela licenciatura como sua primeira
experiéncia universitaria, ao passo que outros tinham completado anteriormente
um bacharelado em geografia, ingressando na licenciatura posteriormente. Outra
dimensao ¢é a intensidade da ligagdo com a producao do Conhecimento Especifico
no contexto da geografia académica. O termo Conhecimento Especifico esta aqui



147

sendo utilizado conforme definido na obra de Lee Shulman - conhecimento
derivado da pesquisa académica por especialistas na area. Podemos explorar
essa dimensao considerando as informacdes e relatos referentes a participagao
em grupos de pesquisa, producdo de artigos cientificos, realizagdo de mestrado
académico e a relevancia atribuida a essas experiéncias. Além disso, ha ainda um
aspecto que diz respeito a outras experiéncias educacionais, como a envolvimento
em grupos de extensdo, atividades de monitoria e o0 envolvimento em empregos
ou estagios em escolas privadas.

A analise minuciosa dos aspectos relacionados as trajetérias de formagao
dos dez licenciados participantes da pesquisa nos permite identificar quatro
categorias distintas, com base nos critérios selecionados.

A primeira categoria engloba os licenciandos que apresentaram uma
conexao forte com a producao do Conhecimento Especifico no ambito da
geografia académica. Essa ligagao € particularmente evidente nas trajetérias de
Johanesburgo, Guadalajara, Boston e Varsévia. Esses quatro licenciandos
atribuiram grande importancia a participagdo em grupos de pesquisa como uma
experiéncia fundamental para o seu desenvolvimento académico. Ao integrar
esses grupos, puderam elaborar projetos de pesquisa, redigir artigos, participar
de eventos cientificos e, inclusive, ingressar em programas de mestrado
académico®®.

Todos os quatro licenciandos conseguiram identificar aprendizagens sobre
a forma como veem a geografia a partir destas experiéncias com pesquisa, o que,
por sua vez, influenciou, em diversos graus, a forma como desenvolveram as
aulas que ministraram. Os licenciandos que compbdem esta categoria
classificatoria realizaram o curso de bacharelado antes de ingressarem na
licenciatura. Entretanto, ndo podemos com isso inferir que haja necessariamente
uma relagao direta entre bacharelado e maior relagdo com pesquisa e produgao
do conhecimento.

Uma segunda categoria engloba licenciandos que desde o inicio optaram
pela licenciatura e participaram de experiéncias formativas na universidade, para
além das disciplinas oferecidas na graduacao. No entanto, essas experiéncias nao
apresentaram uma conexao tdo marcante com a produgdo do conhecimento por
meio de pesquisa cientifica em geografia.

Por exemplo, Amsterdam ingressou em um projeto de extensao e pesquisa
sobre educagao antirracista durante a fase final de sua graduagao. Ao descrever
as atividades desse projeto, ficou evidente que se tratava principalmente de
coletar materiais para desenvolver atividades pedagdgicas interdisciplinares
relacionadas ao tema proposto.

14 A pesquisa académica é uma possibilidade tanto para alunos do bacharelado quanto da
licenciatura. Entretanto, no recorte desta pesquisa, os licenciandos que mantém uma trajetéria
mais vinculada a grupos de pesquisa sdo especificamente aqueles que cursaram o bacharelado
antes da licenciatura. Esses também sdo os que ingressaram no mestrado paralelamente ao
ingresso na licenciatura. Cabe ressaltar que ndo sabemos se essa é uma caracteristica especifica da
geografia na UFRJ ou se trata de uma realidade verificada em outras institui¢es similares.
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Honolulu desempenhou o papel de monitor de geografia econdmica e
comecgou a participar das reunides de um grupo de pesquisa no qual planeja
desenvolver seu Trabalho de Conclusdo de Curso. Embora Honolulu tenha
destacado essa experiéncia, ndo podemos concluir que, até o momento da
pesquisa, ele esteve fortemente envolvido com a pesquisa académica durante a
graduacgéo.

Pequim mencionou recentemente ter se juntado a um grupo de pesquisa
em geografia urbana. No entanto, mesmo quando questionado durante a
entrevista, ndo apresentou elementos narrativos que indicassem a relevancia da
pesquisa académica em sua trajetéria educacional até aquele ponto. Pequim ndo
deixou claro se ja havia iniciado uma pesquisa propria e ndo fez referéncias a
experiéncia no grupo de pesquisa quando narrava suas experiéncias de
aprendizagem mais significativas ou suas influéncias no desenvolvimento da aula-
regéncia.

Ndo se busca minimizar a importancia das experiéncias vividas por
Amsterdam e Honolulu por meio de atividades de extensdo e monitoria. Ambos
atribuiram grande énfase a essas vivéncias, evidenciando um entusiasmo maior
por elas em comparagao com outros aspectos de sua graduagao. No entanto, no
esfor¢co de classificar ou categorizar as trajetérias, estamos delineando uma
distincdo em relagcdo ao primeiro grupo, cuja vivéncia na produgdo de
conhecimento geografico especifico por meio de pesquisa cientifica se mostrou
mais substancial. No caso de Pequim, a narrativa apresentada nos leva a mesma
conclusao.

Uma terceira categorizagdo abrangeria licenciandos que n&o tiveram
experiéncias além das disciplinas regulares e do estagio supervisionado
obrigatorio durante sua graduagdo. Em outras palavras, ndo participaram de
grupos de pesquisa, monitoria ou projetos de extensdo, e tampouco estiveram
envolvidos em trabalhos durante esse periodo formativo. Isso se aplica aos casos
de Estocolmo e Lagos. Estocolmo mencionou a dificuldade de se engajar em
atividades extracurriculares devido a maior parte de sua licenciatura ter sido
realizada remotamente. Ja Lagos enfrentou diversas dificuldades ligadas a
permanéncia na universidade, o que resultou em mudancas frequentes de cidades
e instituicbes. Essas circunstancias complicaram a criagcdo de conexdes mais
profundas que possibilitassem uma participacdo mais ativa em atividades
extracurriculares.

A quarta e ultima categoria seria formada pelo caso singular de Dakar. Este
licenciando comegou a trabalhar em uma escola quando estava aproximadamente
na metade do curso de Licenciatura. Progressivamente, foi intensificando a
presenca e a experiéncia nas atividades desta instituicdo privada de ensino
basico. Inicialmente, acompanhava as aulas de professores, elaborava e corrigia
exercicios. No ano em que estava cursando o estagio supervisionado no Colégio
de Aplicacao, Dakar ja atuava regularmente substituindo professores em diversas
séries e unidades da instituicdo em que trabalhava. A narrativa de Dakar tornou
muito evidente que o trabalho na escola estava sendo uma experiéncia formativa
decisiva e marcante. Ademais, Dakar atribui a esta experiéncia a impossibilidade
de frequentar grupos e projetos de pesquisa e/ou extensao universitaria. De certa
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forma, para Dakar, a experiéncia profissional na escola ocupou o espago que
participacdbes em pesquisa e extensdo ocupam na trajetéria de outros
licenciandos.

O terceiro eixo de analise busca identificar as percepc¢des dos licenciandos
em relacdo as diferentes disciplinas e experiéncias formativas curriculares
vivenciadas ao longo da graduac&o. E importante esclarecer que n&o foi solicitado
aos licenciandos que fizessem uma descricdo detalhada das aprendizagens de
cada disciplina ou que avaliassem o curso de graduacao de forma extensiva. As
narrativas sobre determinadas disciplinas surgiram a partir do questionamento
inicial sobre quais aprendizagens da graduagao foram relevantes no processo de
desenvolvimento das aulas-regéncia. A entrevista semiestruturada permitiu a
formulacdo de perguntas adicionais com base nas respostas iniciais, visando
aprofundar o tema e compreender de que maneira e até que ponto as disciplinas
da graduacéo contribuiram para as aprendizagens aplicadas pelos licenciandos
no contexto do estagio e no desenvolvimento das aulas-regéncia. Esta relagcéo
entre a graduacao e o processo de desenvolvimento das aulas-regéncia sera
abordada no préximo capitulo. Neste momento, iremos focar nos comentarios
acerca das disciplinas da graduacdo que compdem a trajetéria formativa dos
licenciandos.

Dos dez licenciandos, seis manifestaram criticas em relagdo ao curso de
Licenciatura, apontando lacunas em sua formacgao ao longo da graduacao. Entre
esses, quatro foram particularmente incisivos em suas observacdes e
demonstraram clara insatisfagdo com o que perceberam como falhas ou
deficiéncias em suas formacoes.

Lembremos que Boston e Johanesburgo se mostraram particularmente
insatisfeitos com o curso, principalmente no que diz respeito as disciplinas
relacionadas diretamente ao campo da Educagdo. Para Johanesburgo, o
desconforto com este aspecto da formacgao foi tdo pronunciado que chegou a
abalar consideravelmente seu desejo de se tornar professor. Lagos atravessou
um percurso universitario marcado por transi¢cdes entre diferentes institui¢cdes, o
que possivelmente impactou sua experiéncia de aprendizado. No entanto, ele
também expressou descontentamento com disciplinas como Oficinas Didaticas e
Didatica Geral. Por outro lado, como ja mencionado, Dakar valoriza muito mais a
experiéncia profissional que obteve ainda durante a graduacdo do que as
aprendizagens nas disciplinas de Licenciatura. Chama a atengao o fato de que as
criticas mais substanciais vieram justamente do licenciando que teve um contato
consideravelmente maior com o trabalho docente fora da universidade. Ou seja,
ao presenciar e vivenciar as exigéncias e os desafios do ensino em uma instituicao
de ensino basico, Dakar aprimorou e amadureceu sua perspectiva critica em
relagdo a sua propria formagéo.

Essa situagao vem sendo abordada em pesquisas que apontam para uma
desvalorizacdo ou perda de prestigio da formacao inicial docente ofertada pela
universidade.

Pesquisas sobre professores iniciantes que focalizam ingresso na carreira
e aprendizagem da docéncia tém evidenciado que a escola enquanto local
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de trabalho assume papel central no processo de constituicdo da
docéncia, sinalizando desarticulagdo entre a formacdo inicial e as
condig¢des exibidas pelos professores iniciantes para o inicio da profissao.
(Giovanni; Guarnieri, 2014 apud Rosa, 2017).

Nesse sentido, Dakar apontou para uma falta de integracdo adequada
entre as disciplinas especificas da licenciatura e as disciplinas especializadas em
Geografia, observando que essa desarticulagdo faz com que o curso ndo se
diferencie muito do antigo modelo conhecido como "3+1", no qual todas as
disciplinas relacionadas diretamente a licenciatura eram concentradas no final do
curso, gerando uma clara desconexao entre Geografia e Educagao.

Amsterdam e Honolulu reconheceram elementos, aprendizados e tépicos
de grande relevancia para a sua formacao na licenciatura. Ambos valorizaram a
tentativa das Oficinas Didaticas de integrar o conhecimento especifico de
Geografia com aspectos do ensino, como didatica, recursos pedagdgicos,
estratégias de ensino e elaboragdo de planos de aula. Contudo, também
expressaram desconforto significativo com certos aspectos de suas formacgdes.
Amsterdam, que trabalha como monitora em uma escola ha poucos meses,
relatou sentir uma grande disparidade entre os conteudos abordados na
graduacao e os temas ensinados na escola, o que gera desconforto. Segundo ela,
antes de uma aula, precisa estudar ndo para aprimorar a compreensdo do
conteudo, mas para se familiarizar com ele de forma inédita. Essa inquietacao é
compartilhada com ainda maior intensidade por Dakar, outro licenciando que atua
profissionalmente na area.

Honolulu reconhece a importancia das discussdes politicas presentes nas
aulas de Educacao. No entanto, ele aponta a falta de abordagem em relacéo a
técnicas e estratégias de ensino como uma falha em sua formagéo, o que resultou
em dificuldades na realizacdo da "transposicao didatica" — termo utilizado pelo
licenciando.

Podemos identificar que um aspecto criticado por varios licenciandos, de
modo especial Amsterdam, Boston, Johanesburgo, Honolulu e Dakar, foi a
insuficiente articulagdo entre os aprendizados de conhecimentos especificos da
geografia académica, os conhecimentos pedagdgicos abordados nas disciplinas
especificas da licenciatura e os conteudos proprios da geografia escolar.

Nesse sentido, podemos trazer a reflexao de Bezerra (2015), sobre como
o tensionamento entre geografia académica e escolar se manifesta de modo
especial no estagio supervisionado como uma expressdo da dificuldade em
articular teoria e pratica nos cursos de licenciatura. Para esta autora, o estagio
da licenciatura em geografia muitas vezes € palco de tensionamentos entre a
geografia académica, vista nas universidades, e a geografia escolar. Ha uma visédo
tradicional de que a geografia escolar deveria ser uma simplificacdo da geografia
produzida na universidade — o0 que n&o € a realidade.

Esse desencontro provoca muitas decepgdes, varias inquietagbes e
muitos questionamentos que, infelizmente, ndo sdo considerados como
ponto de partida para pensar sobre as bases epistemoldgicas a partir das
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quais a geografia escolar é construida. Muitas vezes, tais inquietagdes sao
resolvidas pela inferiorizagdo da geografia escolar em relagdo a geografia
académica (Bezerra, 2015, p.38-39).

As pesquisas sobre formacao de professores no Brasil ha muito criticam a
fragmentacao entre teoria e pratica nos percursos formativos e as dicotomias entre
ensino/pesquisa e conhecimentos especificos/pedagdgicos. Desta forma, a falta
de integracdo entre conhecimentos apontada pelos licenciandos ndo € uma
questado nova. Ao contrario, os atuais curriculos de Licenciatura em Geografia das
universidades publicas foram construidos ou reformulados tendo em vista a
superacgao destas dicotomias. Esta discussao aparece aprofundada nas teses de
Pessoa (2017), Pinheiro (2020) e nos artigos em Morais e Richter (2020) e Bezerra
(2015).

O artigo de Morais (et al, 2020) oferece uma sintese de diversas pesquisas
sobre a formacao de professores de geografia no contexto brasileiro. De maneira
geral, existe um consenso de que os documentos que atualmente orientam as
Politicas de Curriculo para a formacao de professores delineiam bons principios.
No entanto, ao longo de mais de uma década, diversas pesquisas tém apontado
que a implementacéao efetiva das alteragdes propostas nos cursos de licenciatura
ainda enfrenta obstaculos significativos.

Morais (et al, 2020) analisa dados de entrevistas realizadas com alunos
egressos de diferentes cursos de licenciatura em geografia. Duas dicotomias
muito relatadas como dificuldades pelos alunos egressos da universidade
aparecem de forma muito intensa no estagio supervisionado: Primeiramente, a
dissociagdo ou distancia entre conhecimentos especificos abordados na
universidade e os conteudos que devem ser abordados na geografia escolar.
Outra dicotomia é entre os conteudos especificos da geografia e os
conhecimentos pedagdgicos. Os dados indicam que os formandos em cursos de
licenciatura atribuem grande importancia as experiéncias de estagio, no entanto,
muitas vezes enfrentam dificuldades em saber como superar tais dicotomias e
integrar esses saberes. O estagio, por si s6, ndo se mostra suficiente para
preencher essas lacunas de formacao.

A pesquisa de Pinheiro e Almeida (2017, apud Pinheiro, 2020) também
constatou um descompasso entre as disciplinas especificas da Geografia e da
Educagcdo em universidades do nordeste. Também identificaram a auséncia de
informacdes sobre os documentos oficiais pelos professores do ensino superior
que orientam a organizagao curricular dos cursos de licenciatura. Outra pesquisa
que identificou problemas relacionados a falta de articulagao entre conhecimentos
da docéncia em cursos de licenciatura foi a apresentada por Pires (2020, apud
Pinheiro, 2020). O autor detectou a criagcdo de disciplinas que atendem
especialmente a interesses particulares de professores, desconsiderando as
especificidades e as necessidades da formagéao do professor da Educagao Basica.
Como resultado, a pesquisa identificou curriculos de licenciatura extremamente
fragmentados e com excesso de conhecimentos especificos relacionados as
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linhas de pesquisa dos departamentos, em detrimento da articulagdo com a
pratica da geografia escolar.

As entrevistas da pesquisa revelam que entre mais da metade dos
licenciandos participantes se observa uma situagdo semelhante aquela
identificada na pesquisa de Pessoa (2017), a qual envolveu professores iniciantes
de geografia. Estes, de forma unanime, indicaram que as disciplinas pedagogicas
tiveram uma contribuicdo minima ou nula para suas formagdes, sendo a disciplina
didatica a mais criticada.

Portanto, as criticas aos percursos formativos da graduagcdo que
emergiram nas entrevistas dos licenciandos ndo séo situagdes exclusivas deste
campo de pesquisa. Ao contrario, podem ser relacionadas a outras investigacdes
que apontam fendmenos semelhantes e vém identificando as permanéncias de
desafios na formagao de professores de geografia, sobretudo no que se refere a
articulacdo entre diferentes conhecimentos necessarios para a construgao do
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo geografico.

Contudo, outros dois licenciandos, Guadalajara e Varsovia, apontaram
exclusivamente aspectos positivos de suas trajetérias na licenciatura.
Diferentemente da maioria dos licenciandos, Guadalajara enfatizou justamente as
aprendizagens provenientes das disciplinas ministradas pela Faculdade de
Educacdo. Ele destacou, inclusive, como esses conhecimentos, quando
articulados com suas experiéncias no estagio, desempenham um papel crucial na
determinacgao do tipo de professor que ele aspira ser. Este caso ilustra de forma
bastante significativa como o conhecimento pedagdgico/educacional pode e deve
subsidiar a constru¢gdo de um conhecimento pedagoégico do conteudo e a
formacao de uma identidade profissional docente. Ja Varsovia, que assim como
Guadalajara, vinha de uma primeira formagao como bacharel, valorizou as
aprendizagens nas disciplinas de Oficinas Didaticas, onde teve seu primeiro
contato com a criagdo de planos de aula, conheceu e refletiu sobre recursos
imagéticos para o ensino e analisou documentos curriculares.

Por fim, é interessante destacar como Johanesburgo, Guadalajara e, em
menor nivel, Boston, valorizaram de modo especial as aprendizagens adquiridas
nas disciplinas de teoria e epistemologia da geografia, tanto durante a graduagéo
quanto no mestrado.

Estas aprendizagens dizem respeito a dois aspectos que compdem o
Conhecimento do Conteudo na perspectiva de Shulman (1987). Como vimos
anteriormente, para este autor, o Conhecimento do Conteludo é um conhecimento
disciplinar que nao inclui apenas o conteldo presente em prescri¢gdes curriculares,
mas também o entendimento das estruturas substantivas e sintaticas da disciplina.
A estrutura substantiva é aquela na qual os conceitos basicos e principios da
disciplina estdo organizados para incorporar os fatos. A estrutura sintatica de uma
disciplina € o conjunto de modos pelos quais verdade ou falsificabilidade, validade
ou invalidade sdo estabelecidas.

Guadalajara ressaltou de forma contundente como as aulas de Teoria da
Geografia e a leitura do livro "Quadros Geograficos" (Gomes, 2017) moldaram a
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sua perspectiva acerca das potencialidades da geografia como ciéncia e como
disciplina escolar. Por sua vez, Johanesburgo detalhou como as aulas de Teoria
da Geografia e a sua participagao no grupo de pesquisa despertaram um grande
interesse pela ciéncia geografica, levando-o a refletir sobre as distingdes entre a
geografia praticada no ambiente escolar e a geografia académica. Ainda que com
uma menor énfase, Boston também expressou a influéncia dessas mesmas
disciplinas e leitura na sua visdo sobre os propdsitos da geografia e como essas
reflexdes foram importantes em sua formagao.

A tabela a seguir apresenta uma sintese dos dados apresentados neste
capitulo. Numa primeira coluna, temos uma sintese da trajetoria de formagao de
cada licenciando, levando em consideracdo os eixos 1 e 2 da analise aqui
apresentada: motivos para a escolha do curso e profissdo, trajetoria tanto na
graduacdo quanto na pos-graduagcdo e experiéncias extracurriculares como
pesquisa, extensdo ou trabalho. Na segunda coluna temos uma sintese dos
comentarios e narrativas dos licenciandos a respeito da trajetoéria na graduagao,

focando nas aprendizagens de conhecimentos da docéncia ao longo do curso.

QUADRO 1 — SINTESE DAS TRAJETORIAS DE FORMACAO

com a disciplina no Ensino Médio.
Concluiu o bacharelado em 2019. Em
2020 ingressou na Licenciatura por
receio da dificuldade no mercado de
trabalho. No mesmo ano ingressou no
Mestrado em Geografia. Integrante desde
2017 do grupo de pesquisa "Territorio de
Cidadania" onde realiza pesquisas sobre
espacos publicos. Apresentou trabalhos
de iniciacao cientifica e publicou artigos
académicos. Desempenhou a funcéo de

LICENCIANDO SINTESE DA TRAJETORIA DE | COMENTARIOS SOBRE FORMAGAO
FORMACAO NA GRADUACAO
AMSTERDAM Ingressou na Licenciatura em 2018. Atribuiu grande valor as disciplinas
Sempre quis ser professora, mas oferecidas pela Faculdade de Educacéao.
geografia ndo era sua primeira opgao. Relatou que essas disciplinas foram
Participante bolsista em projeto de importantes para refletir sobre o que
extensdo e pesquisa sobre "educacédo esperar na profissdo docente. Sobre as
antirracista" e "herancas africanas". disciplinas de “oficinas didaticas”,
Trabalho muito recente como monitora de reconhece a tentativa de fazer uma
geografia em escola privada. aproximacao entre a formacéo inicial e a
geografia escolar. No entanto, possui
ressalvas em relagdo ao funcionamento e
a efetividade dessas disciplinas. Indicou
incébmodo sobre uma grande diferenca
entre “a geografia na faculdade” e a “a
geografia na escola”.
BOSTON Optou pela geografia pela identificagdo Bastante frustrada com as disciplinas de

licenciatura, sobretudo aquelas
ministradas pela Faculdade de Educacéo,
pois achou muito tedricas e que ajudavam
pouco a pensar a nosso trabalho na
escola. Por outro lado, atribui alguma
importancia as disciplinas de Oficinas
Didaticas, destacando que foram as
disciplinas mais importantes da
licenciatura por proporem a elaboracao
de Planos de Aula. Ao mesmo tempo,
considera que estas oficinas se repetem
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monitora em diversas disciplinas, como
Teoria da Geografia, Metodologia
Cientifica e Cartografia Tematica. Deu
grande énfase a experiéncia com
pesquisa.

muito em suas propostas. Considera que
o Estagio Supervisionado foi o ponto alto
e auge da Licenciatura.

DAKAR O interesse pela Licenciatura em Criticou uma insuficiente articulagé@o entre
Geografia se deveu a identificagdo com a | as disciplinas especificas da licenciatura e
disciplina e um professor no Ensino as disciplinas especializadas da geografia
Médio. Sempre quis ser professor, que sdo comuns com o bacharelado.
porém, ingressou em 2017 no Acredita que o curso nao seja tdo diferente
bacharelado devido a disponibilidade de do antigo e tradicional modelo conhecido
vaga. No ano seguinte migrou para a como “3+1”, mas agora com as disciplinas
licenciatura. Trabalha em uma instituicdo | ligadas & Educacéo e Ensino de Geografia
privada de ensino como monitor desde diluidas ao longo do curso. Quanto as
2020 e professor substituto desde 2021. disciplinas de Educacéo, elogiou-as em
Deu muita énfase na importéncia do geral, embora ndo tenha detalhado os
trabalho em sua formacao. aprendizados especificos. Sobre as

disciplinas do conhecimento especializado
da geografia, demonstra incémodo por um
distanciamento entre o que é aprendido
nestas disciplinas e os contetudos
abordados na geografia escolar. N&o
demonstra  muita  valorizagdo das
aprendizagens nas Oficinas Didéticas,
Didética Geral e Didéatica de Geografia.
ESTOCOLMO Ingressou na Licenciatura em 2018 Atribui grande importancia ao Estagio
mesmo hao pretendendo ser professor, Supervisionado e Pratica de Ensino para
devido a disponibilidade de vagas. gerar interesse na profissdo docente.
Cursou a maior parte da Licenciatura de Reconhece que as disciplinas de Oficina
forma remota devido a pandemia da Didatica possibilitaram um contato
COVID-19. importante com o ensino de geografia
através da elaboracdo de Planos de Aula
e as reflexdes sobre recursos didaticos e
a Base Nacional Curricular Comum
(BNCC).
GUADALAJARA | Ingressou no Bacharelado em Geografia | Enfatizou a importancia das matérias

em 2016. Optou pela geografia pela
identificacdo com a disciplina e com um
professor no Ensino Médio. Nao
pretendia ser professor pelo receio das
condicdes salariais e de trabalho
associadas a carreira docente. Trabalhou
com aulas particulares de geografia e
isso despertou interesse em cursar a
Licenciatura a partir de 2021. No mesmo
ano iniciou o Mestrado em Geografia.

oferecidas pela Faculdade de Educagéo
aos alunos da Licenciatura em Geografia.
Destacou as aprendizagens em disciplinas
que abordaram epistemologia e teoria da
geografia.
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Participa de grupo de pesquisa sobre
geografia agraria e foi monitor por trés
anos desta disciplina.

HONOLULU Ingressou na Licenciatura em 2017 apés | Reconhece importancia de temas
cursar um ano de Filosofia. Optou por debatidos nas disciplinas de Didatica
migrar para a geografia por também ter (inclusdo, diversidade e  politicas
se interessado pela disciplina no Ensino curriculares) mas enfatizou que a falta de
Médio e ver mais oportunidades no aprendizagens sobre estratégias e
mercado de trabalho. Atua como monitor | técnicas de ensino € uma lacuna em sua
de geografia econémica e participa do formacdo docente. Reconhece que
grupo de geografia econémica da algumas disciplinas de Oficina Didatica
universidade como orientando de TCC. desenvolveram atividades importantes de

transposicdo didatica e elaboracdo de
aulas.
JOHANESBURGO | Optou pela geografia pela identificagédo Enfatizou as aprendizagens  das
com a disciplina no Ensino Médio. disciplinas relacionadas a epistemologia e
Sempre quis ser professor, mas teoria da geografia. Deu muita énfase para
ingressou no bacharelado em 2017 por a decepcdo que sentiu ao cursar as
ndo desejar cursar a faculdade no disciplinas da licenciatura ligadas ao
periodo noturno. A inseguranca em campo de Educacdo. Contudo, o estagio
relacdo ao mercado de trabalho fez foi uma experiéncia valorizada e que
retomar o interesse pela docéncia. reacendeu seu interesse pelo ensino e o
Ingressou na Licenciatura em 2021 e no | deixou motivado para dar aulas.
mestrado em Geografia em 2022. Desde
2018 faz parte do grupo de pesquisa
"Territdrio e Cidadania" onde desenvolve
pesquisas sobre espagos publicos e
territorialidades na cidade. Publicou
artigos e apresentou trabalhos
académicos. Deu grande énfase a
experiéncia com pesquisa.
LAGOS Frequentou diferentes instituicdes (UFRJ | Expressou criticas direcionadas, em

do Rio de Janeiro e Macaé; UFRRJ de
Seropédica e Nova Iguagu) tentando se
adaptar a situacdes de pandemia de
COVID-19 e dificuldades financeiras.
Optou pela Licenciatura em Geografia
por ter se identificado com a disciplina ao
longo da Educacgédo Basica e também na
escola em que atuava como assistente.

especial, a disciplina de Didatica Geral e
as Oficinas Didaticas. Por outro lado, ele
ressaltou de maneira positiva o valor das
licbes aprendidas sobre a conex&o entre
arte e a pratica de ensino de geografia,
obtidas por meio da disciplina de Didatica
de Geografia.
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PEQUIM

Pequim ingressou em 2016 na
Licenciatura em Geografia na
Universidade Estadual de Pernambuco,
no campus de Petrolina. Em 2018 fez a
transferéncia para a UFRJ. No segundo
ano de sua graduacao, iniciou um estagio
como professor substituto de geografia
em uma escola municipal em Juazeiro.
Pequim faz parte de um grupo de
pesquisa dedicado a Geografia Urbana,
concentrando-se especialmente no tema
das cidades médias. No entanto, durante
a entrevista, a exploracao de sua
participacéo nesse grupo foi limitada, ndo
havendo sequer uma identificagéo clara
de como as aprendizagens advindas
dessa experiéncia de pesquisa.

Relatou dificuldade em mobilizar
conhecimentos provenientes das
disciplinas de Didatica Geral e Didatica
em Geografia cursadas na Licenciatura
da UFRJ.

VARSOVIA

Entre 2017 e 2021, cursou o Bacharelado
em Geografia. No segundo semestre de
2021, iniciou a Licenciatura em
Geografia. Em 2022 iniciou o curso de
Mestrado em Geografia na mesma
instituicdo. Optou pela geografia pela
identificagdo com a disciplinas e
professores além do interesse em
analisar diferentes paisagens. Desde o
inicio da graduacéo, Varsovia tinha
interesse em cursar tanto o bacharelado
gquanto a licenciatura, para ter mais
possibilidades no mercado de trabalho.
Foi monitor de geografia urbana por
quatro periodos. Participou por dois
semestres de um projeto de extenséo
que tinha como objetivo elaborar um
Atlas Escolar da Questédo Agréaria. Fez
parte de um grupo de pesquisa sobre
toxicologia dos solos e no ano final do
bacharelado ingressou no grupo
coordenado pelo professor Beta Lopes
de Souza que pesquisa politica e
espacos urbanos. Deu grande énfase a
experiéncia com pesquisa.

Valorizou as aprendizagens nas
disciplinas de Oficinas Didaticas, onde
teve seu primeiro contato com a criagao de
planos de aula, conheceu e refletiu sobre
recursos imagéticos para o ensino e
analisou documentos curriculares.




CAP 5. MOBILIZAGAO DE CONHECIMENTOS NO
DESENVOLVIMENTO DAS AULAS-REGENCIA

Neste capitulo iremos analisar os dados a respeito dos processos de
desenvolvimento das aulas-regéncias por parte dos licenciandos do CAp UFRJ. E
pertinente neste momento trazer novamente alguns aspectos do contexto em que
estas regéncias foram elaboradas no ambito do Estagio Supervisionado do curso
de Licenciatura em Geografia da UFRJ.

No inicio da experiéncia do estagio os licenciandos sdo orientados a
frequentarem as aulas de todas as séries em que a equipe de geografia atua na
escola. ldealmente, devem procurar acompanhar o trabalho dos professores
regentes de forma ativa, ou seja, disponiveis para realizarem pequenas
intervencodes e atividades durante as aulas, mediante orientacdo dos professores.
Desta forma, os licenciandos da pesquisa, sobretudo aqueles que conseguiram
ser mais assiduos e participativos desde o inicio do periodo do estagio, tiveram
experiéncias auxiliando os professores na elaboragcao de materiais didaticos e
avaliacbes, na participagdo em trabalhos de campo com os alunos e com
pequenas interveng¢des durante as aulas, seja tirando duvidas de alunos ou até
mesmo complementando algum aspecto abordado.

Algumas dessas experiéncias mais significativas sdo as chamadas
coparticipagdes — termo usado pela equipe de professores, quando um
licenciando assume a responsabilidade de uma parte de aula, sempre com a
supervisdo e orientagdo do professor regente. A coparticipacao possibilita uma
experiéncia muito semelhante ao que sera a regéncia, porém, com uma duragao
menor. Os licenciandos sao incentivados a fazer a regéncia para se sentirem mais
confiantes e seguros na oportunidade da regéncia.

Dentre os licenciandos que realizaram o estagio em 2022, Johanesburgo,
Estocolmo, Guadalajara e Pequim foram os unicos que tiveram experiéncias de
coparticipagao, nas mesmas séries em que realizaram a regéncia. A oportunidade
de realizacdo de coparticipacdo depende principalmente da assiduidade ao
estagio durante o ano letivo. Isto porque os licenciandos que ndo conseguem
manter desde o inicio uma regularidade na presenga no estagio, normalmente nao
se envolvem com o trabalho especifico de uma série e de um professor, ao ponto
de conseguirem assumir tal exercicio nas fases iniciais ou intermediarias do
estagio.

Dessa forma, os licenciandos que vao se integrando ao estagio mais
lentamente acabam por ter a aula-regéncia como primeira e Unica experiéncia a
frente de uma turma no estagio supervisionado. Ao mesmo tempo, estes
licenciandos costumam demorar mais para definirem a série em que farao a aula-
regéncia. Em alguns casos, como ocorreu com Boston e Dakar, a sua primeira
opgao de série para a realizagdo da aula-regéncia nao estava mais disponivel,
sendo necessario escolher outra opgdo. Em outros casos, como ocorreu com
Lagos, a definicdo da série para aula-regéncia feita na fase final do estagio
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ocasionou num cronograma apertado, restando pouco tempo para reunifes de
orientacao.

Ainda sobre a coparticipacdo, Guadalajara relatou como essa experiéncia
foi importante para aumentar a confianga no professor orientador, uma vez que
algumas orientacdes foram determinantes para o sucesso da atividade, bem como
confirmar a escolha da série em que faria a aula-regéncia.

a coparticipacdo aconteceu e no momento que aconteceu eu gostei muito.
Assim, as coisas que ele sugeria, as coisas que ele pensou deram super
certo. Tinha uma avaliacdo na coparticipacao no final e o que eu tinha
pensado era muito pior do que a ideia que ele deu, que deu super certo e
foi superlegal e ali, a partir dali eu tive confianga, tive certeza de fazer a
regéncia no segundo ano.

Johanesburgo também destacou o fato de ter realizado atividades de
coparticipacdo e elaboracdo de materiais em aulas de diferentes séries.
Johanesburgo foi o licenciando com o maior numero de participagbes ativas em
atividades e aulas de diferentes séries e professores.

Ent&o teve isso e as coparticipacBes foram muito importantes e eu, ainda
que tivesse com muitos afazeres, eu tentei, sei 14, fazer o maximo dessa
experiéncia la. Entdo eu fiz coparticipacdo no primeiro ano, fiz uma outra
coparticipacdo agora mesmo depois da Regéncia no oitavo ano. Fiz outras
coisas, por exemplo, o mapa e o roteiro de trabalho de campo. Ajudei o
Beta num trabalho de campo e tinha tido 20 minutos com cada uma das 3
turmas de terceiro ano, um tempo atras para falar de regionalizagéo.
Entéo, a Regéncia ndo foi um primeiro contato com essa posicdo de dar
aula na frente da turma. E tornou esse momento de Regéncia mais
espontanea, mais natural, entendeu?

Apos a fase inicial do estagio supervisionado, na qual os licenciandos se
familiarizam com todas as turmas e professores, chega-se a etapa de selegéo da
série para conduzir as aulas-regéncia e, consequentemente, escolher um
professor orientador e tematica. Iniciaremos a analise do desenvolvimento das
aulas-regéncia a partir destas escolhas dos licenciandos. Convém lembrar que
cada licenciando desenvolveu uma aula-regéncia de dois tempos que foi
ministrada em todas as turmas da série escolhida.

Em um segundo momento, analisaremos o processo de construgdo das
aulas-regéncia a partir das reunides de orientacdo. Interpretaremos as regéncias
como processos de comunicagao pedagogica que s&o regulados por codigos de
enquadramento e classificacao (Bernstein,1997) e envolvem a articulagdo de
diferentes conhecimentos durante as etapas de compreenséo e transformacao
pedagodgicas (Shulman, 1987).

Por fim, os dados obtidos nos permitirdo compreender como se deu a
construcao de um Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (Shulman, 1986) pelos
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licenciandos durante o desenvolvimento de suas aulas-regéncia e como os
diferentes conhecimentos foram mobilizados no processo de recontextualizagao
pedagdgica (Bernstein,1997).

5.1 DEFINIGAO DE TEMAS DAS AULAS-REGENCIA

Foram variados os fatores que explicam as escolhas de temas das aulas-
regéncia por parte dos licenciandos. Convém esclarecer que a escolha do tema
era condicionada pelo programa curricular da série onde a aula seria ministrada.
Portanto, ndo era uma escolha totalmente livre. Johanesburgo foi o unico
licenciando que sugeriu um tema ndo presente nos programas curriculares —
veremos 0s motivos mais adiante. Os demais estiveram condicionados aos temas
referentes ao programa curricular e ao calendario das séries em que iriam realizar
a aula-regéncia.

Dois licenciandos escolheram inicialmente o professor orientador:
Johanesburgo e Amsterdam. Amsterdam definiu que gostaria de ser orientada
pela professora Gama, com quem teve um processo de identificacao. A partir de
entdo, a escolha da série se limitou as séries em que Gama lecionava. Por ter
conhecimento da relagdao de Amsterdam com o grupo NEGA, Gama sugeriu
trabalhar com uma tematica relacionada as questdes étnico-raciais, mais
especificamente segregacao racial nos Estados Unidos.

Eu escolhi a professora. Eu escolhi a Gama. Ja sabia que ia
trabalhar com ela desde o inicio, porque eu acho a gente muito
parecida, a vivéncia dela dentro da universidade é muito parecida
com a minha. Aforma que ela pesquisa, eu acho que € uma forma
muito parecida com a minha, a gente ficou muito préxima. Eu vejo
a Gama como uma grande orientadora assim mesmo, mesmo,
mesmo. Gosto muito dela, gosto muito de trabalhar com ela, gosto
muito da forma que ela trabalha, e eu ja sabia que ia trabalhar com
alguma coisa com ela, entdo me limita ao 7° e 8° ano, e isso € uma
escolha muito minha. A Gama falou: “Tem esse tema aqui muito
legal do 8° ano que eu acho que combina muito com vocé,
combina com o que vocé pesquisa, eu acho que vocé vai gostar”;
e eu cheguei a comentar isso com ela, falei: “Poxa vida, eu queria
fazer sobre alguma coisa que fosse diferente do que eu pesquiso”,
mas ela falou o seguinte: “Vocé pesquisa sobre segregac¢do nos
Estados Unidos?”; eu falei: “N&o”; e ela falou: “Entdo néo é uma
coisa que vocé sabe.”; falei: “Vocé esta certa”. E assim foi minha
escolha do tema.

Johanesburgo foi aluno do CAp UFRJ durante o Ensino Médio e teve o
professor Beta como uma referéncia e influéncia para a escolha do curso de
geografia. Dessa forma, o escolheu como professor orientador e,
consequentemente, desenvolveu a regéncia no terceiro ano do Ensino Médio.
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Na primeira reunido de orientagdo, o programa curricular da série foi
apresentado e Johanesburgo optou por um dos temas sugeridos pelo orientador:
“Regionalizacbes do Brasil’. Entretanto, na segunda reunido, Johanesburgo
propds uma alteracdo no tema da aula. Segundo o licenciando, o tema anterior
era “burocratico demais” e ele queria trabalhar com alguma tematica que fosse
mais interessante na perspectiva dos alunos.

Eu acho que esse tema para mim é interessante e eu vejo muita
geograficidade nele, sobretudo, se a gente pensar a regionalizacdo como
essa ferramenta de classificar por unidade de area. S6 que eu nao sei se
isso tudo interessa da mesma forma aos alunos do ensino médio, até
porque ndo necessariamente eles gostam muito dessa ou mesmo
conhecem essa preocupagado(...) E ai, ndo necessariamente todo mundo
tem que estar interessado em como é que o IBGE agrupa estados. Entao
acho que foi por isso que eu me referi como um tema mais burocrético.

Dessa forma, propds trabalhar com “geografia eleitoral”. O objetivo, nas
palavras de Johanesburgo, seria “apresentar a geograficidade da eleicao”.
Johanesburgo relatou seu incbmodo sobre como dados eleitorais sao
apresentados na midia com corte de classe, raca, género, mas com pouca
atengdo ao espaco. A intencdo da regéncia seria mostrar “como estes dados
podem e devem ser interpretados em sua geograficidade” através da identificagao
de “padrbes espaciais de votacao” e “representacdes espaciais dos resultados das
eleicdes em diferentes escalas”.

Tendo a Geografia ao seu alcance, todos aqueles temas, fendbmenos
cujas dispersdes espaciais seguem uma logica e ndo sdo aleatérias,
a gente poderia aplicar esse tipo de raciocinio a muitas outras coisas.
Entdo para preservar esse raciocinio, mas ao mesmo tempo, de alguma
forma, engajar os alunos pelo tema, eu cheguei nas elei¢cdes, entendeu?
Esse tema das eleicdes em ano eleitoral, nesse mundo convivendo com
as noticias, com as pesquisas eleitorais e tal, tudo ia chamar atencéo, pelo
tema, para a minha mensagem que é: Podemos pensar sobre qualquer
tema a partir da l6gica da ordem espacial. Quem pode dizer isso para eles,
€ o professor de Geografia, ndo é outra pessoa.

Durante a entrevista, Johanesburgo falou mais sobre a escolha do recorte
tematico da aula e como essa escolha foi influenciada pela visdo de geografia
como uma forma especifica de analisar os fendmenos.

Dar uma interpretacdo geografica para um fendmeno. Pensar o que a
Geografia tem a dizer a respeito de temas que sdo importantes? Eu acho
que isso vem de uma preocupacdo que eu acho que é cultivada no
ambiente que eu frequento no laboratério. Sabe, entdo ndo que alguém
tenha feito Geografia eleitoral ou que o eleitoral seja um fendmeno
privilegiado, mas sim, quando eu estou no laboratério, é sempre lembrado
de que a Geografia tem algo a dizer a respeito dos temas, sabe? E que a
geografia faz assim, ela organiza as informac6es segundo suas
localizagcbes e por meio de uma imagem ela interpreta a légica da
localizacéo. E ai quando eu falei assim, poxa, temos que fazer uma aula
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de Geografia regional, como é que a gente pode abordar essa coisa da
regionalizacdo? Porque tudo comecou com uma proposta mais
burocratica sobre as regifes do IBGE, faz parte do conteldo. Mas ai eu
falei assim, a gente podia pegar essa abordagem regional e com a
liberdade que o CAp oferece para a gente fazer uma coisa um pouco
diferente, interpretar um fendmeno que esta na ordem do dia ai, né? Todo
mundo, de alguma forma, vai ter que lidar com esse tema, que sédo as
eleicbes, entendeu? E ai eu parei para olhar os mapas e falar assim, o
que eu posso dizer dele, sabe? Entdo eu ndo tinha uma interpretacéo
prévia que eu queria passar. Eu tinha s6 uma vontade de fazer uma
interpretacdo. De meia dlzia de mapas, entendeu? E ai eu peguei os
mapas e fui interpretando para montar a aula.

Esse trecho da entrevista € muito importante por revelar, primeiramente,
como a experiéncia com pesquisa académica € determinante para a forma como
Johanesburgo se atenta ao que é geografia e um modo geografico de pensar.
Outro aspecto a ser destacado é o fato de Johanesburgo nao elaborar a aula a
partir de uma selegao de conteudos curriculares, mas a partir de objetivos que ele
gostaria de atingir com os estudantes a partir da interpretagao geogréfica de dados
da realidade. A definicdo que Johanesburgo possui sobre o que é uma analise
geografica permitiu inclusive que ele mudasse o tema — de regionalizagdes
brasileiras para geografia eleitoral — mas mantivesse a regido como conceito
fundamental da aula.

No caso de Estocolmo, a relagdo estabelecida com os alunos ao longo do
estagio foi o fator determinante para a escolha do sexto ano do Ensino
Fundamental para elaboragcédo da regéncia. A participagcdo mais ativa através de
intervencdes e coparticipagdes nas turmas do sexto ano criou uma relagdo com
as turmas que foi um aspecto relevante para Estocolmo.

A escolha da turma foi uma questéo de intimidade mesmo. Desde que eu
comecei 0 estagio, a professora do sexto ano ja chamava a gente pra
ajudar eles nas matérias. Entdo eu comecei a pegar uma intimidade com
eles. Essa foi a escolha, que eles me receberam bem, entdo foi uma
relacdo mais amigavel.

Diante do programa curricular das turmas do sexto ano, Estocolmo optou
pelo tema “Formas de relevo” devido a possibilidade de utilizar um aplicativo de
celular para visualizagado de Curvas de Nivel. Estocolmo conheceu esse aplicativo
numa busca na internet para a realizagdo de um trabalho na disciplina Oficina
Didatica de Geografia Fisica.

Sobre o tema em si, foi mais o aplicativo, que seria o LandscapAR para
trabalhar curvas de niveis, entdo esse era o meu primeiro objetivo,
trabalhar sobre curva de nivel (...). Entdo, como eu estou trabalhando
curvas de nivel, fica numa unidade de relevo, entdo eu teria que dar trés
aulas, foi quando eu comecei a introduzir o relevo até chegar na parte final
utilizando o aplicativo.
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Os licenciandos Dakar e Boston realizaram as aulas-regéncia no terceiro
ano do Ensino Médio, devido a maior disponibilidade nesta série. Inicialmente a
intencdo de Boston era fazer a regéncia no sexto ano do Ensino Fundamental, o
que nao foi possivel devido ao limite de licenciandos por série. Com isso, escolheu
realizar a regéncia no terceiro ano do Ensino Médio, sob orientagdo do professor
Beta, tendo Geografia da China como tematica.

o Beta me convidou a frequentar o terceiro ano, e eu gostei da
profundidade que a gente pode dar aos conteudos no terceiro ano. O Beta
me apresentou uma série de temas de geografia regional do mundo e me
sugeriu que eu fizesse sobre a China que é um tema muito atual que nem
sempre tem gente querendo escolher. Foi uma sugestéo, eu fiquei com
medo porque eu nao sabia nada sobre China.

E relevante apontar que Boston ndo possuia intimidade ou seguranga em
relacdo ao tema “China”. A escolha fora de sua “zona de conforto” foi sugestao do
professor-orientador. Iremos abordar a relagdo de Boston com o tema de sua aula
mais adiante.

Dakar fez a regéncia no 3° ano do Ensino Médio com o tema “Espacgo Rural
brasileiro”. Inicialmente, Dakar pretendia realizar a regéncia no oitavo ano por ter
acompanhado as aulas da professora Gama naquela série. No entanto, no periodo
em que estava iniciando a preparagao da regéncia, Dakar teve que diminuir a
assiduidade ao Estagio por compromissos de trabalho. Desta forma, em outro
momento, quando pode retomar a presenga no Estagio, jd& ndo havia
disponibilidade de vagas para a realizacdo de regéncia no oitavo ano. Por
sugestdo de Gama e pela identificagdo com o professor Beta, Dakar migrou sua
regéncia para o terceiro ano do Ensino Médio.

A definicdo do tema da aula-regéncia ocorreu em uma breve conversa
diante do calendario e do programa curricular das turmas. Dakar desde o inicio se
mostrou a vontade com a definicdo da tematica da aula e dos conteudos
abordados, o que sera analisado mais adiante.

Guadalajara, Honolulu e Varsdvia tiveram influéncias diretas de suas
afinidades tematicas em suas escolhas. A regéncia de Guadalajara foi realizada
no segundo ano do Ensino Médio, sob orientagdo do professor Delta, com o tema
Transicdo Demografica. Guadalajara havia escolhido trabalhar preferencialmente
com as turmas desta série, por afinidade com a tematica trabalhada no primeiro
semestre — Geografia Agraria. Como a regéncia ocorreu no final do ano,
Guadalajara escolheu um tema dentro da unidade trabalhada naquele momento —
“geografia da populagao”. Portanto, Guadalajara optou por acompanhar mais
assiduamente o trabalho do segundo ano por afinidade com a tematica trabalhada
no inicio do estagio, mas sua regéncia ndo teve a ver com seus interesses de
pesquisa.

No caso de Varsovia, houve uma convergéncia entre o tema da aula e seus
interesses e afinidades de pesquisa académica. Varsdvia realizou uma
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coparticipagdo em uma aula sobre paisagem urbana, evidenciando seu interesse
pela geografia urbana. Arelagéo entre a tematica da aula-regéncia e os interesses
de pesquisa foi abordado na entrevista.

Pesquisador: Parece que tem alguma relagcao do tema da sua aula
com o tema da sua pesquisa, certo?

Tem sim. Inclusive em uma das matérias do mestrado, pouco tempo antes,
eu tinha feito um trabalho focando na segregacao socioespacial e a nogéao
de “zonas de sacrificio”, relacionando com a minha pesquisa, que é uma
ideia de areas das cidades que o meio ambiente é colocado em xeque,
zonas da cidade que sdo sacrificadas em nome de interesses de
empresas, sob um discurso de desenvolvimento e progresso. Mas sim tem
a ver com segregagao socioespacial.

Honolulu afirma que a escolha pela tematica para a aula regencial foi
direcionada pelo seu interesse pelo tema com que trabalha na monitoria e grupo
de pesquisa onde desenvolve o Trabalho de Conclusao de Curso. Ele escolheu o
terceiro ano do Ensino Médio por ser a série onde poderia abordar os conteudos
de forma mais préxima do que estava acostumado a trabalhar nas experiéncias
da graduacdo. Posteriormente iremos analisar como Honolulu buscou na
experiéncia com a disciplina geografia econdmica subsidios para pensar a sua
aula-regéncia.

Lagos optou por lecionar para o terceiro ano do Ensino Médio, embora néo
tenha conseguido explicar claramente os motivos por tras dessa escolha. A analise
da pesquisa nos indica que Lagos demorou a decidir sobre a aula-regéncia e, por
fim, optou pelo terceiro ano devido a disponibilidade no calendario. Em reunido
com o professor-orientador Beta, o tema definido foi "Novissima Ordem Mundial e
o Contexto Europeu". Durante a primeira sessdo de orientagdo, foram
identificados toépicos e fendmenos pertinentes ao cenario contemporaneo na
Europa que deveriam ser abordados na aula. As particularidades do trabalho com
o terceiro ano do Ensino Médio, especialmente no término do ano letivo,
proporcionaram uma flexibilidade na selecao de temas e conteudos para a aula-
regéncia. Desta forma, Lagos teve a liberdade de elaborar uma proposta de aula
que abrangesse diferentes aspectos do programa, como energia, mudangas
climaticas e geopolitica na Europa.

Por fim, Pequim optou por acompanhar mais de perto o trabalho da
professora Gama no oitavo ano do Ensino Fundamental e, consequentemente,
realizar a regéncia nesta série. O principal fator para esta escolha se deveu a uma
questao de disponibilidade de horario. As aulas de geografia desta série eram as
unicas que ocorriam inteiramente no mesmo dia da semana que Pequim tinha
mais facilidade em comparecer ao Estagio.

Quando eu fui pensar em coparticipacdo e regéncia, eu sempre tentei
pensar em turmas que eu conseguisse estar ou nas duas turmas ou em
uma turma que fosse dentro do meu limite de idas para o CAP.
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A tematica da aula-regéncia de Pequim foi intitulada "Conflitos e Refugios
na Europa". Embora ndo tenha sido especificamente identificado por Pequim o
motivo preciso para a escolha deste tema, a pesquisa identificou a influéncia de
um processo continuo de reunides de orientacdo, nas quais a professora-
orientadora Gama abordava uma ampla gama de tépicos pertinentes ao trabalho
no oitavo ano. A definicdo da tematica para a aula-regéncia derivou, portanto,
dessas reflexdes conjuntas. Além disso, Pequim participou ativamente do trabalho
nesta série tendo realizado também uma coparticipagdo sobre as “redes de
transporte no continente europeu”.

Cabe aqui ressaltar aqui os motivos elencados pelos licenciandos ou
observados pela pesquisa que justificam a grande procura pelo terceiro ano do
Ensino Médio como série alvo para a aula-regéncia: Trata-se de série com maior
flexibilidade no calendario e no curriculo, oferecendo maior liberdade para que os
licenciandos escolham as datas e tematicas de suas aulas. Além disso, a
possibilidade de “aprofundar mais” os conteldos é outra justificativa existente em
algumas falas.

Antes de avangarmos para outros aspectos da analise, iremos sintetizar os
dados apresentados até o momento a respeito das escolhas dos licenciandos.

a) Diferencgas nos processos de definicdo das tematicas

Existem diferencas nos processos de definicdo das tematicas das aulas-
regéncia de acordo com a série e o professor-orientador. Os licenciandos que
optaram pelo oitavo ano, orientados por Gama, tiveram orientacdes mais diretivas,
isto &, a professora-orientadora apresentou algumas possibilidades de teméaticas
de acordo com o programa curricular e, a partir de varias reunides de orientacgao,
interveio na selegcdo de objetivos e conteudos da aula com orientacbes mais
especificas e detalhistas.

Ja no trabalho do terceiro ano do Ensino Médio, havia uma maior
flexibilidade em relagdo ao programa curricular e calendario. Assim, o0s
licenciandos que optaram pelo terceiro ano e foram orientados por Beta, tiveram
maior liberdade e autonomia para definir os temas, objetivos e conteldos de suas
aulas-regéncia. Além disso, houve menos reunides de orientagdo, resultando em
um processo menos diretivo na definicdo desses aspectos.

Nos demais casos, em que os licenciandos lidaram com as demais séries
e professores orientadores, a abordagem situou-se em um ponto intermediario
entre orientac&o diretiva e autonomia.

b) Influéncias dos interesses de pesquisa

Entre os licenciandos que possuem forte relagdo com pesquisa
académica, a maioria escolheu para a aula-regéncia temas influenciados por seus
interesses de pesquisa. Este foi claramente o caso de Varsévia, Honolulu e
Johanesburgo. Guadalajara teve influéncia de seu campo de pesquisa na escolha
da série e apenas nédo realizou a aula-regéncia relacionada a este campo por
questdo de calendario. No caso de Amsterdam, apesar de nao estarmos a
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considerando na mesma categoria de relagdo com pesquisa académica, seu tema
de aula foi profundamente inspirado em suas pesquisas para atuacdo em
atividade de extenséo.

c) A autonomia de Johanesburgo

No caso de Johanesburgo, ndo houve uma correspondéncia exata entre
as tematicas de sua pesquisa e de sua aula-regéncia. No entanto, ele foi além,
utilizando os aprendizados adquiridos em sua pesquisa académica como alicerce
para os primeiros passos na elaboracido da aula. A existéncia destes principios
sélidos a respeito do que se quer com a geografia permitiu que Johanesburgo
iniciasse a construcao da aula-regéncia a partir dos objetivos que gostaria que os
alunos atingissem, e ndo a partir de uma selecao de tépicos de conteudos sobre
determinado tema. Isto é, desde o inicio, os conteudos n&o foram tratados como
o fim em si mesmos, mas sim como meios para se atingir os objetivos definidos
para a aula.

5.2 REUNIOES DE ORIENTAGAO: ENTRE ENQUADRAMENTOS E
CONHECIMENTOS

As reunibes de orientacdo entre os professores do CAp UFRJ e os
licenciandos constituem uma parte fundamental e regular do Estagio
Supervisionado. No inicio do periodo de estagio, as reunides englobam uma
variedade de aspectos relacionados ao trabalho desenvolvido no colégio, com
foco especial nas aulas de geografia. Nesta fase inicial, os licenciandos séo
convidados a participar de encontros com todos os professores-orientadores.

Em uma etapa seguinte do estagio®, a medida que os licenciandos
comecam a definir as séries em que ministrardo suas aulas-regéncia e os
respectivos professores-orientadores, as reunidbes passam a se concentrar
especificamente na preparagéo das aulas-regéncia. Cada professor-orientador
reserva pelo menos duas horas semanais durante o turno escolar para oferecer
orientacao.

As reunibes de orientacdo no Estagio Supervisionado podem ser
compreendidas como instancias de Comunica¢des Pedagdgicas, conforme a
definichko de Basil Bernstein. Essas interacbes representam relagbes
comunicativas em que discursos pedagogicos s&o transmitidos e compartilhados.
Segundo a teoria de Bernstein (1996), as Relagdes Comunicativas sado regidas
por cédigos. Nesse contexto, as Comunicagcbes Pedagoégicas séo guiadas pelos
Cddigos Pedagdgicos - um conjunto de principios que regulam tanto o contetdo
quanto a forma das intera¢gdes comunicativas de natureza pedagdgica.

Neste momento, vamos retomar as nogdes de codigos de classificagao e
enquadramento. Os conceitos de classificagdo e enquadramento sao centrais na
teoria do discurso pedagdgico desenvolvido por Bernstein (1996). Enquanto o

15 Ha uma orientagao por parte dos professores de geografia do CAp-UFRJ para que os licenciandos
comecem a definir o professor orientador a partir do momento que tiverem aproximadamente metade
da carga horaria de estagio cumprida.
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termo classificagao € usado para descrever as relagdes de controle do que é
ensinado e aprendido, enquadramento € usado para descrever as relacdes de
controle que influenciam como o processo ensino/aprendizagem é conduzido.

Um enquadramento forte denota que o transmissor esta claramente
envolvido na regulacao do conteudo, sequéncia, formato, ritmo e na narrativa que
compdem o ambiente de aprendizagem. Quando o enquadramento é mais flexivel,
o transmissor parece ter um controle menos rigido sobre os aspectos da pratica
pedagdgica, proporcionando ao receptor uma maior autonomia. Onde a
classificacdo é forte os conteldos estao separados por limites fortes, ha maior
hierarquizagdo de conteudos e um controle maior sobre o que é legitimo ou néo.
Uma classificagdo fraca significa uma maior flexibilidade nas fronteiras entre
diferentes discursos, areas do conhecimento e categorias, além de uma menor
hierarquizagao dos conteudos e controle sobre o que € legitimo ou n&o.

Leite (2004) explica muito bem como estes conceitos desenvolvidos por
Bernstein (1996) permitem a analise das “microinteracbes comunicativas
escolares” (p.33). Neste sentido, os principios de classificacdo e enquadramento
sdo ferramentas pertinentes para compreendermos as distintas abordagens
observadas nas experiéncias de orientacao durante o Estagio Supervisionado no
CAp UFRJ, no escopo desta pesquisa. Concretamente, estamos investigando o
processo de orientacdo de dez licenciandos, conduzido por cinco professores-
orientadores. Metade desses licenciandos recebeu orientagdo do professor Beta,
devido a alta demanda pelo terceiro ano do Ensino Médio como série para a
realizacdo da aula-regéncia. Dois outros licenciandos foram orientados pela
professora Gama, enquanto os restantes foram conduzidos pelos professores
Alfa, Delta e Epsilon.

Os dados referentes as reunides de orientagdo foram obtidos através de
dois procedimentos:

a) Observagao nao-participante: A pesquisa acompanhou
aproximadamente 80% das reunides de orientacdo que tinham como
objetivo preparar as aulas-regéncia. Algumas destas reunifes tiveram
o audio gravado com a permissao dos envolvidos. Registros textuais
foram realizados para posterior analise.

b) Entrevista semiestruturada: Um dos temas abordados nas entrevistas
com os licenciandos foi a importancia e os conhecimentos mobilizados
nas reunides de orientagao.

Os dados levantados permitem identificar diferentes abordagens de
orientagao a partir dos principios de classificagdo e enquadramento. A abordagem
adotada esta primariamente ligada as preferéncias e métodos de trabalho de cada
professor-orientador. E crucial ressaltar que os professores-orientadores s&o
sujeitos indiretos nesta pesquisa. Portanto, ndo € nosso intuito investigar as
razbes individuais que os levam a adotar determinada abordagem. Essas
escolhas e caracteristicas podem estar associadas a diversos fatores, tais como
concepgbes de educacdo, disponibilidade de tempo, niumero de orientandos,
particularidades do trabalho em cada série, entre outros. Todavia, € importante
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compreender essas abordagens para analisar adequadamente a mobilizagédo de
conhecimento no processo de planejamento das aulas-regéncia, sendo as
orientacdes um elemento central nesse contexto.

Outra elaboracao tedrica e conceitual pertinente para a analise que
efetuaremos nesta sessao € a proposigao sobre o processo de raciocinio e agao
pedagdgica apresentada por Shulman (1987) como um esfor¢o para compreender
como os diferentes conhecimentos sdo acionados, mobilizados e relacionados no
trabalho docente durante o processo de ensino. Como abordamos em capitulo
anterior, Shulman (1987) identifica as etapas de compreensao e transformacao
como constituintes do raciocinio que antecede a agédo pedagdgica. O ponto de
partida € a compreensido do conteudo especifico disciplinar, incluindo a forma
como € estruturada a area do conhecimento especifico e seus propositos,
principios e conceitos. O professor deve compreender o conteudo de forma
especializada e profunda, para que seja capaz de aborda-lo de maneiras
diferentes, de acordo com o contexto e as necessidades dos alunos.

A segunda etapa seria a transformagao da matéria para o ensino a medida
que o professor reflete e interpreta criticamente a matéria, encontra varias
maneiras de representar as informagdes como analogias, exemplos, problemas,
demonstragdes, metaforas, adapta materiais as habilidades dos alunos e aos
conhecimentos prévios. Essa transformacao ocorreria através de 4 (quatro)
subprocessos: Preparagdo ou interpretacdo critica; representagdo das ideias;
selecao das estratégias de ensino e adaptacgao.

A professora Gama foi responsavel pela orientacdo de Amsterdam e
Pequim. A preparacdo para a regéncia de Amsterdam incluiu um total de seis
reunides presenciais ocorridas no intervalo de um més. Na primeira reuniao houve
uma orientacdo em relacdo a definicdo do recorte tematico e os conteudos
abordados. Nesse momento, houve uma mobilizacdo de conhecimentos sobre o
curriculo — como o tema e os conteudos se integravam no programa curricular.
Houve ainda a mobilizagao do Conhecimento Especifico do Contelido ao delimitar
0 que seria abordado nas aulas. Nas trés reunides seguintes, o Plano de Aula que
foi sendo ajustado, principalmente em relagdo a definicdo dos objetivos e
procedimentos da aula. Para isso, houve uma articulacdo entre conhecimentos
diversos: Quais conceitos deveriam ser utilizados para explicar o fendbmeno
abordado; quais materiais, representacdes e dados poderiam auxiliar na
compreensao do tema; quais conhecimentos prévios dos estudantes deveriam ser
acessados. Por fim, outras duas reunides de orientacdo focaram nos recursos
utilizados na aula e nos materiais entregues aos alunos.

O material e as ideias que Amsterdam trazia consistiam mais em
conteudos a respeito do tema da aula. Durante as reunides, para além dos
conteudos, Gama procurou abordar também os objetivos e procedimentos da
aula. Estes elementos estiveram presentes no Plano de Aula a partir de uma
mediagdo bastante préoxima por parte da professora Gama. Na reunido de
orientagdo observada pela pesquisa, uma das recomendagdes mais veementes
de Gama foi que a aula deveria abordar a dimensao espacial do racismo nos EUA,
dessa forma, tendo um “foco geografico”. Os objetivos e conteudos da regéncia
foram selecionados e desenvolvidos com a mediacao da professora das turmas.
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Nesse sentido, a prépria Amsterdam relatou na entrevista como a
orientagao foi bastante criteriosa.

A Gama é muito exigente, muito mesmo. Eu acho que é isso que eu gosto
muito nela. Ela é tao exigente que vai avaliar teu plano de aula e observa
as palavras, tipo: “objetivos especificos: analisar ‘nanana’™, ai ela fala
assim: “Vocé quer analisar, vocé quer compreender, vocé quer ‘nanana’?”.
Até o verbo que vocé ta usando: “mas aqui nao é ‘dar’, aqui deveria ser
“nanana’”; muito exigente. Entdo, acho que foi até demais, mas é uma
coisa que eu me sinto muito segura, eu gosto de me sentir segura, porque
quando a gente vai fazer uma coisa desse tipo, ainda mais para ser
avaliado, nao da para fazer qualquer coisa, € vocé tem uma pessoa que
vai analisar até a sua virgula, até o espagcamento que vocé esta usando
no seu slide, acho importante. Foi isso, ela foi bem presente em todos os
passos, assim, na elaboragado do meu plano, nos meus slides, no material
que eu ia usar, a gente escolheu tudo muito junto. la escolhendo e
mostrando para ela, ela ia dizendo se estava bom, se eu podia melhorar,
0 que eu poderia fazer.

Gama também orientou Pequim e ambos realizaram reunides semanais
dedicadas a preparacdo das aulas-regéncia durante um periodo de quase dois
meses. A abordagem de orientacdo adotada por Gama demonstrou uma atengao
meticulosa a todos os elementos que compdem uma aula: desde a escolha dos
conteudos e materiais até a definicio dos objetivos e a elaboragdo dos
procedimentos metodolégicos para cada etapa.

A regéncia chegou a ser adiada permitindo mais tempo para orientacéo e
refinamento do planejamento. A prépria tematica da aula foi uma sugestao de
Gama, alinhando-se com o calendario e o curriculo da série. Ao longo das
reunides, Pequim e a orientadora Gama foram trocando ideias de materiais que
poderiam ser utilizados na aula.

Entao, a ideia inicial de trabalhar com refugiados foi algo pensado com a
Gama. Eu sigo a pagina da ACNUR, sigo a Zezé Motta e apareceu para
mim no Instagram, no feed, o video dela falando um pouco, fazendo
esse... gravando esse audio. Quando eu ouvi esse audio, eu falei: “vai
caber numa aula perfeitamente, eu vou usar isso aqui numa aula”, e eu
mostrei para Gama e falei “cabe numa aula, eu tenho impressao de que
cabe, vocé acha que sim?”’. Ela falou: “vamos construir. Cabe
perfeitamente. Vamos construir a partir disso”, e a gente foi pensando nos
materiais, a maioria foi buscada por mim mesmo. A Gama contribuiu com
alguns videos, questédo do filme Medida Provisdria, um texto falando do
Boris Johnson, que ela tinha citado diversas vezes comigo, de ligar a
questao da Ucrania com a Siria também foi pensado por nés dois. Entao,
essa constru¢do mais geral, de fato, foi feita em conjunto.

E interessante destacar, segundo relato de Pequim, a fala de Gama:
“VYamos construir a partir disso”. Ou seja, a perspectiva de Gama é que a aula-
regéncia deve ser construida entre licenciando e orientador.
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Pequim deu uma grande énfase a importancia da orientacdo de Gama,
indo além da sugestao de materiais, mas também em relacao a postura diante dos
alunos, das situagdes que ocorrem numa sala de aula e a manutencao de um foco
no tema e objetivos planejados. Nas reunides acompanhadas pela pesquisa foi
possivel identificar que a orientagcao de Gama procurava definir com detalhamento
nao apenas os conteudos abordados, mas a relagado entre cada conteudo com os
objetivos propostos e os procedimentos metodologicos adotados para mediar a
compreensao sobre tais conhecimentos.

As ideias que eu tive com a Gama foram de total importancia para a
construgdo. Ouvir a Gama, né? Das experiéncias que ela teve, de como
que ela acha que seria mais facil para eu conseguir pensar numa linha de
pensamento, mas sem fugir muito, ajudou bastante. Eu comeco a falar no
assunto e quando vé ja mudei de tema, e ai estou no outro extremo, até
pra conseguir voltar € complicado, e a Gama me ajudou muito nisso de:
“oh, se atenha aqui vai até ali, volta, vai fazendo margem aqui, mas
sempre lembra do tema principal”. Isso me ajudou muito durante toda a
construgdo. Isso vale para a coparticipagao, para regéncia e para coisas
que eu vou levar para a vida também. Em todas as reunides, era muito
disso. Eu vinha com a ideia e a gente lapidava. A gente tem que pensar:
“olha, isso aqui ndo vai caber muito. Isso aqui vai passar. Se for trabalhar
dessa forma aqui, vai passar um pouco do tempo. Tem que ser algo que
vai ser trabalhado de tal forma”. Até a prépria data da regéncia foi
adaptada para a gente conseguir trabalhar bem. Inicialmente, a regéncia
estava marcada para julho na ultima aula do periodo e a gente jogou para
a frente. A Gama como orientadora, para mim foi uma forma de trabalhar
muito préxima, eu sentia uma proximidade muito com a energia da Gama,
com a forma de lidar, com a forma de... com a forma didatica mesmo e
metodoldgica dela. Entdo me ajudou bastante a ter uma seguranc¢a maior.
De tentar ser o mais claro possivel. De tentar um pouco se ater ao tema
que a gente estava trabalhando. Entao, essa relagdo da Gama de: “olha,
fecha aqui, segura aqui”, me ajudou bastante nisso.

Pequim também ressaltou como a orientagao e a observacao das aulas de
Gama foram importantes para pensar em estratégias para engajar os alunos
mantendo um bom nivel de atencdo a aula.

Outra coisa que eu consigo trazer um pouco da Gama € meio que o tato
que ela tem com a turma, a relacéo que ela tem com a turma me ajudou
bastante a pensar de como que ia trabalhar isso. A turma do 8° ano,
principalmente a turma que eu dei a regéncia, ela é muito complexa, por
assim dizer, ao mesmo tempo que ela super abraga com essa que vocé
esta trabalhando ali, ela as vezes testa o seu limite. E algo que, assim, a
gente fica observando, as vezes, enquanto esta ali no estagio é assim, a
gente consegue observar e isso me ajudou bastante a saber como lidar
com ele, de até caminhar pela sala de aula é algo que observei que a
Gama faz muito para poder pegar eles e falar: 6, foca aqui em mim, estou
falando com vocés aqui. Nao foge do assunto, ndo”. E tentar mexer com
um aluno outro especifico. Acabei falando: “olha, ela faz isso, ela faz
aquilo, eu vou fazer isso aqui também. Isso aqui ta funcionando, isso aqui
nao”, por exemplo, falar com alguns alunos especificos da turma ajuda
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muito, ela faz muito isso. Eu comecei a observar e me ajudou muito a meio
que tentar puxar a turma para mim. Ali a turma, os alunos que ficam atras
da turma, se vocé falar com eles, se puxar eles para vocé, eles entram ali
por 15 minutos, meia hora, no que vocé esta falando e faz com que a turma
toda reaja igual. Eu fiquei observando isso muito no que a Gama faz. Ela
fala com um, fala com o outro, faz com que eles leiam o texto junto com
vocé. A propria leitura do texto ali, junto com os alunos, foi algo que que a
Gama meio que orientou, falou: “6, vocé vai usar um texto, I&é com eles na
sala de aula, faz com que eles leiam, faz com que eles trabalhem, faz que
eles escrevam. Essas foram as orientagbes que a Gama deu, que sao
coisas que eu tenho mesmo n&do sou muito ligado a fazer. Eu sou uma
daqueles professores que odeiam ficar escrevendo em quadro, mas ai a
Gama falou: “usa o quadro, os elementos, trabalha bem isso para vocé
conseguir prender eles e dar sua regéncia de modo tranquilo e completo.

Em uma das reunides de orientacdo acompanhadas pela pesquisa, a
professora Gama sugeriu perguntas que Pequim poderia fazer a cada recurso
imagético (foto, mapa, video) apresentado aos alunos. Em determinado momento
Gama recomenda: “Nunca use a foto pela foto, o video pelo video. Destaque
pontos que vocé quer que eles percebam, faca perguntas e vai conectando as
coisas”. Portanto, o maior tempo de orientacdo permitiu que as reunides nao
abordassem apenas quais conteudos e recursos seriam apresentados, mas
também como Pequim poderia fazer a mediacao didatica em cada etapa da aula.

A orientacdo de Gama teve uma abordagem mais diretiva: Faz
recomendacdes sobre 0 tempo deveria ser gerido, sobre algumas estratégias para
indicar aos alunos o que eles deveriam fazer em cada etapa da aula, sobre como
utilizar cada recurso, incluindo textos, mapas e quadro. A orientadora ainda indicou
que Pequim consultasse midias de jornalismo europeus como Euronews e RTP.
Houve orientacdes a respeito da forma como o texto seria trabalhado com os
alunos — leitura em conjunto, com os alunos se revezando na leitura em voz alta
e pausas para reflexdes e marcagdes no texto. Houve ainda orientagdes
detalhadas a respeito do uso do quadro e de como construir ao final da aula um
“esquema” de nocdes e conceitos aprendidos.

Em diversos momentos a orientadora perguntava de forma retérica ao
licenciando: “Qual o objetivo da sua aula?”. Em diversos momentos das
orientagdes os objetivos da aula eram retomados para guiar a selegdo de
materiais, conteudos e procedimentos. Portanto, havia a todo momento um
movimento de buscar uma coeréncia entre os objetivos estabelecidos e o
desenvolvimento da aula. Desta forma, houve recomendacdes e acordos sobre
como seria feita a utilizagdo de diversos recursos como mapas conceituais,
quadro, mapas, videos e textos, a fim de mediar o desenvolvimento da
compreensao sobre os conteudos da aula.

Pequim também destacou a orientagdo de Gama muito atenta aos detalhes
do Plano de Aula.

No primeiro plano de aulas, os objetivos estavam um pouco, um pouco
soltos, por assim dizer, né? Eles com... o geral, ndo, o geral estava até
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certo, nao alterou. Os especificos, eu comegava ligados ao tema e, as
vezes, fugia. Ela até falou: “olha, isso aqui esta fugindo, isso aqui. Se vocé
quer trabalhar isso, tem que alterar o seu geral”, e a gente foi ali pensando
bem. Fui cortando uma coisa ou outra até conseguir consolidar todos os
nossos objetivos. E acho que nesses cortes, esse... ndo € bem um corte,
na verdade, essa orientagdo, essa diminuicdo, esse alinhamento ajudou
bastante em toda a producdo e tudo, a forma que a gente levou a
coparticipacao, a regéncia.

Na penultima reunido antes da regéncia foi realizada uma revisao de cada
procedimento que seria adotado ao longo da regéncia. A professora Gama pediu
para que cada procedimento adotado por Pequim estivesse detalhado no Plano
de Aula, o que traria mais segurancga ao licenciando.

Professora Gama: A tabela vai ser importante para vocé construir e ter
essa sequéncia bem estruturada, de que horas vocé vai mostrar o video,
que horas vai ler o texto, como vai pedir para os alunos marcarem no texto,
como vai sistematizar as coisas no quadro, isso tem que estar bem
esclarecido. Quando mais detalhado for, melhor para vocé que pode ficar
mais seguro e melhor pra quem te avalia que vai entender o que vocé esta
propondo.

Os dados acima revelam de forma muito latente como Gama conduz o
processo de orientacdo a partir de relagdes fortes de enquadramento e
classificacdo. Os coédigos de classificacdo forte ficam evidentes a partir da
definicdo dos temas — indicados pela orientadora — e do direcionamento na
selecdo de conteudos, materiais e objetivos das aulas-regéncia. A orientadora ndo
se furtou de indicar o que deveria ser abordado em cada tematica e quais objetivos
seriam mais adequados, além de ter contribuido ativamente para a selegao e
desenvolvimento dos materiais, como videos, textos e mapas. O enquadramento
forte foi possibilitado pelo grande numero de reunides de orientagcdo com
abordagem mais diretiva, sendo necessario, inclusive, adiar uma das aulas-
regéncia a fim de ter mais tempo de orientagdo. Sua orientagdo € descrita pelos
licenciandos como detalhista e exigente. O processo de orientagcdo revela um
esforgo para que os licenciandos tenham controle, clareza e seguranga em
relacdo a cada procedimento didatico que sera executado durante a aula-
regéncia. Esse esforgo de controle € materializado na elaboragao cuidadosa e
detalhista dos documentos correspondentes aos planos de aula.

Também ¢é possivel identificar como diferentes categorias de
conhecimentos da docéncia foram abordadas ao longo das reunides de
orientagdo. O conhecimento especifico do conteudo disciplinar foi integrado as
discussbes sobre os objetivos das aulas, os recursos e materiais, bem como aos
procedimentos didaticos. Dessa maneira, a interligacado desses elementos,
mediada pela intervengcao constante da orientadora em diversas reunides, permitiu
a manifestagao e emergéncia do que Shulman (1987) denomina de Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo (PCK).
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Esta emergéncia do Conhecimento Pedagdgico do Contelido ocorreu a
medida que as orientacbes de Amsterdam e Pequim abrangiam todos os
subprocessos da etapa de transformacao pedagodgica (Shulman, 1987):
Preparacéo e interpretagao critica dos materiais didaticos, identificacdo e selecéo
de um repertério de representagcdes do conteudo, selecdo de estratégias de
ensino e procedimentos didaticos e adaptacbes levando em consideragdo o
contexto e as demandas especificas dos alunos.

As orientagdes conduzidas pelo professor Beta apresentaram uma
abordagem distinta. Os dados claramente evidenciam essa diferenciagdo em
comparagao ao processo conduzido por Gama. Antes de prosseguir, é relevante
descrever caracteristicas especificas do trabalho no terceiro ano do Ensino Médio
que tém influéncia direta na dindmica de orientacdo dessa série. Um primeiro
aspecto a ser considerado € a maior flexibilidade do programa curricular nesse
ano. Nesta série, as avaliagbes escolares sao antecipadas em relagdo as demais
etapas escolares e, nos ultimos dois meses do ano letivo - periodo em que se
concentram as aulas-regéncia - ha a possibilidade de abordar qualquer tema que
possa ser cobrado nos exames de acesso as universidades (vestibular), sem se
prender rigidamente ao programa curricular da série. Outra caracteristica
marcante do trabalho com o terceiro ano do Ensino Médio é o fato de as aulas,
nao apenas de geografia, mas de todas as disciplinas, privilegiarem metodologias
de ensino mais expositivas. Isso significa que o enfoque esta na transmissao mais
direta de conhecimento, em detrimento de abordagens construtivistas e interativas
que demandariam mais tempo para os alunos se relacionarem com o conteudo.

Nas trés reunides de orientagdo que teve com Boston, o professor Beta
abordou uma variedade de aspectos como:

e “Nao confundir geografia com atualidades”, tendo objetivos bem
definidos e tomando cuidado para n&o “viajar no tema”, por se tratar
de tematica muito ampla (Geografia da China).

e Utilizar uma variedade de recursos como mapas, charges e
escrever no quadro.

e Fazer questionamentos durante a aula e conduzir coletivamente
com a turma as duvidas e discussoes trazidas individualmente por
algum aluno.

Boston mencionou a importancia das trés reunides presenciais com Beta.
Todavia, um destaque ainda maior foi dado a troca de materiais e fontes de
pesquisa entre licencianda e orientador. Os materiais, fontes de pesquisa e
Conhecimento do Conteudo Especifico foram o aspecto mais abordado também
nas reunides presenciais de orientagdo. Cabe salientar que esses encontros se
configuraram mais como um espago para o intercambio de ideias e sugestdes
sobre 0 Conhecimento do Conteudo Especifico, sem haver um controle mais
rigido e minucioso da selegdo de representacdes e materiais. Isso proporcionou a
licencianda uma consideravel liberdade para suas escolhas em relacdo ao
subprocesso que compdem a etapa de transformagéo pedagdgica (Shulman,
1987).
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No processo de orientagdo de Dakar, houve uma unica reunido entre o
licenciando e o orientador. Na ocasido, Dakar apresentou o material da aula,
composto pelo primeiro esbogo de slides e pelo Plano de Aula. O tema da regéncia
ja havia sido previamente acordado em uma breve conversa anterior. Diante da
qualidade do material apresentado por Dakar, o professor orientador fez apenas
algumas sugestdes, principalmente quanto a inclusdo de conteudos e questdes
de vestibular na parte final da aula. Além disso, Beta orientou Dakar a manter um
didlogo ativo com os estudantes, através da elaboragdo de perguntas que
estimulassem a participacao.

Honolulu desenvolveu sua aula-regéncia tendo como ponto de partida uma
selecéo de topicos e conteudos relacionados ao tema que desejava abordar. Um
primeiro rascunho com seleg¢ao de tépicos e temas foi apresentado ao orientador
Beta que o orientou sobre aspectos que poderiam ser incorporados.

eu preparei um material assim, anotagdes no caderno, assim, tal tépico
quero abordar, isso, isso e isso, coloquei temas gerais, perguntas-chave
e fui desenvolvendo os tépicos que eu queria falar. (...) Foi no segundo
encontro que apresentei as coisas pra ele e ai ele falou: “bom, isso aqui
td muito bom”, ele achou muito interessante as coisas e ele foi
complementando, acrescentando coisas entre conteludos que eu poderia
abordar.

Honolulu relata uma preocupacéo tanto por parte dele, como por parte do
orientador, sobre determinado aspecto da didatica: A aula deveria trazer exemplos
que mostrassem a relacao entre o conteudo abordado e a realidade dos alunos.
Na reuniao de orientagdo acompanhada pela pesquisa este foi um aspecto central.
Segundo o professor-orientador, o licenciando deveria mostrar exemplos
concretos do tema abordado e como os conceitos poderiam ser utilizados para
explicar uma realidade que atingisse os alunos.

(...) eu percebia que ele estava muito preocupado com o qudo didatico ou
nao poderia ser a aula, qual potencial de nao ser didatico a aula poderia
tomar... eu acho que por conta da tematica ser muito abstrata, a
financeirizagdo € um processo que se a gente especular sobre ele, a gente
pode ficar aqui no mundo abstrato, sé que eu conversei com ele, falei isso:
“talvez a melhor forma de explicar a financeirizagdo e alguns processos
especificos, até como a bancarizagao e tudo mais, seria trazer exemplos
mesmo, trazer exemplos do dia a dia, porque talvez essa seja a melhor
forma de passar no ensino médio como é que esses processos ocorrem
na vida, como é que eles ocorreram dentro do contexto de um Brasil. (...)
Entdo, ele viu logo desde o inicio, ou pelo menos foi uma percepgao minha
por uma reacao dele, de que aquilo poderia tomar uma proporgdo muito
longe da realidade dos alunos. Eu até comentei com ele na hora eu falei:
“ndo, mas o que eu pretendo, e acho que talvez va ser interessante eu ja
trazer um material pra te mostrar como é que eu pretendo trabalhar um
pouco esses conceitos, porque...”; e ai foi como eu, eu trouxe na regéncia
mesmo, pensar medidas, processos e decisdes politicas especificas que
culminaram nos processos. Entdo, como é que a bancarizagao foi
inserida? Ent&o, eu trouxe uma reflexdo sobre os beneficios do governo,
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os auxilios, como € que eles entram como uma tentativa de inserir as
pessoas dentro desse mercado, desse mundo das finangas, das
instituicbes bancarias, propriamente dita porque € o processo da
bancarizacdo, ndo sé como se define conceitualmente como um afluxo de
dinheiro em dire¢ao aos bancos, mas também como é que isso chega na
populagao.

Johanesburgo teve trés reunides de orientacdo com o professor Beta,
sendo que a primeira abordou uma tematica posteriormente substituida —
conforme vimos em sec¢ao anterior. O foco da segunda reunido de orientacao foi
definir o tema da regéncia, os objetivos principais e a identificacdo de alguns
fendbmenos que poderiam ser abordados.

Dessa forma, propds trabalhar com “geografia eleitoral” tendo como
objetivo “apresentar a geograficidade da eleicdo” através da identificacdo de
“padrdes espaciais de votacao” e “representacdes espaciais dos resultados das
eleicbes em diferentes escalas”. Desde a primeira reunidao sobre o tema,
Johanesburgo procurou desenvolver a aula-regéncia tendo clareza a respeito dos
objetivos que ele gostaria de atingir com os estudantes a partir da interpretacao
geografica de dados da realidade.

Ao longo da segunda reunido, Johanesburgo e o professor Beta decidiram
que a aula poderia abordar diferentes fendmenos politicos a partir das analises de
geografia eleitoral propostas para a regéncia: O fendbmeno do “BREXIT” — votagao
do Reino Unido pela saida da Unido Europeia, a elei¢cao presidencial dos EUA em
2020 e a eleicao presidencial brasileira em 2022. Ambos concordaram e
conversaram sobre como estes fendbmenos, através de analises geograficas,
podiam revelar aspectos relevantes das sociedades e territérios envolvidos. Ainda
nessa reunido de orientagdo, o proprio licenciando destacou a importancia de
analisar os dados em diferentes escalas, trazendo exemplos diversos.

Beta orientou que o licenciando deveria “pensar nas perguntas que faria
para a turma ao longo da aula e nas perguntas que eles fardo”. O orientador ainda
enfatizou que a aula deveria ser dialogada com o licenciando fazendo perguntas
e definindo o que faria em cada momento. Na entrevista Johanesburgo destacou
a importancia das orientagdes a respeito da relagdo com a turma durante a aula-
regéncia:

Teve muita importancia assim, porque eu acho que o Beta tem muita
habilidade no trato, assim com a turma, de estabilidade, sei 13, lidar bem
com as perguntas, lidar bem com duvidas, com temas mais dificeis, com
temas mais simples. E como captar a atencéo, a proximidade com os
alunos, atencéo que ele tem com os alunos. Entao assim é uma pessoa
muito experiente. E ele me falou uma série de coisas ali, nessa reuniao,
que eu fui é buscando incorporar, porque eu sabia que incorporando eu
estaria trazendo um pouco dessa experiéncia para minha aula.

Outros conhecimentos adquiridos nas orientacdes e na observacédo do
trabalho do orientador diz respeito ao contexto de cada turma, ou seja, suas
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caracteristicas, o tipo de retorno esperado dos alunos e o manejo do tempo de
aula:

(...) o que que significa fazer essa atividade na turma A ou B. Como é que
cada uma delas vai receber a aula. Sabe, e ndo sé na reunido de
orientacdo. Também € na vivéncia com ele, assim, do cotidiano de
acompanhar como é que ele lida com as turmas, de conversar ali entre
uma turma e outra, de saber sobre aluno X e Y. Entdo acho que isso tudo
assim veio muito do Beta também. Eu acho que, por exemplo, que falei
uma das uma das inquieta¢Bes que eu tive foi como fazer caber uma aula
no tempo que tinha de 1 hora e 40, sendo que falei bastante coisa, sabe?
Entéo acho que isso veio também do Beta, o Beta resolveu esse problema
para mim. Ele falou, olha, faz desse tamanho aqui porque € esse, é 0
tempo que vai dar para essas turmas, sabe? A experiéncia dele ajudou,
me deu uma seguranga.

Na ultima reunido, o foco esteve na elaboracéao final da apresentacao de
slides usada na regéncia. Johanesburgo mostrou o material que seria utilizado,
sobretudo mapas oriundos de reportagens obtidas na internet. O orientador
reforgou que Johanesburgo deveria pedir que os estudantes tentassem analisar
0s mapas, para que a aula nao ficasse um monélogo por parte do licenciando.

Lagos realizou duas reunides de orientagdo com Beta, uma presencial e
outra realizada de forma remota. A reunido presencial teve como foco a
delimitagdo do recorte tematico da aula. O orientador conversou sobre as
demandas da série em termos de conteudos que deveriam ser abordados e a
integracdo entre componentes do programa curricular. Desta forma, foram
selecionados assuntos ou fendmenos relacionados ao contexto contemporéaneo
na Europa que deveriam ser abordados na aula-regéncia de Lagos.

Ja a reunido remota ocorreu poucos dias antes da aula-regéncia e teve um
foco no material que seria utilizado por Lagos. O licenciando havia desenvolvido
uma apresentagao de slides sofreu pequenos ajustes a partir da orientagéo de
Beta. Segundo Lagos, entre esses dois encontros, o licenciando e o orientador
mantiveram uma comunicacdo constante pela internet com foco na troca de
materiais como mapas, reportagens e dados relevantes para a construgéo da aula.

Podemos perceber que a orientacdo de Beta é regulada por codigos de
enquadramento e classificacdo mais fracos. Ele fornece direcionamentos de
diferentes naturezas, mas oferece mais liberdade para o licenciando definir o
tema, o sequenciamento de conteudos e adaptar os materiais conforme a sua
abordagem. A orientagdo ocorre de acordo com a demanda dos licenciandos,
porém, com um controle menor ou menos rigido sobre diversos aspectos do
processo de constru¢gao da aula-regéncia. Ha também um menor nimero de
reunides de orientagdo se compararmos com o processo conduzido por Gama, o
que tende a reduzir as possibilidades de um controle mais minucioso de todos os
aspectos da aula-regéncia.

Assim como no caso de Gama, as reunides de orientacdo com Beta
também abordam diferentes conhecimentos docentes. No entanto, é possivel
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identificar algumas distingdes. Devido ao menor numero de encontros de
orientacdo, Beta dedica uma atengao particular ao aprimoramento do
Conhecimento Especifico do Conteudo por parte dos licenciandos. Grande parte
das reunides concentram-se nos conhecimentos sobre conteudos especificos que
serdo tratados nas aulas, assim como fontes de pesquisa e consulta. Em diversos
momentos Beta sugeriu mapas, sites e reportagens, tanto em formato de texto
quanto de video, para enriquecer o conjunto de materiais de pesquisa dos
licenciandos, sempre concedendo grande dose de liberdade para que pudessem
fazer suas préprias escolhas didaticas. Outro aspecto também sempre abordado
nas orientacdes de Beta € a interagdo dialégica que os licenciandos deveriam
estabelecer durante as aulas-regéncia, por meio de perguntas e referéncias a
realidade vivida pelos estudantes. Entretanto, o enfoque da orientagdo de Beta
recaiu muito mais sobre "o que ensinar" do que sobre "como ensinar". Isso porque,
nas relagdes comunicativas entre o orientador e os licenciandos, houve uma
abordagem mais minuciosa em relagdo aos conteudos a serem tratados, em
contraste com uma menor énfase nos procedimentos didaticos.

Portanto, a analise comparativa entre os processos de construgdo das
aulas-regéncia, a partir das orientagdes dos professores Gama e Beta, revela
como as abordagens distintas influenciaram a manifestagdo dos conhecimentos
da docéncia de maneiras diferentes. As orientacdes de Beta enfatizavam o
aprofundamento do Conhecimento do Conteudo Especifico, principalmente
através de fontes externas ao campo da geografia escolar. Ao mesmo tempo, os
licenciandos tinham uma maior liberdade na definicdo das estratégias de ensino.

Por outro lado, nas orientagdes conduzidas por Gama, o Conhecimento
Especifico do Contetido nao era abordado de forma isolada ou tdo destacada,
mas sempre em articulacdo com reflexdes sobre procedimentos didaticos e
metodoldgicos das aulas. Dessa maneira, emergia o que podemos identificar
como Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, envolvendo consideragbes sobre
formas de representacdo, métodos, exemplos, metaforas e o0 uso de recursos mais
eficazes e pertinentes.

Utilizando as categorias de etapas do processo de raciocinio pedagogico,
elaborados por Shulman (1987), podemos inferir que as orientagbes de
Johanesburgo, Honolulu, Boston, Dakar e Lagos, mediadas pelo professor Beta,
tiveram um foco maior na etapa de compreensao do conteudo especifico e na
selecao de representacdes deste conteldo. Ja as orientacbes de Amsterdam e
Pequim, mediadas pela professora Gama, trabalharam de forma mais minuciosa
a etapa de transformacgao pedagogica e todos seus subprocessos, tornando
possivel identificar uma variedade maior de Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo.

Cabe ressaltar que estas diferengas nao decorrem apenas dos estilos de
cada orientador, mas também das diferengas nas caracteristicas do trabalho entre
séries diferentes — ha uma abordagem mais extensiva de contelidos escolares no
terceiro ano do Ensino Médio.

As orientacoes dos outros docentes — Alfa, Delta e Epsilon — apresentaram
caracteristicas intermediarias em relacdo ao que analisamos de Gama e Beta.



177

Foram processos conduzidos por cédigos de enquadramento e classificacao nem
tao fortes e nem téo fracos.

Estocolmo afirmou que as orientagdes da professora Alfa foram o que mais
o influenciou em relagéo aos aspectos relacionados a didatica e metodologia para
a regéncia. Na entrevista, ele ndo foi capaz de identificar alguma aprendizagem
durante as disciplinas da graduacdo que tenha sido importante para o
desenvolvimento da regéncia.

Acho que foi mais a professora Alfa que me ajudou nessa metodologia. Na
faculdade em si, eu sentia mais algo muito aberto, vamos dizer assim,
trabalhando pedagogias e didaticas de alguns aos autores, mas eu acho
que ter mais o contato com a professora que ja conhecia e esta ha muito
tempo trabalhando nessa turma, nesse ano, foi o que me direcionou. (...)
eu segui muito mais o que ela disse e o que ela pensava do que as coisas
que eu li ou aprendi na faculdade em si.

Ainda no caso de Estocolmo, foi possivel observar um interessante
movimento de recontextualizagao do conteudo a partir das reunides de orientacao.
Na segunda reunido com a professora orientadora, Estocolmo apresentou um
material repleto de termos retirados de dois livros de referéncia em geomorfologia
e disciplinas mais ligadas a geografia fisica - "Para entender a Terra" e "Decifrando
a Terra". Embora demonstrasse um excelente dominio do conteldo, sua
abordagem era bastante distinta do que € comumente adotado na Educacéo
Basica. Por exemplo, ao abordar os agentes exégenos de erosao, Estocolmo
introduzia nogdes como corrosao, deflagdo, gravidade e oxidagéo. A orientagdo
da professora foi enfatica no sentido de analisar criticamente os materiais e
adaptar a apresentacdo de conceitos e termos de acordo com a demanda dos
alunos — etapa de transformacéo pedagoégica (Shulman, 1987).

A professora Alfa também ofereceu direcionamentos sobre o que seria
viavel realizar durante o tempo de aula. Ela alertou para o fato de que alunos
dessa faixa etaria tendem a fazer muitas perguntas sobre determinados temas e
enfatizou a importancia de levar isso em consideragdo para gerenciar o tempo
adequadamente. Outro ponto abordado na orientagao foi o uso de imagens. A
professora argumentou que os alunos precisam visualizar os conceitos através de
imagens para que ndo se tornem excessivamente abstratos. Ela também sugeriu
tipos especificos de representagdes visuais que poderiam ser empregadas.

Dessa forma, o licenciando trouxe consigo um conjunto de conhecimentos
especificos do conteldo que precisou ser adaptado a realidade escolar, com base
nos conhecimentos curriculares, pedagogicos e do contexto, trazidos pela
professora Alfa. Podemos afirmar que dessa interagao surgiram elementos de um
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo que influenciaram as escolhas didaticas
do licenciando e desempenharam um papel fundamental no processo de
recontextualizagdo pedagdgica (Bernstein,1997).

O processo de desenvolvimento da regéncia do licenciando Varsévia,
orientado pela professora Epsilon, envolveu trés reunibes. Na primeira, foram
escolhidos os temas e conteudos, com orientagdes sobre a montagem do Plano



178

de Aula, incluindo a identificagdo de objetivos e procedimentos metodoldgicos. A
professora também discutiu a relagdo do tema da aula com o programa curricular
de geografia da série. Na segunda reunido, Varsévia apresentou detalhes sobre
os conteudos e o0 esbogo do plano de aula, sendo feitos ajustes nos objetivos com
a orientacao de Epsilon. Esta também incentivou de forma veemente a busca de
exemplos do Rio de Janeiro para tornar o contetido mais préximo da realidade dos
alunos. Na ultima reuniao, o foco foi nos materiais e exemplos selecionados por
Varsovia e apresentados por meio de projecao de slides. Houve preocupagédo com
o detalhamento dos conteudos, visto que o licenciando trazia conceitos muito
especificos, oriundos da universidade. A professora sugeriu ajustes,
principalmente na quantidade de termos novos para os alunos e adequacéao a
realidade intelectual dos estudantes. Quanto a metodologia, ficou claro que a aula
seria expositiva, sendo o unico aspecto metodolégico abordado a utilizagao de
exemplos da cidade para envolver os alunos na aula de forma dialégica.

Assim como ocorreu com o licenciando Estocolmo, Varsovia trouxe para
as orientagdes um vasto repertorio de Conhecimento do Conteudo Especifico que
precisou passar por um processo de recontextualizagdo pedagogica a partir da
mediagado da professora orientadora. Nesse sentido, os conhecimentos trazidos
pela orientadora sobre o contexto dos alunos — abrangendo o perfil dos alunos,
seus interesses, capacidade de abstragdo, nivel de concentracédo e
conhecimentos previos - desempenharam um papel crucial nesse processo.

O processo de desenvolvimento das regéncias de Estocolmo e Varsévia
demandou um cuidado com a etapa de transformacao pedagégica (Shulman,
1997) o que ocorreu de forma mais evidente a partir da analise e adequacao dos
materiais didaticos e seleg¢ao de representacdes de ideias e conteudos.

O professor Delta orientou o licenciando Guadalajara com um foco
significativo na criagdo de uma atividade que permitisse aos alunos aplicarem os
conceitos estudados, envolvendo raciocinio sobre a espacialidade do fenémeno.
Essa abordagem alinhou-se bem com as ideias que Guadalajara trazia sobre a
educagao geografica. A aula foi dividida em duas partes: a primeira teve uma
abordagem mais expositiva, enquanto a segunda consistiu em uma atividade na
qual os estudantes analisaram piramides demograficas de diferentes regides e
escalas, e formularam hipoteses para explicar as variagdes observadas.

Tanto Guadalajara quanto o professor Delta compartilhavam a visdo de que
a demografia na sala de aula de Geografia deveria ser abordada de forma mais
geografica, ressaltando a importancia de contextualizar os conceitos demograficos
dentro do campo da Geografia. Por exemplo, destacaram a necessidade de
espacializar o estudo de piramides etarias e teorias demograficas, algo que muitas
vezes é negligenciado no ensino da demografia.

A gente tinha muito debatido sobre tentar colocar a Geografia, ter uma
visdo geogréfica da demografia, porque a gente, eu e Delta, a gente
compartilha dessa opinido que a demografia, quando a gente da em sala
de aula, porque a Geografia tem esse papel, mas na maioria das vezes
ndo tem muita Geografia no conteldo demografia abordado dentro das
aulas de Geografia. Por exemplo, eu lembro de trabalhar muito no Ensino
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Médio o conceito de piramide etéria, de teorias demograficas, mas néo ver
isso espacializado.

Como orientador, Delta concedeu a Guadalajara a liberdade para
desenvolver a proposta de aula, contanto que seguisse os principios delineados
por ambos durante as reunides de orientagdo. As reunides focaram menos no
Conhecimento do Conteudo Especifico isoladamente e mais nas formas de
representacao do conteldo, nos procedimentos didaticos e na atividade proposta
de analise de dados e formulagao de hipéteses. Este foi o Unico processo de
orientagdo em que o Conhecimento Pedagdgico Geral, tanto por parte do
licenciando quanto do orientador, teve um papel significativo na definicdo dos
principios orientadores para a construgcdo da aula - Ambos compartilhavam o
principio de criar uma atividade pedagdgica que se destacasse do modelo
tradicional de exposicdo de conteudos centrado no professor. Além disso, o
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo também emergiu a medida que
Guadalajara e Delta definiam como o conteudo sobre "transicao demografica”
deveria ser ensinado, mantendo uma abordagem que valorizasse o raciocinio
geografico.

Ao terem uma compreenséo clara dos objetivos a serem alcangados e dos
principios pedagdgicos que sustentariam a aula, o licenciando e o professor-
orientador promoveram reflexdes que mobilizaram e integraram o Conhecimento
do Conteudo e o Conhecimento Pedagdgico. Dessa forma, é possivel identificar a
construcdo e mobilizacdo de um Conhecimento Pedagdégico do Conteudo a
medida que era realizado o subprocesso de transformacdo pedagdgica
identificado por Shulman (1987) como “sele¢ao de estratégias de ensino” — o que
justificou algumas das escolhas didaticas e metodolégicas mais importantes na
aula-regéncia de Guadalajara.

Podemos sintetizar algumas reflexdes a partir dos dados sobre as
orientacoes:

a) Os processos de orientagdo conduzidos pela professora Gama, a partir
de cddigos fortes de enquadramento e classificagao, discutia de forma
mais pormenorizada os procedimentos didaticos e metodoldgicos de
cada etapa da aula, abordando de forma muito especifica e clara
aspectos relacionados ao Conhecimento Pedagdgico do Conteudo e
os diferentes subprocessos da etapa de transformacgao pedagdgica
(Shulman, 1987). O tempo maior de orientagao favoreceu a articulagéo
dos diferentes tipos ou categorias de conhecimentos da docéncia.

b) Os processos de orientagdo conduzidos pelo professor Beta, a partir
de cddigos mais fracos de enquadramento e classificagdo, dava mais
liberdade para que os licenciandos definissem n&o apenas os
procedimentos didaticos e metodoldgicos, mas a prépria tematica e
selecdo de objetivos e conteudos. Essa liberdade demandou uma
maior troca de materiais e conhecimentos relacionados ao
Conhecimento do Conteudo Especifico, uma vez que os licenciandos
nao precisavam se guiar rigidamente por nenhum programa ou tradigao
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curricular, livro ou prescricao didatica. O trabalho especificamente na
terceira série do Ensino Médio apresenta tradicionalmente uma
abordagem mais extensiva de conteudos e mais expositiva em relagao
a didatica. Isso também contribuiu para o foco das orientagdes ter sido
a etapa de compreensao do Conhecimento do Conteudo Especifico e
a selecao de representagdes dos conteudos e ideias em detrimento de
outras categorias de conhecimentos e processos de transformacgao
pedagdgica.

Foi dificil identificar nas orientagdes aquilo que Shulman define como
Conhecimento Pedagogico Geral, ou seja, um conjunto de principios e
conhecimentos provenientes de pesquisa e produgdo académica na
area da pedagogia. Isso nao significa que nao tenha havido orientagdes
relacionadas a aspectos didatico-pedagdgicos. No entanto, essas
orientagcbes ndo eram fundamentadas em teorias e conhecimento
académico formalizado. Eram, na verdade, recomendagdes baseadas
na experiéncia pratica dos professores - como por exemplo, o uso de
imagens, a importancia de conectar-se com a realidade dos alunos, a
elaboragdo de perguntas retéricas para envolver os estudantes durante
as aulas, a adaptacédo dos conteudos e materiais de acordo com os
interesses, conhecimentos prévios e niveis cognitivos dos alunos em
cada etapa escolar e como gerenciar o tempo da aula levando em
consideracdo os materiais e objetivos a serem trabalhados. A
categorizagdo dos conhecimentos presentes nessas orientagdes, a
partir das categorias estabelecidas por Shulman em sua obra, ndo &
uma tarefa simples. Isso se deve ao fato de que esses conhecimentos
estdo situados em uma interface entre o Conhecimento do Contexto
dos alunos, o Conhecimento Pedagégico e o Conhecimento
Pedagdgico do Conteudo. Lembramos que para Shulman (1986,
1987), um professor ensina com base no seu Conhecimento
Pedagogico do Conteldo quando vai além da compreensao do
conteudo especifico, sendo capaz de reestruturar e adaptar este
conteudo e apresenta-lo de forma adequada aos diversos interesses,
habilidades, dificuldades e caracteristicas culturais, sociais e
psicolégicas dos alunos. Desta forma, a experiéncia pratica dos
professores-orientadores foi a principal fonte para as orientacbes
relacionadas ao Conhecimento Pedagoégico do Conteudo e os
processos que constituem a etapa de transformagdo pedagdgica
(Shulman, 1987).

Uma excegéo foi a elaboragdo de uma atividade pedagdgica com uma
abordagem mais construtivista durante a aula-regéncia de
Guadalajara, fundamentada em principios pedagdgicos bem definidos.
E relevante ressaltar que, durante a entrevista, este licenciando foi o
unico a enfatizar seu interesse pelas aprendizagens oriundas das
disciplinas de educagao durante sua formagao na graduacgéo.
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5.3 MOBILIZAGAO DE CONHECIMENTOS E O PROCESSO DE
RECONTEXTUALIZAGAO PEDAGOGICA

Nas sessdes anteriores analisamos duas etapas ou aspectos do processo
de desenvolvimento das aulas-regéncia por parte dos licenciandos sujeitos da
pesquisa. Primeiramente foi analisado o processo de definicdo dos temas das
aulas e as séries em que seriam desenvolvidas. Em seguida o foco da analise
recaiu sobre a mobilizagdo de conhecimentos nas reunides de orientagdo. Tal
analise demandou um olhar sobre a relacdo de comunicagdo pedagogica entre
licenciandos e professores-orientadores.

Nesta sessdo iremos analisar como os diferentes conhecimentos da
docéncia (Shulman, 1986) foram mobilizados pelos licenciandos, n&do apenas
durante as reunides de orientagdo — foco da sessao anterior, mas ao longo de todo
o processo de desenvolvimento. Sera crucial examinarmos os dados obtidos por
meio das entrevistas para compreendermos 0s seguintes aspectos: a) Fontes de
consulta e pesquisa relacionadas ao conteudo disciplinar especifico; b) Os
conhecimentos mobilizados na realizacdo da recontextualizacdo pedagdgica; c) A
utilizagdo dos Conhecimentos Pedagdgicos para a definicdo de estratégias
didaticas; d) As aprendizagens, conhecimentos e experiéncias que influenciaram
as decisdes quanto a objetivos, conteudos, estratégias e recursos didaticos
empregados nas aulas-regéncia.

Nesse momento, € importante ressaltar um ponto importante para
compreensdo de como os licenciandos se relacionaram com o Conhecimento do
Conteudo Especifico. Shulman (1986) nao apresenta categorias distintas para
conhecimento académico e conhecimento escolar. O autor aglutina estas formas
de conhecimento sob a categoria Conhecimento do Conteudo Especifico,
entendendo que se trata de um conhecimento disciplinar derivado da ciéncia de
referéncia.

Nao ha na obra de Lee Shulman uma reflexdo profunda sobre produgcao
de curriculos. Logo, podemos apenas inferir que o conteudo da geografia escolar
pode estar contido tanto na categoria de Conhecimento do Conteudo Especifico —
quando nos referimos ao conhecimento prescrito - quanto na categoria de
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo — quando ja houve interferéncia de
transformagéo pedagogica do professor. Autores como Chevallard e Bernstein,
como ja demonstramos, oferecem analises muito mais aprofundadas sobre o
processo de transformagao do conhecimento académico em conhecimento
escolar. Para ambos os autores, embora possuam diferencas, o processo €
conduzido a partir de diferentes etapas e com atuacao de diferentes atores sociais.

Nesse sentido, partimos do pressuposto de que todo professor, ao
desenvolver suas atividades pedagdgicas de geografia, estabelece uma conexao
com o Conhecimento do Conteudo Especifico, conforme delineado por Shulman
(1986), seja por meio da literatura cientifica de referéncia ou de materiais
especialmente concebidos para o ensino de geografia na escola.

Partimos ainda de outros dois postulados elaborados por Cavalcanti
(2019). Primeiramente, de que a ciéncia de referéncia € a principal fonte para o
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entendimento de cada professor sobre os objetivos da geografia. “Isto €, para
formular seu entendimento do que é e para que serve a geografia (parte do
Conhecimento Pedagogico do Conteudo), o professor mobiliza, entre outros
saberes, conhecimentos da ciéncia de referéncia: a ciéncia geografica” (p. 65).
Outro postulado importante para esta analise € o de que os conteudos devem ser
um meio para se atingir o objetivo de desenvolver formas geograficas de pensar.
Isto é, o objetivo primordial da geografia ndo é transmitir conteudos geograficos —
produzidos na ciéncia ou ndo — aos alunos, mas

ensinar, por meio dos conteudos, um modo de pensar a realidade, um
pensamento tedrico-conceitual sobre essa realidade. O objetivo geral do
ensino é, nessa linha de entendimento, a produgéo de conhecimento pelos
alunos, por meio de analises, raciocinios, reflexdes, compreensoes. (...)
as disciplinas escolares, dentre as quais se destacam a geografia e seus
conteudos, s&o instrumentos simbdlicos a serem acionados na
relagdo/mediagéo do sujeito com o mundo (Cavalcanti, 2019, p.82).

Diante dos pressupostos apresentados, uma forma de analisar a relacéo
dos licenciandos com o Conhecimento do Conteudo Especifico é através da
investigacdo sobre as fontes de consulta e pesquisa utilizadas. Como os
licenciandos se relacionaram com a geografia académica? E com a geografia
escolar? Quais materiais mediaram estas relagdes? O que influenciou as escolhas
de fontes de pesquisa, consulta e estudo para o desenvolvimento das aulas-
regéncia?

A analise dos dados revela que os licenciandos utilizaram uma variedade
de fontes para desenvolver suas aulas. A identificagdo destas fontes sera
pertinente para a pesquisa a medida que correlacionarmos com outros dados para
buscar entender e explicar as relagbes logicas entre diferentes elementos.
Ademais, iremos analisar como os licenciandos mobilizaram diferentes
conhecimentos oriundos de suas trajetorias formativas na graduagéao e, em alguns
casos, na pés-graduacéo.

AMSTERDAM

Amsterdam enfatizou o uso da internet, principalmente para buscar
reportagens que abordem fendmenos, dados e fatos relacionados ao tema da
aula. Em segundo lugar, mencionou os artigos académicos recomendados pela
professora orientadora. No entanto, ndo especificou quais artigos foram
consultados, qual foi o enfoque deles ou como foram utilizados. Amsterdam néo
consultou nenhum material estudado durante a graduagao, pois, segundo ela, ndo
estudou nada relacionado ao tema da regéncia em sua formagéo. Entretanto,
mencionou brevemente ter “pegado coisas que ja tinha visto no NEGA”, ou seja,
no grupo de atividades de extensao. Além disso, Amsterdam néao fez referéncia a
consulta de livros didaticos ou de materiais previamente elaborados voltados para
o ensino de geografia escolar.
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Pesquisador: Eu queria saber como foi seu estudo para preparar
essa aula, fontes de estudo, fontes de materiais, de recursos que
voceé utilizou. Como vocé se preparou para a aula além da orientagao
da Gama?

A Gamaja tinha dado essa aula no ano anterior, entao ela conseguiu me
mandar uns artigos, algumas coisas legais que ela ja tinha lido.

Pesquisador: Vocé sabe me dizer o tipo de artigo? Académico,
cientifico ou tipo reportagem...

Tipo reportagem. Foram reportagens mesmo. Teve uns académicos
também. Eu trouxe o mapa do Washington Post, muito maneiro. Peguei
algumas informagdes também na internet, tipo “Comemorou tantos anos
do fim da segregacgéo”, e tinha uns artigos de algumas pessoas dando
entrevistas. Peguei alguns sites que falavam... foi um mix assim. Fui
estudando, montando mais ou menos como eu achava que deveria ser
essa linha cronolégica, fui pegando coisas de fora também, fui pegando
coisas de fora, coisas que eu ja tinha visto no NEGA, que eu ja tinha
abordado.

Pesquisador: Vocé fala sobre a formacgao histérica social dos
Estados Unidos, Guerra de Secessdo, Lei Jim Crow, a luta
antirracista nos Estados Unidos. Como foi o estudo dessa parte
histérica? E algo que vocé ja conhecia, ou vocé foi estudar para fazer
a regéncia?

Eu achei nas minhas pesquisas na internet mesmo. Eu ja sabia mais ou
menos, ja tinha estudado isso quando eu era mais nova, mas nao era
fresco na minha cabecga, entdo tive que ir alinhando, e fui encontrando
muito nessa minha pesquisa para a regéncia e foi bastante na internet.

Boston afirmou que nao estudou nada sobre China durante a graduagao —
tema de sua aula, nem mesmo nas disciplinas de geografia politica, econdmica
ou regional do mundo. “Eu passei de alguém que ndo sabia quase nada sobre
China para ser alguém capaz de dar uma aula sobre esse tema”, chegou a afirmar
Boston. No entanto, ela diz ndo ser capaz de dizer que isso tenha sido um
problema do curso. A argumentacao de Boston é muito interessante: Ela levanta
a possibilidade de que o papel da graduagdo seja ensinar a pesquisar e aprender,
ao invés de abordar especificamente cada tema que sera abordado na geografia

escolar.

Na graduacgao, nao vou dizer que ndo tem papel nenhum, porque a gente
aprende a preparar e selecionar bibliografia, a ver quais sédo as fontes mais
confiaveis, a gente aprende a pesquisar. Eu percebi que nem a matéria do
sexto ano eu sabia, porque ndo vi na graduagao. Mas talvez ndo seja
papel da graduagdo me ensinar esses contetudos, mas talvez me ensinar
como pesquisar e aprender sobre esses conteudos, me dar uma base
tedrica para eu interpretar esses conteudos melhor. Aprender a estudar.
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Os dados da pesquisa de Rynne e Lambert (1997) revelaram que muitos
professores iniciantes de geografia no Reino Unido ndo se sentiam seguros em
ensinar diversos conhecimentos presentes no curriculo escolar por ndo terem os
estudado na graduagéo. A partir da pesquisa, os autores defendem que os cursos
de formagao de professores deveriam ir além do ensino de conteudos, propiciando
experiéncias para que os futuros professores tenham condi¢des intelectuais para
continuamente aprenderem sobre novos conhecimentos. Os autores destacam a
relevancia das experiéncias com pesquisa como meio de desenvolver esta
capacidade, convergindo de certa maneira com as reflexdes apontadas por
Boston.

Ao descrever suas pesquisas e estudos para se preparar para a regéncia,
Boston demonstra uma habilidade de analisar criticamente os materiais aos quais
teve acesso. Isso fica evidente quando ela compartilha que teve duvidas sobre a
confiabilidade de alguns dados encontrados na internet, sendo necessario fazer
um filtro criterioso, pois "nem todos eram bons", e procurou fontes que
oferecessem perspectivas distintas das apresentadas pelo pesquisador que ela
considerava excessivamente tendencioso. E impossivel ndo relacionar essa
habilidade com o que Boston enfatiza como um possivel papel crucial da
aprendizagem durante a graduagdo — o desenvolvimento da capacidade de
aprender, selecionar e pesquisar. Este trecho da entrevista € especialmente
interessante por revelar a maturidade intelectual com que Boston lidou com fontes

e materiais em sua pesquisa e na elaboracao da aula.

O Beta me indicou um livro de um pesquisador chamado Elias Jabbour
que é um especialista em China. Eu dei uma lida no capitulo que eu achei
que me ajudaria mais, depois vi muitos videos dele no youtube. Eu percebi
que ele era bem parcial, entao toda vez que ele falava algo eu buscava
outra fonte para nao ter uma fala muito parcial. Entdo quando ele chama
campo de concentragdo de campo de reabilitagédo, eu desconfio. Ai eu vou
Ia no NY Times e pesquiso, pra ndo ficar muito enviesada e falar pra eles
que a China é o melhor lugar do mundo. Entao eu vi muitos videos dele,
mas quando eu pensava “hao concordo muito com isso”, ai eu ia buscar
outras fontes. Vi muitas reportagens na midia internacional, como New
York Times, sobre a China. Meu primeiro passo foi entender como a China
funciona internamente. Pesquisei alguns artigos cientificos de rela¢des
internacionais, pesquisei muitos mapas. Tem entidades do terceiro setor
nos EUA que usam dados e produzem mapas. Eu mesma fiz alguns
mapas com alguns dados mas depois eu acabei achando mapas melhores
do que os meus. Eu busquei dados no Banco Mundial, dados sobre
importagdo e exportagdo chinesas. Eu tinha medo de usar dados errados,
entdo busquei dados do Banco Mundial porque achei que seriam mais
confidveis. Achei la dados sobre PIB e fiz graficos com eles. Eu tive que
fazer um filtro muito grande porque nem todos os dados na internet eram
bons. Achei uma revista de Relagdes Internacionais e li uns trés artigos
que me interessavam. Achei que a linguagem era boa. Um deles falava
sobre essa guerra comercial entre China e EUA, que na verdade mascara
uma disputa maior pela hegemonia mundial. Achei esse artigo muito bom
e procurei apresentar essa ideia diluida ao longo da aula.



185

Percebe-se como Boston usou uma variedade grande de fontes para
elaboragdo da regéncia: Videos entrevistas de especialistas e reportagens no
youtube, reportagens textuais de imprensa nacional e internacional, dados do
Banco Mundial, artigos académicos de Rela¢des Internacionais, dados e mapas
produzidos por entidades do terceiro setor. Ao mesmo tempo, chama atencéo o
fato dela nao ter consultado materiais especificamente da geografia escolar.
Boston declarou que ndo consultou livros didaticos porque nenhum livro foi
indicado pelo professor da turma e os alunos nao costumavam usar este tipo de
material.

DAKAR

Dakar utilizou o livro didatico e a apostila do colégio em que trabalha como
sua principal base de conteudo e estudo. Ele elaborou a estrutura fundamental da
aula a partir desses recursos produzidos especificamente para a geografia
escolar. Além disso, recorreu a internet, especialmente para obter recursos visuais
e consultar reportagens, incluindo a plataforma de videos YouTube. Dakar
também mencionou que enfrentou dificuldades ao tentar incorporar materiais
provenientes da sua formagao académica.

Pesquisador: Quais foram suas Fontes de estudo? Quais materiais
vocé consultou?

Livro didatico e apostila do PH, material do PH. E uma colecéo didatica e
€ um material muito bom. Eu peguei coisas do modulo segundo ano,
peguei coisas do modulo terceiro ano e fui construindo. Foi minha principal
fonte, a minha principal fonte foi o livro didatico deles. Foi também a
internet, mas a internet foi pra fazer levantamento de imagem, pegar
videos que eu fosse usar. Eu queria muito ter usado material da
graduagéo, mas eu lembro s6 de uma disciplina que eu sei que tem o
material que da pra usar em sala de aula, que é climatologia. Eu usei a
internet para poder pesquisar grafico assim, tipo fontes especificas video,
tipo video no YouTube. O material didatico do PH ajudou a dar os ossos
da aula, mas assim, os musculos foi eu pesquisando coisas na internet,
sabe, reportagens e todos os graficos, as reportagens dos videos, nao
estavam no material do PH.

Um trecho do relato de Dakar merece destaque: “Eu queria muito ter usado
material da graduacdo, mas eu lembro s6 de uma disciplina que eu sei que tem o
material que da pra usar em sala de aula”. Esta passagem evidencia a expectativa
de Dakar de que as disciplinas da graduagdo proporcionassem recursos e
conteudos diretamente aplicaveis na educagao basica. Durante a preparacgéo para
a regéncia, um momento de culminéncia do Estagio Supervisionado, as
aprendizagens provenientes das disciplinas da graduagdo nao foram
consideradas relevantes, por ndo abordarem o conteldo especifico demandado
no ensino de geografia escolar. Esta perspectiva limita as disciplinas da graduagao
a um estudo dos conteudos presentes no curriculo escolar.
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E importante ressaltar que, do ponto de vista didatico-metodoldgico, a aula-
regéncia de Dakar foi impactada pelo modelo utilizado na escola particular em que
ele atua profissionalmente. Ao ser questionado sobre suas abordagens didaticas
e metodolégicas, Dakar ressaltou apenas a influéncia das praticas adotadas na
referida instituicao de ensino.

Pesquisador: E como vocé pensou a didatica no seu plano de aula?
O que te influenciou mais nessas escolhas de procedimentos
didaticos?

Esses materiais que eu fazia muito no PH. Esse material da aula de
monitoria, de apoio, € um plano de aula, né? Tem que fazer um plano de
aula e € uma aula de 50 minutos, de 1 hora, sobre um tépico muito
especifico.

E, por exemplo, no sexto ano, por exemplo, eu usei um video sobre como
é feito o chocolate e desde a produgdo, a processamento, a
comercializagao e a partir disso, eu achei um video e preparei minha aula
fazendo perguntas a partir do video. Entdo isso me ajudou muito a
perceber que eu nio preciso necessariamente so falar sobre o conteudo,
mas que eu posso trazer outros procedimentos para poder trabalhar em
sala de aula.

ESTOCOLMO

Estocolmo apresentou um material repleto de termos retirados de dois
livros que fazem parte da bibliografia de geomorfologia e outras disciplinas mais
relacionadas a geografia fisica — “Para entender a Terra” e “Decifrando a Terra”.
Ele apresentava étimo dominio do conteudo, mas com uma abordagem muito
distinta do que é comumente realizado na Educacido Basica. Como vimos em
sessao anterior, a orientacdo da professora foi bastante contundente no sentido
de adequar a apresentagao de conceitos e termos novos aos alunos. Estocolmo
enfrentou um desafio significativo ao realizar a recontextualizagéo pedagdgica, ou
seja, ao adaptar conhecimentos complexos e académicos para o contexto do
Ensino Fundamental.

Um exemplo concreto dessa dificuldade foi a questao sobre a presenca de
montanhas no Brasil - um conhecimento trabalhado na academia de forma
complexa, com diferentes interpretacées e metodologias.

as vezes, falam que tem montanha, que nao tem, entao eu fui nesse
sentido porque o Jurandyr Ross acredita que tem montanha no Brasil. (...)
Eu achei bastante dificultoso (...) porque era algo repetidamente nessas
videoaulas, algo falado que no Brasil n&o tinha montanhas, eu vi a outra
videoaula que falava que tinha, entao foi um pouco dificil. (...) como é que
eu posso dizer, achar uma base e tentar simplificar para os alunos, porque
o proprio IBGE, que faz a classificagdo, (...) ndo tem a unidade
“montanhas” no mapa. Vocé vai ter serras, planaltos, mas montanhas nao.
Entdo, como é que existe montanha, mas o 6rgdo, vamos dizer assim,
maior, ndo classifica, entdo achei um pouquinho dificultoso esse tema.
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Além dos livros académicos mencionados, Estocolmo utilizou outras duas
fontes para a elaboragcdo da regéncia: um livro didatico emprestado pela
professora-orientadora e videos de outros professores disponiveis no YouTube.

Eu também vi bastante videoaulas, né? Como eu nio tinha experiéncia,
eu queria ver o que os professores usavam para eu me basear, pegar
como exemplos, achar que seria interessante passar ou ndo. No YouTube
mesmo colocando o “relevo e 6° anos” assim, né? Eu vi professores dando
aula, no sentido online, mas sobre o contelildo que eu queria passar. Seria
o relevo. Entdo eu olhava mais, tentava entender qual abordagem seria
melhor, o que que eles falavam que eu achava que ndo seria tanto
interessante e por ai vai.

Durante a entrevista, Estocolmo foi questionado sobre os motivos que o
levaram a consultar videos de outros professores na internet, assim como sobre
a base de conhecimento adquirida durante sua graduagdo para o tema da
regéncia. Sua resposta indica que a busca por esses videos foi motivada por uma

inseguranca.

Eu acho que eu sinto necessidade. Nao me sinto confiante para uma aula,
eu precisei me preparar bastante para fazer essa aula do sexto ano, e eu
achei um pouquinho que eu fiquei, ndo vou dizer defasado, mas estou,
nao sei se pelo nervosismo ou por outras questdes, eu nao achei uma aula
excelente, vamos dizer assim. Eu acho que falta de repertério, néo sei.

GUADALAJARA

Guadalajara afirmou que o tema da regéncia — “Transigao demografica” —
nao foi abordado ao longo da graduagéo, nem mesmo na disciplina Geografia da
Populacdo. Seus conhecimentos sobre este tema em especifico vém das
lembrancas como aluno do Ensino Médio e as experiéncias como professor de
aulas particulares.

Eu acho que foi muito pouca a relagédo do contetido que eu me lembro de
ter dado na graduacgédo e o que eu fiz na Regéncia. Eu acho que tive mais
um apoio, uma lembranca do que eu dei no colégio do que na graduacao
em geografia. Sobre transicdo demogréfica, principalmente sobre esse
tema especificamente, as proprias teorias demogréaficas a gente nao
abordou nenhuma. Entdo o que me deu mais embasamento e o que
influenciou tanto a minha aula quanto na escolha de fazer a regéncia sobre
transicdo demogréfica foi tanto a forma com que o que eu trabalhei isso
no colégio, quanto a minha trajetdria de dar aulas particulares de reforco
escolar. Entdo, sobre o conteldo de transicdo demogréfica, eu sinto
mesmo que eu nado tive muito apoio do que eu tive na graduacao.

Se a graduagéo ndo propiciou um Conhecimento do Contetdo Especifico
sobre o tema da regéncia, por outro lado, influenciou a forma como Guadalajara
pensou a aula e em termos de questdes didaticas e metodolégicas. Como
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mencionado anteriormente, os aprendizados e reflexbes provenientes das
disciplinas que trataram da teoria e epistemologia da geografia desempenharam
um papel importante na elaboracéo da regéncia. Guadalajara ressalta que essas
aprendizagens também moldaram a maneira como ele enxerga o uso de materiais
gréaficos e visuais em suas aulas.

Por exemplo, uma parada da Geografia humana que eu me lembro muito
bem, era sobre a imagem, sobre a ilustracéo e sobre como a ilustracéo é
trabalhada em sala de aula. Como a maioria dos professores usam a
ilustracdo, o material gréfico, para ilustrar, entéo o papel é ilustrativo, entao
eles dao matéria, ddo um conceito, dao contelido e ai eles mostram uma
imagem - que tem seu papel importante. Mas como utilizar os materiais
gréaficos pra dar um contetdo através deles? Entdo, construir perguntar
para eles o que eles estao vendo, observar e exercitar a descri¢cao, isso
me encantava muito mais.

Guadalajara relata sua preocupacgdo em usar graficos de piramides etérias
ndo para ilustrar o que estava sendo abordado, mas como material para ser
analisado a fim de levantar questionamentos e hipéteses. Este ponto da entrevista
ressalta novamente a relevancia das aulas da graduacdo e do mestrado,
especialmente aquelas relacionadas a teoria e epistemologia da geografia, na
maneira como Guadalajara concebe o ensino da geografia.

Entdo, como a gente consegue ler o grafico? Quais sédo as variaveis que

estdo nesse grafico? Entdo, o que que vocés leem desse grafico? Entao,
entdo eu tentei também fazer, além de passar o conteddo de transi¢édo
demografica, também tentei fazer ao mesmo tempo com que eles
exercitassem a leitura de um grafico, sabe? Aina conversacom eles, eles
percebiam coisas que ndo tinha explicado, que néo tinha pensado.
Criavam hipoteses. Coisas que eles as vezes descreviam, que eles
descreveram na Regéncia e eu ndo tinha percebido. Entdo eu acho que
assim, isso ndo sé para a minha Regéncia, mas essa parte da graduacao
eu acho que influenciou muito o que eu quero ser como professor e como
eu quero construir uma metodologia de aulas. Eu acho que eu vou levar
isso para o resto da minha vida profissional, sabe? Isso também até me
fez encantar mesmo no processo que eu tive de reafirmacdo na minha
cabeca, de querer ser professor, de qual é o papel do professor. Essa
parte da graduacdo foi decisiva, muito boa, e o mestrado teve
aprofundamento nisso. Assim, quando no conceito de quadros
geograficos, isso ajudou ainda mais. E eu fiz a disciplina Oficina de
Geografia Humana junto da disciplina do mestrado que eu fazia com ele,
entdo eu fazia muito essa ligacdo do que eu via nesse aprofundamento da
teoria da Geografia e como eu poderia utilizar isso em sala de aula.

Toda a pesquisa para elaboragcédo da regéncia foi realizada consultando
materiais encontrados na internet: Videos no youtube, reportagens e gréaficos do
site IBGE escola. Livros didaticos e materiais apostilados do proprio CAp, apesar
de disponibilizados, ndo foram consultados. Guadalajara ainda menciona que
gostaria de ter pesquisado artigos académicos sobre 0 tema da regéncia, mas néo
o fez porque isso demandaria um tempo que ele ndo possuia.
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Alguns canais do YouTube relacionados a jornais tipo BBC e Nexo Jornal
que é um jornal que eu gosto muito, porque ele utiliza bastante material
grafico. (...) como eu ja tinha conhecimento de alguns canais
interessantes, eu peguei muito do YouTube, principalmente de jornais que
utilizam canais no YouTube. Eu colocava por exemplo na BBC, ia la na
pagina deles, via o que eles tinham sobre transicdo demogréfica, sobre
China e a politica de natalidade, elesfalavam sobre explosao
populacional, enfim, videos antigos até. Entdo, por exemplo, do Nexo
Brasil, eu utilizei os graficos que tem no YouTube, que eles tém em video,
fiz o print e coloquei. Sobre alguns conceitos que eu falei na aula também,
eu peguei do conteldo dos videos deles, da Folha de S&o Paulo.
Reportagens do El Pais, varias tematicas que eles abordam nesses
canais. Pros alunos eu mostrei s6 os graficos do Nexo, mas eu utilizei os
videos pro meu estudo, para fazer, para elaborar a regéncia. Foi nisso que
eu me baseei para fazer a montagem da minha aula.

O IBGE escola foi uma outra fonte muito importante principalmente para
elaboracéo da dindmica que a gente teve no final. Entdo o primeiro tempo
foi uma aula expositiva, onde trabalhei os conceitos, expositivo, mas ao
mesmo tempo, participativa. O segundo tempo foi aquela avaliagéo, e ai,
para fazer aquela comparacao de diferentes piramides populacionais, eu
peguei no IBGE escola, porque vocé pode selecionar as piramides que
vocé quer de municipios, estado federativo, regido...E no IPP on line eu
peguei de regifes administrativas da cidade. Livro didatico ndo. E o Delta
me disponibilizou uma apostila do segundo ano que foi elaborada pelo
CAp, apostila recente, mas também nem abri para fazer, eu ndo utilizei.

HONOLULU

Ao descrever o processo de construcdo da aula, Honolulu revelou que
comegou com uma selegdo de topicos e temas gerais que desejava abordar,
sendo influenciado pelos conhecimentos adquiridos na disciplina de geografia
econdmica durante sua graduagéo.

eu preparei um material assim, anotagcbes no caderno, assim, tal
tépico quero abordar, isso, isso e isso, coloquei temas gerais,
perguntas-chave e fui desenvolvendo os topicos que eu queria falar.

Ele ndo consultou livros didaticos ou materiais especificos para geografia
escolar, pois se sentia seguro com a tematica uma vez que era monitor de
geografia econdmica na graduacgao. Ele percebeu que poderia criar seu proprio
material a partir das ideias de autores que constavam na bibliografia da disciplina.

Eu nao consultei nenhum livro didatico. Eu estava com o programa do CAp
ja, o programa ele ja tinha uma orientagdo muito detalhada sobre o que
ele estava trabalhando, entdo eu considerei que aquilo por si s6, dado os
conhecimentos, a bagagem que eu ja tinha construido um pouco, daria
para poder construir um material préprio meu em cima daquilo. E claro que
ndo tdo proprio meio, porque esta sendo tudo sempre muito bem
referenciado e tal, mas eu n&o achei a necessidade de ver, pegar um livro
de didatico, sentar e ver como é que eles estéo trabalhando aqui, ndo senti
essa necessidade. Eu ndo enxerguei a necessidade de fazer isso.
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O trecho da entrevista a seguir revela que a intengao de Honolulu desde o
inicio da preparacao da aula-regéncia era recontextualizar um conhecimento que
havia sido abordado na graduacao e que ele mantinha afinidade por atuar como
monitor da disciplina. Honolulu demonstrou ter consciéncia de que os propositos
da disciplina na graduacgao sao distintos da disciplina escolar.

Vocé consultou, vocé revisitou o material da Geografia econémica da
graduacao para preparar essa aula?

Sem sombra de duvida. Eu estou fazendo ainda uma contribuicdo com o
trabalho da Geografia econémica, ajudando a professora ainda. Entéo, eu
ainda estou muito vivo com esse material.

(...) eu até revisitei alguns dos meus slides que eu tinha preparado para
os alunos da graduagao, os meus colegas de graduagao no caso, e eu
tentei ndo seguir eles, porque talvez eles tinham uma proposta muito
diferente. Na verdade, com certeza, eles tinham uma proposta totalmente
diferente do que eu vim fazer aqui no CAP, minha regéncia era
completamente paralela, |a seria meio que um estudo aprofundado sobre
os textos especificos. Aqui eu precisava trazer um contetido que eu
considero muito relevante para poder pensar a globalizacdo, a influéncia
das redes do meio técnico cientifico informacional e como relacionar isso
numa cadeia que atua ndo s6 no setor produtivo, mas que também atua
para além do setor produtivo, no setor das finangas, e estabelece uma
rede ideoldgica. Entao eu trabalhei mais ou menos com esses trés, seriam
principios para explicar as redes, foi mais ou menos o que eu fiz. Claro
que a parte ficou um pouco desordenado a forma como eu organizei eles,
porque eu tive que repensar eles por conta dos tempos de aula.

O trecho a seguir, apesar de grande, merece ser ressaltado por revelar
como Honolulu tentou realizar uma recontextualizacdo pedagodgica a partir do
material da graduacéo.

eu peguei um material que ja tinha produzido assim e vi, ta, o que que é
interessante em cima disso, o que de fato eu vou trabalhar(...). E eu
comecei a fazer um link direto entre essas coisas, para poder, em um
primeiro momento, construir um esbo¢co que iria nortear o
desencadeamento especifico dos topicos. Depois que eu fiz um
desencadeamento tedrico, minimamente tedrico desses topicos, eu
comecei a tentar fazer uma lapidagcdo do que estava escrito e reformular
algumas coisas, tirar algumas palavras, algumas coisas poderiam estar
muito confusas, substituir aquilo, e inserir imagens. E eu comecei a fazer
uma selecdo de grandes imagens, ai foi quando eu comecei a perceber
que estava ganhando corpo, o que antes basicamente era tipo um
fichamento de Word, eu fui percebendo que o negécio comegou a ganhar
corpo, ta ganhando cara de aula. Eu fiz uma escolha de um layout que
nao desse muita informagao e que as imagens fossem valorizadas dentro
dele. E, ai eu conduzi muito, muito nesse sentido. Primeiro eu fiz um
levantamento do fichamento das coisas que eu ja tinha produzido, passei
tudo isso para uma sequéncia do que eu achava que daria para trabalhar
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dentro daquele tempo, também nao teria nem tanta certeza se daria. E, e
ai o Beta me deu um retorno assim nesse sentido, tipo, acho que da para
trabalhar isso ai, vai precisar de dois tempos aqui, isso aqui € uma aula
de um tempo, ndo sei o qué. Sé sei que depois tomou um reajuste para
as aulas mesmo, como ficaram no final, mas consistiu nisso: o
levantamento inicial, e depois eu meio que lapidei e tentei incluir
elementos para analise, elementos visuais.

Depreende-se que Honolulu teve como ponto de partida uma extensa
selecédo de topicos de conteudos teodricos provenientes da disciplina geografia
econdmica conforme estudada na graduacgao. Os procedimentos destacados por
Honolulu foram a adaptagao/substituicdo de termos e insercdo de imagens
ilustrativas. Para Honolulu, a partir destes procedimentos o material estava
ganhando “cara de aula”. Por fim, houve ajustes da sequéncia dos conteudos de
acordo com o tempo de aula.

Honolulu faz mengao ao uso de mapas com o intuito de captar a atencao
dos alunos e estabelecer uma interacdo com eles. Beta, seu orientador, enfatizou
a importancia de Honolulu dialogar com os estudantes e tornar o conteudo mais
relevante para suas vidas através de exemplos. Nesse contexto, Honolulu também
reconhece que a intengcdo era desviar um pouco do tradicional modelo de aula
expositiva, embora ele proprio admita que essa tentativa nao tenha sido tdo bem-
sucedida como o esperado.

a analise do mapa como algo que vai fazer com que os alunos participem
mais, interajam comigo. E claro que o mapa, obviamente, ele cumpre
outras fungdes do ponto de vista geografico da representagdo do
fendmeno e tudo mais. Ai tinham todo um contexto da explicagdo dos
processos que eu estava trabalhando, mas também tinha por um outro
lado essa questao de trazer os alunos, sem duvida, porque ia quebrar um
pouco da exposi¢ao que foi, talvez, um ponto que eu acabei me perdendo
na segunda aula por ser muita coisa, foi muito tempo, também eu ja estava
um pouco estressado.

Quando questionado sobre como buscou e selecionou os exemplos que
julgava relevantes para a aula, Honolulu novamente faz referéncia a materiais e
orientagdes provenientes da disciplina geografia econdmica — ainda que nao tenha
ficado claro como estas referéncias foram utilizadas.

Na sua aula, vocé trouxe alguns materiais, por exemplo, mapas e
alguns exemplos também, nao é? Alguns exemplos, como vocé
disse, do mundo real para tentar exemplificar alguma coisa que,
segundo vocé, é muito abstrato. Como que vocé construiu isso? De
onde que veio essa ideia? Fez alguma consulta? Foi influéncia do
seu orientador ou foram ideias suas?

N&o, isso é bagagem da Geografia econdbmica mesmo. Mas... a R trabalha
com alguns textos chaves, um deles é de um pensador francés, Frangois
Chesnais, economista, ele faz uma abordagem muito especifica, muito
pragmatica, muito densa e eu tentei destrinchar. (...) A orientagao (do



192

TCC), assim, desses exemplos teve muito apontamento por conta de uma
conversa que eu tive com a R, uma orientagao para o meu TCC, que no
final a gente chegou a conversar sobre, porque eu comentei com ela que
eu ia fazer a regéncia e ela ja estava ciente da minha regéncia.

JOHANESBURGO

Johanesburgo procurou construir a aula a partir do entendimento de dois
conceitos geograficos: Regido e Escala. Dois livros do professor Paulo César da
Costa Gomes e um livro da professora Ina Castro sido citados, tanto nas
referéncias bibliograficas contidas no Plano de Aula quanto no préprio material
apresentado aos alunos na aula-regéncia. Johanesburgo afirmou que o contato
com estes livros ocorreu tanto em disciplinas da graduagao quanto na experiéncia
com pesquisa na iniciagao cientifica e mestrado.

O Conceito e Temas foi por conta da discussao sobre regido. (...) porque
a regionalizacdo aparece como uma das formas da gente pensar
geograficamente um fendbmeno. Entdo, o que significa pensar
geograficamente um fendbmeno, é uma coisa que ele discutiu no Quadros
Geograficos. Como é que a gente pode conhecer, geograficamente, o que
implica e o que que significa conhecer geograficamente. Mas faltou
colocar uma coisa que para mim foi muito importante, que foi um texto da
In& Castro sobre a escala que foi indicado para prova do mestrado como
bibliografia. Esse artigo ai foi muito importante, porque na minha pesquisa,
que eu trato de ambulante, a coisa da escala esta mais ou menos resolvida
porque eu trabalho com legislacdo municipal, que é o ambito que
normalmente se regula. Mas conhecendo esse texto, eu acho que ele foi
bastante util. A professora Ina desenvolve o argumento e uma das coisas
que elafaz é uma lista com tépicos do que a gente precisa realmente saber
a respeito da escala em Geografia. E ai eu peguei aquilo e fiz uma sintese
em 3 tdpicos e foi que eu apresentei na aula para os alunos. Eu acho que
isso veio para fechar uma discussdo que estava ali de fundo desde o
inicio.

Foram quatro os tipos de fontes de consulta e pesquisa identificados por
Johanesburgo: Producdes jornalisticas disponibilizadas na internet (artigos de
analise, reportagens em texto e em videos); videos diversos sobre temas
correlatos disponiveis no youtube (como um “TED TALK’ sobre o Brexit ou
analises de resultados eleitorais); um artigo académico sobre geografia eleitoral
no Brasil e livros académicos que abordam os conceitos de regido e escala.

(...) peguei reportagens na internet, google, achei muita coisa, muito
interessantes. Quando diz respeito aos Estados Unidos, eu costumo
consultar um jornal que se chama Vox. Eu acho que eles tém um material
muito bom. Um conteddo jornalistico de muita qualidade no geral e em
formato de video no YouTube deles. (...) Frequentei o Vox, o Guardian,
depois procurei artigos cientificos para embasar um pouco a
interpretacdo. (...) Entdo eu achei um artigo que o cara ofereceu uma
explicagdo para o resultado eleitoral do Haddad versus Bolsonaro em
2018.
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A compreensdao que Johanesburgo possui sobre cartografia,
regionalizacdo e escalas de analise, assim como sua preocupagao com a
construcdo de argumentos cientificos coerentes, desempenhou um papel crucial
na interpretacdo dos materiais encontrados na internet e no artigo académico. Isso
fica evidente durante a entrevista, quando Johanesburgo menciona que, embora
nao tenha estudado geografia eleitoral ou geografia dos Estados Unidos durante
a graduacao, foi capaz de analisar a correlagdo entre mapas e dados espaciais.
Isso permitiu a identificacdo de algumas fragilidades em certas proposicoes
"forcadas" no artigo académico que foi consultado.

mas ai encontrei esse artigo e o cara fez o seguinte, é boi, bala e biblia e
ai ele pegava mapas que diziam respeito a esses temas e tentava
correlacionar com o resultado das elei¢Bes. E ai eu achei aquele mapa l&
sobre latifandio, minifindio e sobre a propor¢éo de bovinos para humanos
que eu usei ha Regéncia e eu achei que tinha ali uma correlacdo que dava
para explorar. Mas os mapas que ele usou para tratar de correlagéo
entre religido e votacdo, eu olhei e falei, cara, essa correlagéo aqui néo.
Eu néo estou vendo firmeza nela, sabe? Eu olhei e falei assim, cara, essa
correlagdo aqui estd meio puxada pelos cabelos. Optei por ndo colocar na
aula. A outra correlacéo era de homicidio por habitantes e um outro mapa
que tinha propor¢é@o de mortes por homicidio frente ao conjunto total das
mortes. E ai tinha também ali uma possibilidade de estabelecer uma
correlagdo. Ai ndo estava muito evidente, sabe? N&o estava, ndo senti
firmeza nela. Eu falei, ndo vou botar isso na aula, sabe. Entdo mesmo
tendo encontrado fontes de pessoas que se dedicaram a explicar essa
situagdo que eu ia trazer, eu fiz esse julgamento, assim, serd que esse
mapa vai ser Gtil? Ou ele s6 vai deixar mais confuso, sabe? Talvez esteja
forcando uma interpretagdo, porque € buscar, sabe, néo falar aquilo que
nao esta no mapa. Acho que foi um pouco isso, eu ofereci um filtro.

Quando questionado sobre suas referéncias para pensar a didatica e
metodologia da aula-regéncia, Johanesburgo destacou a importancia do estagio.

A observacdo do estagio foi fundamental. Eu acho que muito diferente
serd uma leitura de um texto na graduagdo, na matéria de educacéo e o
gue se da ali com a situagdo conforme ela acontece. Entédo, acho que o
estagio foi muito fundamental pra ver, assim, como é que os professores
conduziam, porque como aluno, vocé esta preocupado em estar 14, acabar
de copiar o quadro, fazer atividade e ir embora pra casa. Quando a gente
td ali sentado no fundo, a gente fica vendo como é que a atencdo €
controlada, distribuida nos diversos momentos e com diversas estratégias
por parte dos professores. Entdo acho que ver diversas formas de fazer
isso de alguma forma foi incorporado, sabe, mas eu ndo acho que eu fiz
uma reflexdo tipo, “agora eu vou pensar sobre como eu vou dosar a
atengao”. Acho que foi uma coisa mais espontanea ali, sabe?

Além das observagdes de aulas de outros professores mais experientes,
Johanesburgo destacou o fato de ter realizado diversas atividades de
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coparticipacdo e elaboracdo de materiais em aulas de diferentes séries.
Johanesburgo foi destacadamente o licenciando com o maior numero de
participacdes ativas em atividades e aulas de diferentes séries e professores.

Ent&o teve isso e as coparticipacBes foram muito importantes e eu, ainda
que tivesse com muitos afazeres, eu tentei, sei 14, fazer o maximo dessa
experiéncia la. Entdo eu fiz coparticipacdo no primeiro ano, fiz uma outra
coparticipacdo agora mesmo depois da Regéncia no oitavo ano. Fiz outras
coisas, por exemplo, o mapa e o roteiro de trabalho de campo. Ajudei o
Beta num trabalho de campo e tinha tido 20 minutos com cada uma das 3
turmas de terceiro ano, um tempo atrds para falar de regionalizacéo.
Entdo, a Regéncia ndo foi um primeiro contato com essa posi¢éo de dar
aula na frente da turma. E tornou esse momento de Regéncia mais
espontanea, mais natural, entendeu?

LAGOS

No caso de Lagos, ele considerou que as disciplinas da graduagao nao
foram muito importantes para o processo de construcdo da aula-regéncia. Ele
chegou a afirmar que a preparagéo da regéncia “foi uma coisa meio instintiva” e
que n&o pensou em metodologia.

Vocé falou assim que “foi muito instintivo”. Vocé acha que essa
intuicdo, essa coisa de ser instintiva, vocé consegue elaborar um
pouco isso para mim? Vocé acha que muita coisa que vocé falou na
sua aula, foi a partir da sua sensibilidade, foi uma coisa mais
instintiva do que uma busca de conhecimentos organizados, que
vieram da sua formagao?

(...) uma coisa estranha, dificil de mensurar, mas eu acho que se vocé tem
0 seu objeto bem-conceituado, se vocé tem os conceitos da Geografia,
vocé sabe o que que é um territério, vocé sabe o que diz respeito ao
espago, 0 que que € um lugar, o que que é a paisagem, fica facil de vocé
articular um planejamento. E dificil dizer assim, o que que é essa didatica,
vamos dizer assim.

Nao houve nenhuma consulta a material da graduacéo ou livro didatico. A
internet foi sua principal fonte de consulta, estudo e pesquisa. Lagos enfatiza a
baixa influéncia da graduagédo ao usar a expressao “a graduagéao foi um rio que
passou” e ainda destacar a importdncia de materiais “jornalisticos” no
desenvolvimento da aula.

Nao consultei nada da graduagdo. Pra regéncia a graduacgdo foi um rio
que passou, sabe? O material foi todo baseado em internet. Sites,
publicagdes, jornal El Pais, o google académico me serviu para conceituar
Novissima Ordem Mundial, pra saber o que era proposto na internet.
Mapas do google imagens mesmo, foi bem jornalistico também, essa
questao energética da Europa, foi um jornal portugués, jornalismo foi muito
importante nesse sentido.
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PEQUIM

As principais fontes de estudo e consulta de materiais para a elaboracao
da aula de Pequim foram reportagens disponibilizados em sites de midias de
jornalismo (CNN, El Pais, Brasil Atual, O Globo) e o site a ACNUR — Agéncia da
ONU para Refugiado. Pequim utilizou alguns mapas e manchetes provenientes
destas reportagens, utilizou uma reportagem inteira como texto auxiliar durante a
aula e alguns audios com relatos de refugiados retirados de uma campanha da
ACNUR. Pequim afirmou que n&o consultou nenhum material da graduacgao por
nao ter estudado o tema da regéncia em nenhuma experiéncia ou disciplina em
sua formagao. Também nao consultou nenhum livro didatico por achar que nao
teria necessidade.

Pesquisador: Vocé consultou algum material didatico? Livro
didatico, apostila didatica? ou nao? O material da graduagao, algum
material estudado, artigo, livro ou material de aula estudado na
graduacao, vocé chegou a consultar?

Nao. Nao para as duas perguntas. Por ser algo muito especifico, claro,
dentro do recorte do continente europeu, mas por ser algo muito especifico
e pouco abordado durante as aulas que a gente tem. Nao teve nenhuma
referéncia. Tem, claro uma coisa que vocé lembre de uma aula ou outra
que foi citado por alguma coisa, mas nada de diretamente ligado ao
material.

VARSOVIA

Varsoévia afirmou que durante sua graduacéao teve aprendizagens sobre o
tema e os conteudos da regéncia por meio de disciplinas eletivas do bacharelado,
mas também na disciplina de geografia urbana, que foi oferecida tanto para o
bacharelado quanto para a licenciatura.

Na disciplina de geografia urbana existe uma introducdo sobre
esse tema da segregacdo e em algumas disciplinas eletivas do
bacharel, como Organizacao Interna das Cidades e Urbanizacao
Brasileira, também foi discutido. As disciplinas em geral
relacionadas com geografia urbana tem esse debate, pelo menos
na minha experiencia da UFRJ.

Foram trés as principais fontes de consulta e pesquisa para o
desenvolvimento da regéncia: Artigos académicos, videos e planos de aula
disponibilizados na internet. Os artigos académicos ja eram de conhecimento de
Varsévia e refletem a influéncia da experiéncia de pesquisa académica no
processo de desenvolvimento da regéncia.

Como recentemente eu fiz a disciplina do mestrado Rede Urbana, eu li
novamente artigos que falavam um pouco sobre esse tema da segregacgéo
e tentei trabalhar de uma forma mais didatica para o Ensino Médio. E
também o livro do professor Beta Lopes, o Fobépole, que eu até coloquei
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num slide la. O livro do Manuel Castells, do professor Roberto Lobato, que
até me deu uma aula lIa no mestrado.

Figura 7- Referéncias Bibliograficas de Varsévia
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As consultas pela internet ndo tiveram o objetivo de compreender o
conteudo especifico da aula, mas adquirir recursos imagéticos para o material da
regéncia (fotos, videos) e buscar modelos de aulas prontas, ou seja, como outros
professores mais experientes abordavam aquela tematica em suas aulas:

O youtube foi uma referéncia, eu dei uma pesquisada sobre segregagao
e peguei varias imagens la. Eu pesquisei sites que tem planos de aulas de
diversos temas. Eu vi quais conhecimentos e estratégias eles estavam
propondo. Tem um destes sites que tem 5 planos de aula sobre
segregacao. Lembrei que vi também algumas aulas no Youtube. Videos
de professores de geografia no youtube e eu assisti para ver como que
eles abordavam o tema, para ver se me ajudava nesse sentido.

Os trechos a seguir refletem como Varsdvia teve duas principais
preocupacdes com relagdo a didatica: a adequacao de conteudos estudados no
contexto académico para serem abordados na Educacdo Basica e o uso de
imagens como recurso para mediar a participagdao dos estudantes e assim
relacionar a regéncia com o cotidiano.

As vezes eu mostrava um slide e ela me orientava, ndo usa esse conceito,
os alunos podem ficar perdidos aqui, sdo muitas palavras novas, entdao a
Epsilon me ajudou muito nessa transposicdo didatica. Nas Oficinas
Didaticas isso foi um pouco comentado, mas pelos professores das
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Oficinas serem académicos, talvez eles ndo tenham tanto esse feeling
sobre quando é valido usar um conceito ou nio, se vai confundir muito os
alunos. Entdo foi um misto das reunides da Epsilon, a experiéncia de
frequentar o CAp, entdo eu ja tinha acompanhado aulas no primeiro ano,
ja sabia o tom que a Epsilon usava com os alunos, além dos planos de
aula e esses videos no youtube que me ajudaram muito sobre como eu ia
pegar um conteldo que eu tinha acabado de pegar no mestrado por
exemplo e tinha que transpor pro Ensino Médio, eu fui buscar nesses
videos justamente como eles abordavam o tema de uma maneira mais
didatica.

Entado eu ja tinha isso em mente, que eu usaria muitas imagens para puxar
deles elementos da paisagem. Foi o que a gente fez na coparticipagao.
Entdo para essa aula eu ja tinha isso em mente de trazer muitas imagens.
Nos meus slides praticamente s6 tinham imagens. A gente foi construindo
a partir disso. Essa questdo de discutir questdes das cidades e trazer
elementos que dialoguem com os cotidianos dos alunos, trazer elementos
do Rio de Janeiro, até a Epsilon pediu pra trazer isso, trazer exemplos do
cotidiano dos estudantes.

5.3.1 SINTESE DOS RESULTADOS

O foco das pesquisas conduzidas por Shulman (1986) esta direcionado
para a compreensdo que os educadores possuem sobre os conteudos
disciplinares e como esses se modificam através do processo educacional, dando
origem ao Conhecimento Pedagdégico do Conteudo (PCK). O PCK é considerado
uma “amalgama especial entre conteudo e pedagogia que pertence unicamente
ao universo dos professores” (Shulman, 1986, p. 8). Nesse sentido, buscar
compreender como os licenciandos se relacionaram com diferentes
conhecimentos € caminho necessario para entendermos como estes mesmos
licenciandos construiram seus Conhecimentos Pedagdgicos do Conteudo no
contexto da elaboragéo de suas aulas-regéncia.

Atabela a seguir sintetiza as fontes de pesquisa e consulta utilizadas pelos
licenciandos no desenvolvimento da aula-regéncia.

QUADRO 2 - FONTES DE PESQUISA E CONSULTA NO
DESENVOLVIMENTO DA AULA-REGENCIA

LICENCIANDO FONTES DE PESQUISA E CONSULTA NO
DESENVOLVIMENTO DA AULA-REGENCIA

AMSTERDAM Enfase na busca por reportagens na internet.
Menciona artigos indicados pela orientadora, mas nao
especifica quais e ndo expressa qual a relevancia.
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BOSTON

Videos entrevistas de especialistas e
reportagens no youtube, reportagens textuais de
imprensa nacional e internacional, dados do Banco
Mundial, artigos académicos de Relag¢des Internacionais,
dados e mapas produzidos por entidades do terceiro
setor. Manteve postura analitica e critica em relagdo aos
materiais disponiveis na internet.

DAKAR

Material de apostila usado no colégio particular
em que atua como monitor de ensino. Consulta de
reportagens e mapas na internet.

ESTOCOLMO

livros que fazem parte da bibliografia de
geomorfologia e outras disciplinas mais relacionadas a
geografia fisica — “Para entender a Terra” e “Decifrando a
Terra”. Um livro didatico emprestado pela professora-
orientadora e videos de outros professores no youtube.

GUADALAJARA

Videos no youtube, reportagens na internet e
graficos do site IBGE escola.

HONOLULU

o material de geografia econbmica da
graduacgdo; de artigos do geografo Neil Smith e da
economista Mariana Mazzucato, autores presentes na
bibliografia da disciplina geografia econémica

JOHANESBURGO

Produgbes jornalisticas disponibilizadas na
internet (artigos de analise, reportagens em texto e em
videos), Videos diversos sobre temas correlatos
disponiveis no youtube (como um “TED TALK” sobre o
Brexit ou analises de resultados eleitorais), um artigo
académico sobre geografia eleitoral no Brasil e livros
académicos que abordam os conceitos de regido e
escala.

LAGOS

O material foi todo baseado em internet. Sites,
publicagdes, jornal El Pais, o google académico

PEQUIM

Reportagens disponibilizadas em sites de midias
de jornalismo (CNN, El Pais, Brasil Atual, O Globo) e o
site a ACNUR — Agéncia da ONU para Refugiado

VARSOVIA

Artigos e livros académicos conhecidos na
graduacgéo, iniciacdo cientifica e mestrado. videos e
planos de aula disponibilizados na internet.
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Os dados revelam um ponto crucial relacionado as fontes utilizadas pelos
estudantes de licenciatura para pesquisa e consulta no ambito do Conhecimento
do Conteudo Especifico. Entre os dez licenciandos, somente Dakar e Estocolmo
recorreram a materiais diretamente voltados para a geografia escolar, como livros
e apostilas didaticas. Dakar baseou sua aula no material fornecido pela escola
onde leciona, sendo essa sua principal referéncia para selecdo de conteudos e
objetivos. Por sua vez, Estocolmo consultou alguns livros didaticos sugeridos pela
professora orientadora. A comparagao entre o conteudo abordado nos livros
didaticos e no material académico gerou reflexdes pertinentes, influenciando o
processo de recontextualizacdo pedagdgica engendrado por Estocolmo.

Os outros oito estudantes de licenciatura ndo recorreram a esses materiais
na elaboragdo de suas aulas praticas. E possivel inferir que a pratica pedagdgica
dos orientadores teve certa influéncia nesse aspecto, ja que estes professores
optam por utilizar principalmente textos e materiais pedagogicos de sua prépria
elaboracéo, em detrimento dos livros didaticos. No terceiro ano do Ensino Médio,
etapa em que cinco licenciandos conduziram suas aulas praticas, o livro didatico
nao € habitualmente utilizado. A excecdo ocorre no sexto ano do Ensino
Fundamental, em que o livro didatico € recomendado como um recurso relevante
para os alunos. Foi justamente nessa série que Estocolmo ministrou sua aula e
utilizou os livros didaticos recomendados pela professora-orientadora.

Embora o estagio supervisionado nao tenha promovido muito o uso de
livros didaticos como fonte de consulta, este € um aspecto que emergiu de forma
ressaltada a partir dos dados: Os estudantes de licenciatura, futuros professores,
nao perceberam nos livros didaticos um recurso relevante para consultar e
pesquisar ao desenvolver aulas e atividades pedagogicas. Alguns licenciandos,
como Lagos, Pequim, Honolulu e Guadalajara, expressaram, cada um a sua
maneira, que nao viam a necessidade de recorrer a materiais didaticos, pois
consideravam-se suficientemente amparados por outras fontes de consulta e
pesquisa.

Esse dado vai na contramao de uma afirmag¢ao muito difundida no campo
académico, especialmente relacionado com a formacao de professores: Ha uma
ideia de que os professores, ao se sentirem inseguros na relacdo com o
conhecimento, se apoiam demasiadamente em livros didaticos, resultando numa
mera reprodugdo do discurso, curriculo e metodologia deste recurso.
Definitivamente ndo é o caso na realidade empirica apresentada neste trabalho.
Em conversa informal — fora da entrevista, licenciandos revelaram que a
graduagédo privilegiou um olhar critico sobre o livro didatico. Esta abordagem
critica, muito pertinente e necessaria, pode ter criado um distanciamento dos
licenciandos em relacao aos livros didaticos, sendo este considerado uma fonte
de consulta e estudo de menor importancia para os licenciandos no
desenvolvimento das aulas-regéncia.

Levanta-se a seguinte questao: se a maioria dos licenciandos nao recorreu
a materiais direcionados especificamente para a geografia escolar, quais foram
suas principais fontes de pesquisa e referéncia?
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Neste momento, examinaremos, inicialmente, em que medida e de que
maneira os licenciandos utilizaram materiais da produ¢cado académica como base
para a preparacao de suas aulas. De maneira mais abrangente, identificaremos
como os licenciandos se envolveram com os conhecimentos adquiridos durante a
graduacéo, particularmente em relacdo a area de estudo de referéncia, e até que
ponto essa interacao foi relevante no desenvolvimento das aulas que ministraram.

Boston, Estocolmo, Honolulu, Johanesburgo, e Varsévia, ou seja, a metade
dos licenciandos, pesquisaram artigos ou livros provenientes da pesquisa
académica. No entanto, é possivel notar algumas diferencas entre as abordagens
de cada um. Boston expressou enfaticamente que ndo possuia um amplo
conhecimento sobre o tema de sua aula - a China - e que este assunto nio fora
abordado em sua formacéo inicial. Ela também mencionou nao ter encontrado
artigos académicos na area da Geografia, mas sim na area de Relagbes
Internacionais, os quais utilizou para embasar sua pesquisa.

Estocolmo consultou dois livros que sdo considerados possivelmente as
maiores referéncias basicas em ensino de geografia fisica. Ou seja, ndo foram
livros resultantes de pesquisas especificas, mas do tipo “livros de texto”, usados
como material principal em disciplinas de cursos universitarios — algo comum no
campo da geografia fisica, mas que nao ocorre em todos os campos da geografia.

Honolulu desenvolveu sua aula integralmente utilizando materiais oriundos
de sua experiéncia na disciplina de geografia econdmica. Selecionou alguns
tépicos a partir de trabalhos presentes na bibliografia dessa disciplina, buscando
adapta-los para serem abordados durante a aula-regéncia.

Johanesburgo buscou referéncias em livros académicos que exploravam
conceitos fundamentais da geografia — escala e regido, os quais eram essenciais
para atingir os objetivos propostos em sua aula. Ele também consultou artigos de
ciéncia politica e geografia politica que abordavam o tema de sua regéncia — o
que nao seria encontrado em livros didaticos por ndo ser uma tematica comum na
geografia escolar. Entretanto, para Johanesburgo, a geografia académica foi uma
referéncia cuja relevancia foi muito além da consulta a materiais. Isto porque,
como ja vimos, toda a concepg¢ao da aula, incluindo a definicdo de conteldos e
objetivos, esteve relacionada a um entendimento muito claro e firme sobre os
objetivos e métodos proprios da geografia. Este entendimento foi construido a
partir das experiéncias de Johanesburgo na universidade, de modo especial a
participacdo em grupos de pesquisa e as disciplinas sobre teoria e epistemologia
da geografia tanto na graduagéo quanto na pds-graduacao.

Varsévia abordou um tema frequentemente explorado tanto na geografia
escolar quanto na geografia académica: Geografia Urbana e segregacao
socioespacial. Para isso, fez uso de livros e artigos académicos que ja eram
familiares a ele devido as disciplinas cursadas e a sua experiéncia em pesquisas
na area.

Percebe-se que, com excegao de Estocolmo, todos os demais licenciandos
que fizeram uso de materiais e fontes provenientes da produgdo académica
possuem alguma experiéncia em grupos de pesquisa.
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No caso de Honolulu, esta experiéncia é relacionada nao tanto com a
pesquisa cientifica, mas com a monitoria de disciplina. Essa experiéncia levou
Honolulu a se sentir confiante em utilizar os materiais da disciplina no contexto da
geografia escolar, com as devidas adaptagdes. No entanto, ndo foi possivel
identificar, nem nas reunides de orientacdo, nem na entrevista, outros
conhecimentos ou materiais que tenham subsidiado um processo de
recontextualizagdo pedagogica.

Johanesburgo e Boston demonstraram uma postura de criticidade e
autonomia intelectual em relacdo aos materiais consultados. Isso ficou evidente
quando Johanesburgo decidiu usar apenas parcialmente as conclusées de um
artigo cientifico por ndo concordar com todas as premissas do autor, ou quando
Boston desconfiou de autores e dados demasiadamente parciais e resolveu
buscar fontes que apresentassem visoes alternativas e distintas, reconhecendo a
complexidade de alguns temas. Ambos reconheceram que esta postura de
autonomia intelectual e criticidade se devem em grande parte as experiéncias de
pesquisa, tanto na graduagdo como no Mestrado.

Guadalajara é outro licenciando cuja trajetéria € marcada pela vivéncia em
grupo de pesquisa académica. No caso dele, este aspecto nao foi tao realcado
como uma influéncia. No entanto, Guadalajara enfatizou vigorosamente como as
disciplinas de Teoria e Epistemologia da Geografia, tanto na graduag¢ao quanto no
mestrado, desempenharam um papel crucial em sua visdo da geografia e no modo
como pretende abordar o ensino dessa disciplina em sua pratica docente. Isso se
torna evidente quando Guadalajara destaca as licbes extraidas do livro "Quadros
Geograficos" como inspiragdo para criar estratégias pedagogicas baseadas na
interpretacdo de ilustracbes e representagdes espaciais, e na formulagdo de
hipoteses para explicar situagdes geograficas.

Isso nos leva a destacar que Guadalajara e Johanesburgo séao
licenciandos que demonstraram possuir posicdes claras e solidas em relacédo ao
que € a geografia, quais seus objetivos e métodos. No caso de ambos, a geografia
académica nao serviu necessariamente como fonte de materiais ou Conhecimento
do Conteudo especificamente abordado em suas aulas. Contudo, a geografia
académica, acessada na graduagado, nos grupos de pesquisa e no mestrado,
propiciou o entendimento daquilo que Shulman (1987) chama de estruturas
substantivas e sintaticas da disciplina enquanto campo do conhecimento
cientifico.

Se uma parcela dos licenciandos recorreu a artigos e livros académicos,
especialmente aqueles com vinculos a pesquisa, € importante destacar que a
internet foi a principal fonte utilizada por eles. Esse dado é tao saliente que merece
ser enfatizado: todos os licenciandos utilizaram de forma significativa a internet
como fonte de pesquisa e consulta durante o desenvolvimento de suas aulas-
regéncia. Esse padrao foi observado entre licenciandos com trajetdrias formativas
distintas. A diferenga, ja mencionada anteriormente, reside no fato de alguns
demonstrarem uma maior habilidade e/ou preocupag¢ao em analisar criticamente
e selecionar cuidadosamente os materiais encontrados na internet.
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E importante ressaltar que o objetivo aqui ndo & criticar o uso da internet
como fonte de estudo e pesquisa. Trata-se de analisar como e com quais objetivos
os professores iniciantes estdo usando esta ferramenta no desenvolvimento de
seu trabalho. Dessa forma, vamos examinar os diversos usos que foram feitos da
internet.

Estocolmo e Varsdvia buscaram videos de outros professores lecionando
o mesmo tema de suas aulas na plataforma de video youtube. Ambos
argumentaram que se sentiam mais seguros ao ver a forma como outros docentes
mais experientes abordavam os conteudos. Na pratica, isso parece uma forma de
“estagio passivo e ndo-supervisionado”, e vai contra tudo que € pregado em
relacdo a formacao docente na universidade.

Boston e Johanesburgo usaram o youtube para assistirem a videos de
palestras, debates e videos-reportagens produzidos por canais de jornalismo.
Dakar e Guadalajara destacaram o uso do youtube mas nao especificaram a qual
tipo de video assistiram.

Varsovia foi 0 Unico licenciando que buscou na internet material especifico
da geografia escolar: Pesquisou diversos planos de aula em site especializado em
educagao escolar para ver como o tema era abordado comumente por outros
professores.

Boston, Pequim e Guadalajara pesquisaram dados em sites de instituicdes
governamentais e organizagdes como IBGE, Banco Mundial e ACNUR.

No entanto, conforme destacado por Amsterdam, Boston, Dakar,
Guadalajara, Johanesburgo, Honolulu, Lagos e Pequim, a principal utilizagéo da
internet foi a busca por reportagens correlacionadas aos temas e conteudos
abordados nas aulas. Honolulu buscou reportagens contendo mapas que
ilustrassem o programa governamental Bolsa Familia. Guadalajara procurou por
reportagens relacionadas ao envelhecimento populacional, enquanto Boston
pesquisou reportagens abordando as relagbes geopoliticas da China. Pequim
buscou reportagens referentes a imigracéo e ao refugio na Europa, enquanto
Johanesburgo optou por reportagens que realizassem analises espaciais dos
resultados eleitorais. Por sua vez, Amsterdam investigou reportagens que
tratavam da segregacao racial nos EUA. Dentre eles, Lagos foi o licenciando que
deu maior énfase ao material jornalistico, sendo praticamente a unica fonte de
consulta utilizada por ele.

Ladeira (2018) realizou uma pesquisa sobre a influéncia dos noticiarios no
ensino de geografia no ensino basico. O objetivo de sua dissertagao foi analisar
como os discursos geopoliticos da midia se incorporam ao meio didatico e sdo
ressignificados ou reproduzidos por professores de geografia do Ensino Médio,
investigando a relacdo entre a midia e o processo de ensino e aprendizagem em
geografia. Ladeira (2018) demonstra como o conteudo midiatico, especialmente
em questdes geopoliticas, influencia o discurso dos professores e a construgao
do conhecimento geografico pelos alunos. A pesquisa aponta ainda que os
docentes tendem a utilizar a midia como um recurso didatico, mas nao a
consideram como objeto de estudo a ser sistematizado em sala de aula,
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resultando em uma falta de preparo para lidar criticamente com os discursos
midiaticos. A perspectiva do autor aponta esse fenbmeno como um problema, uma
vez que o0s materiais jornalisticos produzidos por empresas de midia
internacionais — principal fonte de pesquisa para professores - tendem a direcionar
conteudos para discursos geopoliticos alinhados com as politicas externas das
principais poténcias globais. Além disso, tendem a apresentar representacoes
negativas e estereotipadas sobre nag¢des consideradas hostis ou exdticas pela
cultura ocidental, abordando de forma simplista e maniqueista fenbmenos que
demandam analises mais complexas. Ainda segundo Ladeira (2018), grande parte
do material jornalistico difundido por grandes midias nacionais a respeito de temas
geopoliticos sdo na verdade reprodugdes de materiais produzidos por midias
parceiras internacionais.

Ladeira (2018) conclui que ha uma lacuna na formagéo inicial dos
professores de geografia no que diz respeito as relagdes entre ensino de geografia
e discursos midiaticos. A pesquisa aponta para a relevancia de uma maior
integracdo entre 0 ensino de geografia e o estudo critico da midia, tanto na
formacéao dos professores quanto no desenvolvimento de metodologias didaticas
para uma compreensao mais aprofundada dos discursos midiaticos.

Straforini (2018) nos lembra que a geografia ensinada e aprendida possui
o potencial de promover praticas espaciais insurgentes em relagao as praticas e
discursos hegeménicos, visando a transformagao da sociedade. Reproduzir
discursos jornalisticos sem passar por uma reflexdo critica amparada por
conceitos e principios da geografia vai na diregdo contraria do que defende de
forma muito pertinente Straforini (2018):

Nao estamos defendendo aqui que os conteudos geograficos escolares
estejam descolados da realidade, mas que tanto eles quanto a propria
realidade estejam a servigco de uma forma especifica de leitura de mundo
a partir dos fundamentos da Geografia. Dito de outra forma, a Geografia
Escolar tem um papel impar na leitura reflexiva e critica do mundo
contemporaneo quando seus conceitos e procedimentos metodoldgicos
sdo acionados pelos estudantes (p.177).

Nao ha duvidas de que a associagdo entre reportagens jornalisticas e
ciéncia geografica pode trazer contribuigdes significativas ao processo de ensino
e aprendizagem. Basta uma consulta a um grande portal de noticias internacionais
para identificar varias tematicas presentes na Geografia Escolar. “Assim como as
aulas desta disciplina, o jornal esta entremeado de cotidianidade, de relagbes
sociais e com a natureza e, principalmente, de percepgao sobre a produgao do
espacgo” (Ladeira, 2018, p. 98). Os materiais jornalisticos, sobretudo quando
abordam temas pertinentes para a geografia escolar, cada vez mais apresentam
uma linguagem imagética com enorme potencial como recurso didatico. Isso ficou
claro na analise das aulas-regéncias uma vez que a grande maioria dos mapas
tematicos, graficos e ilustragdes utilizados pelos licenciandos eram provenientes
de reportagens acessadas via internet. Estes recursos estiveram muito mais
presentes nas aulas-regéncia do que fragmentos de filmes ou documentarios,
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dados e ilustragdes oriundas de pesquisas cientificas ou materiais didaticos
produzidos especificamente para a geografia escolar.

Diante destes dados e questbes, € imprescindivel que haja um olhar
cuidadoso para a relagao entre formacao de professores de geografia e o uso de
materiais jornalisticos como fonte de pesquisa e estudo. Cabe ressaltar que estes
materiais ndo foram consultados meramente para obtencdo dos recursos
imagéticos ou exemplos que contextualizassem algum contedudo. Os dados
apresentados revelam que para muitos licenciandos os sites de producdes
jornalisticas foram uma fonte primordial de estudo sobre os contelidos, o que gera
dois riscos. Primeiramente o risco da reprodugcdo acritica de discursos que
refletem a visdo de mundo dos grupos de midia e seus financiadores. Nas palavras
de Ladeira (2018):

Os noticiarios sdo construgdes sociais sobre a realidade que ganham
materialidade através de determinadas praticas discursivas. Valores
subjetivos e a maneira de conceber o mundo do produtor de uma noticia
certamente vao influenciar, de alguma maneira, a construgédo de seu texto.
Diante dessas questbes, o material midiatico ndo deve ser incorporado no
ensino basico como se estivesse pronto e acabado ou tampouco o
professor pode transferir para este recurso paradidatico a tarefa de
ensinar. Agindo dessa maneira, o docente pode levar o aluno a acreditar
que o conteudo vinculado pelos meios de comunicagao, por si sO, possui
legitimidade como portador do conhecimento (p. 246).

Um segundo risco quando ha a utilizacdo de materiais jornalisticos como
fonte principal para estudo, pesquisa e consulta, € o desvio dos objetivos,
conceitos e métodos proprios da geografia enquanto campo do conhecimento. E
comum encontrarmos nas produgdes jornalisticas o uso inadequado de conceitos
geograficos, o que pode ser exemplificado pela confusao entre termos distintos,
tais como “paisagem” e “natureza”, ou “territério” e “regiao”. Além disso, é
importante ressaltar que uma reportagem que trate de um tema presente no
ensino de geografia ndo necessariamente incorpora um pensamento geografico.
Com frequéncia, o que se apresenta como “geografico” na realidade se limita a
mera descricdo das caracteristicas de um recorte espacial ou de um fendbmeno,
sem abordar os processos e as relagdes espaciais ou a légica da organizagéo
espacial. Voltaremos a falar deste risco na préxima sessao, quando analisaremos
de fato as aulas-regéncias ministradas.

Estas reflexdes convergem com preocupagoes levantadas por Straforini
(2018) em sua defesa do ensino de geografia como pratica espacial de
significagdo. O autor alerta criticamente para a redu¢ao da geografia escolar a um
ensino de atualidades jornalisticas. Para Straforini (2018),

a demarcagdo, a apropriacdo e a simplificagdo do presente ou da
realidade como sendo o préprio objeto geografico pode reduzir o estudo
dos fendbmenos espaciais realizados nas escolas a apresentagdo de
“atualidades”, quase que transformando a disciplina em uma “geografia
jornalistica”, ou ainda em um espagotempo escolar de “contextualiza¢des”
para outras disciplinas, ou que reduza o interesse dos alunos a obterem
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bons resultados nas avaliagdes de macro escala em virtude de situarem
contextualmente os itens a serem respondidos, a exemplo do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), Programa Internacional de Avaliagdo
de Alunos (Pisa) e vestibulares (p.177).

Por fim, outro dado que que merece ser destacado é a baixissima
mobilizagdo daquilo que Shulman (1986) classifica como Conhecimento
Pedagogico Geral - conhecimentos, teorias, estratégias e principios relacionados
aos processos de ensinar e aprender, construidos no campo da pedagogia. Vimos
anteriormente que as reunides de orientagcdo para a construgdo das aulas-
regéncia focaram muito mais em “o que ensinar’ do que no “como ensinar’. Nas
entrevistas também n&o houve indicios de que Conhecimentos Pedagdgicos, ou
seja, oriundos do campo da Educagado, tenham sido base para direcionar as
estratégias didatico-metodolégicas. A excecdo foi Guadalajara - o Unico a
mencionar explicitamente aprendizagens e reflexdes desenvolvidas a partir das
disciplinas pedagdgicas cursadas na licenciatura.

Esse dado nos revela que o Conhecimento Pedagoégico Geral ndo tem sido
uma fonte de conhecimento relevante para o desenvolvimento do Conhecimento
Pedagogico do Conteudo para estes professores em formacéao. Fica evidente que
a formacao inicial na licenciatura ndo tem sido capaz de fazer com que os
licenciandos apreendam e articulem os conhecimentos trabalhados nas disciplinas
de Educacgéo, tais quais Didatica Geral, Didatica Especifica, Psicologia, Filosofia,
Sociologia. H4 algumas mencdes a aprendizagens a partir das disciplinas de
Oficina Didatica - presentes no curriculo justamente para articular teoria e pratica,
pedagogia e geografia. Porém, o impacto destas aprendizagens foi muito limitado.
Houve um destaque maior para o fato dos licenciandos construirem suas aulas a
partir de topicos de conteludos elencados e consultas de diferentes tipos na
internet, incluindo a influéncia da midia jornalistica e videos de outros professores.

Na concepcao de Shulman (1987), a pratica docente no processo de
ensino percorre um ciclo de raciocinio-agao-raciocinio. Esse processo se inicia
com as atividades de compreensao do conteudo especifico a ser ensinado e
avanca para a etapa de transformacgao, onde o conhecimento especifico deve ser
transformado em uma forma de conhecimento a ser ensinado. Durante o
desenvolvimento das aulas-regéncia, foi perceptivel em diversos casos, tanto por
meio da observacdo das reunides de orientacdo quanto das entrevistas
realizadas, que houve uma énfase maior no processo de compreensao do
conteudo do que na etapa de transformagéo pedagdgica do conhecimento. Os
subprocessos de transformacao do conteudo (Shulman, 1987) foram influenciados
mais pelas orientagdes dos professores regentes do que por conhecimentos
pedagodgicos trazidos pelos licenciandos.



CAPITULO 6. O QUE HA DE GEOGRAFICO NAS AULAS-
REGENCIA DO CAp-UFRJ?

Neste capitulo, exploramos a culminancia da complexa jornada dos
estudantes de licenciatura em Geografia durante seu estagio supervisionado no
CAp-UFRJ. Investigamos as nuances e a profundidade com que eles incorporam
e transmitem o conhecimento geografico em suas aulas-regéncia, um momento
crucial em suas formacdes. Examinamos como esses futuros professores utilizam
conceitos, principios de relacbes espaciais e representacdes espaciais em suas
aulas, destacando a importancia de uma abordagem que va além do conteudo
factual e estimule o raciocinio critico e a analise espacial e que guarde relagdes
com a ciéncia de referéncia.

A partir de andlises detalhadas das diferentes aulas-regéncia ministradas
pelos licenciandos com focos tematicos variados, iremos compreender como o0s
conceitos e principios geograficos sdo empregados a partir de indagacdes e
processos cognitivos e como as dindmicas espaciais sdo discutidas e
interpretadas.

Portanto, este capitulo foca na identificacdo e analise dos elementos
geograficos presentes nas aulas-regéncia desenvolvidas pelos licenciandos,
realizada com base em elementos e categorias estabelecidos na revisdo do
primeiro capitulo sobre Raciocinio Geografico e os propédsitos da educacgao
geografica.

Anteriormente vimos as pertinentes proposicbes de Jo e Bednarz (2009) a
respeito das categorias da taxonomia do Pensamento Espacial*® - Conceitos de
relagdes espaciais, ferramentas de representacido e processos de raciocinio. As
proprias autoras defendem que estas categorias deveriam ser usadas para a
analise de materiais didaticos e planos de aula. Entretanto, em seguida,
apontamos as diferengas entre Pensamento Espacial e Raciocinio Geografico.

Apoiados nas elaboragdes Paula (2020), Reis (2020), Duarte (2016),
Miguel Gonzalez (2016), Roque Ascencdo e Valadédo (2014;2017) e Castellar
(2020), desenvolvemos o argumento que o Pensamento Espacial esta presente
em todo Raciocinio Geografico, porém, este ultimo néo se limita ao primeiro. Isto
€, 0 espaco geografico, objeto da geografia, ndo pode ser apreendido apenas pelo
pensamento espacial, mas este deve servir para o0 desenvolvimento de um
pensamento geografico. Castellar (2020) e Paula (2020) entendem o Pensamento
Espacial como um tipo de conteudo procedimental que precisa ser articulado ao
estatuto epistemoldgico da geografia — seus conceitos, categorias e principios
desenvolvidos ao longo do percurso da ciéncia — para que se faga emergir o
Raciocinio Geografico’.

Devemos retomar ainda como Miguel Gonzalez ressalta a importancia de
indagacdes geograficas como condicdo para o desenvolvimento de um
pensamento geografico, enquanto Reis (2020) e Cavalcanti (2012;2014)

16 Ver capitulo 2.4.
17 Essa discusséo crucial esta presente no capitulo 2.4.
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ressaltam o papel dos conceitos para o desenvolvimento de fungdes mentais
superiores e pensamentos abstratos essenciais ao raciocinio espaciais ligados ao
espaco geogréfico.

Dessa forma, a analise das aulas-regéncia promovida na pesquisa foi
desenvolvida a partir da identificacdo e compreensao de como os licenciandos
mobilizaram as seguintes categorias:

o Situacao Geografica: Trata-se do fendmeno ou recorte da realidade
abordado na aula. Relaciona-se ao que se costuma chamar de conteudos,
além de informacgdes e dados factuais da realidade.

o Conceitos e categorias geograficas: Sao os conceitos e categorias
desenvolvidos pelo campo disciplinar da geografia. Trata-se de parte
essencial do arcaboucgo epistemoldgico da disciplina e ndo se relaciona
somente ao que estamos chamando de Pensamento Espacial, mas
corresponde a uma visdo mais ampla de espago geografico. Permite
realizar raciocinios abstratos a partir de elaboragdes tedricas que nos
permite analisar a realidade geograficamente. Apontado por Cavalcanti
(2012) como fundamentais para o acesso as fungdes mentais superiores,
mais profundas e complexas.

o Representagoes Espaciais: Mapas, croquis, fotografias, esquemas,
diagrama, qualquer tipo de representacao da organizacdo espacial e do
espaco geografico.

o Conceitos de relagoes espaciais: Identificados por Jo e Bednarz (2009),
Paula (2020) e Castellar (2020), sdo conceitos essenciais para o
desenvolvimento do Pensamento Espacial.

o Processos cognitivos: A¢des cognitivas necessarias para compreender
e mobilizar os conceitos geograficos e de relagdes espaciais.

¢ Indagagodes geograficas: Sdo perguntas a respeito da dimenséao espacial
do espacgo geografico cujas respostas dependem da articulagéo entre os
processos cognitivos e os conceitos geograficos e de relagdes espaciais.

Estas categorias foram selecionadas a partir de toda a revisao bibliografica
sobre raciocinio geografico apresentada previamente, sobretudo as proposi¢des
de Castellar (2020) a respeito dos campos ou elementos do raciocinio geografico.

Os dados relacionados as categorias mencionadas foram agregados em
um quadro (tabela) analitico presente nas paginas 257, 258 e 259. Recomenda-
se a consulta desse quadro para efeito de comparagao entre as analises das
aulas-regéncia dos licenciandos.

Estes dados foram desmembrados para a analise de cada licenciando e
serao apresentados ao longo deste capitulo. A diferenciagdo nos tons de preto no
texto da tabela reflete o nivel de énfase e cuidado dedicado a cada elemento. As
informagbes visualmente mais destacadas representam topicos que receberam
maior atencéo e foram abordados de forma mais completa durante as aulas. Por
outro lado, as areas de cor mais clara (ou "fracas") correspondem a elementos
que estavam no planejamento da aula, mas nao foram abordados de maneira
satisfatéria ou ndo receberam a atencao devida.
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Espera-se que um professor com sélida identidade disciplinar seja capaz
de realizar indagagbes geograficas a respeito da situacdo geografica de
determinado fendbmeno estudado. Ainda, que sejam selecionados representacoes
espaciais e conceitos de relagdes espaciais necessarios para interpretar, através
de processos cognitivos, a situagdo geografica em questdo. Em seguida, os
conceitos e principios préprios do estatuto epistemologico geografico devem ser
mobilizados para a construgédo de explicagdes que atinjam niveis de pensamento
abstrato, indo além dos conteudos e informagdes factuais.

Esta claro que desenvolver este tipo de raciocinio nao é tarefa facil. Ainda,
como aponta Paula (2020), ha uma lacuna a ser preenchida com trabalhos que
investiguem praticas pedagogicas construidas a partir da integracdo entre
pensamento espacial e raciocinio geografico em contexto de educagao geografica
basica. Quais praticas de mediacdo pedagdgica potencializam o raciocinio
geografico? Quais aspectos da formagéo na licenciatura contribuem para que os
docentes sejam bem-sucedidos diante de tal desafio?

No processo de desenvolvimento das aulas-regéncia, os futuros
professores mergulharam nas complexidades de ensinar geografia e enfrentaram
a tarefa de articular seus conhecimentos docentes, envolvendo teoria e pratica,
conteudo e metodologia, buscando caminhos para fazer a Geografia relevante
para os alunos. E neste campo que iremos adentrar.

AMSTERDAM

A regéncia teve como situagdo geografica (e tematica) a “Segregacéao
racial nos EUA” e foi realizada com as turmas do oitavo ano do Ensino
Fundamental. O Objetivo geral indicado no Plano de Aula foi “Analisar a
segregacao racial nos Estados Unidos enquanto um fendmeno geografico que se
materializa nos espacos urbanos”. Os objetivos especificos foram:

e Compreender que o racismo foi uma pratica institucionalizada e espacializada
na sociedade estadunidense entre os anos de 1870 e 1964;

e Caracterizar a segregacao racial como um fenbmeno que se materializa no
espaco;

e Discutir através de imagens e mapas as formas como a segregagao racial
ocorreu;

e Instigar a percep¢do de que a segregacao nao se limitou ao periodo de
vigéncia da Lei Jim Crow, tendo consequéncias até os dias atuais.

A regéncia foi iniciada abordando “a formagéao histérica social nos EUA”,
onde houve uma diferenciagdo entre diversas caracteristicas sociais e
econOmicas das regides norte e sul dos EUA até a guerra civil americana. Nesse
momento, apesar da questdo espacial estar evidente, ndo houve utilizacdo de
representacao cartografica que pudesse auxiliar na compreensao do fendmeno
espacial abordado. Em seguida, Amsterdam abordou as leis que regulamentavam
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a segregacao racial, destacando os termos “divisdo geografica’ e “segregacao
racial no espaco”. Foram apresentadas fotos que representam esta segregacao
na escala do lugar/cotidiano.

Figura 8 - Slide aula-regéncia Amsterdam

Contextualizando...
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Estados do Sl Separados, mas iguais" (1875).

Foram apresentadas algumas diferencas entre a segregacgao racial nos
Estados Unidos e no Brasil. Neste momento, houve uma oportunidade n&o
aproveitada de abordar geograficamente este ponto, comparando a
espacializacao das populacbes negras e como estas diferencas se manifestam
nos espacos urbanos dos dois paises.

Figura 9 - Slide 2 aula-regéncia de Amsterdam

BR vs EUA
Qual a diferenca?

¢ Nos EUA, por conta das leis Jim Crow, o racismo era institucionalizadc

* No Brasil, o racismo ocorre por conta do fenctipo do individuo, ou seja,
pelos tracos fisicos; diferente dos EUA que ocorre pela genética.

* Em relacdo a demografia, a populacado preta e parda € maioria no Brasil,
diferente dos EUA onde a populagdo preta € minoria.

Amsterdam questionou os alunos sobre casos de racismo que tenham
presenciado. Devido a grande participacao dos alunos, foi uma etapa da aula que
durou quase 30 minutos. Os exemplos trazidos pelos alunos ficaram um pouco
desconectados na aula, uma vez que ndo houve intervencao de Amsterdam para
estabelecer relagdes diretas com as reflexdes e objetivos da aula. No entanto, foi
um momento de importante engajamento e conscientizagdo sobre o tema na
turma.

Na sequéncia, a aula abordou por quase 20 minutos os movimentos sociais
de luta pelos direitos civis dos negros nos EUA.
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Figura 10- Slide 3 aula-regéncia Amsterdam
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e Subutilizacado de representagcbes espaciais (materiais
cartograficos)

Por fim, foram apresentadas duas representa¢des cartograficas sobre a
distribuicdo espacial por grupo étnico nos EUA e na Regido Metropolitana de
Chicago. Esse momento da aula durou apenas 5 minutos e brevemente foi
seguido de uma conversa sobre um exemplo de séries de TV que abordam
segregacao racial. Os mapas foram apresentados muito rapidamente, com pouca
oportunidade para a mediagcao de uma interpretacao por parte dos alunos. Nao
foram abordados alguns aspectos importantes que poderiam ser apresentados a
partir destes mapas, como a relagdo entre a distribuicdo da populagéo negra e o
historico de escraviddo apresentado no inicio da aula; a distribuicao espacial dos
grupos responsaveis por eventos e manifestagdes racistas; caracteristicas dos
bairros com aglomeracédo de populagdo negra e comparagdo com estados de
maioria branca em relagdo a presenca do Estado, violéncia, condi¢cdes de
moradia, renda, distancia do centro, etc.

Figura 11 - Slide 4 aula-regéncia Amsterdam
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Cabe reforgar que um dos aspectos mais destacados nas orientagdes da
professora Gama foi a necessidade de trabalhar a tematica do racismo nos EUA
sob um olhar geografico através da dimensao espacial. A utilizacao de termos
como segregacao racial no espago e os mapas apresentados na parte final da
aula refletem essa preocupagao destacada da professora orientadora e
incorporada por Amsterdam. A preocupacao com a “geograficidade” da aula é
refletida ainda no objetivo geral indicado no Plano de Aula: “Analisar a segregacéo
racial nos Estados Unidos enquanto um fendmeno geografico que se materializa
nos espacos urbanos”.

Entretanto, a analise da materialidade do racismo nos espacos urbanos
esteve praticamente limitada a observagdo de fotos representando segregacéo
racial na escala do cotidiano, sem haver analise mais profunda sobre a producao
do espaco, de paisagens locais ou relagdes espaciais.

e Foco maior em conteudos da histéoria social em detrimento da
construcao de um raciocinio geografico.

Na observacao da regéncia ficou muito evidente que a maior parte da aula esteve
focada em aspectos, contetdos e dados histéricos e sociais que ndo demandam
ou representam uma forma de raciocinio geografico. S&o aspectos importantes
para a tematica proposta, mas nao houve suficiente utilizagcdo de mediacdes e
materiais que conduzissem ao desenvolvimento de raciocinios geograficos.

Vale a pena ressaltar dois pontos na resposta de Amsterdam sobre porque
sua aula deve ser considerada geografica. Primeiramente, ela argumentou de
maneira bastante firme sobre a relevancia da dimensao temporal e histérica nas
analises geograficas. Além disso, foi interessante notar que, assim como diversos
outros estudantes de licenciatura, ela fez referéncia a concepgao de geografia
proposta por Gomes (2017).

Aqui no Brasil, a gente costuma colocar a Geografia, a Historia, a
Matematica, enfim, outras disciplinas, todas em uma caixinha, como se
elas nédo fossem ligadas umas com as outras. Eu acho que principalmente
a Historia e a Geografia sdo matérias muito complementares. A Geografia,
quem disse isso € o Paulo César, a Geografia costuma responder o porqué
do onde; e a Histdria, ela vai dar esse apanhado temporal. Uma coisa é
muito ligada a outra: vocé nao consegue responder o porqué do onde se
vocé ndo souber o momento histdrico, o tempo que aquele lugar estava,
entdo a Geografia precisa muito da Historia, e a Historia precisa muito da
Geografia. Eu acho que quando vocé fala de segregacgéao racial, vocé faz
esse apanhado histérico, ele € muito importante para a Geografia.

Precisamos distinguir dois tipos de abordagens distintas em aulas de
geografia: a) aquela que foca na analise da distribuicdo espacial dos fendmenos
e na formagéao do espago considerando também o aspecto temporal; b) outra em
que o pensamento geografico € diluido por uma quantidade excessiva de
informacdes histdricas. O primeiro caso ocorreu no inicio da aula, quando
Amsterdam discutiu as diferengas na formagao historica e social das regides norte
e sul dos EUA. Ja o segundo caso aconteceu por grande parte do tempo da aula,
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quando a geografia foi temporariamente deixada de lado para uma reflexao que,
possivelmente, seria mais apropriada em uma aula de histéria ou sociologia.

Amsterdam argumenta que a geografia de sua aula esteve na explicagao
€ nos materiais sobre como a populacédo negra se distribui espacialmente. Essa
seria a diferencga para uma aula de histdria.

Eu acho que eu tentei trazer é olhar, dar uma olhada, em como essa
populacao se distribui espacialmente. Por isso que eu trago o mapa, por
isso que eu trago a forma como eles estao divididos hoje em dia, por isso
que eu trouxe aquelas imagens para ver como era dividido isso. Eu acho
que foi muito importante assim, inclusive esta ai essa diferencga, se a gente
fosse trazer e colocar de novo em caixinhas “Histéria” e a “Geografia”. A
diferenca de como esse conteudo seria dado na Historia seria até, por
exemplo, o fim e a conquista dos direitos civis dos negros norte-
americanos, poderia parar ali, mas ai a Geografia entra com muita forga
quando eu trago o mapa e mostro: “Essa aqui € a distribuicdo populacional
deles, é assim que essas pessoas se comportam no espacgo, € assim que
eles estéo divididos”. Eu acho que a Geografia entra muito nisso, mas nao
que essas leis e eu comentar como foi a movimentacdo e como eles se
dividiram antes ndo seja Geografia.

Entretanto, as analises espaciais se restringiram a alguns momentos e
conteudos especificos: houve uma breve diferenciacdo das caracteristicas da
formacéao histérica das regides norte e sul dos EUA, além de uma apresentagéo
demasiadamente rapida de mapas que simplesmente evidenciavam a presencga
de concentragbes populacionais negras, brancas e hispanicas em escalas
regionais e nacionais.

Devido a orientagdo adotada pela professora Gama, trés dos quatro
objetivos especificos da aula evidenciavam uma preocupagéo central com a
analise geografica essencial do fendbmeno. Esses objetivos eram: "Compreender
que o racismo foi uma pratica institucionalizada e espacializada na sociedade
estadunidense entre os anos de 1870 e 1964"; "caracterizar a segregacao racial
como um fendmeno que se materializa no espago"; "discutir através de imagens
e mapas as formas como a segregacgao racial ocorreu".

No entanto, esses objetivos ndo foram completamente alcangados, pois as
explicacdes e mediacbes para interpretar os materiais que promoveriam essas
reflexdes foram diluidas ao longo da aula, misturadas com outros conteudos e
objetivos. Embora as fotos e os relatos de racismo no ambito cotidiano tenham
sido elementos importantes para a formagao antirracista, receberam muito mais
énfase do que os mapas e explicagbes sobre as relagdes e processos espaciais.
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QUADRO 3 — ANALISE REGENCIA AMSTERDAM

LICENCIANDO

SITUACOES GEOGRAFICAS

CATEGORIAS E CONCEITOS GEOGRAFICOS

REPRESENTACOES ESPACIAIS

CONCEITOS DE RELAGOES ESPACIAIS

PROCESSOS COGNITIVOS GEOGRAFICOS

INDAGAGOES GEOGRAFICAS REALIZADAS

AMSTERDAM

A LUTA CONTRA A SEGREGAGAO RACIAL NOS EUA

SEGREGAGAO SOCIOESPACIAL URBANA

FOTOGRAFIAS COM SITUAGOES COTIDIANAS DE APERTHEID
NOS EUA; MAPA SOBRE DISTRIBUIGAO RACIAL NOS EUA E
EM CHICAGO

LOCALIZACAO; DISTRIBUICAO

IDENTIFICAGAO DE MANIFESTGOES RACISTAS EM ESPACOS
URBANOS ATRAVES DE FOTOGRAFIAS; LOCALIZACAO DE
GRUPOS RACIAIS A PARTIR DA INTERPRETAGAO DE MAPAS

CONSEGUEM IDENTIFICAR A SEGREGAGCAO RACIAL NO
MAPA? ONDE OS NEGROS ESTAO LOCALIZADOS? COMO
ESTAO DISTRIBUIDOS?

As indagacdes e categorias utilizadas com maior frequéncia e énfase nao

eram geograficas. Por exemplo, ao conversar sobre os casos de racismo no Brasil,
Amsterdam utilizou as nogdes de centro e margem da estrutura social e classes
sociais, mas nao falou em centro e periferia geografica. Também foi possivel
constatar que nenhum conceito estruturante da geografia foi utilizado durante a
regéncia, nem nas explicagcbes e nem mesmo nos materiais elaborados.

BOSTON

A aula-regéncia de Boston teve duracao de 1 hora e 40 minutos nas turmas
do terceiro ano do Ensino Médio com o tema “Geopolitica chinesa no século XXI”.
O Plano de Aula traz como objetivo geral “Discutir o papel da China na ordem
mundial do século XXI a partir da analise de ambos os seus relacionamentos
politico e econémico com os demais paises do globo”. Outros objetivos
especificos foram:
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Apresentar e discutir os aspectos principais da politica interna, economia e
sociedade chinesas como ponto de partida para compreender a sua relacido com
os demais paises;

Examinar ambas as relagées econdmicas e politicas da China com o globo;
Avaliar o posicionamento chinés frente a organizacdes e decisdes de ambito
global;

Construir uma analise do papel da china na ordem mundial do século XXI.

Boston demonstrou um dominio de conteudo bastante extenso: Divisao
Internacional do Trabalho; Zonas Econbmicas Especiais; Planos Quinquenais;
economia planificada; investimentos diretos externos; megacidades chinesas;
guerra comercial. Percebe-se que houve um foco muito grande em aspectos
econdmicos. A licencianda trouxe uma variedade muito grande de dados, graficos
€ mapas e 0s apresentou com boa oratoria.

A aula comecgou de forma bastante cativante, quando Boston questionou
os alunos sobre as marcas de seus celulares e onde eles foram fabricados. Os
estudantes demonstraram um interesse particular no assunto, especialmente ao
discutir um mapa que destacava as marcas de celular mais vendidas em diferentes
paises, concentrando-se atentamente no crescimento da industria chinesa.

o Abordagem extensiva de conteudos nao favorece reflexao e
engajamento

Se o inicio da regéncia apresentou essa dindmica dialdgica e foi capaz de
despertar a atengao dos alunos, o restante da aula foi marcado por uma exposi¢ao
de dados, fatos sobre fenbmenos, informagdes e conceitos sem que os alunos
tenham sido suficientemente instigados a construir algum tipo de raciocinio e a
interagir com o conhecimento abordado. A propria Boston apresentava,
interpretava e explicava os materiais e dados projetados em uma apresentagao
de slides sem que os alunos interagissem — exceto em raras ocasidoes. Dessa
forma, a regéncia se assemelhou a um modelo de palestra ou seminario.

Figura 12- Slide aula-regéncia de Boston
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A regéncia foi capaz de apresentar materiais e dados sobre
configuragdes/realidades econbmicas que sdo pertinentes fendmenos
geograficos, isto é, que possuem uma dimensdo espacial. Contudo, alguns
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materiais foram subaproveitados, servindo apenas para ilustrar a descricdo de
alguma situacdo ou caracteristica do recorte espacial abordado. Por exemplo, ao
discutir o crescimento econdémico chinés, Boston mencionou a existéncia de
megacidades na China, mostrando uma definicdo do conceito e uma imagem de
uma grande area urbana, porém sem analisar cartograficamente os fluxos
migratorios para essas cidades ou sequer localiza-las. Também, ao abordar as
"desigualdades sociais e territoriais", foram usadas duas fotografias ilustrativas de
pobreza, com uma explicagao breve sobre a situagédo na sociedade chinesa, sem
aprofundamento. Outro momento longo foi dedicado a explicar as politicas de
investimento e crescimento do PIB na China, mas sem reflexdo sobre como esses
fendbmenos econdmicos se relacionam com a configuracdo espacial chinesa,
ficando mais focado em uma abordagem histérico-econdmica do pais.

o Subutilizagado de representagcées espaciais (materiais
cartograficos)

Em alguns momentos, foram utilizados mapas e dados com uma
abordagem "espacializada". No entanto, esses exemplos mostram que apenas a
apresentacgao de representagdes cartograficas ndo garante o desenvolvimento de
um raciocinio geografico efetivo. Por exemplo, foram exibidos mapas e graficos
sobre as importagdes e exportagcdes da China, mas sem uma analise aprofundada
dos dados apresentados. Isso resultou em um enfoque simplesmente na
identificacdo de que a China é uma grande exportadora de produtos
industrializados e importadora de commodities, sem explorar os fatores
explicativos para a distribuicdo espacial desses fendmenos.

O mesmo padrao pode ser observado em um tdpico com grande potencial
para analise geografica: o projeto de integragao regional conhecido como "Nova
Rota da Seda", liderado pela China. Apesar de uma breve explicacdo sobre o
projeto e a exibicdo de um mapa ilustrativo com os paises e rotas envolvidos, ndo
houve estimulo nem tempo para que os alunos analisassem o mapa e
desenvolvessem um pensamento critico, levantando questdes ou hipdteses a
partir dessas informagdes. Esses mesmos procedimentos simplificados também
ocorreram em outros tépicos abordados durante a aula.
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Figura 13 - Slide 2 aula-regéncia de Boston
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Durante a maior parte da aula-regéncia, ocorreu uma sequéncia
prolongada de descrigdbes dos aspectos politicos, histéricos e econbémicos da
China. A falta de mediacao para construir um pensamento geografico efetivo torna
improvavel que os alunos consigam desenvolver esse tipo de raciocinio de
maneira independente. Isso resulta na apresentagao de conteudos factuais sem
base nos conceitos e nogdes préprios da geografia.

Ao ser questionada sobre porque sua aula deveria ser considerada uma
aula de geografia, Boston deixou claro que essa era uma preocupacao latente por
influéncia de sua trajetéria de formagédo, de modo especial as experiéncias de
pesquisa cientifica.

Essa foi uma preocupagao que me passou pela cabega desde o inicio. Na
graduagédo da UFRJ a gente se depara com essa pergunta muito. Onde
esta a geografia no seu trabalho? Quando a gente participava da jornada
de iniciagdo cientifica, tinha uma pessoa que sempre perguntava onde
estd a geografia do seu trabalho? Os meus orientadores sempre se
preocupavam que a gente soubesse identificar onde estava a geografia
do nosso trabalho. (...) eu sempre me perguntava isso sobre minhas aulas
porque a gente tem que se valorizar enquanto profissional. Por que um
professor de histéria ndo daria essa aula? Por que um professor de
sociologia ndo daria essa aula? Entdo essa preocupagédo passou pela
minha cabecga desde o inicio.

Boston fez uma pesquisa ampla sobre um conteudo que para ela era algo
novo. Nesta pesquisa, demonstrou maturidade intelectual para analisar
criticamente os materiais e dados, além de ter conseguido produzir um material
excelente para uma descricdo de varios aspectos de seu tema de aula. Este e
outros trechos da entrevista revelam que o uso de mapas era estratégia principal
para trazer a “geograficidade” a aula.
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Eu achei que resolveria isso trabalhando com muitos mapas na aula. Mas
eu tentei colocar a geografia na aula pensando a relagéo entre os lugares,
entdo pensando a relagdo da China com outros paises no mundo. Entao,
interessa saber como é a sociedade chinesa, qual o modelo econémico
chinés, mas o principal objetivo é saber como a China se relaciona com o
restante do mundo, entdo por essa relagédo entre lugares acredito que a
geografia esta ai.

Lembremos que o objetivo principal contido no Plano de Aula consistia em
“Discutir o papel da China na ordem mundial do século XXI a partir da analise de
ambos os seus relacionamentos politico e econémico com os demais paises do
globo”. De fato, este objetivo esta em consonancia com a fala de Boston de que
pretendia “pensar a relacdo da China com o restante do mundo”. No entanto, para
atingir os demais objetivos especificos, a aula-regéncia precisou abordar uma
quantidade muito extensa de conteudos. Em suma, a grande quantidade de
conteudos, temas, tépicos e objetivos da aula-regéncia levaram Boston a se
distanciar do objetivo central e a adotar uma metodologia pouco dialdgica, pautada
na transmissao descritiva destes elementos e nao na construgao de raciocinios a
partir de conceitos, interpretagdes, questionamentos e hipoteses. Processos,
nocdes e conceitos espaciais estavam implicitos na aula, tanto através dos
materiais quanto de algumas explicacbes de Boston, mas nunca eram o foco, o
fio condutor ou ponto de chegada.



218

QUADRO 4 — ANALISE REGENCIA BOSTON

LICENCIANDO

SITUACOES GEOGRAFICAS

CATEGORIAS E CONCEITOS GEOGRAFICOS

REPRESENTACOES ESPACIAIS

CONCEITOS DE RELAGOES ESPACIAIS

PROCESSOS COGNITIVOS GEOGRAFICOS

INDAGAGOES GEOGRAFICAS REALIZADAS

BOSTON

GEOPOLITICA CHINESA; RELAGOES ECONOMICAS DA
CHINA; DESIGUALDADES SOCIAIS E TERRITORIAIS NA
CHINA

MEGACIDADE; URBANIZAGAO;

FOTOGRAFIAS DE AREAS URBANA E RURAL; MAPAS
TEMATICOS COM DADOS ECONOMICOS

LOCALIZAGAO; MAGNITUDE; FLUXO; CONEXAO

IDENTIFICACAO DE DADOS ECONOMICOS; ANALISAR
MAPAS TEMATICOS SOBRE RELACOES ECONOMICAS

ONDE OS CELULARES DE CADA MARCA FORAM
FABRICADOS? QUAIS SAO OS PRINCIPAIS DESTINOS
DAS EXPORTAGOES CHINESAS? QUAL A ORIGEM DAS

IMPORTAGOES?

DAKAR

Dakar enfrentou um desafio incomum durante sua aula-regéncia. Ela
ocorreu no final do ano letivo, logo apds a principal prova de vestibular do pais e
quando os alunos do terceiro ano do Ensino Médio ja haviam concluido suas
avaliagdes. Além disso, devido a muitas faltas, as trés turmas foram combinadas
em um auditério, totalizando cinquenta alunos. Lidar com essa situagdo em um
ambiente nao convencional representou um desafio adicional para Dakar,
considerando o contexto escolar e a configuragéo da aula.

Dakar apresentou 6tima desenvoltura no tom de voz, na circulagéo pelo
auditério e na interagédo com os alunos. De forma recorrente ele interagiu com os
alunos fazendo perguntas. Houve relagao de retérica constante que manteve uma
atengao e engajamento satisfatério por parte dos alunos. Foi o Unico licenciando
a chamar atengao em relagdo ao comportamento e concentragao dos estudantes.
Consequentemente houve uma concentracao da turma acima da média, mesmo
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num contexto que poderia ser desfavoravel. Como ja abordado anteriormente,
ficou muito evidente na entrevista como a experiéncia profissional de Dakar
contribuiu para o éxito em alguns aspectos do desenvolvimento da aula-regéncia,
destacadamente a interacdo com estudantes mantendo um bom nivel de atencgao,
engajamento e aprendizagem.

Segundo o Plano de Aula, o objetivo geral era “compreender a
concentracao fundiaria brasileira e suas consequéncias mediante seu processo
histérico e as dindmicas atuais”. Os objetivos mais especificos eram

e Compreender a concentracao fundiaria brasileira

¢ Compreender os conflitos existentes no espaco rural

¢ Identificar os agentes atuantes dentro do espaco rural

o Analisar a dicotomia entre complexos agroindustriais e agricultura
familiar

Para atingir estes objetivos, Dakar utilizou uma diversidade de recursos
(mapas, videos, reportagens, graficos) de forma coerente para mediar a
compreensao dos fendbmenos abordados. Os alunos foram incentivados a analisar
e interpretar cada recurso didatico apresentado pelo professor regente,
exatamente como estava indicado no Plano de Aula. Assim que dados ou recursos
imagéticos eram apresentados, havia um comando bem claro sobre o que os
alunos deveriam buscar analisar. A mesma coeréncia presente no Plano de Aula
foi verificada durante a pratica da aula-regéncia: Houve um encadeamento logico
que deu sentido para os muitos tépicos, fendbmenos, dados e conceitos
apresentados.

¢ Interagdo e comandos claros favoreceram engajamento e
desenvolvimento de raciocinios geograficos

Dakar iniciou a aula estimulando os alunos a pensarem sobre os
significados de espaco rural. Abordou a comparagdo com espagos urbanos e
sentidos de rural para além de espag¢o de produgao agropecuaria. Prosseguiu
abordando o histérico de concentragao fundiaria, apresentando diversos fatores.
Com a apresentacdo de mapas e graficos, mediou uma analise sobre a
estruturafundiaria atual, suas causas e consequéncias e relacdo com a expansao
da fronteira agropecuaria. Identificaram as regides de expansao da agropecuaria,
focaram no caso da regido conhecida como MATOPIBA.
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Figura 14 - Slide aula-regéncia de Dakar
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Em determinando momento compararam extensdes de areas produtoras
do agronegdcio com algumas cidades. Utilizaram dados para comparar areas e
nuamero de trabalhadores empregados em diferentes atividades. Em seguida,
abordou as diferengas entre agropecuaria moderna e mecanizada com a
agricultura familiar no caso brasileiro. Por fim, apresentou elementos para
relacionar expansao da fronteira agropecuaria, concentrac¢ao fundiaria e violéncia
no campo. Neste topico, novamente, mapas tiveram grande importancia para
analise do fendbmeno.

Figura 15- Slide 2 aula-regéncia de Dakar
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E possivel notar que durante a aula ministrada por Dakar, foram abordados
diversos elementos relacionados a formulagdo de raciocinios geograficos. Isso
incluiu a andlise de mapas e graficos que descreviam a estrutura fundiaria do
Brasil, comparagbes entre areas e densidades de diferentes atividades
econbmicas, padrdes de ocupagao do solo, exploracdo de mapas sobre a
expansao da frente agropecuaria e a correlagdo entre dados agropecuarios,
fundiarios e indices de violéncia.
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QUADRO 5 — ANALISE REGENCIA DAKAR

LICENCIANDO

SITUAGOES GEOGRAFICAS

CATEGORIAS E CONCEITOS GEOGRAFICOS

REPRESENTAGOES ESPACIAIS

CONCEITOS DE RELAGOES ESPACIAIS

PROCESSOS COGNITIVOS GEOGRAFICOS

INDAGAGOES GEOGRAFICAS REALIZADAS

DAKAR

ESPAGO AGRARIO BRASILEIRO; CONFLITOS E AGENTES DO ESPAGO AGRARIO; DICOTOMIAS ENTRE
AGRICULTURA FAMILIAR E AGRONEGOCIO

REGIAO; AREA; CONCENTRACAO FUNDIARIA; ESPACO RURAL E ESPACO AGRARIO; FRONTEIRA
AGROPECUARIA

MAPAS TEMATICOS SOBRE ESTRUTURA AGRARIA E CONCENTRAGAO FUNDIARIA; FOTOS E VIDEQS SOBRE
0 ESPAGO RURAL; IMAGENS DE SATELITE

LOCALIZAGAO; IDENTIDADE; SOBREPOSIAQ; DENSIDADE; DIFUSEO; FRONTEIRA; MAGNITUDE; ESCALA;
EXTENSAO; DISTRIBUICAO

LOCALIZAGRQ DE AREAS COM MAIOR INCIDENCIAS DE FENOMENOS AGRARIOS; COMPARAGAQ ENTRE
AREAS; CORRELACAO DE DADOS REPRESENTADOS ESPACIALMENTE

0 QUE DEFINE UM ESPAGO RURAL E UM ESPAGO AGRARIO? QUAIS ATIVIDADES 0S DEFINEM? COMO £ O
MODO DE VIDA RURAL? QUAL A DIREGAO DA EXPANSAO DA FRONTEIRA AGRICOLA? ONDE 0S CONFLITOS
FUNDIARIOS SRO MAIS INTENSOS? QUAL REGIAQ APRESENTA MAIOR PRODUTIVIDADE? ONDE A
CONCENTRAGAQ FUNDIARIA £ MAIOR? QUAL REGIAO POSSUI PREDOMINIO DE LATIFUNDIOS?

A habilidade demonstrada por Dakar ao interagir com os estudantes e
fornecer instrugdes claras sobre o que deveria ser analisado em cada recurso ou
dado apresentado ajudou a manter um bom nivel de envolvimento dos alunos.
Durante varias etapas da aula, reflexdes geograficas foram desenvolvidas, como

mencionado.

No entanto, mais uma vez, parece ter havido uma inclinagdo para uma
exploracdo ampla e generalizada do tema, o que pode ser descrito como uma
abordagem extensiva dos conteudos. Nesse sentido, o desenvolvimento do
raciocinio geografico poderia ter sido ainda mais bem-sucedido se a aula tivesse
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se concentrado em um numero menor de aspectos do tema, permitindo uma
analise mais profunda dos processos e conceitos espaciais.

ESTOCOLMO

Estocolmo definiu o objetivo geral do conjunto de trés aulas que compdem
a regéncia como “compreender que o relevo é formado e moldado por agentes
internos e externos que atuam em diferentes tempos (geolégico e historico),
contando diversas histérias representadas nestas formas de relevo, que sao
dindmicas”. Estocolmo ainda definiu quatro objetivos especificos para a regéncia:

e Compreender o conceito de relevo.

¢ Analisar os diferentes tipos de critérios.

o Classificar as formas de relevo.

o Entender que o relevo é formado por diversos agentes, com énfase nos
agentes enddgenos e seus respectivos processos.

A primeira aula consistiu numa reflexao introdutéria sobre relevos.
Estocolmo trouxe o conceito de paisagem de forma muito pertinente, mediando a
analise de paisagens e seus elementos com os alunos. A partir da analise das
paisagens, Estocolmo abordou o que é relevo e qual a importancia de estudar este
tema. Mencionou que existem diferentes formas de classificar os diferentes
relevos e apresentou muito rapidamente dois mapas com as classificagdes do
relevo brasileiro feitas pelo IBGE e pelo gedgrafo Aroldo de Azevedo.

Ainda na primeira aula, Estocolmo enunciou quais seriam os agentes
endogenos que criam o relevo e solicitou que os alunos olhassem o mapa de
Placas Tectbnicas no Atlas Geografico. Por fim, ainda leu coletivamente um
pequeno texto autoral sobre Placas Tectbnicas e apresentou uma curta animacgéo
sobre o tema.

A segunda aula foi iniciada com um video retirado de um canal do youtube
onde dois professores explicavam a formacao da Cordilheira dos Andes, estando
no topo de uma montanha. Em seguida, Estocolmo conduziu uma longa
explicacdo sobre agentes enddgenos e exogenos do relevo. Muitos conceitos e
fendbmenos novos e absolutamente diversos foram apresentadas aos alunos, entre
0s quais tecténica de placas, vulcanismo, abalos sismicos, intemperismo, erosao,
morfologia, movimento de massa e vogoroca.

Na terceira aula, Estocolmo retomou o conceito de paisagem e mediou a
analise de paisagens com formas de relevo. Foi solicitado que os alunos
desenhassem o relevo de determinada paisagem numa perspectiva horizontal.
Em seguida, os alunos foram apresentados a uma representagdo do mesmo
relevo, numa perspectiva vertical. A partir de entdo ha uma explicagéo sobre o uso
de curvas de nivel para compreender e representar formas de relevo. Por fim, foi
proposta uma atividade em que os alunos deveriam desenhar curvas de nivel e
visualizar a forma de relevo correspondente através do aplicativo de celular
LandscapAR.
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o Abordagem extensiva de conteidos nao favorece reflexao e
engajamento

A andlise da regéncia permite tecermos algumas considera¢des sobre
aspectos que ficaram muito evidentes. Primeiramente, Estocolmo realizou uma
pesquisa extensa em diversas fontes para preparar a aula e selecionar recursos.
As imagens, sobretudo fotos, animagdes e videos utilizados na regéncia tinham
pertinéncia e despertavam muito interesse nos alunos. Entretanto, na maior parte
das aulas, essa janela de interesse e atengdo dos alunos durava pouquissimo
tempo pois ndo era bem aproveitada para estabelecer interagdes que os
cativassem de forma mais permanente. Por mais que os materiais da aula fossem
interessantes e pertinentes, ndo havia tempo suficiente para reflexdo e
assimilacdo de conceitos pois, uma vez que um contelido era apresentado,
rapidamente se passava para outro.

Na primeira aula, quando Estocolmo discutiu o conceito de paisagem e
incentivou a analise por meio da observagao, descricao e comparagao de formas
de relevo, os alunos se mantiveram bastante envolvidos. Eles demonstraram
atencao e interesse ao discutir a definicao de relevo e sua importancia. No entanto,
quando as aulas consistiam em uma sequéncia rapida de apresentacbes
superficiais de conceitos e fenbmenos, a atencéo, o interesse e a interacdo dos
alunos diminuiam consideravelmente. Isso sugere que houve um baixo nivel de
aprendizagem nessas situagoes.

De fato, Estocolmo reconheceu na entrevista que uma grande dificuldade
foi o didlogo com os estudantes durante as aulas sem perder “controle” sobre o
tempo e dindmica da aula. Esta preocupagao se relaciona diretamente com a
grande quantidade de conteudos que Estocolmo se propés a abordar.

Eu ia tentar mais escutar os alunos. (...) eu deixava eles perguntarem, mas
eu ndo dava continuidade porque eu ndo queria sair daquilo ali, me perder,
vamos dizer assim. Eu tinha um plano, né? Eu queria ter controle sobre
aquilo e foi até alguma das coisas que eu, vamos dizer, que eu aprendi, é
que eu nao tenho controle de tudo e seria bom também escutar e se perder
um pouco no que o aluno tem a dizer sobre, ndo é? Eu nao estou dando
aula so6 para mim, eu estou dando aula para eles, entdo eu acho que seria
mais ou menos isso de eu tentar escutar mais eles e tentar trabalhar nisso.
Quando o aluno me perguntava, eu achava que ele ia fugir muito do tema,
eu falava: “ta bom, agora volta para mim”, entendeu?

Apenas um objetivo especifico da aula foi atingido de forma plena —
Compreender o conceito de relevo. Esse objetivo foi atingido justamente no inicio
da primeira aula, quando Estocolmo conseguiu realizar mediagdes de observacéo,
interpretacdo, comparagao e estabeleceu didlogos em que os estudantes
estiveram participativos. Diante da extensa quantidade de objetivos e conteudos
a serem abordados, na maior parte da regéncia ndo houve constru¢do de uma
forma de raciocinio geografico por parte dos alunos que permaneciam como uma
audiéncia desatenta de uma sequéncia de breves explanacbes sobre novos
conceitos e fenbmenos. Em muitos momentos os conteldos eram enunciados
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sem haver indagagdes e processos cognitivos desenvolvidos a partir de uma
relacdo mais ativa entre os estudantes e o conhecimento. Dessa forma, as
diferentes formas de classificacdo do relevo foram apresentadas, assim como os
agentes que criam ou moldam o relevo.

Alguns aspectos da aula apresentavam um grande potencial para estimular
o desenvolvimento de raciocinios geograficos. Por exemplo, na primeira aula,
Estocolmo mencionou as diferentes maneiras de classificar as formas de relevo,
destacando aquelas que consideravam altitudes e as que enfatizavam os
processos formativos. Em outro momento, ele propds uma questao desafiadora:
Existem montanhas no Brasil? Essa pergunta demandava reflexdo e a aplicagéao
dos conceitos discutidos para formular argumentagbes. Essas estratégias
demonstraram o dominio do conteudo por parte de Estocolmo.

No entanto, essas questdes foram subaproveitadas, pois rapidamente se
passava para outro "tépico" da aula apds a exibicdo de uma resposta pronta em
um slide. Da mesma forma, os mapas apresentados também nao foram totalmente
explorados. Por exemplo, ao final da primeira aula, os alunos procuraram um
mapa sobre Placas Tectonicas no Atlas. No entanto, isso ocorreu nos ultimos cinco
minutos da aula, apds a abordagem de muitos outros temas, o que ndo permitiu
tempo suficiente para uma interpretacao espacial do fenémeno e sua relagdo com
outros conceitos e conteudos discutidos.

Quando questionado sobre a razao pela qual sua regéncia deveria ser
considerada uma aula de Geografia, Estocolmo destacou a tentativa de
desenvolver um olhar de gedgrafo sobre a paisagem para identificar e comparar
as formas de relevo.

Eu acho que por conta de eu tentar fazer com que eles sejam gedgrafos.
Eu acho que, por exemplo, no primeiro video que eu usei, (...) colocar eles
para olhar, eu queria que eles tentassem diferenciar e vissem que séo
coisas diferentes, os relevos. E foi algo que os gedgrafos ja tentaram fazer.
Entdo eu acho que por imitar, vamos dizer assim, tentar fazer o que os
geografos fizeram anteriormente eu acho que seria uma aula de
Geografia.

De fato, esta argumentagao € coerente com o objetivo central que consta
no Plano de Aula. No entanto, a construgao desse “olhar geografico” demandaria
mais tempo para assimilar os métodos proprios da geografia relacionados ao
estudo das paisagens e dos processos complexos que as formam.

Ao refletir sobre as observagdes e entrevistas, € possivel inferir as razbes
por tras da abordagem extensiva de conteudo adotada por Estocolmo. Suas
principais fontes de consulta foram videos de professores disponiveis online e
livros como "Para Entender a Terra" e "Decifrando a Terra". Os videos sao
normalmente direcionados aos alunos do Ensino Médio, especialmente aqueles
se preparando para vestibulares. Estocolmo mencionou que usou esses videos
como base, escolhendo o que considerava interessante para abordar.
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Os livros citados sao referéncias comuns em disciplinas de geografia fisica,
geologia e geomorfologia, conhecidos por seu conteudo extenso e detalhado.
Embora tenham fornecido embasamento para a regéncia de Estocolmo, a
orientadora Alfa, professora do CAp, teve que auxiliar na adaptacdo desse
material, ajustando linguagem e reduzindo detalhes excessivos. No entanto, ao
basear a constru¢do da aula nesses materiais desde a selegdo inicial de
conteudos, parece que essas fontes influenciaram Estocolmo a adotar uma
abordagem extensiva de conteudo inadequada para o contexto e as necessidades

de aprendizado das turmas.

QUADRO 6 — ANALISE REGENCIA ESTOCOLMO

LICENCIANDO

SITUAGOES GEOGRAFICAS

CATEGORIAS E CONCEITOS GEOGRAFICOS

REPRESENTACOES ESPACIAIS

CONCEITOS DE RELAGOES ESPACIAIS

PROCESSOS COGNITIVOS GEOGRAFICOS

INDAGAGOES GEOGRAFICAS REALIZADAS

GUADALAJARA

ESTOCOLMO

AGENTES INTERNOS E EXTERNOS DO RELEVO; FORMAS DE
RELEVO; INTEMPERISMO E EROSAQ; CLASSIFICAGAO DO RELEVO
NO BRASIL; TECTONISMO E VULCANISMO

RELEVO; TECTONISMO; INTEMPERISMO; EROSAQ

MAPAS DE PLACAS TECTONICAS E FORMAS DE RELEVO;
FOTOGRAFIAS DE PAISAGENS COM FORMAS DE RELEVO; PERFIL
TOPOGRAFICO E MAPA DE CURVAS DE NiVEL

LOCALIZAGAQ; PERFIL TOPOGRAFICO E CURVAS DE NiVEL

LOCALIZAGAO DE LIMITES DE PLACAS TECTONICAS E FORMAS DE
RELEVO; COMPARAGAO ENTRE FORMAS DE RELEVO;
IDENTIFICAGAO DE AGENTES INTERNOS E EXTERNOS

QUAIS FORMAS DE RELEVO PODEMOS IDENTIFICAR NA
PAISAGEM? ONDE ESTAO LOCALIZADAS AS CORDILHEIRAS? POR
QUE O RELEVO FOI DESGASTADADO? HA MONTANHAS NO
BRASIL?

A aula-regéncia de Guadalajara teve duracdo de 1 hora e 40 minutos em
turmas do segundo ano do Ensino Médio. O tema da aula foi “A transicao
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demografica brasileira e suas repercussdes espaciais”. O objetivo geral da aula,
segundo o Plano de Aula, foi “Compreender os aspectos sociais e econémicos
que abrangem a questdo da transicdo demografica brasileira através de uma
perspectiva espacial’. Os objetivos especificos da aula foram:

o Identificar os principais processos historicos da demografia brasileira, suas
causas e consequéncias econdémicas e socioculturais.

e Apresentar as diversas politicas publicas realizadas através da histoéria
brasileira relacionadas diretamente com o carater demografico.

e Comparar os processos de transicdo demografica de diferentes paises com o
histérico demogréfico brasileiro.

o Exercitar a leitura e compreensao de diferentes formas de linguagens graficas.

e Analisar as diferengcas espaciais das evolugbes demograficas das regides
brasileiras.

¢ Entender a diversidade de perfis populacionais na cidade do Rio de Janeiro.

e Compreender as diferentes analises demograficas em diferentes escalas
possiveis.

De fato, como Guadalajara mencionou na entrevista, trata-se de um tema
que tradicionalmente é abordado na geografia escolar numa perspectiva que
ignora ou deixa num segundo plano a espacialidade dos fenbmenos. Guadalajara
procurou superar esta limitacao através de alguns dos objetivos especificos.

Guadalajara propés uma comparacdo das piramides etarias do Brasil,
Colémbia e Japédo e estimulou a reflexdo sobre as razbes para as diferencgas e
similaridades. Foram mobilizados conceitos e processos cognitivos de relagbes
espaciais como a sobreposi¢cdo, comparagdo e correlacdo de dados, e
identificacdo de padrbes espaciais. Em outro momento, apresentou alguns mapas
sobre a distribuicdo da populagéo brasileira em diferentes periodos histéricos e
com as diferencas etérias.
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QUADRO 7 — ANALISE REGENCIA GUADALAJARA

LICENCIANDO

SITUACOES GEOGRAFICAS

CATEGORIAS E CONCEITOS GEOGRAFICOS

REPRESENTACOES ESPACIAIS

CONCEITOS DE RELAGOES ESPACIAIS

PROCESSOS COGNITIVOS GEOGRAFICOS

INDAGAGOES GEOGRAFICAS REALIZADAS

GUADALAJARA

TRANSICAO DEMOGRAFICA NO BRASIL E NO MUNDO

TRANSICAO DEMOGRAFICA; INDICES DEMOGRAFICOS;
URBANIZACAO; DESENVOLVIMENTO SOCIOECONOMICO

PIRAMIDE DEMOGRAFICA; MAPAS DEMOGRAFICOS

SOBREPOSICAO; CORRELAGAOQ; PREDOMINIO; PADRAO

COMPARAGAQ E DIFERENCIACAO PIRAMIDES ETARIAS; CRIACAO DE
HIPOTESES EXPLICATIVAS; RELACIONAMENTO DE DADOS
DEMOGRAFICOS COM CARACTERISTICAS SOCIAIS E TERRITORIAIS

QUAIS AS DIFERENCAS ENTRE AS SOCIEDADES A PARTIR DAS
PIRAMIDES ETARIAS? QUAL A RAZAO PARA ESTAS DIFERENCAS? O
QUE 0S DADOS REVELAM SOBRE O ESTAGIO DE DESENVOLVIMENTO
E URBANIZACAQ? QUAIS POLITICAS PUBLICAS DEVERIAM SER
PRIORITARIAS? A PIRAMIDE CORRESPONDE A UMA REGIAO URBANA
OU RURAL?

No entanto, assim como ocorreu com grande parte das regéncias, a grande
quantidade de conteldos e dados a serem abordados em pouco tempo
impossibilitou que houvesse um aprofundamento a fim de atingir plenamente os
objetivos da aula.

Chama atencédo o grande numero de objetivos especificos previstos no
Plano de Aula. Nao foi possivel alcancar todos estes objetivos de forma plena.
Podemos inferir que para isso, seria hecessario mais tempo, ou seja, mais aulas.
Entretanto, todos os objetivos e contetdos previstos no planejamento foram ao
menos superficialmente abordados, seja na parte da aula focada numa exposi¢ao
dialogada de conteudos, seja na atividade de analise de piramides demograficas.

Do ponto de vista metodolégico, a atividade da segunda parte da aula
propiciou um momento de exercicio de um raciocinio geografico, ainda que a falta
de tempo tenha limitado a experiéncia. Na atividade, os alunos se dividiam em
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grupos para analisar e comparar piramides demograficas de diferentes realidades
e escalas, além de propor hipoteses explicativas e politicas publicas para a
populacdo dos locais e regides representados. As piramides demogréaficas
analisadas e comparadas correspondiam a cinco distintos perfis:

¢ Municipio de fronteira agricola e municipio agroindustrial consolidado.

e Regides administrativas da Rocinha e da Lagoa.

o Diferentes municipios do estado do Rio de Janeiro.

o Diferentes macrorregides brasileiras (Norte e Sudeste).

e Andlise comparativa de diferente Unidades Federativas brasileiras (Distrito
Federal e Pard)

Assim Guadalajara descreveu no Plano de Aula a atividade na segunda
parte da regéncia:

serd proposto a formacao de grupos de cinco ou seis alunos, que devem
interpretar diferentes piramides demograficas de forma comparativa.
Essas piramides foram selecionadas com a intencdo de demonstrar
diferentes realidades em escalas diferentes. A partir disso sera pedido
através de uma tabela de analise a leitura e interpretacdo desses perfis,
que elaborem hipéteses explicativas para as interpretacdes obtida e ao
final, tracar politicas publicas em conformidade com os aspectos
populacionais lidos. Depois da constru¢cdo dessa tabela, os grupos
apresentariam essa leitura feita com a intencdo de que esses diferentes
perfis demograficos sejam compartilhados entre toda a turma.

Um aspecto interessante da regéncia de Guadalajara foi o constante
didlogo e interacdo com os estudantes através de questionamentos. O
encadeamento de explicacdes sobre conceitos e fenbmenos era construido a
partir de indagacdes geogréaficas mediadas pelo licenciando. Este procedimento
gerou um bom nivel de engajamento dos alunos — participacéo, interacoes,
atencdo as falas e comandos do professor. Quando questionado sobre este
aspecto, Guadalajara expressou uma influéncia da pratica de pesquisa em sua
concepgdo de construgdo do conhecimento, o que inclui sua perspectiva a
respeito da docéncia.

(...) durante a iniciag@o cientifica, a minha orientadora sempre foi muito
rigida em relagdo a metodologia, ao que € ciéncia, a desconstruir 0 que
vocé acha para dar um enfoque nas suas questdes, nas suas duvidas e a
partir das suas dividas construir a sua pesquisa. (...) hoje eu tenho nogéo
de que essa base de pesquisa também me ajuda a construir uma aula.
Porque eu acho que eu ndo pensava assim, quando eu pensava em dar
aula, pensava no papel do professor, eu achava muito que ele tinha um
conhecimento e ele iria passar aquilo. Uma visdo muito tradicional. O
professor estava la para colocar o conhecimento que ele tinha, da maneira
que ele achava melhor. Quando eu vejo que na pesquisa vocé pode partir
de uma davida, eu acho que vocé pode partir de uma davida também para
dar uma aula. Entdo foi uma outra coisa que eu usei na Regéncia. Nos
temas que eu ia abordar, eu sempre comegava com uma pergunta. Ai eu
perguntava para eles o que eles achavam, o que era esse ou aquele
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conceito. Entdo, eu comecei com o que é a transicdo demografica? E ai
eu partia das respostas que eles deram para dar segmento, para onde eu
queria chegar. Eu acho que esse enfoque nas questdes, colocar elas no
centro da pesquisa e também de uma aula é uma ligacdo que eu consigo
fazer da minha experiéncia na pesquisa cientifica para o estagio.

Quando questionado sobre o que havia de geografico em sua regéncia,
Guadalajara retomou alguns pontos abordados anteriormente, evidenciando que
tinha em mente uma concepcgao de geografia como ciéncia espacial ao elaborar
sua proposta, mesmo abordando tematica e conteludos que poderiam levar a uma
abordagem descritiva e ndo especializada.

eu sempre tive uma preocupacao, primeiro que eu considero que é a
Geografia, ndo é? Sobre um campo cientifico que busca saber o porqué
do onde e tem 0 espago como conceito fundamental e também dela ser
uma ferramenta de enxergar o mundo. Estes conceitos que eu mais me
identifiquei na teoria da Geografia, que eu mais me encantei, que eu mais
achei potencialidade pra Geografia na educacdo. E ai partir desse
conceito, dessa minha visdo sobre o que que € a Geografia, eu construi
uma aula pensando nisso. Entdo como eu poderia utilizar os conceitos que
ia trabalhar de demografia, podendo espacializar entdo diferentes locais
do mundo. Tentei entdo colocar diferentes perfis populacionais no mundo
e ai pensar o porqué era diferente, quais eram os principais fatores para
essa diferenciacdo. Depois pensar em escala nacional, porque também
diferentes perfis populacionais dentro do Brasil pensando regionalmente.
Pensar também como em diferentes escalas, regional, municipal,
estadual, pensar esses perfis populacionais espacialmente e
geograficamente.

HONOLULU

A primeira aula-regéncia de Honolulu teve como titulo “Financeirizagao:
Um olhar geografico pensando o desenvolvimento desigual do espago”. O
licenciando iniciou abordando dois fatores para o que foi chamado de
financeirizagdo da economia: a “necessidade de reinvestimento de capital ocioso
frente a ameaca de superacumulacado” e o “processo de expansao dos bancos
para operar o capital”.

Em seguida, ele usou o programa social Bolsa Familia como exemplo de
distribuicdo de renda, operado por agéncias bancarias espalhadas pelo territorio
nacional. No entanto, ao discutir este topico, as observagdées de Honolulu se
concentraram na importancia do programa para combater a miséria, sem
estabelecer uma conexado direta com os processos financeiros previamente
mencionados ou abordar a dimensao espacial do programa social em questao.
Isso resultou em um subaproveitamento completo do potencial de um mapa
tematico que representava a distribuicdo da pobreza e dos beneficiarios do Bolsa
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Familia no Brasil, o qual ndo foi interpretado e permaneceu sem utilidade
enquanto o instrutor explicava a importancia do programa social.

Posteriormente, Honolulu ofereceu uma descricdo dos "paraisos fiscais".
Embora o plano inicial incluisse a relacdo entre paraisos fiscais, a
internacionalizacdo do capital e seus fluxos, essa reflexdo nao foi alcangada na
apresentacao. Além disso, ndo foram fornecidos exemplos de territérios usados
como "paraisos fiscais". Em continuidade a exploracdo dos fluxos de capitais,
Honolulu brevemente explicou o sistema "Swift" e seu uso para aplicagdo de
sangdes econdmicas contra a Russia devido ao conflito com a Ucrénia. Em
seguida, ele discorreu sobre dois atos de regulagdo bancaria nos EUA apés as
crises econbmicas de 1929 e 2008: o "Ato Glass-Steagall", de 1933, e a
"Regulacado Federal de Volcker", de 2013. Ambos foram implementados com o
objetivo de regular a especulagéo e a emissao de titulos por parte das instituicdes
bancarias, exemplificando como o Estado pode atuar como regulador na
economia, conforme previsto no Plano de Aula. Por fim, Honolulu compartilhou um
video da pesquisadora e economista Mariana Mazzucato sobre a importancia dos
investimentos publicos no desenvolvimento da empresa Apple. De maneira breve,
quase no final da aula, ele mencionou que uma das funcbes do Estado no
capitalismo é realizar investimentos em pesquisa e desenvolvimento de novas
tecnologias, como foi destacado no video.

Figura 16- Slide aula-regéncia de Honolulu

4, Desregulamentagao

Crise de 29 do ponto de vista da regulagao
ks Ato Glass-Steagall: inicia em 1933 e termina em 1999

N

~

Crise de 2008
L Regulagao federal de Volcker

A segunda aula-regéncia, intitulada "Etapas do Capitalismo: Um resgate
histérico para compreender os arranjos politicos globais", tinha como objetivo
central analisar os ideais da corrente politico-filosofica liberal e neoliberal,
entendendo seu papel inicial como um movimento revolucionario e posteriormente
como conservador.

Honolulu comegou a aula explicando as diferentes fases do capitalismo:
comercial, industrial e financeiro. Essa explicagao focou nos seguintes aspectos:
o liberalismo como uma contestagcdo ao absolutismo; o neoliberalismo como um
movimento reacionario; o papel do liberalismo na revolugdo industrial e na
expansao das redes técnicas. Em seguida, a aula se concentrou na diferenciagao
entre liberalismo econdmico classico e neoliberalismo. Essa parte comegou com
uma breve abordagem das ideias liberais sobre o papel do Estado e do mercado.
Em seguida, seguiu-se uma extensa explanagédo sobre um processo historico e
econdmico desde a crise de 1929, as politicas econdmicas conhecidas como "New
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Deal" nos EUA, as ideias do Keynesianismo, a criagdo de leis trabalhistas no Brasil
e o surgimento do neoliberalismo. Foram listadas algumas caracteristicas do
neoliberalismo, como o "sufocamento do Estado" e o principio de concorréncia e
empreendedorismo individual. Honolulu discutiu também como a ideologia
neoliberal foi difundida por meio de pesquisadores e institutos financiados com
esse proposito. Além disso, apresentou um breve video de uma escritora sobre as
diferencgas entre o Keynesianismo e o Neoliberalismo.

Nos ultimos cinco minutos de aula, Honolulu trouxe a ideia do geodgrafo
Neil Smith sobre as “trés escalas espaciais do capital”: Escala global, escala da
nacao e escala urbana. Com pouquissimo tempo para o final da aula, esta etapa
foi abordada de forma extremamente superficial e descritiva. Foi mencionado que
na escala global ha uma Divisao Internacional do Trabalho marcada pela oposi¢ao
entre paises centrais e periféricos, diferenciando-se pelo valor agregado de seus
produtos de exportacao. A respeito da escala nacional foi apresentado um mapa
de distribuicdo das industrias no Brasil com diferenciacdo por época de criagcdo
das unidades. O mapa esteve como uma ilustragédo subutilizado ja que n&o havia
tempo para interpretacdo e analise mais profunda. Apenas estava exposto para
ilustrar a fala do licenciando sobre a existéncia de desigualdades na distribuigéo
das industrias no pais.

Apoés analisar a regéncia, alguns aspectos se destacam:

o Abordagem extensiva de conteidos nao favorece reflexdao e
engajamento

A influéncia significativa da experiéncia em geografia econdmica,
proveniente da monitoria, orientacdo de Trabalho de Conclusdo de Curso e
participagdo em grupo de pesquisa, foi evidente nas escolhas e praticas do
licenciando. Ele fez referéncia a dois autores da bibliografia com os quais teve
contato durante essa experiéncia. As aulas exploraram conteudos especificos,
como desregulamentagao, Sistema Swift, Ato Glass-Steagall e Regulagao Federal
de Volcker, ndo convencionais no curriculo padrao de geografia escolar.

Honolulu iniciou a preparagao da regéncia elencando tépicos de conteudos
sobre o tema que gostaria de abordar, ao invés de elencar um objetivo a ser
alcangcado de forma mais aprofundada. Como resultado, a regéncia teve uma
abordagem marcada pela apresentagao superficial de uma grande variedade de
diferentes conteudos relacionados ao tema — o que estamos chamando de
abordagem extensiva de conteudos, mas n&o promoveu experiéncias e situagdes
de aprendizagem mais capazes de mobilizar os estudantes com os temas e
conteudos das aulas.

Um ponto interessante na entrevista foi quando Honolulu reconheceu que,
se pudesse realizar outra regéncia, faria algo diferente, percebendo que a
superficialidade na apresentagao dos conteudos pode ter afetado o engajamento
da turma. Isso destaca o desafio de articular os conhecimentos da formacao
universitaria com as necessidades de uma aula na Educacao Basica.

(...) eu acho que dentro daquele tempo, o tempo de uma semana assim,
trés tempos que eu peguei, seria talvez interessante focar em algumas
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mais coisas. E em um, talvez, em alguns aspectos especificos, talvez até
diminuir um pouco de conteudo, sem sombra de duvidas, ficou muita
coisa, mas a ideia geral era mesmo meio que fazemos realmente um
panorama, fazer um sobrevoo sobre um pouquinho da histéria do
capitalismo, como é que as coisas se deram. Foi o que eu, basicamente,
sintetizei aspectos principais, que sdo dados em um curso de faculdade,
sO que ainda se mostra, tipo, insuficiente. Um dos casos ai que eu acho
que devo ter pecado um pouco desse lado, por conta da quantidade de
conteldo, e eu poderia ter dado talvez um foco a algumas questdes, como
o Beta comentou de trazer até talvez outros exemplos ou mais exemplos
ou ter extraido o maximo possivel de determinada coisa e néo ter so feito
esse sobrevoo.

Em outro momento Honolulu relata sua preocupagdo com a transposi¢ao
didatica e a incorporagdo de elementos que favorecessem um didlogo entre
conhecimento tedrico e realidade ou conhecimentos prévios dos alunos.

A transposicao foi fundamental, porque eu estava de um lado com um livro
excessivamente técnico, até por um lado, de um economista francés, e de
um outro tinha um slide fazendo anotagdes que seriam passadas para
alunos de 15/16 anos de idade. E entdo assim, eu tinha total ciéncia de
que eu nao poderia simplesmente pegar os conceitos e sair jogando la nos
slides que ndo ia colar o negdcio. E, entdo isso foi o processo mais
trabalhoso, foi pesquisar reportagens, pesquisar, no caso, aquele mapa
que eu trouxe do bolsa familia, ele & de uma reportagem da Folha. E,
entdo, pesquisar, procurar por mapas ja produzidos, seria impossivel,
inviavel de fazer uma produgao autoral nesse sentido. E, entdo eu tentei
trabalhar com os materiais que eu consegui achar facilmente na internet
logo de cara e comecei a incorporar eles dentro da sequéncia dos slides.

Dois conceitos centrais para a geografia foram mencionados nas aulas:
Rede e escala. Entretanto, os conceitos ndo estavam inseridos em explicagdes
que permitissem um entendimento de suas operacionalizagcbes e sentidos. O
conceito de rede foi apenas mencionado quando Honolulu citou a financeirizagao
da economia e o sistema Swift. O conceito de escala foi usado na explicacao
muito superficial de que a desigualdade da concentragao de capital ocorre em
diferentes escalas. Estes conceitos eram acessoérios na descricdo de fendmenos
ou fatos econdmicos, mas nao meios para operacionalizar uma interpretagao
conceitual da realidade. Tampouco houve utilizagdo de representagoes
imagéticas e/ou cartograficas que auxiliassem no entendimento de como estes
conceitos explicavam os fenbmenos abordados.

o Foco maior em conteudos da histéria econémica em detrimento

da construgao de um raciocinio geografico.
O titulo da primeira aula - “Financeirizagdo: Um olhar geografico pensando
o desenvolvimento desigual do espago” — sugere uma abordagem sobre a nogao
de producdo desigual do espaco. Trata-se de uma nogdo que demanda a
operacionalizacdo de conceitos de processos espaciais. No entanto, ndo ha
nenhuma mengao a este conteldo/abordagem nos objetivos descritos no Plano
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de Aula. De fato, as aulas tiveram como foco conteudos que se relacionam muito
mais com os objetivos descritos do que com a nog¢do de “desenvolvimento
desigual do espaco”.

Assim Honolulu identificou os objetivos da regéncia em seu Plano de Aula
correspondente a trés aulas de 50 minutos:

Objetivo Geral:

o Discutir e construir saberes sobre uma geografia da finanga, o processo
global da financeirizagdo e o papel, ao longo da histéria, do Estado na
economia.

Objetivos Especificos:

e Compreender o que ¢é a finanga, suas mudangas ao longo dos anos e
a atual fase monopolista financeira do capitalismo.

e Analisar como a financa atingiu o papel que ocupa hoje em nossas
vidas, identificando os processos que precedem este cenario.

e Discutir a importancia do Estado na implementacdo de politicas
publicas que visam o financiamento de pesquisa e desenvolvimento,
do seu papel na regulagao do sistema financeiro e sua relevancia na
minimizac¢ao dos impactos das crises do sistema econémico.

e Analisar os ideais da corrente politico-filoséfica liberal e neoliberal,
entendendo seu papel inicialmente como um movimento revolucionario
e posteriormente como conservador.

O objetivo geral menciona “saberes sobre uma geografia da finanga”.
Contudo, nao ficou claro como esse objetivo seria atingido € nem mesmo do que
se trata uma “geografia da finanga”. Isto porque quando o sistema financeiro e
processos econémicos foram abordados, praticamente nao houve a utilizagao de
conceitos e nogdes proprias da geografia, nem mesmo a analise de relagbes
espaciais. O foco esteve muito mais na descrigdo de fendbmenos e ideias da teoria
e historia econbmica, tais quais liberalismo em oposicdo a monarquia,
keynesianismo em oposi¢do ao liberalismo, neoliberalismo em oposicdo ao
keynesianismo, regulagédo e desregulamentagao estatal, investimento publico em
Pesquisa e Desenvolvimento, financeirizagao, entre outros.
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Figura 17- Slide 2 aula-regéncia de Honolulu

J fases

1. Capitalismo Comercial:

1. Reicontrolava a economia com medidas protecionistas. “Eu sou a lei, eu
sou o Estado; o Estado sou eu” Luis XIV.

2. Periodo marcado pelo mercantilismo como modelo econdmico.
2. Capitalismo Industrial
1. Marcade pela primeira revolugao industrial.
2. Predominio do liberalismo econémico.
3. Capitalismo Financeiro
1. Periodo de alta urbanizacdo e grande evolucao tecnolégica.
2. Alta nivel da concorréncia no mundo, em funcio da liberacdo de capital

3. Surgimento de monopdlios comerciais. “Capitalismo monopolista
financeiro™.

Durante a entrevista, Honolulu mencionou que tinha a preocupagao em
nao abordar apenas o ponto de vista histérico e sociolégico, mas contribuir para
um “olhar geografico” sobre o tema. Nesse sentido, foi questionado sobre quais
aspectos da regéncia eram importantes para que os estudantes desenvolvessem
um raciocinio geografico e um olhar geografico sobre o tema. Constatou-se que
houve uma incoeréncia, um desencontro, entre os objetivos contidos no plano de
aula, o titulo e alguns elementos da aula e o que Honolulu apresentou como sendo
sua intencdo através da entrevista. Na entrevista e no titulo da aula ha um
destaque para o componente ‘producdo desigual do espago em diferentes
escalas”. Todavia, na pratica, a regéncia nao teve esse foco. Os poucos contetidos
e recursos que poderiam ser usados para elaborar uma compreensao a respeito
deste componente foram realmente pouco trabalhados.

E, ai eu acho que isso envolveria entrada daqueles conceitos classicos da
Geografia, ndo é7? (...) acho que um dos conceitos que eu privilegiei mais,
que foi escala, privilegiei muito a escala dentro da construgéo. E claro que
eu poderia ter feito, talvez mais uso, por exemplo, dentro da escala
urbana, de trabalhar mais a paisagem, a paisagem urbana de repensar a
cidade e tudo mais. Mas eu acho que como um todo, as aulas, elas
contribuiram para poder pensar as escalas, mas nao se limitar a elas,
pensar fatores diversos como geopolitica, a geoeconomia global e como
€ que os conceitos centrais da Geografia, como as redes também, eles se
interconectam. Isso é um trabalho, assim, ndo é tao simples assim ser feito
numa coisa tipo programa. Ele é desenvolvido em diversos pontos,
diversos topicos, mas eu tentei pelo menos dar um foco, uma relevancia,
pdr um olhar geografico que privilegiasse a escala. Uma analise escalar
da realidade, seja do ponto de vista econémico, mas que seja também do
ponto de vista social. E ai pensando as criticas que foi como eu desenvolvi
sobre o neoliberalismo, como é que isso conduz a uma certa légica de
como as pessoas se comportam no mundo e de como elas constroem o
mundo também. E ai, como é que elas constroem o espago onde elas
vivem, as relagdes que elas estabelecem. Por isso que eu também fiz
questao de fazer essa trazer um pouco dessa interdisciplinaridade com a
filosofia além de claro, contexto histérico e tudo mais.

E porque, assim, eu tomei, ou pelo menos tentei tomar, o desenvolvimento
desigual do espaco como o centro de todo o desenvolvimento. Eu n&o sei
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se eu consegui deixar isso tdo evidenciado, mas essa, pelo menos, seria
a proposta inicial, e abordar em diversas escalas como € que ele seria
presente.

Mas eu espero, como um todo, isso tenha dado uma dimensao focada na
escala para os alunos de desenvolvimento desigual do espaco. E isso para
mim, tipo, pensar o desenvolvimento desigual do espago, ¢é
substancialmente olhar, ter um olhar geografico sobre a coisa que envolve,
enfim, entrelagar os conceitos centrais da Geografia.

o Subutilizagdo de representagées espaciais (materiais

cartograficos)

Dois mapas foram apresentados na regéncia: um sobre os beneficiarios
do programa Bolsa Familia e outro sobre a localizagdo de industrias no Brasil. Na
entrevista, ficou claro que tanto o licenciando quanto o professor orientador
pretendiam que os mapas fossem recursos que estimulassem a participagao dos
estudantes, a partir de questionamentos e interpretagdes. Isto ndo ocorreu uma
vez que ambos os mapas foram projetados rapidamente como ilustragdes acerca
de alguma afirmag¢do de Honolulu. Ou seja, ndo houve a utilizagdo dos mapas
como recurso para mediar uma compreensao espacial dos fendémenos a partir da
interpretacao deles. Nem mesmo a proje¢ao dos mapas resultou em explicagbes
que abordassem alguma relagéo espacial acerca dos fendmenos estudados.

Figura 18 - Slide 3 aula-regéncia de Honolulu

Escala da Nacao - Estado
Divisdo regional do trabalho.
Concentracado e desconcentracado industrial

Guerra Fiscal

Sobre a subutilizagdo de um dos mapas sobre industrias, Honolulu
reconheceu que teve dificuldades ao nao colocar a interpretacdo do mapa como
prioridade e, paralelamente, passar a maior parte da aula abordando uma
quantidade muito grande de conteudos.

(...) esse ficou muito pro final, e eu acho que prejudicado ja um pouco pelo
cansago e pela quantidade de conteudo que teria para tratar naquela
escala, que no caso seria a escala da nagao do Estado, eu acho que ele
ficou um pouco negligenciado (...).
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¢ Baixo nivel de engajamento com a aula

Durante as aulas na turma acompanhada pela pesquisa, constatou-se um
baixo nivel de engajamento na turma. Era possivel notar que grande parte dos
alunos, cerca de metade da turma, estavam totalmente desconcentrados. Esta
constatacido deve-se ao fato de que na maior parte do tempo estes alunos nao
interagiam com Honolulu, nem espontaneamente, nem quando havia algum
questionamento para a turma, ndo anotavam nada no caderno, alguns usavam o
celular e outros passaram a dormir durante a aula.

Na entrevista, Honolulu identificou a “dificuldade de manter a atencéo dos
alunos” como o maior desafio da regéncia.

Tentar manter a atengao deles. Acho que foi a parada mais dificil durante
todo o processo da aula em si. (...) Entender que em alguns momentos
eles vao se perder, vao viajar, mas sempre estar tentando trazer eles. Eu
acho que eu tive muita, muita, muita dificuldade, e ai eu ndo considero que
eu tenha tido tanto sucesso nesse sentido de manter, durante todo o
momento da aula, a atencao deles. Na verdade, eu ndo sei nem se isso &
possivel, por um lado, mas eu acho que talvez tenha sido o maior
desafio.(...) Por conta de um siléncio, né? Acho que a gente tem um
retorno assim, de um siléncio, as vezes uns olhares perdidos.

(...) eu de fato ja tinha uma nogéo de que aquele conteudo inicial ia ser um
pouco mais expositivo do que o resto, porque consistiria no resgate
histérico, fazer... rememorar eles de coisas que talvez tenham visto na
Historia, que talvez nao esteja tdo bem fixado na cabega deles, que talvez
eles saibam até outras coisas que sdo muito interessantes sobre aquilo,
mas que as vezes nao caberiam do ponto de vista geografico para analisar
0 processo, que no caso, como eu também coloquei como tema central,
que seria o desenvolvimento desigual do espago. Dentro disso, eu acho
que eu fiquei, talvez, expondo um pouco demais e talvez eu poderia ter
interagido mais com eles. (...) Percebi os alunos um pouco meio voando,
assim.

Ao desenvolver na entrevista suas reflexdes sobre a dificuldade de manter
o engajamento dos estudantes durante a aula, Honolulu identificou uma lacuna
em sua formacdo docente. Ele argumenta que deveria ter tido acesso a
discussdes sobre aspectos mais técnicos da didatica e que esses conhecimentos
fizeram falta na producao da aula-regéncia.

Acho que ficou uma lacuna e néo a toa isso era uma preocupagao minha
em evidenciar essa lacuna, né? (...) acho que foi somada também com
uma formagao que nao me favoreceu. Eu falo lacuna mesmo nesse
sentido que eu acho que tem algumas coisas que talvez seriam mais
essenciais para o Honolulu docente, tipo, talvez entender essas técnicas
com profundidade, eu ndo sei, talvez a definicdo dessas técnicas seja até
meio questionavel. S6 que assim, eu gostaria de ter acesso pelo menos
até essas criticas das técnicas, dessa composig¢éo, de pensar a educagéo
como, sei la, um arranjo técnico de coisas que vocé utilizaria, sabe? Tudo
bem, eu gostaria de pelo menos ter acesso a esse tipo de discussao e
nem isso foi possibilitado. Entao, acho que de fato, criou-se uma lacuna
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quanto a isso, e eu acho que fez falta, sem sombra de duvidas, para a
regéncia. Claro que com as orientagdes que eu acabei recebendo, eu

tentei manejar isso.

QUADRO 8 — ANALISE REGENCIA HONOLULU

LICENCIANDO

SITUACOES GEOGRAFICAS

CATEGORIAS E CONCEITOS GEOGRAFICOS

REPRESENTAGOES ESPACIAIS

CONCEITOS DE RELAGOES ESPACIAIS

PROCESSOS COGNITIVOS GEOGRAFICOS

INDAGAGOES GEOGRAFICAS REALIZADAS

JOHANESBURGO

HONOLULU

PROCESSO DE EXPANSAO DA FINANCEIRIZAGAO E DO NEOLIBERALISMO
ECONOMICO; PAPEL DO ESTADO E CORRENTES ECONOMICAS; FASES DO
SISTEMA CAPITALISTA

ESCALA; DIVISAO INTERNACIONAL DO TRABALHO; REDE

MAPA DE INDUSTRIAS NO BRASIL; MAPA SOBRE BENEFICIARIOS DO
PROGRAMA SOCIAL BOLSA-FAMILIA

DISTRIBUIGAQ; ESCALA; REDE

LOCALIZACAO DE CONCENTRAGAO INDUSTRIAL; IDENTIFICAGAO DE
REGIOES COM MAIOR CONCENTRAGAO DE BENEFICIARIOS DE
PROGRAMA SOCIAL; CORRELACAO ENTRE CORRENTES ECONOMICAS E
DESREGULAMENTAGAQ DA ECONOMIA

EM QUAIS REGIOES HA MAIS BENEFICIARIOS? ONDE HA MAIOR
CONCENTRAGAO INDUSTRIAL?

A aula-regéncia foi ministrada nas turmas do terceiro ano do Ensino Médio
com duragado de 1 hora e 40 minutos. Como relatado quando abordamos o
processo de construgao da aula, Johanesburgo se baseou em trés questbes

centrais. Sdo elas:

e Como podemos pensar geograficamente o fenébmeno das eleigbes?
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e Quais séo as particularidades e potencialidades da andlise do voto a partir do
espaco?
o Existem padrbes espaciais de votacao?

O objetivo geral apresentado no Plano de Aula € “Discutir a geograficidade
da elei¢cao a partir de mapas, com énfase na perspectiva regional”. Os objetivos
especificos mencionam os conceitos de regido e escala e a andlise de padrdes
espaciais:

e Apresentar a abordagem geografica dos fendmenos.

¢ Revisar o conceito de regido, explorando-o com exemplos.

e Conceituar a escala para a geografia a partir da analise de variados
enquadramentos de um mesmo fenémeno.

¢ Analisar padrdes espaciais de votagdo em diversos contextos politicos.

Johanesburgo enfatizou a relevancia da geografia nas eleicoes,
destacando como a disciplina contribui para a compreensdo dos padrbes de
votacao e da légica espacial em diferentes niveis. Ele ressaltou a importancia da
regionalizacdo como uma ferramenta analitica chave.

Figura 19 - Slide aula-regéncia de Johanesburgo

Resumo da aula:
- 0 que significa pensar geograficamente. Caso especifico das
eleicoes.
- Revisamos o que significa regionalizar e vimos casos.
- Discutimos padroes espaciais de votacdo: capital-interior, urbano-
rural, centro-periferia.
- Observamos como, a depender da escala, vemos diferentemente um

mesmo fenémeno.

Ao iniciar a aula-regéncia, Johanesburgo discutiu como fenédmenos podem
ser agrupados e interpretados com base em sua posi¢ao geografica. Ele explorou
a importancia das relagdes de vizinhanga, distancia, cooperagao e associacao, e
como a regionalizagdo ajuda a estruturar esse entendimento geografico,
oferecendo exemplos praticos.

Em seguida, apresentou mapas em varias escalas para demonstrar a
distribuicdo dos votos na eleigdo presidencial brasileira. Johanesburgo guiou os
alunos através de uma analise desses mapas, procurando identificar padroes de
votagdo e correlagdes com outros dados tematicos e demograficos do Brasil,
como expansao agropecuaria, estrutura fundiaria, densidade populacional e a
divisdo entre centros urbanos e rurais.

Um exemplo marcante foi a analise dos mapas da Regido Norte, onde
discutiu-se a vitéria de um candidato na maioria dos municipios, apesar de nao ter
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a maioria dos votos totais. Este caso levantou questdes sobre densidade
demografica e a relacéo entre areas centrais e periféricas em diferentes escalas
geograficas.

Com esta abordagem, Johanesburgo nao apenas esclareceu conceitos
geograficos, mas também instigou uma reflex&o critica sobre como o espago e a
politica estao intrinsecamente ligados.

Figura 20 - Slide 2 aula-regéncia de Johanesburgo

Existiria uma correlagao?

Relacdo enfre o numero
‘de humanos e de bovinos
(100= equilibrio)

1848
118 Bovinos em 2014

= 3672848 S30 Félix do Xingu - PA
2802815 J-Parand - RO
100 1810000 Rio Vermelho - GO

1133763 Campanna Mendional - RS
528 157 Ammorés - MG

? THTINAMT 2014
By
Fonte: IBGE, PPM e populac3o estimada 2014 4 g 500 km

Por fim, foram realizadas analises de mapas eleitorais nos EUA e Reino
Unido (BREXIT), focando na identificagdo de padrdes espaciais e correlagdo com
regionalizagbes. Em todas as analises os estudantes foram incentivados nao
apenas a interpretar e comparar os mapas, como também a criar hipéteses
explicativas. Em uma das mediacbes, foi desenvolvida uma analise sobre como
Londres, por ser uma cidade cosmopolita e muito integrada a globalizag&o, votou
majoritariamente pela manutengéo do Reino Unido na Unido Europeia, enquanto
cidades do interior tenderam a votar pelo "BREXIT”. Em outro momento, a turma
foi incentivada a interpretar mapas de anamorfose sobre a eleicdo dos EUA e a
correlacionar um mapa de votagao com outro mapa sobre areas urbanas e rurais.

e Conteudos e recursos definidos especificamente para atingir os
objetivos estabelecidos e desenvolver o raciocinio geografico.

Fica evidente como os conteudos foram meios, ou seja, fizeram parte da
mediagdo, para se atingir objetivos especificos relacionados a aplicagdo de
conceitos e ao desenvolvimento do raciocinio geografico. Dessa forma,
Johanesburgo instigou os alunos a pensarem geograficamente sobre a realidade
em diferentes escalas e recortes espaciais através da utilizagdo de uma base
conceitual (escala, regido, posi¢cao, densidade, area de influéncia, centralidade,
centro-periferia).
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Figura 21- Slide 3 aula-regéncia de Johanesburgo

. ‘ff Remain vs Leave

-~

S 70% 60% 50/50% 60% 70% 4

Brexit

Source: Werldmapper, UK Bectoral Commission (2016)

A intencao de promover uma compreensao geografica do fendbmeno esteve
evidente em algumas falas, entre as quais: “Parte do que explica o porqué de as
pessoas votarem em determinada corrente politica tem a ver com a localizagao
delas”; “como as pessoas votam tem relagcdo também com onde elas vivem”;

”,

“podemos analisar o fenbmeno em diferentes escalas”; “vamos diminuir a escala

geografica e aumentar a escala cartografica”; “a gente assume na geografia que
ha uma légica que explica a localizagao”.

Na aula-regéncia, Johanesburgo referiu-se a uma variedade de materiais
que explorou durante suas pesquisas. Ele discutiu uma reportagem detalhando a
influéncia do voto rural nos EUA, bem como um TED Talk analisando as
implicagdes do BREXIT. Além disso, Johanesburgo abordou um estudo da
urbanista Raquel Rolnik, que examina os padrdes de votacdo em Sao Paulo, e
citou um artigo de um cientista politico que investiga as conexdes entre os
resultados eleitorais e varidveis como o agronegdcio, o cristianismo
neopentecostal e as estatisticas de homicidios.
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QUADRO 9 — ANALISE REGENCIA JOHANESBURGO

LICENCIANDO JOHANESBURGO
SITUAGOES GEOGRAFICAS DIFERENCAS REGIONAIS A PARTIR DA GEOGRAFIA ELEITORAL
CATEGORIAS E CONCEITOS GEOGRAFICOS REGIAO; ESCALA; URBANO E RURAL; CENTRO E PERIFERIA
REPRESENTAGOES ESPACIAIS MAPAS COM RESULTADOS ELEITORAIS EM DIFERENTES ESCALAS; MAPAS COM ANAMORFOSE

PADROES ESPACIAIS; MAGNITUDE; REGIAQ; SOBREPOSICAQ; PREDOMINIO; DENSIDADE;

CONCEITOS DE RELAGOES ESPACIAIS
GRADIENTE; IDENTIDADE

IDENTIFICAGAO DE PADROES ESPACIAIS; CORRELAGAQ ENTRE DADOS E VARIAVEIS A PARTIR DA
CORRELAGAO ENTRE MAPAS; IDENTIFICAGAQ DE GRADIENTES, PREDOMINIOS E DENSIDADES
ATRAVES DE MAPAS ELEITORAIS; COMPARAGAQ DE UM MESMO FENOMENO EM DIFERENTES

ESCALAS

PROCESSOS COGNITIVOS GEOGRAFICOS

QUAIS PADROES ESPACIAIS PODEMOS IDENTIFICAR ATRAVES DOS MAPAS? COMO ESTES PADROES SE
RELACIONAM COM AS DINAMICAS CAPITAL-INTERIOR, URBANO-RURAL, CENTRO-PERIFERIA? COMO
INDAGAGOES GEOGRAFICAS REALIZADAS 0 FENOMENO ELEITORAL SE MANIFESTA EM DIFERENTES ESCALAS GEOGRAFICAS DE ANALISE?
COMO PODEMOS REGIONALIZAR A PARTIR DOS DADOS E COMO OS DADOS REFLETEM
REGIONALIZAGOES? QUAL A CORRELAGAO ENTRE O MAPA ELEITORAL E OS DADOS DE VIOLENCIA?

A aula se desenvolveu a partir de indagagdes geograficas que deveriam
ser respondidas através da mobilizagdo de processos cognitivos que por sua vez,
demandavam a operacionalizacdo de conceitos geograficos e de relagdes
espaciais. Essa coeréncia entre os diferentes elementos analisados foi refletida
na clareza em relagdo ao tipo de raciocinio que os alunos estavam de fato
aprendendo a realizar.

LAGOS
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A aula-regéncia de Lagos ocorreu nas turmas do terceiro ano do Ensino
Médio e teve duracao de 1hora e 40 minutos. N&o houve clareza, nem no Plano
de Aula, nem na aula em si, sobre como os diferentes conteludos, temas e
fenbmenos abordados se relacionam para que algum objetivo geografico seja
atingido.

Lagos definiu o objetivo geral como sendo: “Contextualizar a reprodugéo
histérica, social e econémica da Europa sobre os aspectos inerentes a Novissima
Ordem Mundial na perspectiva da Mudancga Climatica”. O termo “novissima ordem
mundial” foi apresentado na aula como sendo o contexto contemporaneo marcado
pela crise das mudangas climaticas. Os objetivos especificos definidos no Plano
de Aula foram:

e Situar as contradicdes inerentes a reproducio da sociedade europeia
no contexto da mudanca climatica inevitavel

e Propor reflexdes a partir do livro “A Terra Inabitavel” de David Wallace-
Wells no que se refere a transicao climatica no Antropoceno

e Exemplificar alguns atos da sociedade europeia quanto as
intervengdes socioambientais

e Retomar os conceitos de globalizagdo, imperialismo e hegemonia a
partir do recorte do Continente Europeu

A aula-regéncia comegou com a exibicdo de um mapa que ilustrava a
expansao maritima inglesa e as areas colonizadas pelo Império Britanico,
destacando uma divisdo entre o "velho mundo" (Europa) e o "novo mundo"
(América). Lagos discutiu o conceito de eurocentrismo como uma perspectiva
decorrente do imperialismo. Em seguida, definiu o que é o imperialismo e
apresentou uma charge que ilustrava a partilha da Africa por poténcias europeias.
Ele também abordou as disparidades dentro da Europa usando dados de indices
de Desenvolvimento Humano, além de mostrar um mapa com a localizacdo das
principais areas industriais europeias.

Além disso, Lagos trouxe informagdes sobre a criagdo e a valorizagéo da
moeda Euro, bem como as dificuldades enfrentadas por imigrantes e refugiados
ao tentarem entrar no continente europeu. Durante cerca de dez minutos, ele
discutiu o que considera serem "contradicbes da histéria", como o fato de a
Revolugéo Francesa ter ocorrido em uma regido com monarquia e o renascimento
urbano e comercial na Itdlia, influenciado pela presenca da Igreja Catdlica. O
licenciando tentou transmitir a ideia de que as revolugdes muitas vezes surgem
de situacdes contraditérias.

e Foco maior em conhecimentos historicos e factuais em detrimento da
construgao de um raciocinio geografico.

A conexao entre os materiais e os conhecimentos abordados nao foi
adequadamente esclarecida. Grande parte da aula-regéncia se concentrou na
exposicao de aspectos historicos e culturais do continente europeu. Os mapas
foram pouco explorados, sendo utilizados apenas como representagdes visuais
do tema, sem uma orientacao didatica clara para ajudar na interpretacao.
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Figura 22 - Slide aula-regéncia de Lagos
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Na metade final da aula Lagos definiu a Novissima Ordem Mundial como
um contexto marcado por: a) ascensao de grupos politicos de extrema-direita
contrarios a pautas liberais, progressistas e da globalizagéo; b) Choque entre EUA
e China (nao ficou claro como) e c) Mudancgas Climaticas. Na sequéncia houve
nova apresentacao de dados e informacgdes factuais que se relacionam direta ou
indiretamente as mudancas climaticas. No entanto, mais uma vez, nao houve
nenhum movimento de relacionar os contelidos apresentados. Entre os conteudos
abordados estdo a matriz energética europeia com destaque para a energia
nuclear, a dependéncia de importacao de gas natural da Russia, a retirada dos
EUA dos Acordos de Paris na gestdo Donald Trump e as previsdes de aumento
de temperaturas médias com as mudancas climaticas. Lagos mencionou o livro “A
Terra inabitavel”’, de David Wallace-Wells, como fonte de conhecimento sobre as
mudangas climaticas e o contexto da “Novissima Ordem Mundial”. Contudo, a
mengdo ao livro acabou sendo mais uma dentre as diversas informagdes
apresentadas sem haver um encadeamento logico que contribuisse para que 0s
objetivos propostos fossem atingidos.

e Abordagem extensiva de conteudos nao favorece reflexdo e
engajamento

Durante toda a aula ndo houve satisfatorio engajamento e nivel de
atencgao por parte dos alunos. Os questionamentos direcionados aos alunos em
alguns momentos tinham como foco saber se eles conheciam ou sabiam de algo
sobre um fendbmeno ou fato especifico. Dessa forma, ndo houve mediagao que
propiciasse o desenvolvimento de um raciocinio geografico.

Na entrevista, Lagos fez uma avaliagdo da regéncia e apontou que se
refizesse a regéncia optaria muito menos “slides” e “informagéao” para alcangar
maior participacao, entendimento e identificacdo dos estudantes.

Menos é mais. Menos slide, sabe? Ultimo tempo, segunda-feira de manh,
a galera ndo estava muito participativa. Entdo, menos slides, menos é
mais. Por mais que a turma tenha essa vontade de debater, de conversar,
né? Eu acho que nesse ponto, vocé falar mais pausadamente, vocé seguir
com menos informagcdo, eu acho que isso agrega para maior
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entendimento, sabe? Uma maior identificagdo da turma com o que esta
passando.

A abordagem extensiva de conteudos, agravada por uma falta de clareza
sobre os objetivos da aula e a légica de encadeamento destes conteudos, foi de
fato, um entrave para o desenvolvimento de quaisquer formas de raciocinio
geografico durante a regéncia. Quando questionado sobre o porqué de sua
regéncia ser considerada uma aula especificamente de geografia, Lagos
mencionou o uso de conceitos para uma geografia que seria uma “escrita do
mundo”. No entanto, nao foi possivel verificar na regéncia um uso de conceitos
geograficos articulados ao desenvolvimento de compreensbdes de natureza
geografica. Tampouco ficou claro como a aula pode ter contribuido para uma
“escrita do mundo”.

(...) vocé pode abordar qualquer tema que vocé pode ter um viés
geografico. Novissima ordem mundial, por que é Geografia? Além dos
conceitos, conforme eu falei, ajudou muito a gente, sem os conceitos vocé
esta realmente perdido no espacgo. (...) tudo que esta ali & sempre
excepcionalmente contemporaneo. Eles tém que pensar o mundo a partir
dali. Geografia é a escrita do mundo. Se eles vao estar pelo menos
refletindo o que esta sendo escrito no... projetado no caso, no projetor,
eles v&o estar desenvolvendo isso. E uma forma de vocé se por perante
o mundo. Acho que “Geografia escrita do mundo”, acho que isso € uma
sintese do porqué esse tema, mas nao apenas, € geografico.
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QUADRO 10 — ANALISE REGENCIA LAGOS

LICENCIANDO

SITUACOES GEOGRAFICAS

CATEGORIAS E CONCEITOS GEOGRAFICOS

REPRESENTAGOES ESPACIAIS

CONCEITOS DE RELACOES ESPACIAIS

PROCESSOS COGNITIVOS GEOGRAFICOS

INDAGAGOES GEOGRAFICAS REALIZADAS

PEQUIM

LAGOS

NOV{SSIMA ORDEM MUNDIAL; GEOPOLITICA DA EUROPA E MUDANCAS
CLIMATICAS

ANTROPOCENO; GLOBALIZAGAO; MUDANGAS CIMATICAS

MAPAS DO CONTINENTE EUROPEU COM TEMATICAS HISTORICAS E
GEOPOLITICAS

LOCALIZAGAO

LOCALIZAGAO DE CONCENTRACOES INDUSTRIAIS E FONTES DE ENERGIA NA
EUROPA

0 QUE DEFINE A ATUAL ORDEM POLITICA MUNDIAL? QUAL O PAPEL DA
EUROPA NO CONTEXTO DAS MUDANGAS CLIMATICAS E TRANSICAQ
ENERGETICA? COMO AS REVOLUGOES SAO INFLUENCIADAS PELAS
CONTRADIGOES HISTORICAS?

Pequim trabalhou com a situagado geografica dos fluxos migratérios e de
refugio no continente europeu. A aula-regéncia teve duragdo de 1 hora e 40
minutos e ocorreu nas turmas do oitavo ano do Ensino Fundamental. O Plano de
Aula de Pequim apresentava quatro objetivos:

Entender as dindmicas migratorias do territério na Europa a partir da categoria de
refugio, tendo como ponto de partida os conflitos atuais (2010 a 2022).
Debater os fluxos de chegada de refugiados no espago da Unido Europeia, tendo

em vista suas dindmicas constituintes;

Compreender as relagdes entre os refugiados, os paises de origem e os paises
de destino a luz do colonialismo e do neocolonialismo;
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Analisar os processos sociais, politicos e econbmicos que contextualizam os
deslocamentos para a Europa e para dentro do continente.

A aula se iniciou com uma dinamica interessante em que os alunos foram
orientados a escrever um perfil de refugiado hipotético, incluindo sua origem e
local de refugio. Em seguida, houve uma comparacdo entre o que os alunos
imaginaram e os dados de um mapa elaborado pela ACNUR sobre origem e
destino de refugiados. Essa atividade introdutéria despertou curiosidade e
surpresa nos alunos ja que parte dos dados eram muito diferentes do que
imaginavam. Um aspecto marcante neste momento foi a compreensao de que a
grande maioria dos refugiados no mundo nao estdo em paises europeus e/ou
desenvolvidos. Este aspecto gerou interesse a respeito dos fatores desta
distribui¢cao espacial.

Na sequéncia foram apresentados audios de entrevistas com refugiados e
houve a definicdo de refugiado/refugio e migrante. Posteriormente houve uma
explicagdo sobre dois casos de fluxos de refugiados: A partir das guerras na
Ucrania e na Siria. A explicagao foi mediada por mapas representando estes fluxos
e teve como foco os fatores que explicam as areas de origem, travessia de
fronteiras e destino.

Em seguida houve uma leitura em conjunto de texto auxiliar baseado em
reportagem sobre como a Europa trata diferentemente refugiados sirios e
ucranianos. No final da aula, Pequim elaborou um esquema no quadro sobre
motivos/fatores de refugio e critérios/fatores que definem destino dos refugiados,
retomando dados, conteudos e reflexdes abordados ao longo de toda a aula.

Figura 23 - Slide aula-regéncia de Pequim
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o Influéncia da orientagdo no desenvolvimento do Conhecimento
Pedagédgico do Contetido

Em outro sessao deste trabalho, foi evidenciada a meticulosa orientagao
conduzida pela professora Gama, marcada por uma série de encontros. E nitida
a influéncia direta dessa orientagcdo no desenvolvimento da aula-regéncia
ministrada por Pequim. O periodo de orientagdo permitiu ndo apenas a
abordagem do conhecimento especifico relacionado a aula, mas também a
exploracdo de diversos aspectos que compdem o conhecimento pedagdgico do
conteudo. Como resultado, Pequim foi capaz de estabelecer conexdes relevantes
e coesas entre os diferentes recursos e contetdos apresentados durante a aula,
0 que se revelou fundamental para a fluidez da exposi¢cdo, a confianca do
licenciando e o nivel de aprendizado alcancado.

Houve uma evidente coeréncia entre os objetivos propostos no Plano de
Aula, os conteudos abordados e a construgdo metodoldgica da aula. Desde o
inicio da aula houve uma preocupacao em identificar quais eram os fluxos de
refugiados e seus fatores explicativos. Alguns mapas foram utilizados com muita
calma, permitindo que os alunos tivessem a oportunidade de analisar e responder
a questionamentos a partir desta analise. Em um dos momentos da aula, o debate
tangenciou questdes de xenofobia e racismo, sem se perder a dimensao espacial.
A todo momento se falava em fluxos, dispersao, distancia, fronteiras e
nacionalidade. A maioria dos dados quantitativos sobre refugiados foram
apresentados dentro de mapas tematicos onde o foco estava nos fluxos — com
areas de origem e destino. As escolhas de recursos e materiais favoreceu o
desenvolvimento de reflexdes sobre a espacialidade do fendmeno.
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QUADRO 11 — ANALISE REGENCIA PEQUIM

LICENCIANDO PEQUIM
SITUAGOES GEOGRAFICAS DINAMICAS DE MIGRAGAO E REFUGIO NA EUROPA
CATEGORIAS E CONCEITOS GEOGRAFICOS REFUGIO; MIGRAGAQ; FLUXOS; REDES; COLONIALISMO; XENOFOBIA
REPRESENTAGOES ESPACIAIS MAPAS REPRESENTANDO FLUXOS MIGRATORIOS E DE REFUGIO
CONCEITOS DE RELAGOES ESPACIAIS FLUXO; MAGNITUDE; DISTRIBUICAO; DISTANCIA; FRONTEIRA; IDENTIDADE; REDES

DIFERENCIAGAQ ENTRE REFUGIO E MIGRACAO; IDENTIFICAGAO DOS PRINCIPAIS
PROCESSOS COGNITIVOS GEOGRAFICOS FLUXOS MIGRATORIOS; RECONHECIMENTO DE FATORES ATRATIVOS E REPULSIVOS;
RELACOES DE DISTANCIA; CORRELAGAO ENTRE COLONIALISMO E IDENTIDADES

QUAIS AS DIREGOES, LOCALIZAGOES E MAGNITUDES DOS PRINCIPAIS FLUXOS? QUAIS
INDAGAGOES GEOGRAFICAS REALIZADAS REDES SAO CRIADAS? QUAL A CORRELAGAO ENTRE COLONIALISMO E IDENTIDADES?
QUAIS OS PRINCIPAIS FATORES DE ATRAGAO E REPULSAQ?

e Interagcdo e comandos claros favoreceram engajamento e
desenvolvimento de raciocinios geograficos

Em alguns momentos parte da turma aparentava se desconcentrar. No
entanto, Pequim sempre conseguiu retomar a atengao através de perguntas que
deveriam ser respondidas a partir da analise de recursos (mapas, texto, video)
que eram apresentados de forma coerente com a proposta da aula. Essa
coeréncia entre objetivos, perguntas, materiais, mapas, foi importante para a
manutengado de um engajamento satisfatorio por parte da turma.

VARSOVIA
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Com o tema “Segregacao socioespacial e gentrificagao”, a aula-regéncia
de Varsévia teve duragdo de uma hora e quarenta minutos e foi ministrada nas
trés turmas do primeiro ano do Ensino Médio.

De acordo com o Plano de Aula, o objetivo geral foi “Apresentar os
conceitos de segregacao socioespacial e de gentrificagdo, discutindo a presenca
e relevancia do tema no cotidiano dos estudantes”. Ainda foram definidos como
objetivos especificos:

e Introduzir e identificar as principais dindmicas da segregacao
socioespacial nas grandes cidades brasileiras

e Discutir o papel do Estado nos processos de segregacéao

e Introduzir o conceito de gentrificagdo e discutir o uso do termo
“revitalizagao” e “higienizacao social”

e Analisar algumas problematicas presentes nas grandes cidades
brasileiras como a violéncia urbana, o medo generalizado, a
tendéncia a auto-segregacao, o processo de periferizacao

Nos primeiros dez minutos da regéncia, Varsévia retomou o conteudo que
havia sido abordado na aula em que ele fez uma coparticipacdo. Desta forma,
relembrou com os alunos as diferengas entre areas centrais, periféricas e
subcentros de uma grande cidade. Nesse momento muitas nog¢des espaciais
foram abordadas como verticalizacdo, descentralizagao, fluxo de pessoas, valor
do solo urbano, organizagao interna das cidades.

Figura 24 - Slide aula-regéncia de Varsévia
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Para iniciar o conteudo inédito da regéncia, os alunos foram incentivados
a analisar uma foto de uma cidade da india, chegando & concluséo de que a
existéncia de desigualdades de classes sociais € refletida no espago urbano
através de desigualdades nas formas urbanas. Varsdévia indicou que durante a
regéncia iriam procurar “entender os processos que produzem estas
desigualdades visiveis nas cidades”.
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Figura 25- Slide 2 aula-regéncia de Varsovia
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Na sequéncia houve uma explicagdo descritiva dos conceitos de
segregacgao socioespacial, autosegregacao e dos atores da sociedade envolvidos
neste processo. Nesse momento em que o foco estava na transmissdo de
conteudos pelo licenciando, a atencdo dos estudantes se manteve baixa, com
uma clara redugao no interesse pela aula.

Em seguida, foi apresentado um trecho de documentario sobre um famoso
e luxuoso condominio fechado de casas em Sao Paulo. O documentario retomou
a atencédo e o interesse de grande parte dos alunos, sendo um ponto de partida
para uma conversa sobre caracteristicas dos condominios fechados e uma
comparagao com o bairro da Barra da Tijuca.

Um mapa foi exibido, abordando as intervencgdes realizadas na cidade do
Rio de Janeiro em preparacédo para as Olimpiadas de 2016, com énfase nas
remogbes de comunidades de baixa renda para regides periféricas. Outros
conteudos apresentados por Varsoévia até o final da aula, mantendo o método de
exposicao: Projeto Minha Casa Minha Vida como vetor de novas segregacoes;
remogoes de favelas no entorno da Lagoa Rodrigo de Freitas; conceito de
gentrificacdo e a relagdo com produgdo de novas segregacgdes; nogdes de
revitalizagao e regeneragao urbana; o exemplo de gentrificagdo na Zona Portuaria
do Rio de Janeiro; rugosidades no espago urbano com a coexisténcia de
diferentes formas, fungdes e tempos na paisagem urbana; distribuigdo racial no
Rio de Janeiro.
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Figura 26 - Slide 3 aula-regéncia de Varsovia
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Os mapas apresentados na segunda metade da aula estavam inseridos
em uma apresentacio extensiva de conteudos. Dessa forma, eram apresentados
rapidamente, sem mediacao suficiente para uma analise mais reflexiva por parte
dos alunos. O proprio Varsévia explanava uma interpretacdo do mapa e os
conceitos relacionados.

Nos momentos finais da aula ministrada por Varsdvia, uma atividade
avaliativa rapida foi proposta aos alunos. Eles foram solicitados a analisar fotos
ou manchetes de reportagens projetadas e identificar o tipo de segregacao que
estava sendo abordado ou retratado. Poucos alunos participaram e demonstraram
consideravel dificuldade em compreender os conceitos previamente
apresentados.

Alguns pontos sobre a condugao da aula podem ser destacados:

Os conteludos e materiais apresentados durante a aula abordaram
conceitos, processos e nogdes relacionados ao pensamento geografico. Isso ficou
evidente:

a) na utilizagdo de mapas tematicos, alguns dos quais representavam a
organizagao espacial de fenbmenos complexos;

b) na exploragdo de conceitos ou nogdes como segregacao, disperséo,
rugosidades urbanas, coexisténcia de diferentes elementos na paisagem,
gentrificagéo de areas degradadas e distribuicdo espacial por raga/cor na cidade;

¢) na aplicagdo de métodos geogréficos, como a analise de paisagens e a
interpretacao de representagdes cartograficas.

Varsovia demonstrou excelente dominio do conteudo e das habilidades de
comunicagao oral. Suas explicagbes foram pertinentes, objetivas e claras. O
material utilizado durante a aula era de alta qualidade e claramente resultado de
estudo, pesquisa e cuidado na preparagao.

Durante o inicio da aula, os alunos demonstraram estar atentos,
interessados e participativos em momentos nos quais eram convidados a se
envolver de forma mais ativa, como na analise de fotos e na discussao sobre o
documentario e sua relacdo com o caso da Barra da Tijuca. Entretanto, na maior
parte da aula-regéncia muitos alunos estiveram dispersos, dormindo, conversando
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ou utilizando dispositivos celulares. Essa falta de engajamento era especialmente
nitida quando Varsévia adotava uma abordagem mais similar a uma "palestra" ou
"seminario," na qual transmitia informacgdes e conteudo passivamente aos alunos.

Em resumo, embora o material elaborado por Varsdvia seja rico e possua
um enorme potencial para estimular o pensamento geografico, existem motivos
para preocupacdo em relacdo ao nivel de aprendizado alcangado, como
demonstrado na atividade avaliativa realizada ao final da aula. Neste caso, o
desafio para o desenvolvimento do raciocinio geografico por parte dos alunos n&o
esta relacionado as escolhas de conteudo, objetivos e materiais didaticos, mas
sim a abordagem didatico-metodolégica adotada durante a aula. Essa abordagem
se caracterizou por um ensino predominantemente expositivo e monologico, que
se traduziu na apresentacao de uma grande quantidade de fendbmenos, conceitos,

dados e informacoes.

QUADRO 12 — ANALISE REGENCIA VARSOVIA

LICENCIANDO

SITUAGOES GEOGRAFICAS

CATEGORIAS E CONCEITOS GEOGRAFICOS

REPRESENTAGOES ESPACIAIS

CONCEITOS DE RELAGOES ESPACIAIS

PROCESSOS COGNITIVOS GEOGRAFICOS

INDAGAGGOES GEOGRAFICAS REALIZADAS

VARSOVIA

SEGREGAGAQ ESPACIAL URBANA E GENTRIFICAGAO; ORGANIZAGAQ INTERNA DAS
CIDADES

SEGREGAGAO SOCIOESPACIAL URBANA; GENTRIFICAGAO E REVITALIZAGAO URBANA;
AREAS CENTRAIS E PERIFERICAS; SUBCENTROS; VERTICALIZAGAO; SOLO URBANO

FOTOGRAFIAS DE AREAS URBANAS; ESQUEMA SOBRE ORGANIZAGAO INTERNA DAS
CIDADES; MAPA TEMATICO SOBRE SEGREGAGAO URBANA E REMOGOES

LOCALIZAGAO; DISPERSAQ; DENSIDADE; SOBREPOSICAQ; DISTRIBUICAO

IDENTIFICAGAO DE ELEMENTOS EM PAISAGENS URBANAS; CORRELAGAO ENTRE
PROCESSOS ESPACIAIS COMO GENTRIFICAGAO, VERTICALIZAGAO E VALORIZAGAO DO
SOLO URBANO; ANALISE DE MAPAS SOBRE SEGREGAGAO, DISPERSAO E CONCENTRAGAO

QUAIS ELEMENTOS DA PAISAGEM REVELAM SEGREGAGAO? COMO A REVITALIZACAO
IMPACTA NO VALOR DO SOLO URBANO E NA VERTICALIZAGAO? ONDE HA MAIOR
CONCENTRAGAO DE REMOGOES? PARA ONDE FORAM DISPERSADAS AS PESSOAS? QUAIS
FATORES EXPLICAM ESTES PROCESSOS ESPACIAIS? COMO OS MAPAS REPRESENTAM ESTES
PROCESSOS?
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6.1 SINTESE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A anadlise das regéncias mostrou uma diversidade de situagbes geograficas
e abordagens, refletindo tanto as singularidades individuais dos licenciandos
quanto as particularidades dos contextos em que lecionaram. Alguns destacaram-
se pela habilidade de vincular teoria a pratica, utilizando recursos didaticos
pertinentes e promovendo interacdes significativas com os estudantes. Outros
enfrentaram desafios em equilibrar a amplitude do conteido com a didatica, as
vezes sobrecarregando os alunos com informagbes ou lutando para manter o

engajamento e a atencdo em aulas mais expositivas.

Como ja argumentamos anteriormente, espera-se que professores de
geografia com solida identidade disciplinar ndo busquem apenas transmitir
conteudos e informagdes, mas também ensinem os alunos a aplicar o pensamento
geografico a analise de questdes reais, demonstrando o poder da geografia para
entender e interagir com o mundo.

A andlise das aulas ministradas pelos futuros professores de geografia no
contexto do estagio supervisionado revela varios obstaculos significativos ao
desenvolvimento de raciocinios geograficos nas aulas. Esses desafios se
entrelagam com as complexidades de recontextualizar o conhecimento académico
para o ambiente escolar e de engajar os alunos.

Primeiramente, ha a questado da recontextualizacdo pedagdgica. Muitos
licenciandos tiveram dificuldades para adaptar conceitos geograficos complexos
de uma forma acessivel para os alunos do ensino médio e fundamental. Isso
frequentemente resultou em uma abordagem mais expositiva e menos interativa,
limitando as oportunidades para os alunos aplicarem ativamente o raciocinio
geografico. Destacadamente esse foi o0 caso de Honolulu e Estocolomo. O
primeiro elaborou sua aula a partir de uma extensa selecdo de conteudos
abordados na bibliografia da disciplina geografia econémica. Com uma
recontextualizagdo pedagogica fragil, a aula-regéncia se assemelhou a um
seminario sobre nogdes de historia econdmica. O segundo se inspirou em livros
académicos do tipo “manual de disciplina” e em videos de professores de cursos
pré-vestibular, resultando em uma abordagem demasiadamente extensa em
conteudos complexos demais para o sexto ano do Ensino Fundamental.

Todo o processo de desenvolvimento da aula-regéncia de Honolulu nos
remete as constatacdes da pesquisa de Kind® (2008 apud Kind, 2009), em que
professores iniciantes com grande conhecimento disciplinar especializado podem
apresentar “excesso de confianga”, ocasionando em menor esforco na
recontextualizacdo pedagodgica. Honolulu demonstrou-se tdo entusiasmado e
confiante com seu dominio de conteudos muito especificos da histéria econémica
que nao definiu com clareza e adequagao os objetivos de sua aula-regéncia de
geografia.

18 Citada no capitulo 2.1.3
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Além disso, o0 engajamento dos alunos surgiu como um obstaculo
significativo. Manter os estudantes interessados e ativos em discussdes
geograficas, especialmente em topicos que podem parecer distantes de suas
experiéncias diarias, provou ser desafiador. Isso foi exacerbado nas aulas que
apresentavam uma abordagem excessivamente extensiva de conteudos que
enfatizava conteudos factuais em detrimento de uma compreensao mais profunda
dos processos e conceitos geograficos. Essa abordagem tendeu a ser
acompanhada de praticas monolégicas de transmissdo de conteudos, gerando
uma relagao significativamente passiva e desinteressada entre estudantes e o
conhecimento. Honolulu, Varsévia, Lagos, Estocolmo e Boston se sentiram
especialmente frustrados pelo baixo nivel de engajamento e aten¢ao dos alunos
e apontaram essa questao como a maior dificuldade.

Os dados desta pesquisa revelam um cenario em que a maioria dos
professores iniciantes de geografia, em vias de se formarem em uma das maiores
universidades publicas do pais, desenvolveram suas aulas tendo como ponto de
partida um inventario de tépicos de conteudos relacionados com o tema. Ocorre
que qualquer tematica presente no curriculo da geografia escolar possui uma
quantidade absolutamente extensa de conteudos relacionados.
Consequentemente, algumas aulas construidas a partir de selecédo de topicos de
conteudos tiveram como marca a apresentacdo de dados, informacbes e
conteudos factuais e caracteristicas de recortes espaciais através de uma didatica
pouco dialdégica e incapaz de engajar suficientemente os estudantes.

Cavalcanti (2012), alerta para os limites e riscos de um ensino estruturado
a partir de prescri¢des curriculares centradas em “tépicos de conteudos” da moda
ou da tradicdo escolar. “Muitas vezes, ndo ha um questionamento sobre o que
esta instituido, mas uma aceitacao irrefletida e uma repeticdo do que esta posto
tradicionalmente” (p. 133). Como antidoto, a autora defende que professores
tenham autonomia intelectual para que usem as prescricdes com autonomia e
criticidade, “fazendo com que, para além de um amontoado de topicos, a geografia
escolar se estruture em torno de um eixo tedrico (p. 132).”

Em alguns casos, como nas aulas de Lagos, Boston, Estocolmo e
Honolulu, a construgdo de compreensdes a partir de instrumentos conceituais
ficou bastante negligenciada. Conteudos eram anunciados ou apresentados sem
haver a mediacdo através de indagagbes geograficas que estimulassem a
mobilizagdo de processos cognitivos e conceitos geograficos ou de relagbes
espaciais. Em outros casos, como na aula de Varsoévia, havia um instrumental
tedrico-conceitual, porém, a abordagem extensiva de conteudos dificultou a
realizacao de um trabalho mais aprofundado e cuidadoso com esses conceitos.
Fica claro que o desenvolvimento de raciocinios geograficos por parte dos alunos
escolares prescinde de mediacbes eficazes que estimulem a resolugdo de
perguntas através de processos cognitivos para interpretar representagdes
espaciais e aplicar o repertorio conceitual.

Essas constata¢gdes podem ser reconhecidas nas tabelas analiticas a
respeito das aulas-regéncias quando observamos a grande quantidade de
“situagbes geograficas” presentes em algumas aulas e, ao mesmo tempo, a
utilizagao insuficiente de conceitos geograficos e de relagdes espaciais.
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Cavalcanti (2012) ressalta a influéncia da tradicdo e das prescricoes
curriculares na abordagem demasiadamente conteudista e informativa. Na
realidade empirica analisada nesta pesquisa, ndo identificamos essas influéncias
— com excec¢ao de Dakar, cuja principal fonte de consulta foi o material didatico da
escola em que atua.

O trabalho pedagoégico do CAp-UFRJ ¢é marcado por grande
independéncia em relacao as prescricdes curriculares externas e os professores
regentes transferem essa autonomia curricular para o trabalho com os
licenciandos. Ao mesmo tempo, trata-se de um ambiente escolar em que livros
didaticos pouco s&do usados e ha um grande incentivo para que os licenciandos
produzam suas aulas e materiais com liberdade, autonomia e criatividade. Dessa
forma, a abordagem extensiva de conteudos verificada possui outras razdes, entre
as quais:

¢ Dificuldade de estruturar a aula a partir de objetivos que se relacionem com
a estrutura sintatica e substantiva da geografia;

e materiais jornalisticos como principal fonte de pesquisa, consulta e estudo;

e auséncia quase total de articulagao entre Conhecimento do Conteudo e
Conhecimentos Pedagdgicos;

¢ maior facilidade em trabalhar com dados e informacgdes factuais do que
desenvolver compreensdes mais abstratas sobre conceitos e processos
de relacbes espaciais.

Essas constatagdes remetem a defesa que Castellar (2010) faz de

uma formagéo pautada em uma consisténcia tedrico-epistemologica, em
que o futuro docente tera a compreensao conceitual, tanto na dimenséao
epistemolégica quanto na pedagdgica, para que possa estabelecer, de
fato, o didlogo entre a didatica e o conhecimento geografico, rompendo
com uma pratica tradicional (p. 48).

Essas constatagdes ainda remetem aos achados de Gess-Newsome
(1999) - citados previamente!® — em pesquisas com professores iniciantes. A
pesquisadora argumenta que quanto mais fragil a formagéao docente, sobretudo
na limitada compreensao de aspectos epistemolégicos da ciéncia de referéncia,
maior sera a tendéncia de os professores produzirem aulas focadas em
vocabulario e “visdes positivistas”. Lambert (2011) é outro pesquisador britanico a
criticar a geografia focada apenas em vocabulario de conhecimentos factuais e
contextuais em detrimento de uma gramatica de conceitos que permita o acesso
a processos cognitivos mais amplos, complexos e abstratos.

A utilizacao efetiva de recursos didaticos de representacdes espaciais, foi
outro ponto de preocupag¢ao. Enquanto alguns licenciandos tentaram incorporar
tais recursos, frequentemente houve uma falha em usa-los de maneira que
realmente enriquecesse a compreensdo dos alunos sobre os conceitos
geograficos. Em muitos casos, os mapas e graficos foram subutilizados ou
apresentados de forma muito rapida, como uma mera ilustragdo, sem permitir

19 Ver capitulo 2.1.3
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analise ou discusséo aprofundada a fim de mobilizar processos cognitivos para
responder a indagacdes geograficas.

Durante a aula de Amsterdam sobre a “Segregacao racial nos EUA”, foram
apresentadas duas representacodes cartograficas sobre a distribuicdo espacial por
grupo étnico nos EUA e na Regido Metropolitana de Chicago, mas esses mapas
foram rapidamente exibidos e pouquissimo discutidos, perdendo a oportunidade
de aprofundar a analise espacial em momento crucial da aula. A aula-regéncia de
Honolulu sobre “Financeirizagdo: Um olhar geografico” teve um unico mapa
apresentado a respeito da distribuicdo da pobreza e dos beneficiarios do Bolsa
Familia no Brasil, mas nao foi adequadamente interpretado ou discutido,
limitando-se a ser uma mera ilustragao do tépico. Também Pequim subutilizou os
mapas que estavam presentes no material didatico ao ndo os explorar
adequadamente para mediar compreensdes mais aprofundadas de relacbes e
processos espaciais. Em algumas entrevistas os licenciandos demonstraram
pensar que apenas a presenca ilustrativa de representagdes cartograficas é
suficiente para a aula ser considerada geografica.

Poucas vezes os licenciandos conseguiram ou tentaram demonstrar como
o conhecimento geografico pode ser aplicado para entender e resolver problemas
do mundo real. Isso inclui a dificuldade em estabelecer conexdes claras entre o
conteudo geografico e a vida cotidiana dos alunos. Quando essa conexao ocorreu,
0 engajamento dos alunos cresceu nitidamente. Assim foi quando Johanesburgo
analisou geograficamente resultados eleitorais ou Varsévia abordou processos de
segregacgao espacial que ocorrem na cidade.

As analises aqui empreendidas revelam, em muitos casos, aulas que se
concentraram mais em apresentar informag¢des e menos em envolver os alunos
na analise geografica, na interpretagdo de dados espaciais ou na aplicagéo de
conceitos geograficos para entender fendmenos complexos. Em algumas aulas, o
foco recaiu excessivamente sobre aspectos histéricos, econémicos e culturais,
ocasionando em um distanciamento do pensamento geografico.

Na aula-regéncia de Amsterdam, com tema "Segregacgao racial nos EUA",
embora conceitos geograficos como "representagdo espacial" e "segregacgao
racial no espacgo" tenham sido mencionados, eles nao foram explorados de
maneira que aprofundassem a compreensao espacial dos alunos. A maior parte
da aula pareceu centrar-se em aspectos histéricos e sociais da segregagao racial,
sem a devida utilizacdo de mediacbes e materiais que conduzissem ao
desenvolvimento de raciocinios geograficos. Por exemplo, as representagdes
cartograficas foram negligenciadas e faltou uma analise mais profunda sobre a
producdo do espago e as relagbes espaciais, que sdo essenciais para a
compreensao geografica do tema. Apesar de haver sido alertada pela orientadora
a respeito dessa questdo, Amsterdam falou muito em classe social, apartheid e
racismo, mas pouco abordou como esses fendmenos se manifestam no espaco e
como essa compreensao é essencial.

A aula-regéncia de Lagos sobre a Europa no contexto das mudangas
climaticas focou em uma extensa exploragdo de aspectos histoéricos e culturais do
continente europeu, desde o renascimento, passando pela expansdao maritima



257

inglesa e o eurocentrismo, sem uma clara conex&o ou aplicagdo desses aspectos
ao raciocinio geografico.

A aula-regéncia de Boston sobre a "Geopolitica chinesa no século XXI" foi
caracterizada por uma exposi¢cao extensiva de dados e fatos sobre fendmenos,
sem que os alunos fossem suficientemente instigados a construir um raciocinio
geografico sobre o tema.

Na segunda aula-regéncia de Honolulu, intitulada "Etapas do Capitalismo:
Um resgate histérico", houve uma extensa exploracdo do liberalismo,
neoliberalismo e outros movimentos e ideologias econémicas ao longo da historia,
sem uma efetiva ligagao desses aspectos com a dimensao espacial ou conceitos
geograficos.

Em todos esses casos, a maioria das indagag¢oes levantadas durante as
aulas estavam relacionadas a aspectos historicos, econdmicos e culturais, ndo
demandando a analise de relagdes espaciais para serem respondidas.

Portanto, foi observado que uma parcela significativa dos licenciandos, ao
tentar abordar conteudos que interagem com outras ciéncias sociais,
negligenciaram os aspectos que conferem distincdo a uma aula de geografia. E
importante recordar o relato de Uhlenwinkel (2017) sobre o status marginalizado
da geografia escolar na Alemanha. De acordo com o autor, nesse pais, a geografia
€ considerada uma disciplina intrinsecamente interdisciplinar, o que leva a
incorporacédo de uma ampla gama de conteldos provenientes de diversas outras
disciplinas, sem um foco diferenciado que caracterize especificamente o estudo
geografico®.

Esses obstaculos refletem as complexidades intrinsecas a pratica de
ensino e a natureza da geografia como disciplina. Supera-los requer uma
abordagem onde os futuros professores ndo apenas dominem o conteudo
geografico, mas também desenvolvam habilidades pedagdgicas sélidas que
promovam o engajamento dos estudantes em direcdo ao pensamento critico
baseado no conhecimento geografico.

Entretanto, houve casos em que os licenciandos tiveram sucesso ao
desenvolver raciocinios geograficos durante suas aulas-regéncia. E importante
entender 0 que esses casos nos mostram, especificamente o que esses
licenciandos fizeram de diferente para alcangar um raciocinio geografico efetivo,
e quais fatores influenciaram essas condutas e estratégias positivas.

Varsovia abordou uma tematica ligada aos estudos do grupo de pesquisa
ao qual pertence. A recontextualizagao pedagdgica que realizou, com significativa
contribuicdo de sua orientadora Epsilon, resultou em um material didatico rico e
abrangente. Este material ndo apenas se alinhava com as questdes conceituais
da geografia urbana académica, mas também estava apropriado para o publico-
alvo em termos de idade. Inicialmente, a aula conseguiu capturar a atengao e o
interesse dos alunos, particularmente durante a analise de fotos e trechos de um
documentario. No entanto, foi observado que o engajamento dos alunos caiu

20 Citado com maior profundidade no capitulo 1.3
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consideravelmente durante as partes mais longas e expositivas, sugerindo uma
demanda por estratégias de ensino mais interativas e dialdgicas. Ainda assim,
podemos afirmar que a utilizacdo de mapas tematicos e a introducdo de uma
variedade de conceitos geograficos demonstraram um grande potencial para
fomentar o raciocinio geografico. Embora tenha enfrentado desafios com a
abordagem didatico-metodoldgica, Varsodvia conseguiu criar uma aula que refletia
sobre a realidade urbana dos alunos, utilizando conceitos geograficos como
segregagao socioespacial, verticalizacdo, descentralizacao, fluxo de pessoas,
valor do solo urbano, revitalizagdo urbana, formas, fungbes e rugosidades
urbanas.

A aula de Pequim foi muito bem-estruturada, utilizando uma variedade de
recursos didaticos acompanhados de instru¢des claras que orientaram os alunos
sobre como proceder e analisar os dados e materiais apresentados. A aula foi
além da mera apresentacdo de informacbes. Ela efetivamente envolveu os
estudantes em ponderacdes sobre os fatores que moldam as dindmicas espaciais
relacionadas ao tema abordado. A pesquisa acompanhou a evolugcido de Pequim,
que iniciou o desenvolvimento da aula-regéncia ainda estando um pouco incerto
ou confuso em relagdo aos objetivos e métodos, e como a orientagcdo de
enquadramento forte, pormenorizada, detalhista e extensa foi essencial para o
resultado positivo final. Foram trabalhados conceitos e nog¢des geograficas como
fluxos e dindmicas migratérias e de refugio, colonialismo, disperséo, distancia,
fronteira, proximidade cultural e linguistica, fronteiras, nacionalidade, xenofobia.
Estes conceitos foram trabalhados na aula de forma coerente com os objetivos
estipulados e, ao contrario do que ocorreu em varios outros casos, nao estavam
diluidos em um conjunto demasiadamente extenso de conteudos e informacgdes.

No caso de Dakar, tal como observado com Pequim, ficou evidente como
interacao e instrugdes precisas proporcionaram engajamento e desenvolvimento
de raciocinios geograficos ao longo da aula-regéncia. Apesar da abordagem
extensiva de conteudos, o que dificultou o aprofundamento da reflexdo, a
mediagao didatica de Dakar conseguiu guiar os estudantes na compreensao das
relacdes e processos espaciais durante a aula.

Diferente de Pequim, Dakar teve menos sessbes de orientagao, iniciando
0 processo ja com um plano de aula bem avangado. E inevitavel atribuir e
relacionar a competéncia que Dakar demonstrou ao interagir com os alunos e
fazer bom uso dos materiais a sua experiéncia profissional prévia em um espago
escolar. Dakar demonstrou dominio de aspectos do Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo importantes para manter o engajamento dos estudantes e que foram
aprendidos ou desenvolvidos através da experiéncia profissional e ndo na
formagao universitaria. Esses aspectos incluem a capacidade de realizar
perguntas retéricas, de indagar sobre conhecimentos prévios, orientar a
interpretacdo de representagdes cartograficas, esclarecer os objetivos de cada
etapa da aula, entre outros.

A comparagdo da aula-regéncia de Dakar com outros casos mostra uma
convergéncia com estudos citados por Kind (2009) e descritos no seguindo
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capitulo desta tese?!. Esses estudos descobriram que professores experientes
desenvolvem estratégias de ensino mais eficazes através da utilizagdo de
conhecimentos prévios dos estudantes, representacdes alternativas e conexdes
pertinentes, conseguindo assim engajar melhor os alunos. Em contraste,
professores novatos frequentemente enfrentam dificuldades didaticas, resultando
numa abordagem mais focada na transmiss&o de conteudos.

Guadalajara foi o unico licenciando a planejar uma etapa pratica da aula
que ndo seguiu o metodo expositivo. Conforme abordado anteriormente, esta
escolha se deve as conviccbes relativas ao conhecimento pedagdégico
desenvolvido a partir das disciplinas de educac¢ao na graduagao. Outra convicgéo
manifestada por Guadalajara desde o inicio do processo de elaboragéo dizia
respeito aos propositos de sua aula: Deveria abordar o tema transigdo
demografica numa perspectiva espacial. Ao focar em como diferentes perfis
populacionais podem ser entendidos e explicados geograficamente, tanto em uma
escala nacional quanto global, a aula procurou desenvolver um raciocinio
geografico nos alunos. Através de uma combinacdo de exposigdo teodrica
dialogada (através de inumeras indagacbes geograficas) e uma atividade pratica,
Guadalajara incentivou os alunos a pensar espacial e geograficamente sobre
dados demograficos e a aplicar esse pensamento na formulacido de hipoteses e
politicas publicas.

De todas as aulas-regéncias, a de Johanesburgo foi a que mais esteve
ancorada no pressuposto de desenvolver raciocinios geograficos. A aula trabalhou
com conceitos geograficos fundamentais como regido, escala, densidade e
centralidade. Ao fazer isso, Johanesburgo forneceu aos alunos as ferramentas
tedricas necessarias para entender e analisar dados espaciais, além de incentivar
os alunos a criar hipoteses e interpretar padrées nos mapas. A referéncia a uma
variedade de fontes, incluindo reportagens, estudos académicos e TED Talks,
enriqueceu a aula com multiplas perspectivas e incentivou os alunos a verem a
geografia como uma disciplina dindmica e relevante. Discutir fenébmenos atuais,
como as eleicbes e o BREXIT, e como eles podem ser compreendidos com um
foco geografico, ajudou os alunos a perceber a aplicabilidade do raciocinio
geografico em questdes contemporaneas e reais.

O exemplo da aula-regéncia de Varsévia reforca quanto o dominio
profundo do Conhecimento do Conteudo Especifico é essencial como ponto de
partida para uma eficaz recontextualizagdo pedagdgica.

Com Pequim fica evidente como um processo de orientacdo meticulosa
pode contribuir para o desenvolvimento de um Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo, potencializando as mediagbes didaticas em diregdo aos objetivos
estipulados no plano de aula.

Com Dakar vimos como a experiéncia profissional em uma escola propicia
aprendizagens relacionadas ao Conhecimento Pedagdgico do Conteudo para um
professor iniciante. Ainda, como este tipo de conhecimento é essencial para que
os materiais, dados, recursos sejam bem aproveitados, os alunos se mantenham

21 Ver capitulo 2.1.3
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engajados e as mediagdes didaticas sejam eficazes — elementos essenciais para
promover qualquer raciocinio na Educacao Basica.

O caso de Guadalajara evidencia como as convicgdes a respeito dos
propésitos do ensino compdéem o Conhecimento Pedagdégico Geral e, assim,
influenciam o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo. Ainda, que atividades
pedagdgicas construtivistas, em que os alunos tenham que se relacionar de forma
mais ativa com o conhecimento, podem potencializar o desenvolvimento de
raciocinios geograficos, superando a abordagem focada em exposi¢cado de dados
e conteudos factuais e enciclopédicos.

A aula-regéncia de Johanesburgo ressalta como uma combinacéao eficaz
de conceituagao tedrica, analise critica de fendbmenos reais e atuais, e um dialogo
constante e interativo, ndo apenas ajudou os alunos a compreenderem melhor os
conceitos geograficos e a aplica-los em andlises complexas, mas também
estimulou uma aprecia¢ao mais profunda da importancia e relevancia da geografia
no mundo contemporaneo.

Por fim, segue a tabela sintese de analise das aulas-regéncia. Ela nos
revela que o sucesso no desenvolvimento do raciocinio geografico esta
intimamente ligado a quantidade e qualidade das indagagbes geograficas, a
aplicagao de processos cognitivos e ao emprego eficaz de conceitos geograficos
e relagbes espaciais. Nessas aulas, percebe-se uma sinergia entre perguntas
geograficas e os conceitos utilizados para respondé-las, evidenciando uma
abordagem didatica tendencialmente mais dialégica, mais focada em estimular o
raciocinio, ao invés de apenas transmitir conteudo. Por outro lado, as aulas em
que o raciocinio geografico esteve em alguma medida negligenciado, houve um
trabalho menos cuidadoso ou menos focado em indagagbes geograficas e
processos cognitivos que envolvessem os conceitos. Em alguns casos, elementos
que potencialmente seriam relevantes para o raciocinio geografico nao foram
suficientemente abordados, por estarem diluidos em extensas exposicdes de
dados e conteudos de outras naturezas.

QUADRO 13 — SINTESE DAS ANALISES DE REGENCIAS
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LICENCIANDO SITUAGOES CONCEITOS REPRESENTAGOES CONCEITOS DE | PROCESSOS INDAGAGOES GEOGRAFICAS
GEOGRAFICAS | GEOGRAFICOS ESPACIAIS RELACOES COGNITIVOS
ESPACIAIS
AMSTERDAM Aluta contra a | Segregacgéo Fotografias com Localizagéo; Identificacdo de racismo | Conseguem identificar a segregacao
segregacéo socioespacial cotidiano de distribuicéo em espagos urbanos racial no mapa? Onde os negros estéo
racial nos EUA | urbana apertheid; mapa através de fotografias; localizados? Como estéo distribuidos?
sobre distribuicao localizagao de grupos
racial nos EUA e em raciais a partir da
Chicago interpretagéo de mapas
BOSTON Geopolitica e Megacidade; Fotografias de areas | Localizacao; Identificacéo de dados Onde os celulares de cada marca foram
relagbes urbanizagao; urbana e rural; magnitude; econdmicos; analisar fabricados? Quais sdo os principais
econbmicas mapas tematicos fluxo; conexao mapas tematicos sobre destinos das exportagdes chinesas? Qual
da China; com dados relagdes econdmicas a origem das importagdes?
desigualdades econdmicos
sociais e
territoriais
DAKAR Espaco Regido; area; Mapas tematicos Localizagao; Localizagéo de areas O que define um espago rural e um
agrario concentragao sobre estrutura identidade; com maior incidéncia de | espago agrario? Quais atividades os
brasileiro; fundiaria; agraria e sobreposicao; fendmenos agrarios; definem? Como é o modo de vida rural?
conflitos por espago rural e concentragao densidade; comparagao entre Qual a diregdo da expanséo da fronteira
terra; espaco agrario; fundiaria; fotos e difusdo; areas; correlagéo de agricola? Onde os conflitos fundiarios
dicotomias fronteira videos sobre o fronteira; dados representados sd0 mais intensos? Qual regido
entre agropecuaria espago rural; magnitude; espacialmente apresenta maior produtividade? Onde a
agricultura imagens de satélite escala; concentragao fundiaria € maior? Qual
familiar e extensao regido possui predominio de latifundios?
agronegécio
ESTOCOLMO Agentes Relevo; Mapas de placas Localizagao; Localizagéo de limites Quais formas de relevo podemos
internos e tectonismo; tectonicas e formas perfil de placas tectonicas e identificar na paisagem? Onde estao
externos do intemperismo; de relevo; topografico e formas de relevo; localizadas as cordilheiras? Por que o
relevo; formas | eroséo fotografias de curvas de nivel | comparagéo entre relevo foi desgastado? Ha montanhas no

de relevo;
classificagao
do relevo;
tectonismo

paisagens; perfil
topografico e mapa
de curvas de nivel

formas de relevo;
identificagdo de agentes
internos e externos

brasil?
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GUADALAJARA Transicéo Transic&o Piramide Sobreposicéo; Comparacéo e Quais as diferengas entre as sociedades
demografica demografica; demografica correlagéo; diferenciacdo pirdmides | a partir das piramides etarias? Qual a
no brasil e no indices predominio; etarias; criagao de raz&o para estas diferengas? O que os
mundo demograficos; padrédo hipoteses explicativas; dados revelam sobre o estagio de

urbanizagao; relacionamento de desenvolvimento e urbanizagdo? Quais

desenvolvimento dados demograficos politicas publicas deveriam ser

socioeconémico com caracteristicas prioritarias? A piramide corresponde a
sociais e territoriais uma regido urbana ou rural?

HONOLULU Expansao da Escala; divisdo Mapa de industrias Distribuicao; Localizagéo de Em quais regides ha mais beneficiarios?
financeirizaca internacional do no brasil; mapa escala; rede concentragao industrial; Onde ha maior concentracao industrial?
oedo trabalho; rede sobre beneficiarios identificagédo de regides
neoliberalismo do programa social com maior concentragao
econdmico; bolsa-familia de beneficiarios de
papel do programa social;
estado e correlagéo entre
correntes correntes econémicas e
econdmicas; desregulamentacéo da
fases do economia
capitalismo

JOHANESBURGO Diferengas Regiao; escala; Mapas com Padrées Identificacdo de padrdes | Quais padrdes espaciais podemos
regionais a urbano e rural; resultados eleitorais | espaciais; espaciais; correlagao identificar através dos mapas? Como
partir da centro e periferia | em diferentes magnitude; entre dados e variaveis estes padrbes se relacionam com as
geografia escalas; mapas com | regido; a partir da correlagéo dindmicas capital-interior, urbano-rural,
eleitoral anamorfose sobreposicao; entre mapas; centro-periferia? Como o fendbmeno

predominio; identificagédo de eleitoral se manifesta em diferentes
densidade; gradientes, predominios | escalas geograficas de analise? Como
gradiente; e densidades através de | podemos regionalizar a partir dos dados
identidade mapas eleitorais; e como os dados refletem

comparagao de um
mesmo fendmeno em
diferentes escalas

regionalizacdes? Qual a correlagcéo entre
0 mapa eleitoral e os dados de violéncia?
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LAGOS Novissima Antropoceno; Mapas do continente | Localizacédo Localizagédo de O que define a atual ordem politica
ordem globalizagao; europeu com concentragbes mundial? Qual o papel da Europa no
mundial; mudangas tematicas historicas industriais e fontes de contexto das mudancas climaticas e
geopolitica da | climaticas e geopoliticas energia na Europa transicéo energética? Como as
Europa e revolucdes sdo influenciadas pelas
mudangas contradi¢des historicas?
climaticas
PEQUIM Dindmicas de Refugio; Mapas Fluxo; Diferenciagao entre Quais as diregdes, localizagdes e
migragéo e migragao; representando magnitude; reflgio e migragao; magnitudes dos principais fluxos? Quais
refugio na fluxos; redes; fluxos migratérios e distribuicao; identificagdo dos redes sdo criadas? Qual a correlagédo
Europa colonialismo; de refugio distancia; principais fluxos entre colonialismo e identidades? Quais
xenofobia fronteira; migratorios; os principais fatores de atragao e
identidade; reconhecimento de repulsdo?
redes fatores atrativos e
repulsivos; relagbes de
distancia; correlagéo
entre colonialismo e
identidades
VARSOVIA Segregacao Segregacao Fotografias de areas | Localizacao; Identificacédo de Quais elementos da paisagem revelam
espacial socioespacial urbanas; esquema dispersao; elementos em segregacado? Como a revitalizagédo
urbana e urbana; sobre organizagao densidade; paisagens urbanas; impacta no valor do solo urbano e na
gentrificagao; gentrificagdo e interna das cidades; | sobreposigéo; correlagéo entre verticalizagdo? Onde ha maior
organizagao revitalizagéo mapa tematico distribuicéo processos espaciais concentragéo de remogdes? Para onde
interna das urbana; areas sobre segregacao como gentrificagéo, foram dispersadas as pessoas? Quais
cidades centrais e urbana e remogodes verticalizagéo e fatores explicam estes processos
periféricas; valorizagédo do solo espaciais? Como os mapas representam
subcentros; urbano; analise de estes processos?
verticalizacéo; mapas sobre
solo urbano segregacao, dispersao e

concentragao




7. CONSIDERAGOES E DICUSSOES FINAIS

Partimos da compreensado de que o trabalho do professor é essencialmente
intelectual e, sendo assim, demanda a apropriagéo e articulagdo de uma variedade de
conhecimentos (Shulman, 1986, 1987) para a produgéo de discursos pedagogicos de
codigos elaborados (Bernstein,1996). Espera-se que a principal fonte desses
conhecimentos seja a formagdo docente ocorrida em uma instituicdo de Ensino
Superior, através de docentes, experiéncias e programas curriculares adequados para
esse fim — sem desconsiderarmos que a aprendizagem da docéncia € um processo
continuo que nao se encerra com a obtencédo de um diploma.

Assumimos ainda o principio de que o propodsito da educagao geografica seria
desenvolver formas de pensar proprias deste campo do conhecimento. Existem
métodos, conceitos e processos cognitivos que devem ser empregados para que haja
de fato ensino e aprendizagem de geografia. Nesse sentido, a tradicional ideia de que
a geografia serve para “formar cidadaos criticos”, apesar de muito relevante, nao é
suficiente. Outros campos do conhecimento também possuem esse potencial. Aprender
geografia deve propiciar a reflexdo critica sobre a realidade a partir de raciocinios
geograficos.

Desenvolvemos um entendimento sobre o que seria o raciocinio geografico,
destacando a articulagdo entre Pensamento Espacial e todo o arcabouco tedrico-
conceitual desenvolvido pela trajetéria da geografia enquanto campo cientifico.
Argumentamos como Pensamento Espacial, por si s6, nao é Raciocinio
Geografico, mas ndo ha Raciocinio Geografico sem que haja algum nivel de
Pensamento Espacial. Procurando preencher uma lacuna nos estudos sobre ensino
de geografia, identificamos junto a autores como Jo e Bednarz (2009), Reis (2020),
Paula (2020) e Castellar (2020), os conceitos de relagdes espaciais que nos ajudam a
pensar espacialmente sobre situagdes geograficas. Com Cavalcanti (2012) e Valéria
Roque-Ascencao (2017) ressaltamos a relevancia dos conceitos geograficos para
acessar formas de raciocinio mais abstratos, superando o ensino pautado em conteudos
factuais e enciclopédicos.

Atese salientou a persisténcia de desafios histéricos na formagao de professores
de geografia, que incluem a dificuldade de integrar conhecimento tedrico e pratico, a
fragmentacéo curricular e a necessidade de fortalecer o dominio e articulagédo do
conteudo especifico e do conhecimento pedagdgico. Foi evidenciado que, apesar de
reformas e discussdes continuas, muitos desses desafios ainda estdo longe de serem
resolvidos, refletindo na qualidade da educagao geografica oferecida nas escolas.

Os dados empiricos, coletados através de observagdes, entrevistas e analises
de aulas-regéncia, revelaram alguns obstaculos enfrentados pelos licenciandos para o
desenvolvimento de raciocinios geograficos e recontextualizagbes pedagdgicas
eficazes. Do mesmo modo, foram identificados aspectos que contribuem
significativamente para a formagédo da identidade disciplinar destes docentes e a
capacidade de apropriagao e mobilizagdo dos conhecimentos da docéncia.

A experiéncia com pesquisa emergiu como um aspecto crucial na formagao
dos licenciandos em geografia, de acordo com os dados e discussées
apresentadas na tese. Esta experiéncia se mostrou fundamental por varias razoes,
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destacando-se como um componente chave na autonomia intelectual refletida
na capacidade de buscar fontes diversificadas e confiaveis. Licenciandos envolvidos em
atividades de pesquisa demonstraram maior capacidade de questionar, analisar e
sintetizar informagdes oriundas de uma variedade maior de fontes, habilidades essas
que sao transferiveis para a sala de aula.

Esta habilidade mostrou-se ainda mais fundamental num cenario em que todos
os licenciandos usaram a internet como destacada fonte de estudo, pesquisa e consulta.
Este é outro achado da pesquisa que aponta para um tema que deve ser mais
investigado: A internet, destacadamente videos e reportagens, foi uma fonte de
estudo muito mais usada do que artigos académicos, materiais da graduac¢ao ou
livros didaticos. Esses materiais jornalisticos foram a principal fonte de
Conhecimento do Conteudo Especifico para mais da metade dos licenciandos.

Ha muitos anos é debatida uma suposta dependéncia dos professores de
geografia em relagao aos livros € manuais didaticos. Hoje, é essencial dedicar a mesma
ou maior atencdo a influéncia dos conteldos jornalisticos online nas praticas
pedagdgicas de geografia. E igualmente importante considerar o papel das experiéncias
em pesquisa cientifica para o desenvolvimento intelectual, capacitando os docentes a
realizarem analises criticas e autbnomas desses materiais.

Algumas aulas deram uma énfase maior a aspectos historicos ou econémicos
dos temas abordados, restando pouco tempo ou foco para interpretagéo da légica da
organizagao espacial dos fendmenos. De modo semelhante, Santana Filho (2010), em
sua pesquisa com professores, ja havia identificado que a referéncia e a inspiragao nas
aulas de Geografia se concentravam em producdes nao-cientificas com “criticas
genéricas € comuns ao sistema capitalista, descaracterizadas inclusive de uma
espacialidade” (p. 181).

Esse dado é ainda mais relevante quando nos atentamos para o fato de que a
polémica reforma curricular do Ensino Médio no Brasil trabalha com itinerarios
formativos, em que a geografia estaria agregada a outras disciplinas sociais. Esse
movimento tende a representar um risco ainda maior de termos o raciocinio geografico
negligenciado ou diluido em meio a abordagens n&o geograficas de conteudos
historicos, politicos e econdmicos.

Os quatro licenciandos que possuem experiéncias significativas em pesquisa
sao alunos de mestrado em geografia na UFRJ. Trés deles manifestaram enfaticamente
a importancia das disciplinas do mestrado que aprofundaram a compreensao sobre
epistemologia da geografia. Essas disciplinas, somadas as experiéncias em grupos de
pesquisa, foram decisivas para formar uma compreensao das estruturas sintaticas e
substantivas da geografia, aspectos centrais do Conhecimento do Conteudo Especifico
(Shulman, 1986, 1987). Dessa forma, a experiéncia com pesquisa na area da ciéncia
de referéncia pode ser identificada como um aspecto que fortalece a identidade
disciplinar docente.

Nessa mesma direcdo, Rynne e Lambert (1997) ja haviam identificado que
muitos professores iniciantes ndo se sentiam seguros em ensinar diversos
conhecimentos presentes nos curriculos por ndo terem os estudado o suficiente durante
a graduagao. Assim como esta tese, os autores defendem que os cursos de formagao
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devem ir além do ensino de conteldos ao propiciar experiéncias para que os futuros
professores tenham condigdes intelectuais para continuamente aprenderem sobre
novos conhecimentos, enfatizando justamente as experiéncias com pesquisa.

Isso reforga ainda mais o reconhecimento da docéncia como atividade intelectual
que desenvolve discursos de codigo elaborado (Bernstein,1996) e o fortalecimento de
“paisagens de licenciatura” (Straforini, 2019) que oferecam experiéncias compativeis
com esse reconhecimento. Isso deve envolver atividades de pesquisa e disciplinas
focadas em discussdes epistemoldgicas. Devemos desconfiar de propostas curriculares
de formacao de professores focadas apenas na habilidade de transmitir contetdos
escolares.

O caso do licenciando Johanesburgo — bastante identificado com pesquisa
académica — se mostrou especialmente interessante uma vez que sua aula-regéncia foi
desenvolvida a partir da definicdo de objetivos que, para serem alcangados pelos
estudantes, demandavam a mobilizagdo ativa de processos cognitivos e conceitos
geograficos, como rede, regidao e escala, e conceitos de relagdes espaciais, como
correlagdo, padrdes espaciais, magnitude, sobreposicdo, predominio, densidade,
gradiente. Como resultado, a aula-regéncia claramente desenvolveu raciocinios
geograficos que se encaixam no que Bernstein (1999) classifica como comunicagdes
pedagdgicas de cédigo elaborado e gramatica forte. Johanesburgo atribuiu suas
escolhas metodoldgicas a experiéncia com pesquisa e aos estudos sobre epistemologia
da geografia.

Por outro lado, a pesquisa identificou que apenas estar ciente da estrutura
sintatica e substantiva da geografia nao garante que as aulas espelhem esse
entendimento. Alguns licenciandos, notadamente Pequim e Varsovia, apesar de terem
manifestado entender e valorizar esses aspectos, enfrentaram consideraveis desafios
para aplicar o raciocinio geografico em suas aulas. Nesses e em outros casos, um
grande obstaculo foi o que denominamos de “abordagem extensiva de conteudos”.

Nesse momento é relevante fazer uma observacao: A pesquisa foi iniciada tendo
as elaboragbes de Shulman (1986, 1987) como uma base relevante de principios e
conceitos. Ao longo da pesquisa tornou-se evidente que Shulman estava correto ao
enfatizar que ndo devemos separar as investigacbes sobre “os conteudos a ser
ensinados” e os conhecimentos da pedagogia. Essa separagao teria gerado um “ponto
cego” que obscurece a compreensdo de como os professores de fato mobilizam e
articulam diferentes conhecimentos em suas atividades docentes. Esta pesquisa
demonstra que, ao examinar o desenvolvimento do raciocinio geografico nas
escolas, é crucial considerar elementos ligados ao conhecimento pedagdgico,
especialmente as estratégias didatico-metodoldgicas. Afinal, € no Conhecimento
Pedagégico do Conteudo que o raciocinio geografico deve ser incorporado e
enfatizado.

Foi observado que muitos licenciandos iniciaram seus planejamentos tendo
como base primordial uma selecdo de “topicos de conteudos”, em detrimento da
definicdo clara dos objetivos e indagacbes das aulas-regéncia. Consequentemente,
foram analisadas muitas aulas excessivamente expositivas, focadas na enunciagéo de
conteudos factuais e com pouca interagdo dialdgica. Todos esses aspectos se
mostraram limitantes para o desenvolvimento do raciocinio geografico com os alunos.
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Esses achados convergem com Roque Ascengdo e Valadao (2017), cuja pesquisa
identificou uma pratica de “mobilizacao informativa dos conceitos” que, neste sentido,
constroem um “ensino declamativo e ndo interpretativo” (p.20).

Vimos com Bernstein que as ciéncias/disciplinas sociais/humanas possuem
principios de classificagdo mais fraca se comparadas as ciéncias/disciplinas exatas.
Isso significa que os discursos pedagdgicos no contexto de educagao geografica, caso
n&do tenham uma gramatica forte, ndo se diferenciam muito de discursos néo cientificos
ou nao disciplinares.

Mesmo dialogando com os conhecimentos prévios dos estudantes provenientes
do cotidiano local, ou ainda, trabalhando de forma interdisciplinar ou com temas
transversais, a geografia escolar deve estar ancorada em uma gramatica forte
através de um arcabougo tedrico, conceitual e metodolégico que propicie o
desenvolvimento de comunicagdoes pedagdgicas de codigos elaborados
(Bersntein, 1996, 1999). Lembremos que as comunicagdes de codigo elaborada sdo as
que permitem abstracdes e generalizagdes através de conceitos - dimensdes essenciais
para o desenvolvimento cognitivo em ambientes intelectuais marcados por
especializacao cientifico-disciplinar.

Vimos ainda com Cavalcanti (2012), numa perspectiva “vigotskyniana”, que a
aprendizagem de conteudos e conceitos precede o desenvolvimento cognitivo. Logo, se
queremos desenvolver formas de pensar através da geografia, devemos privilegiar o
desenvolvimento de andlises que mobilizem os conceitos e fungdes mentais superiores.
Isso é o que significa tornar os conteddos um meio, e nao o fim em si.

Trabalhar com processos cognitivos, interpretar ativamente representagdes
espaciais e mobilizar conceitos sao atividades que demandam mediagbes pedagogicas
sofisticadas. Tais mediacoes, por sua vez, demandam um aspecto da atividade docente
por vezes esquecido: Tempo. A pesquisa revela de forma latente que a abordagem
extensiva de conteudos dificulta a mediacdo cuidadosa dos docentes na
construcao de raciocinios geograficos. Isso porque, ao privilegiar a enunciagao
de muitos contetudos factuais, dados, fendmenos, caracteristicas, ndo ha tempo
suficiente para realizagao de processos cognitivos que envolvam os conceitos
geograficos e de relagdes espaciais. Consequentemente, a abordagem extensiva
de conteudos limita o desenvolvimento de fungdes mentais superiores
(Cavalcanti, 2012) e discursos pedagogicos com gramatica forte e cdédigo
elaborado.

Desenvolver raciocinios geograficos deve ser um objetivo da educagéo
geografica, pois, como aponta Bernstein (1999), a distribuicdo desigual de cédigos
elaborados é um reflexo e um elemento gerador de desigualdades sociais e
educacionais, uma vez que os codigos elaborados correspondem a gramatica da

comunicagao dentro de contextos especificos de produgao intelectual.

E através de processos cognitivos de cédigo elaborado que os sujeitos
estudantes de geografia poderdao realizar generalizagdes, estabelecendo
significado as coisas, ou ainda analisar relagoes entre o particular e a totalidade,
distinguir ou agrupar elementos e fendmenos, realizar sinteses, enfim, raciocinar
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geograficamente sobre a realidade. Essa é a razao de existir da geografia escolar,
e nao uma tradi¢ao descritiva e enciclopédica de contetidos pouco conectados.

A abordagem extensiva de conteudos se relaciona ainda com a tendéncia
verificada entre a maioria dos licenciandos de subutilizar ferramentas de representagéo
espacial. Comumente se critica 0 uso de representacbes espaciais como meras
ilustracdes que confirmam algum discurso do professor, em vez de serem utilizadas
como elementos fundamentais e ponto de partida para analises geograficas. Muitos
licenciandos pensam que a presenca de mapas e outras formas de representagao
espacial é suficiente para assegurar a “geograficidade” das aulas. Ocorre que nas aulas
estruturadas a partir de selegcdes de tépicos de conteudos, raramente foram
adequadamente realizadas indagacdes a respeito dos mapas a fim de mobilizar
conceitos e relagbes espaciais na construgdo do entendimento da espacialidade dos
fenbmenos. Nesses casos, mapas foram negligenciados porque o foco esteve na
enunciacdo de informacbes e conteldos acabados, e ndo no processo de
desenvolvimento de formas de pensar geograficamente. Portanto, identificou-se a
necessidade de uma mudan¢a de abordagem: de uma que seja extensiva em
conteudos para uma que seja mais intensiva em analises geograficas, a partir da
mobilizagado de conceitos e processos cognitivos.

A tese revelou que a incorporagdo do Conhecimento Pedagdgico do Conteudo
(PCK) nem sempre é claramente observada no desenvolvimento das aulas pelos
licenciandos. Conforme proposto por Shulman (1987), além do dominio do Conteudo
Especifico, o PCK também se fundamenta no Conhecimento Pedagdgico Geral, o qual
raramente era mobilizado. Somente um dos licenciandos (Guadalajara) conseguiu
reconhecer aprendizados relacionadas ao Conhecimento Pedagdgico que influenciaram
significativamente na escolha de estratégias didaticas. A maioria criticou as disciplinas

da area educacional, especialmente as oferecidas pela Faculdade de Educacéo.

A dificuldade em desenvolver o Conhecimento Pedagdgico do Conteludo parece
estar, mais uma vez, atrelada a questdo temporal, ou melhor, a sua escassez. Os
licenciandos que participaram de menos reunides de orientagao tenderam a focar mais
no Conhecimento do Conteudo Especifico e no Conhecimento dos Alunos e do
Contexto. Frequentemente, decisbes sobre praticas didaticas eram tomadas sem prévia
discussao nas sessoes de orientagao, muitas vezes intuitivamente, levando a métodos
de ensino que lembravam seminarios expositivos.

Por outro lado, um dos licenciandos que teve um numero maior de sessdes de
orientagao teve a oportunidade de refletir e selecionar de forma pormenorizada cada
aspecto e etapa da estratégia metodoldgica e didatica. Isso incluiu a maneira como ele
planejava empregar diferentes representagdes cartograficas ou recursos didaticos. Esse
periodo prolongado de orientagdo, marcado por codigos de enquadramento mais fortes
(Bernstein,1999), foi benéfico ao conferir preparo e confianga a um licenciando que no
inicio do processo se mostrava inseguro. Além disso, resultou numa capacidade de
engajar os estudantes com instrugdes claras e coerentes com o que se apresentava na
aula.

Pensando através das etapas do processo de raciocinio e agdo pedagdgicas
propostas por Shulman (1987), podemos afirmar que apenas uma minoria de
licenciandos conseguiu refletir detalhadamente sobre o subprocesso que o autor nomeia
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como “selecao de estratégias didaticas”. A maior parte dos licenciandos direcionou seus
esforcos na etapa de “compreensdo do conteudo especifico a ser ensinado” e na
selecao de “representacbes das ideias”, havendo um menor cuidado na definicdo e
preparagdo de estratégias didaticas que qualificassem o processo de ensino e
aprendizagem.

A tese ressalta, portanto, a importancia de mediagcoes eficazes e
qualificadas por parte dos docentes no desenvolvimento de raciocinios
geograficos, capazes de engajar os estudantes na interpretacao de
representacoes cartograficas, na aplicagdo de conceitos e na resolugcao de
indagacoes geograficas. Esta evidente que o tempo dedicado a preparagao dos
licenciandos em aspectos como instrugdoes, analogias, exemplos,
questionamentos, mediagodes, utilizagao de recursos e conexao entre as fases da
aula — todos componentes fundamentais do Conhecimento Pedagdégico do
Contetido — é crucial. Tal preparacio € vital para reforcar praticas de ensino que
resultem no desenvolvimento de formas geograficas de interpretar e raciocinar sobre a
realidade.

Caso os cursos de formacao de professores em universidades ndo fomentem
adequadamente o desenvolvimento do Conhecimento Pedagoégico do Conteudo, essa
lacuna sera preenchida por outras instituicbes. Um exemplo disso é o caso de Dakar,
cuja escola privada em que atua oferece cursos de capacitacao para professores
iniciantes. No entanto, ha uma preocupacao significativa de que estas instituicdes nao
compartilhem dos objetivos e preocupagdes abordadas neste trabalho, assim como em
outros estudos sobre a intersecido entre educagao e raciocinio geografico. Isso pode
levar a uma desconexdo entre a formacdo oferecida e as necessidades de
fortalecimento da educagéo geogréafica.

Como aponta Kind (2009), apesar de sua pertinéncia e centralidade, o
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo ndo € um conhecimento tdo explicito. Isto &,
nao é tao facilmente delimitado justamente por ser formado pela articulagdo complexa,
subjetiva e continua entre Conhecimento Pedagdgico e Conhecimento Especifico
Disciplinar. Os licenciandos que acessaram este tipo de conhecimento de forma mais
evidente tinham diferentes perfis de trajetoria e o fizeram por diferentes influéncias. Um
tinha convicgbes pedagdgicas, outro tinha convicgdes a respeito dos raciocinios e
objetivos que gostaria de atingir, outro tinha competéncias didaticas oriundas da
experiéncia e um ultimo teve um periodo detalhado de orientagdes sobre como proceder
em cada etapa da aula.

Isso nos remete as proposi¢cdes de Banks, Leach e Moon (2005 apud Kind,
2009). Os autores identificam que um componente do PCK seria justamente o
“constructo de sujeito pessoal do professor” — O conhecimento obtido a partir de suas
experiéncias de aprendizagem, opinides sobre o “bom ensino” e crencas sobre os
propésitos da disciplina, ou seja, aspectos subjetivos e singulares.

Assim, nao é possivel identificar um Unico aspecto determinante para a
emergéncia mais sobressaltada do PCK entre os professores em formacgao. Entretanto,
conforme acabamos de ver, foi possivel compreender alguns aspectos ou dimensdes
que contribuem decisivamente para a mobilizagdo de um Conhecimento Pedagdgico do
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Conteudo que, por sua vez, seja capaz de mediar o desenvolvimento de formas
geograficas de raciocinar.

Tivemos a hipétese inicial da pesquisa confirmada: A formacgao de professores
de geografia enfrenta uma fragilidade associada a capacidade limitada dos futuros e
novos professores em analisar fenbmenos geograficamente, aplicar efetivamente o
raciocinio geografico e fundamentar suas praticas pedagdgicas com foco no
desenvolvimento desse raciocinio como objetivo principal.

Como mencionado anteriormente??, tanto o CAp UFRJ quanto o curso de
Licenciatura em Geografia da UFRJ desfrutam de prestigio e reconhecimento como
centros de formacéao de professores de exceléncia, especialmente quando comparados
com outras realidades — como cursos de formacao de professores a distancia e estagios
em instituicdes onde os preceptores ndo possuem formacao e carga horaria especificos
para este trabalho de orientagdo. Diante dessa realidade singular e privilegiada, é
pertinente observar que, mesmo nesses ambientes destacados, ainda existem
numerosos obstaculos e fragilidades. Essa constatacao nos leva a supor que a realidade
em outras experiéncias formativas, mais precarizadas, esta ainda mais distante do ideal.

Contudo, para além da confirmagao da hipotese, a tese buscou compreender
como os licenciandos mobilizavam diferentes conhecimentos na construcdo de seus
“discursos pedagdgicos” (Bernstein,1999). A partir dessa compreensao foi possivel
identificar aspectos da formacdo docente fundamentais para os licenciandos
desenvolverem aulas mais fundamentadas no raciocinio geografico.

Assim podemos sintetizar uma série de propostas para a formacao de
professores de geografia a partir das questdes e constatacdes abordadas na tese:

o Fortalecer e valorizar as disciplinas e experiéncias formativas que abordem a
epistemologia da geografia, incluindo seus métodos e conceitos, suas estruturas
substantivas e sintaticas (Shulman, 1987). O estudo de caso apresentado neste
trabalho identificou que essas questdes foram muito exploradas no mestrado e
nos grupos de pesquisa frequentados por alguns licenciandos. Fomentar essas
discussbes epistemoldgicas desde a “paisagem da licenciatura” (Straforini,
2019), contribuiria para que os professores iniciantes tivessem uma identidade
disciplinar docente mais sélida, manifestada na clareza em relacdo a forma de
pensar singular que a geografia proporciona e que a distingue de outros campos
do conhecimento. Professores com um entendimento aprofundado do que
caracteriza o raciocinio geografico tendem a estar mais aptos a usar um cédigo
elaborado (Bernstein,1999), pois tém a base de conhecimento necessaria para
explicar conceitos complexos de forma clara e precisa.

e Propiciar reflexdes e experiéncias para que os docentes em formagao, desde as
disciplinas da licenciatura até a pratica do estagio supervisionado, troquem a
abordagem extensiva de conteudos — sobressaltada nesse estudo de caso — por
uma abordagem mais intensiva na resolugao de indagagdes geograficas atraves
de processos cognitivos que mobilizem representagdes espaciais, conceitos
geograficos e de relagbes espaciais. Nesse sentido, reforgar praticas de

22 \ler pagina 106.
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planejamento de aulas que se iniciem pela definigdo de objetivos e indagagdes
geograficas, ao invés de partir de um inventario de topicos de conteudo sobre
um tema. Os docentes trabalham com o Conhecimento Pedagoégico do
Conteudo (Shulman, 1986), logo, na docéncia, € impossivel separar pedagogia
de conhecimento disciplinar especifico. Dessa forma, o fortalecimento do
raciocinio geografico nas escolas perpassa pedagogias que potencializem esse
movimento.

e Aprimorar a compreensao e implementacdo do Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo nas experiéncias dos cursos de licenciatura em geografia,
especialmente em disciplinas que se propdem a articular conhecimento
geografico e pedagogico (Disciplinas de Pratica como Componente Curricular e
Didatica) e no Estagio Supervisionado. A pesquisa indica que a limitagdo do
tempo de orientacédo no Estagio tende a priorizar o Conhecimento do Conteudo
Especifico. Portanto, é recomendavel aumentar e detalhar o tempo de
orientagao para fortalecer o Conhecimento Pedagdgico do Contelido e todas as
etapas do processo de Raciocinio e Acdo Pedagdgica (Shulman, 1987). A tese
encontrou indicios de que esse aprofundamento permitira uma melhor
capacidade de realizacdo de mediacdes pedagodgicas, cruciais para desenvolver
raciocinios geograficos nas aulas-regéncia.

E importante reforcar?® que adotar o desenvolvimento de processos cognitivos
de raciocinio geografico como propdsito central da geografia escolar nao significa excluir
completamente outras razdes pelas quais a geografia é relevante enquanto disciplina
escolar. A geografia serve também para formar cidadaos criticos. Contudo, esse objetivo
sera ainda mais bem atingido se subsidiado por raciocinios geograficos que ampliem as
analises e revelem dimensdes da realidade que somente com a geografia séo
revelados.

Ao mesmo tempo, é possivel admitirmos que até certo ponto é papel da
geografia escolar apresentar descrigdes e caracteristicas de recortes espaciais, bem
como a mera localizagdo de fendbmenos?*. O problematico é quando a experiéncia dos
estudantes com a geografia escolar se limita a localizar e adquirir um vocabulario
enciclopédico, sem mesmo os docentes terem consciéncia de que sua disciplina pode
e deve proporcionar muito mais.

Por fim, vimos no segundo capitulo deste trabalho, como Deng?® (2007a, 2007b)
procurou refor¢car que a formacao de professores deveria dar uma atengao privilegiada
aos conhecimentos, materiais didaticos e curriculos ja desenvolvidos para a pratica
docente nas escolas ao invés de focar nos conhecimentos académicos produzidos para
fins cientificos. Ele conclui que o conhecimento disciplinar escolar precisa ser
apresentado como uma “estrutura essencial” e que o ensino de ciéncias no Ensino

23 Observacdo mais explorada no final do capitulo 2.

24 Em contextos escolares em que os alunos possuem poucos conhecimentos prévios, muitas vezes é
pertinente uma abordagem inicial mais focada em apresentar localizagOes e caracteristicas de lugares ou
regioes antes de promover formas mais abstratas de raciocinio.

25 Ver capitulo 2.1.3
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Médio — objeto de suas pesquisas — depende mais de um professor entender os
conteudos de uma perspectiva escolar do que académica.

De modo contrario, as constatacdes e proposicdes da tese nos permitem tecer
desconfiancas em relagdo a propostas de formagao docente que ndo deem um papel
destacado para a aprendizagem das estruturas sintaticas e substantivas da ciéncia de
referéncia disciplinar (Shulman, 1986, 1987). Destacadamente no caso da geografia,
campo do conhecimento extremamente horizontal em relagéo a diversidade de temas e
fenbmenos estudados, seria impossivel abordar nas licenciaturas todos os temas
presentes nos curriculos escolares suficientemente para preparar os futuros docentes.
Ademais, como vimos no primeiro capitulo através de diversos autores, entre os quais
Gomes (2017), a geografia ndo deve ser definida por uma selecao tematica, mas sim
por uma forma de olhar e analisar os fenbmenos da realidade.

Como alerta, destacamos novamente o relato de Uhlenwinkel (2017). Na
Alemanha, a geografia escolar é estruturada em torno de um conjunto de temas. No
entanto, existe uma lacuna em termos de uma abordagem conceitual que defina
claramente a geografia como um campo do conhecimento. Essa situagdo gerou uma
incorporacdo de uma variedade de conteudos de outros campos do conhecimento,
resultando em uma maior fragilizacdo da geografia enquanto disciplina.

Em resumo, esta tese revelou um cenario complexo da formagao de professores
de geografia no Brasil, destacando tanto as deficiéncias persistentes quanto as
oportunidades para aprimoramento. Os dados e achados apresentados fornecem uma
base pertinente para futuras iniciativas e pesquisas.
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