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RESUMO

O Estéagio Curricular de formacéo de professores de Geografia € um momento marcado pela
auséncia da Geografia e do coroamento de atividades com foco na dimensdo pedagdgica,
constituida, predominantemente, por uma orientacdo instrumental. Ele também pode ser
analisado como um lugar de distanciamento/ruptura dos aspectos teérico-metodoldgico da
Geografia e de elementos epistemoldgicos dessa ciéncia. A tese intitulada “O Estagio na
formacao de professores e o dialogo com as teorias geograficas” trata-se de uma pesquisa com
professores que atuam no Estagio dos cursos de licenciatura de Geografia de universidades
publicas do Estado de Goiés, a Universidade Federal de Goias (UFG) e a Universidade Estadual
de Goias (UEG), em seus diversos campus e unidades universitarias. Teve como objetivo
analisar as possibilidades educativas das teorias geograficas no Estagio Curricular
Supervisionado de formacéo de professores de Geografia. Para um aprofundamento sobre o
Estagio nessa perspectiva algumas questdes sdo pertinentes: Qual € o lugar do Estagio nos
cursos de formacéo dos professores de Geografia? Por que considerar a Geografia e as teorias
geogréficas como conhecimento nuclear no encaminhamento do Estagio? Qual a contribuicdo
dessa ciéncia nessa etapa da formacdo? Em que medida as situagdes de ensino, mediadas pelo
pensamento tedrico-conceitual de Geografia, promovem possibilidades educativas no Estagio
docente? Em funcdo desses questionamentos constituiu-se um corpo teodrico que alicerca a
proposta dessa pesquisa, nele ha, pelo menos, cinco dimensdes tedricas que se articulam entre
si. A dimensdo da sociologia do curriculo de Young; a dimensdo pedagdgico-didatica
fundamentada na concepcdo de educacdo para o desenvolvimento humano de Libaneo; a
dimens&o da psicologia pedagogica inspirada nos principios marxistas; a dimensdo da didatica
desenvolvimental baseada na teoria historico-cultural, na teoria da atividade e na teoria do
ensino desenvolvimental de Vygotsky, Leontiev e Davydov; e a dimensdo da epistemologia e
da didatica da Geografia. Entre as diversas tradicbes metodoldgicas da abordagem qualitativa
em educacdo, o tipo de procedimento de coleta de dados selecionado foi a técnica de entrevista.
Dentre as diferentes técnicas de entrevistas, utilizei o método denominado “grupo de
discussao”. Ele se constituiu como um espago de didlogo coletivo, dos professores participantes
da pesquisa, de reconstrucdo de suas experiéncias e orientacdes realizadas no Estagio. Além do
grupo de discussao, fiz algumas entrevistas narrativas pontuais. Entre a variedade de estratégias
de andlise ou interpretacdo de dados, o0 método documentério foi escolhido por possibilitar
reconstituir experiéncias, analisar visdes de mundo e 0 modo de operar as a¢bes praticas dos
professores participantes. Os dados coletados revelaram que a Geografia, como a ciéncia de
referéncia do curso, deve ser assegurada com suas caracteristicas epistemoldgicas e
metodoldgicas nas propostas do Estagio Curricular de formacéo de professores de Geografia.
Ao observar, compreender e analisar as narrativas dos professores e de seus projetos de Estagio,
a Geografia manifestou a sua pujanca como ciéncia, as teorias geograficas como instrumentos
tedrico-metodoldgicos geradores de importantes transformac@es no Estagio.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Estagio Curricular. Geografia. Teorias Geogréficas.



ABSTRACT

The Curricular Internship of training of geography teachers is a moment marked by the absence
of Geography and the crowning of activities focusing on the pedagogical dimension, consisting
predominantly of an instrumental orientation. It can also be analyzed as a place of
distancing/rupture from the theoretical-methodological aspects of Geography and
epistemological elements of this science. The thesis entitled "Internship in teacher training and
dialogue with geographical theories" is a research with professors who work in the Internship
of geography undergraduate courses of public universities in the State of Goias, the Federal
University of Goias (UFG), and the State University of Goias (UEG), in its various campuses
and university units. It aimed to analyze the educational possibilities of geographical theories
in the Supervised Curricular Internship of training of geography teachers. For a deepening of
the Internship in this perspective, some questions are pertinent, such as: What is the place of
the Internship in the training courses of geography teachers? Why consider Geography and
geographical theories as nuclear knowledge in the forwarding of the Internship? What is the
contribution of this science in this stage of training? To what extent do teaching situations
mediated by the theoretical-conceptual thinking of Geography promote educational
possibilities in the teaching stage? Due to these questions, a theoretical body was constituted
that underpinning the proposal of this research, in it there are at least five theoretical dimensions
that articulate in themselves. The sociology dimension of Young curriculum; the pedagogical-
didactic dimension based on the conception of education for the human development of
Libaneo; the dimension of pedagogical psychology inspired by Marxist principles; the
dimension of developmental didactics based on historical-cultural theory, activity theory, and
the theory of developmental teaching by Vygotsky, Leontiev, and Davydov; and the dimension
of epistemology and didactics of Geography. Among the various methodological traditions of
the qualitative approach in education, the type of data collection procedure selected was the
interview technique. Among the different interview techniques, | used the method called
"discussion group". It constituted itself as a space for collective dialogue, of the teachers
participating in the research, of reconstruction of their experiences and orientations carried out
in the Internship. In addition to the discussion group, | did some one-off narrative interviews.
Among the variety of strategies for data analysis or interpretation, the documentary method was
chosen because it allows reconstructing experiences, analyzing worldviews, and how to operate
the practical actions of the participating teachers. The collected data revealed that geography,
as the reference science of the course, should be ensured with its epistemological and
methodological characteristics in the proposals of the Curricular Internship of training of
geography teachers. By observing, understanding, and analyzing the narratives of teachers and
their Internship projects, Geography manifested its strength as science, geographical theories
as theoretical-methodological instruments that generate important transformations in the
Internship.

Keywords: Teachers training. Curricular Internship. Geography. Geographical Theories.
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INTRODUCAO

As transformag0es da sociedade atual influenciam o mundo do trabalho e estabeleceram
novos desafios aos professores. Diante desse contexto, é fundamental pensar a formacdo de
professores como promotora do desenvolvimento profissional e humano. Nesse sentido, 0
Estagio Curricular de formacdo de professores de Geografia caracteriza-se como objeto de
andlise a ser explorado nas pesquisas cientificas.

O Estagio Curricular das licenciaturas deve ser reconhecido como momento
privilegiado da formac&o profissional. A inser¢do do estagiério nas escolas campo oportuniza
amplas possibilidades de aprendizagem e de vivéncias da profissao. Participar, de forma
integrada, nos diferentes espacos formativos, escolares e académicos é prerrogativa para
observar, apreender, problematizar e analisar as diversas espacialidades, bem como as relagdes
socioespaciais que neles sdo constituidas. O Estagio, pelas suas caracteristicas proprias,
possibilita acessar e conhecer concretamente o espaco da profisséo e realizar a leitura de como
se estabelecem as relagdes no interior desses espagos, €, externas a sua estrutura, refletir as
dimensbes micro e macro do processo formativo. Na dimensdo micro, podemos colocar a
compreensdo do processo de ensino, de aprendizagem, dos conteudos e a rotina pedagdgica. Ja
na dimenséo macro, podemos evidenciar a compreenséao da reflexdo sobre os principios éticos
e politicos subjacentes ao ensino e sua relacdo com as instancias institucionais hegemdnicas da
sociedade. O espaco reservado ao Estagio, na estrutura curricular, deve, assim, ser tomado
como centro da formacdo profissional. Nele, a construcdo da consciéncia politica e social do
professor de Geografia para 0 mundo do trabalho pode estar relacionada as proposicoes teérico-
metodologico dessa ciéncia.

Nesse sentido, o Estagio é, igualmente, como o0s demais componentes curriculares dos
cursos de formacdo de professores: uma atividade constitutiva do conhecimento tedrico, da
reflexdo por meio do dialogo coletivo e, também, de interferéncia na realidade das escolas
campo. Nesse ambito, o professor formador de Estagio (professor do ensino superior) tem um
papel essencial, tratando de teorias e gerando as condicGes reais de efetivar tarefas pedagdgicas
promotoras do desenvolvimento humano e profissional do estagiario.

Essa pesquisa toma como ponto de partida o lugar que o Estagio Curricular ocupa no
curriculo dos cursos de licenciatura em Geografia. Compreendo que esse lugar é,
predominantemente, desvalorizado em relagdo aos demais componentes curriculares. Entre as
varias reflexdes possiveis a serem exploradas sobre essa desvalorizacdo, destaco apenas a

analogia que se faz do Estagio com a pratica. Frequentemente, ele é concebido como momento
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exclusivo da pratica, uma pratica esvaziada de contetido, a partir de uma visao linear em que se
parte da teoria para a pratica. Desse modo, ha uma cultura presente na universidade de
superioridade da teoria em relacéo a pratica.

Nos curriculos dos cursos de licenciaturas privilegiam-se o0s conhecimentos
disciplinares e a formacdo tedrica em relacdo a pratica. A concep¢do de pratica legitimada
nesses cursos ¢ entendida, de forma geral, como momento de “aplicagdo” dos conhecimentos
disciplinares ou de execucdo da pratica por ela mesma, a formacao qualificada do profissional
reduz-se ao dominio tedrico dos contetddos, o qual é considerado suficiente para qualificar a
pratica. Outro aspecto dessa concepc¢éo € a crenca de que o conhecimento cientifico é produzido
pela pesquisa e estd relacionado a teoria, enquanto a pratica € desprovida de saberes,
improdutiva para as pesquisas €, portanto, ocupa lugar inferior a teoria (CAVALCANTI, 2012).

Tal concepgdo de curriculo esta baseada numa perspectiva de valorizacdo da ciéncia
aplicada, da racionalidade técnica. O curriculo, estruturado nessa perspectiva, parte do
pressuposto de que o futuro profissional deve receber, em primeiro lugar, a formacéo tedrica
referente ao conhecimento disciplinar e, posteriormente, a formacdo para o exercicio da
profissdo por meio das disciplinas pedagdgicas, para que ele possa aplica-las em sua atuacéo
profissional na pratica e no Estagio. Nesse sentido, o Estagio é visto como um momento final
da formacao no qual os académicos estdo prontos para aplicar as teorias que aprenderam.

A formacdo pedagdgico-didatico é uma tarefa atribuida sistematica e culturalmente,
apenas, aos componentes curriculares “Didatica”, “Pratica de Ensino” ou “Pratica Docente”,
mesmo depois de 2002, quando se instituiu a Pratica como Componente Curricular (PCC)
(CNE/CP, 2002). A racionalidade que sustenta essa concepc¢do de formacdo é constituida,
predominantemente, por uma dimensdo técnica e instrumental, restringindo-se a acoes
burocraticas e ao fornecimento de técnicas de ensino para trabalhar os contetdos no Estéagio.

Os documentos institucionais que regulamentam o papel do Estagio Curricular, as
atribuicbes do professor orientador de Estagio, entre outras, também sugerem a orientacdo
voltada para a dimenséo técnica e instrumental, com énfase na pratica. Além disso, a realizacéo
do Estagio desenvolvido no momento final do curso expressa a ldgica da linearidade teoria e
pratica, apontada antes.

A dimensdo técnica e instrumental é, também, solicitada pelos alunos quando
questionados nos momentos iniciais do Estagio sobre o papel do professor formador que nele

atua. A resposta ¢ sempre, ou, quase sempre, unanime; “ensinar a dar aulas”. De certa forma,
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esta posto como tarefa do professor que atua no Estagio privilegiar a dimensdo técnica e
instrumental demarcada pela perspectiva pedagdgico-didatica.

A raiz dessa problemaética esta na concepgdo de educacdo baseada na logica formal, a
qual foram estabelecidas diversas dicotomias, que influenciaram a constituicdo dos cursos de
licenciatura. Pode-se compreender que o modus operandi de realizacdo do Estagio é uma
heranca, constituida historicamente como modelo de formacgéo. Esse modelo influenciou tanto
o0s cursos de licenciatura como os de pedagogia desde a sua criacdo no Brasil. Entretanto, é
importante relembrar que foram os pedagogos que primeiramente atuaram como orientadores
do Estagio dos diferentes cursos de licenciatura e os nutriram, naquele momento, da dimenséo
instrumental. Frequentemente, valorizavam, no Estagio, o fazer do professor, a metodologia de
ensino, desamparada e deslocada dos conhecimentos disciplinares. De um lado, o0s
conhecimentos tedricos do campo disciplinar ndo eram considerados como um conhecimento a
ser apreciado pelos professores que atuavam no Estagio. De outro, e, em alguma medida, 0s
professores dos componentes disciplinares negavam o conhecimento pedagoégico-didatico.
Posteriormente, quando os professores com formacdo especifica assumiram a cadeira do
Estagio, faziam-no, em muitos casos, apoiados nessas mesmas convicgdes instrumentais e
burocraticas.

Esse é o problema central que estd sendo explorado na pesquisa: 0 Estdgio como um
lugar de distanciamento/ruptura dos aspectos tedrico-metodoldgico da Geografia e de
elementos epistemoldgicos dessa ciéncia. Dito de outro modo, o Estagio como um momento da
formacdo marcado pela auséncia da Geografia e do coroamento de atividades com foco na
dimensdo pedagogica, constituida, predominantemente, por uma orientagdo instrumental.

No entanto, ao contrario do que na maioria das vezes esta posto no Estagio, o
pressuposto que coloco é que a Geografia e as teorias geogréficas devem constituir em
dimenséo central na formulacédo das propostas a serem delineadas no Estagio de Geografia, no
encaminhamento dos professores e no ensino. Compreendo que a ciéncia geografica tem
potencialidades educativas que podem ser exploradas, especialmente voltados para o
conhecimento das espacialidades. O encaminhamento desse conhecimento pelo professor
formador é uma tarefa pedagogica a ser empreendida no Estagio e analisada as suas
contribuigdes efetivas no desenvolvimento cognitivo dos estagiarios.

Ao apontar os problemas relacionados a formacao no campo pedagdgico nao se pretende
desqualificar o seu valor formativo, especialmente no Estagio. E indiscutivel a sua relevancia,

entretanto, € necessario e urgente investigar abordagens do campo da pedagogia e da didatica
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geral que orientam uma concepc¢do de educacdo e de Estdgio que visa a integracdo entre o
conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagdgico. A simbiose entre educacdo e
Geografia, a aglutinacdo desses conhecimentos no Estagio, podem significar oportunidades
importantes de desenvolver o processo formativo assentado no pensamento tedrico-conceitual
da Geografia. Dessa maneira, acrescentar as teorias geograficas no encaminhamento do Estéagio
pode também significar possibilidades de desenvolvimento do pensamento espacial do
estagiario. Essa forma de pensamento tem relevancia ao considerar seu potencial em assegurar
a unidade entre a educacdo e Geografia, entre conhecimento disciplinar e conhecimento
pedagogico, entre ensino e aprendizagem, etc. Logo, nessa configuracdo de Estagio deve ser
considerada também a sua poténcia em ultrapassar praticas institucionalizadas na tradicdo,
fundamentadas na logica formal. Esse desdobramento, entre outros, pretendo explorar nesta
pesquisa.

Inserir a Geografia como um conhecimento te6rico numa proposta ou projeto de Estagio
representa uma nova abordagem, pois insere o conhecimento da ciéncia ensinada nesse
momento da formacgdo com o objetivo central de desenvolver a aprendizagem do aluno. Essa
visdo de aprendizagem esta vinculada a uma concepcao de ensino que valoriza o conhecimento
tedrico na formacéo escolar e ndo o conhecimento empirico, pois esse ja esta presente no
cotidiano dos alunos. O conteudo dessa aprendizagem é o conhecimento teérico acumulado
historicamente pela humanidade. A escola e a universidade, como lugares de exceléncia na
promogdo da aprendizagem, cumprem o seu papel ao promover o desenvolvimento das
capacidades psiquicas, cognitivas e emocionais dos alunos.

Para desenvolver essa aprendizagem, o contetdo do ensino precisaria estar presente nas
relacbes, no movimento e na contradi¢do por meio de uma légica dialética em contraposicéo a
I6gica formal. Na ldgica dialética o papel do ensino estd atrelado a um entendimento das
relacGes internas entre os diferentes elementos analisados, ela busca articular esses elementos
no todo do qual fazem parte, significa “[...] captar a realidade como um todo articulado
composto de elementos que se contrapfem entre si; que agem e reagem uns sobre 0s outros
num processo dinamico” (SAVIANI, 2008, p.126). Busca entender a génese dos fendmenos
para uma compreensao holistica desses. O Estagio, nessa perspectiva, cria condicdes efetivas
de realizar a anélise socio-espacial da escola, uma leitura geogréfica atrelada a nocéo de
totalidade.

Sobre a ldgica formal, Saviani (2008) esclarece que ela é restrita as formas, comum na

tendéncia de ensino tradicional, e que instaura dilemas de uma oposi¢édo excludente que nao se
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pode resolver. Nesse sentido, resta fazer apenas uma escolha entre professor e aluno, entre
teoria e pratica e entre ensino e aprendizagem. Nela, o objetivo do ensino é desenvolver o
pensamento empirico com foco na descrigdo dos aspectos captados pelo sentido, a compreensao
que se alcanca por meio dessa abordagem ¢é, geralmente, limitada, pois isola os elementos da
realidade complexa.

No contexto de realizagédo do Estagio, frequentemente, hd uma ruptura com a Geografia.
O professor que nele atua, tradicionalmente, sua énfase esta na dimensdo pedagogica e na
didatica prescritiva e instrumental abandonando a Geografia como ja mencionei. Esse modelo
de Estagio esta baseado na légica formal. Ao inserir a Geografia como a ciéncia nuclear no
encaminhamento das atividades do Estagio, apropriar do método e das metodologias dessa
ciéncia, ao contrario da ruptura que tradicionalmente ocorre, pode se estabelecer uma nova
configuracdo desse componente curricular. Nesse sentido, o espago escolar incide como uma
espacialidade a ser abordada pela analise geografica, que ao se materializar, por meio de
situacdes de ensino, o estagiario pode desenvolver capacidades intelectuais que se constituem
em condicdes de realizar a leitura geografica da escola.

Esse encaminhamento, ao mesmo tempo, cria possibilidades de realizar analises criticas,
das acOes profissionais e da educacdo que estd posta na escola, bem como a anélise espacial
dos espacos escolares. Desenvolver tais analises, a partir de uma leitura geogréafica da realidade,
é possivel, pois a Geografia e 0 seu contetido permite a imersdo nos fenémenos politicos,
econdmicos, sociais. Cabe ao professor formador gerir essa tarefa, estabelecer parcerias com
os demais professores envolvidos no processo formativo, fazer as escolhas teoricas e
metodoldgicas, etc. Nessa proposicao, o estagiario que almeja a docéncia como profissdo, pode
desenvolver uma consciéncia social e politica mais ampla sobre o papel da educacéo, da escola,
do professor, do aluno, do ensino, da aprendizagem e da Geografia.

Para um aprofundamento sobre o Estagio nessa pesquisa algumas interrogacdes sdo
pertinentes, tais como: Qual é o lugar do Estagio nos cursos de formagdo dos professores de
Geografia? Por que considerar a Geografia e as teorias geograficas como conhecimento nuclear
no encaminhamento do Estagio? Qual a contribuicdo dessa ciéncia nessa etapa da formacéo?
Em que medida as situacBes de ensino mediadas pelo pensamento tedrico-conceitual de
Geografia promovem possibilidades educativas no Estagio docente?

Para pensar a andlise espacial dos espacos escolares, desde a institucionalizacdo da
Geografia como ciéncia, a andlise articulada entre diferentes elementos se fez presente, a

exemplo das contribui¢cdes de Humboldt e Ritter (GOMES, 1996; 2014), em que os fragmentos
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do espaco nao se explicam isoladamente. Ao expor O Principio da Geografia Geral, La Blache
defende, como principio dessa ciéncia, a relagdo entre o global e o local, ao afirmar que “...]
qualquer que seja a fragdo da Terra que estude, ele ndo pode nela se fechar. Um elemento geral
se introduz em todo estudo local (La Blache, 1896, p. 47)”. Na Geografia atual, as
epistemologias pautadas no materialismo historico dialético, nos apresentam uma nogéo de
totalidade socioespacial, a exemplo do estudo de Lefebvre (2009), que entende primeiro as
dindmicas espaciais orientadas por niveis e dimensées indissociaveis (Global, Intermediario e
Privado/Local).

O principio da unidade terrestre e a totalidade espacial sdo pertinentes para analisar o
processo de formacdo de professores no Estagio Curricular. Predominantemente, o campo de
Estagio ocorre nas escolas publicas. O entendimento das espacialidades ndo € possivel
desvinculado do conjunto de fatores sociais, econdémicos, politicos e culturais que variam em
niveis e dimensBes de analise. Compreender a escola na perspectiva da totalidade espacial
significa entender as relacdes que perpassam desde a vida cotidiana as politicas governamentais
que permeiam a educacdo. Abarcar a complexidade das relacGes sociais que envolvem o
sistema educativo mediado pela ciéncia geogréfica, relacionando as praticas cotidianas (micro
e macro), oportuniza, assim, entender os multiplos condicionantes que atuam na organizacao
dessa espacialidade.

Dessa forma, entender a realidade cotidiana possibilita analisar a escola englobando a
totalidade socioespacial. Essa orientacdo coloca a Geografia como uma referéncia central, ao
considerar seus principios norteadores nas diferentes relacdes presentes nas espacialidades
formativas, escola e universidade, e pode levar a uma compreensao das relagdes a partir das
contradi¢cbes e multiplicidades sociais, elementos indicados por Massey (2009) como
fundamentais para a compreensao das espacialidades contemporaneas.

Ao tomar a Geografia, seus fundamentos tedrico-metodologico, como instrumentos
norteadores das a¢Oes no Estagio, essa proposi¢do surgiu também a partir das reflexdes da teoria
historico cultural - THC de Vygotsky (1993; 2001). Esse autor destaca o papel da aprendizagem
no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores e como a aprendizagem orientada a
partir do pensamento teorico-conceitual pode contribuir para o desenvolvimento das
potencialidades intelectuais ou capacidades mentais do homem. Posteriormente, essa
perspectiva foi ampliada por Davydov (1988), cujas ideias estdo situadas nos principios da
teoria do ensino desenvolvimental —- TED. Com base nessa teoria, 0 ensino de uma determinada

ciéncia € um modo de pensamento. Assim, ensinar ndo € ensinar o conteido, mas uma forma
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de pensar o contetdo. Para Davydov, o processo de ensinar é ensinar o aluno a pensar. Trata-
se, portanto, de articular no ensino a légica dos conceitos produzidos pela ciéncia, entender a
sua dindmica e constituicdo no processo historico.

No caso especifico da Geografia, Cavalcanti (2012, p. 111) apresenta orientacfes que
consolidam essa justificativa. Para a autora ha seis saberes que sdo requisitos da formagéo de
professores e que sdo necessarios para uma boa atuacdo profissional. Entre eles, o primeiro
saber necessario ao professor, antes de qualquer habilidade, é saber Geografia, esse requisito
exige o dominio dessa area do conhecimento. Saber Geografia significa “mais que conhecer
seus conteudos, requer saber a histéria do pensamento geografico, métodos de investigacdo
resultante dessa historia, o objeto de estudo da area e as discussdes teorico-metodologicas que
a envolvem, dando significado historico ao objeto e a suas categorias”. Nessa perspectiva, para
0 aluno aprender Geografia, é necessario “desenvolver modos de pensar por meio dos
contetidos”. A autora explica que

O ato de ensinar esta ligado ao conhecimento, fundamentado em principios
epistemoldgicos, como a teoria do conhecimento, o que, por sua vez, reforca
a necessidade de, no &mbito das investigacdes da didatica da geografia, por
exemplo, promover uma discussao tedrico-epistemolégica consistente sobre o
processo de conhecimento, buscando métodos para tratar didaticamente os
conteldos geograficos, para que possam, efetivamente, contribuir para o
desenvolvimento do pensamento teérico-critico (CAVALCANTI, 2012,
p.141).

A dimensdo pedagdgica assinalada pela autora implica uma formacdo vinculada ao
desenvolvimento do pensamento tedrico, intelectual, que articula a ele os saberes e modos de
aprender e ensinar, condigdes e meios de aprendizagem, metodologias e procedimentos de
ensino.

O Estagio mediado pela Geografia e as bases epistemoldgicas dessa ciéncia (suas
categorias analiticas e conceitos basicos) podem apresentar uma perspectiva de formacéo
educativa com potencialidades para desenvolver capacidades cognitivas. O professor formador,
ao criar as condi¢des necessarias para operar o pensamento espacial, a partir das acdes
realizadas pelos estagiarios nas escolas campo, pode ampliar as suas capacidades de leitura das
inter-relacdes do processo formativo e dos contextos educacionais de atuacdo profissional. Os
fundamentos geograficos, quando articulados e enraizadas na realidade, conduz a uma leitura
dos fendmenos sociais, materializados no espaco, e a compreensdo dessa realidade, rica de
sentido e de sensibilidade critica, gera possibilidades de integracéo entre os conhecimentos e a

construcao da autonomia intelectual.
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Com base nos pressupostos apresentados, o objetivo central da pesquisa é, portanto,
analisar as possibilidades educativas das teorias geograficas no Estagio Curricular
Supervisionado de formacdo de professores de Geografia. O objetivo geral desdobra-se em
outros, tais como: discutir uma base tedrica no ambito da ciéncia geogréafica e da ciéncia da
educacdo que possibilita analisar suas interrelagdes e os elementos tedricos fundamentais que
integram o processo formativo do professor; compreender o Estagio, seus problemas,
dificuldades, potencialidades e como é realizado em universidades publicas de Goiés; analisar
como a Geografia pode ser encaminhada no Estagio e fundamentar as acGes do professor
formador; analisar as experiéncias formativas em contextos em que as agles/intervencdes
operacionalizadas no Estagio sdo encaminhadas por teorias geograficas e identificar as
potencialidades educativas da Geografia como fundamento do Estagio.

O corpo tedrico que alicerca a proposta dessa pesquisa esta constituido em cinco
dimensdes teoricas que se entrelacam. A dimensdo da sociologia do curriculo de Young (2010;
2011; 2013; 2014); a dimensdo pedagdgico-didatica fundamentada na concepcédo de educacédo
para o desenvolvimento humano de Libaneo (2006; 2008b; 2011; 2012; 2013; 2015a; 2015b);
a dimensdo da psicologia pedagdgica inspirada nos principios marxistas (Rosa; Andriani
(2002); Antunes (2004); Caio Prado Jr. (2001); a dimensdo da didatica desenvolvimental
baseada na teoria historico-cultural, na teoria da atividade e na teoria do ensino
desenvolvimental de Vygotsky (1993; 2001), Leontiev (1983) e Davydov (1988; 1999a;
1999b); a dimensdo da Geografia Claval (2014); Gomes (2009; 2012; 2013; 2014; 2017);
Ribeiro (2012); La Blache (1985; 2005; 2012); Morais (1999); Dosse (1994); Moreira (2013);
Santos (1988; 2012; 2014) e da didatica da Geografia Cavalcanti (1998; 2005; 2011; 2012;
2014; 2016; 2019); Couto (2010; 2011); Straforini (2018); Castellar (2010; 2018); Richter
(2013).

A pesquisa empirica foi realizada especificamente com professores que atuavam no
Estagio dos cursos de licenciatura de Geografia de universidades publicas do Estado de Goiaés,
isto é, a Universidade Federal de Goias (UFG) e a Universidade Estadual de Goias (UEG), em
seus diversos campus e unidades universitarias. Entre as diversas tradicbes metodoldgicas da
abordagem qualitativa em educacéo, o tipo de procedimento de coleta de dados selecionado foi
a técnica de entrevista. Dentre as diferentes técnicas de entrevistas, utilizei o método
denominado “grupo de discussao”. Ele se constituiu como um espago de dialogo coletivo, dos
professores participantes da pesquisa, de reconstrugdo de suas experiéncias e orientaces

realizadas no Estagio. Além do grupo de discusséo, fiz algumas entrevistas narrativas pontuais.
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Entre a variedade de estratégias de analise ou interpretacdo de dados, 0 método documentario
foi escolhido por possibilitar reconstituir experiéncias, analisar visdes de mundo e o0 modo de
operar as agOes praticas dos professores participantes. Uma discussdo aprofundada da
metodologia é realizada no capitulo cinco.

Os sujeitos participantes foram selecionados e recrutados de acordo com os alguns
critérios. Entre eles: estabilidade funcional do docente com vinculo profissional na cadeira do
Estagio Curricular Supervisionado no ano de 2017, graduacdo em Geografia, formacao stricto-
sensu, além da disponibilidade e motivacdo para participar das reunides. Dessa maneira, 0
grupo de discussdo foi composto com base na orientagdo do quantitativo utilizado no grupo
focal, no minimo trés e no maximo oito participantes. No caso especifico dessa pesquisa, 0
grupo de discussao foi formado por sete professores. Os professores selecionados foram aqueles
que trabalhavam naquele momento no Estagio Curricular dos cursos de licenciatura de
Geografia, com experiéncias formativas em situacGes de ensino no Estagio assentadas no
pensamento tedrico-conceitual da Geografia ou que tivessem a intencionalidade de realizar tais
experiéncias.

Para fazer a selecdo fiz o levantamento inicial dos professores que trabalhavam no
Estagio das IES mencionadas. Entrei em contato com os professores para saber de suas
disponibilidades para participar do grupo. Posteriormente, outros contatos foram feitos, recebi
a confirmacdo de nove professores, entretanto apenas sete conseguiram participar. Os
professores convidados foram informados sobre as agdes e compromissos que envolveriam a
sua participacdo no grupo e as tarefas que seriam realizadas.

De acordo com Weller (2010, p. 60), o topico guia de um grupo de discussdo “néo é um
roteiro a ser seguido a risca e tampouco € apresentado aos participantes para que 0S mesmos
ndo fiquem com a impressdo de que se trata de um questionario com questdes a serem
respondidas com base em um esquema de perguntas e respostas”. Entretanto, isso ndo significa
que ndo existam critérios para a conducgdo do grupo de discussdo. A autora apresenta alguns
principios para conducao de entrevistas que se busca incorporar na pesquisa. Esses principios
e critérios foram orientacfes preciosas na conducgédo do trabalho realizado com os professores,
isso também sera abordado no capitulo cinco.

No primeiro contato com os professores foi constituido o grupo de discussao,
estabelecidas as pautas gerais e um provavel cronograma de reunides. Esse grupo ficou ativo
entre dezembro de 2016 e janeiro de 2019, com reunifes periddicas. Foi nesse contexto que

realizei a coleta de dados para a pesquisa. Posteriormente, houve a continuidade do contato com
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esses professores. Nessa ocasido foram produzidos, em parceria com eles, os mapas de
conteudo, cujo objetivo foi construir um instrumento representativo capaz de expor suas
propostas de Estagio em conjunto e que garantisse fidelidade e visibilidade.

A estrutura dessa tese € composta por cinco capitulos. No primeiro capitulo, “A
trajetoria pessoal da formacao e do trabalho docente no Estéagio Curricular de Geografia”, se
explora os diversos elementos que problematizam a formacao de professores, especialmente o
Estdgio Curricular. Essa problematizacdo aborda a minha trajetdria pessoal na profissdo
docente e do trabalho desenvolvido no Estadgio Curricular. Nela ha uma andlise sobre a
problemética identificada no Estagio e a posicdo que ele ocupa no curriculo do curso de
Geografia da IES que trabalho em relacdo ao demais componentes curriculares. Ha um olhar
critico e reflexivo sobre a sua visibilidade ou invisibilidade. As questdes sobre o qué, quem,
como, quando, onde e por qué, exibe a trama que estrutura os cursos de formagdo docente, bem
como as teorias de educacao neles presente. Apresento uma analise dos resultados de um estudo
exploratério sobre o estado da arte da pesquisa sobre ensino no Brasil nos Programas de P6s-
Graduacdo em Geografia no periodo de 2000 a 2015. A reflexdo dos dados levantados teve
como o objetivo analisar a relevancia de pesquisas sobre o Estagio de formacéo de professores
de Geografia e a precariedade delas nos programas de pos-graduagao em Geografia.
Posteriormente, abordo a minha pesquisa realizando uma discusséo sobre a relevancia da
pesquisa qualitativa em educacao com enfoque no grupo de discussdao como método de coleta
de dados. Fago um detalhamento dos procedimentos metodoldgicos que realizei na selecdo dos
professores participantes, no planejamento das atividades e na organizacdo do grupo com a
finalidade de coletar os dados para a pesquisa. E por fim, apresento o perfil dos professores
formadores do Estagio Curricular.

No segundo capitulo, “Contexturas sobre um curriculo do futuro para o Estagio
Curricular na formacéo de professores de Geografia”, fagco algumas consideracGes sobre a
escola e sua funcdo educativa na formagdo humana e na transformacdo social. Destaco 0
impacto das politicas de internacionalizacdo na educacéo publica, as consequéncias dela na
escola e na sala de aula que s&o fundamentais para compreender os problemas da educagéo
escolar, as dificuldades em desenvolver na formacdo capacidades cognitivas e consciéncia
social que sdo fundamentais para transformar a trajetoria do estudante. Em seguida, apresento
uma sintese da discussao que € realizada pelos teéricos do campo da sociologia do curriculo.
Essa reflexdo possibilita compreender as teorias de ensino e seus respectivos desdobramentos

na educacdo escolar, bem como, identificar a tradicao ideoldgica de curriculo o qual o Estagio
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esta situado. Ressalto o potencial da teoria de curriculo do futuro, o sociorrealismo, de M.
Young, para pensar um curriculo do futuro para o Estagio Curricular de formacdo de
professores de Geografia.

No terceiro capitulo, intitulado “Do Estagio formal ao Estagio formativo”, apresento as
potencialidades do pensamento teérico na atividade do ensino: a psicologia histérico-cultural e
a didatica desenvolvimental; as contribui¢des do materialismo historico dialético na formulacédo
da teoria histdrico cultural; e, por fim, a teoria desenvolvimental. Nesse capitulo articulo a
abordagem do curriculo com ateoria histdrico cultural de Vygotsky e seus colaboradores e com
a teoria do ensino desenvolvimental de V. Davydov. Essa interconexdo entre teorias do
curriculo e psicologia pedagdgica ¢ o elo fundamental na composic¢éo de um curriculo do futuro
para o Estagio de formacéo de professores de Geografia, proposi¢do a qual defendo nessa tese.
Na sequéncia, discute-se que a psicologia pedagogica fundamentada em Vygotsky e em
geracgdes posteriores que orienta uma proposicdo da didatica que articula a epistemologia da
ciéncia ensinada, nesse caso, a Geografia. Aborda-se a dimensdo da psicologia pedagdgica,
inspirada nos principios marxistas, afim de compreender as categorias que fundamentam a
I6gica dialética com a finalidade de ultrapassar a concepg¢do presente no Estagio baseada na
tradicdo. Ao defender uma abordagem de Estagio Formativo alicercada no conhecimento
tedrico e na légica dialética e ndo mais no conhecimento empirico, no senso comum e na ldgica
formal, fundamenta-se em Davydov.

No quarto capitulo, “O conhecimento geografico como dimenséo poderosa na formacéo
do professor de Geografia”, realiza-se primeiramente uma discussao que envolve o conceito de
epistemologia. Na sequéncia, a énfase é dada na Geografia, aborda-se, mesmo que brevemente,
a historia do pensamento geografico, os avangos epistemologicos que foram se constituindo e
que a consolidou como ciéncia. Esse debate é essencial para compreender sua historia, e, nela,
0 contetdo do pensamento geografico, seus métodos, suas finalidades. Também apresento, o
processo de definicdo do objeto e a construcdo de um estatuto cientifico da Geografia. Essa
discussdo é continuada ao buscar nos representantes da epistemologia da Geografia, suas teorias
geogréficas, e articula-las a possiveis propostas de Estagio de formacgdo de professores de
Geografia.

No quinto capitulo, intitulado “A pratica formadora dos professores de Estagio: tramas,
limites e possibilidades”, primeiro apresento uma breve narrativa das reunides ocorridas do
grupo de professores. Fagco uma categorizagéo utilizando os dados coletados nas entrevistas dos

professores participantes e nos temas centrais que emergiram no contexto das reunides. Nela
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destaco os projetos de Estagio dos professores, as teorias geogréaficas abordadas por eles em
suas propostas, como encaminham essas teorias e a repercussao desse trabalho no Estagio. Isto
é, como os professores subvertem as praticas formais e burocraticas das instituicdes nos
estagios. Exponho ainda, mapas de conteddo com o objetivo de sistematizar, sintetizar e ampliar
a visibilidade dos projetos de Estagio dos professores. Para finalizar desenvolvo uma reflexdo

sobre a relevancia do Estagio que dialoga com as teorias geograficas.
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1. ATRAJETORIA PESSOAL DA FORMACAO E DO TRABALHO DOCENTE NO
ESTAGIO CURRICULAR DE GEOGRAFIA!

Neste capitulo inicio a escrita com uma narrativa que expGe momentos importantes da
minha trajet6ria profissional no Estagio a partir de uma perspectiva cronolégica.

Descrevo os fatos de uma experiéncia inicial, em 2004, que me geraram emogdes
negativas, num contexto em que nao era oficialmente professora orientadora do Estagio, mas
que foi uma experiéncia marcante e me afetou profundamente, tomando minha atencéo e o
pensamento sobre ele. Na sequéncia, relato o contexto em que assumi, oficialmente, o Estagio
Curricular Supervisionado e como essa experiéncia foi libertadora. Foi em 2006, ano também
que iniciei 0 mestrado. Nesse mesmo ano, assumi, oficialmente, os dois componentes
curriculares: Estagio Docente e Didatica e Pratica de Ensino em Geografia. Esse momento, teve
fundamental importancia em minha trajetdria, pois, além dos muitos desafios que enfrentei, foi
um momento decisivo quanto ao meu futuro profissional e a carreira docente que foi sendo
delineada. O Estagio foi 0 meu objeto de pesquisa no mestrado e é, agora, no doutorado.

Apdbs dois anos da conclusdo do mestrado fui aprovada no concurso publico na
Universidade Estadual de Goids, UEG/Unidade-Porangatu, para a cadeira do Estagio. Assumi
oficialmente o cargo docente que j4 ocupava como professora contratada dessa IES. Essa
condicdo de professora efetiva me proporcionou estabilidade, a possibilidade de dar
continuidade a carreira profissional que iniciei no Estagio e, também, a minha formacao na pos-
graduacdo, como pesquisadora desse tema. O Estagio, além disso, me proporcionou muitas
conquistas, superacGes. N&o sei precisamente seu alcance, apenas sinto a sua influéncia e
percebo as transformacdes. Percebo-as como observadora de mim mesma, o entusiasmo pela
teoria, e 0 imperativo de apurar a profissional e a pessoa. Aprendi a deixar a minha porta
entreaberta para escutar o barulho do movimento e ndo me fechar na insurdescéncia do habito.

O movimento pode desanuviar o horizonte e também a nebulosidade da alma.

'Art. 3° O Estagio Supervisionado se divide em Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério e Estagio
Supervisionado N&o-Obrigatorio, observadas as especificidades contidas na legislacdo vigente e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais, em fun¢do da modalidade de oferta do curso, da area de ensino e do Projeto Pedagogico
do Curso (PPC).

§ 1° O Estagio Curricular Supervisionado Obrigatdrio é aquele definido no PPC (Projeto Politico Pedagdgico do
Curso) como pré-requisito para a integralizagdo curricular.

Art. 19 Conceitua-se a Supervisdo de Estagio como o processo que tem por objetivo o desenvolvimento humano
e profissional do estagiario, com base nos conhecimentos tedricos e cientificos que devem ser confrontados com
0s resultados experimentados nas praticas, reformulados constantemente na sua formagédo e atuacdo profissional.
§ 1° Caracteriza-se a Supervisdo de Estagio pelo ato educativo com acompanhamento efetivo do professor
orientador da UEG e pelo profissional supervisor do campo de Estagio e engloba orientacdo, acompanhamento e
avaliacdo das atividades previamente planejadas e realizadas pelo estagiario (UEG. Res. n. 8542015).
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Para explicar a importancia do Estagio na minha trajetoria, descrevo parte da minha
experiéncia profissional carregada de emoc6es. Tal fato ndo foi algo que planejei fazer, mas foi
acontecendo. O manejo das emocOes ndo € algo facil. As memorias emocionais quando
ressurgiram me fizeram observéa-las com densidade, o que, em muitos momentos, travaram meu
trabalho na escrita. Somente apds acolher 0s vazios e as amarguras dessa experiéncia, colocar
em movimento os pensamentos recuperados do esquecimento, € que pude olhar para a
totalidade, aceitar o todo que acompanhava e iniciar o movimento de ultrapassagem em relacéo
a uma posicdo que me encontrava. Nesse contexto, mais do que ressignificar o Estagio,
precisava ressignificar a minha propria histéria com ele. Foi importante entender que aquela
minha vivéncia inicial no Estagio era um processo a ser reconstruido continuamente, bem como
aminha histéria nele. Foi desse enfrentamento que pude expandir o pensamento, produzir novos
sentidos, ressignificar a experiéncia pregressa e desenvolver essa escrita. Por muitas vezes,
resisti mergulhar em aguas profundas, deixei claro que nem tudo poderia fazer parte dessa
escrita. Nesse conflito interno ndo foi a racionalidade que venceu. Repetidas vezes, me senti
fadigada, imobilizada, apds exaustiva insisténcia venci a resisténcia ao trazer na escrita as
emogdes que me acompanhavam.

Ao exibir a singularidade, a representacdo que venho construindo do Estagio do curso
de Licenciatura de Geografia da Universidade em que trabalho, ela me informa as multiplas
determinacdes que figuram o Estdgio. Ao mesmo tempo, carrega particularidades que sao
expressao da totalidade, ou seja, dos dilemas que estdo presentes nos cursos de licenciatura no
Brasil e nos Estagios desses cursos e ndo apenas no caso especifico do curso a que estou
vinculada. A posicdo que o Estagio de Geografia da IES que trabalho ocupa em relagdo ao
demais componentes curriculares que compdem o curriculo desses cursos, a sua visibilidade ou
invisibilidade, questdes sobre o qué, quem, como, quando, onde e por qué, me revelam muito,
€ uma exposicdo para além do que ocorre no Estagio de Geografia, exibe a trama que estrutura
os cursos de formacdo docente e a teoria de educagdo presente nesses cursos. Essas multiplas
relacbes que estdo presentes que me possibilitam a ter um olhar espacialmente orientado sobre
ele.

Antes de assumir o cargo de docente do Estagio, tive a prerrogativa de observa-lo e de
identificar problemas e questbes. Naquele contexto, ndo tinha recursos para solucionar
problemas, mas eles foram fundamentais para me movimentar na busca de compreendé-los.
Fez parte desse movimento assumir o cargo de professora orientadora do Estagio e, a0 mesmo

tempo, iniciei também o mestrado, e nele o Estagio foi 0 meu objeto de pesquisa. Esse processo



26

de iniciacéo foi intenso, complexo, pelos muitos enfrentamentos e dificuldades que vivenciei.
No entanto, foi nesse contexto que vislumbrei a possibilidade de transformar, de qualificar, de
violar o modelo de ensino baseado na légica formal e na tradicdo. As préticas conservadoras,
burocréaticas, mecanicas, frigidas e rigidas que estavam posta no Estdgio me provocaram. Os
motivos ainda ndo estavam claros, mas havia nascido em mim uma necessidade, uma vontade
voraz de realizar alguma transformacé@o no modelo de Estagio instituido. Ja havia identificado
muitos problemas, equivocos por parte da comunidade académica de interpretacdo da
regulamentacédo legal do Estagio. Além disso, era explicito o desanimo e desprezo que 0s
estagiarios revelavam no contexto de realizacdo das atividades do Estdgio. Observava-se
também as dificuldades dos professores supervisores das escolas campo, 0 descompromisso
dos professores formadores da UEG com o Estagio, o esvaziamento tedrico desse componente
do curriculo, o distanciamento e a desarticulacdo entre formacdo disciplinar e formacéo
pedagdgica, entre ensino e aprendizagem, entre teoria e pratica etc. Esses eram 0s motes a serem
explorados sobre o Estagio, constituindo-se em questdes, entre outras, que me mobilizaram a
realizar a minha pesquisa de mestrado.

Por esse angulo, o doutorado é a continuidade do trabalho j& iniciado sobre o Estégio.
E um olhar mais amadurecido para os problemas ainda persistentes, aqueles que ndo pude
compreender e que ficaram mais claros ao longo da minha trajetoria e outros que foram
identificados posteriormente. Apresento questdes que me tomaram a atencdo, exponho o
processo de transformacdes que ocorreram no meu trabalho com Estagio, 0s novos problemas,
as permanéncias e outros vazios que mais recentemente pude olhar.

Na sequéncia apresento uma andlise dos resultados de um estudo exploratdrio sobre o
estado da arte da pesquisa sobre ensino no Brasil nos Programas de Pos-Graduacdo em
Geografia no periodo de 2000 a 2015. A reflexdo dos dados levantados é verticalizada na
categoria formacéo, saberes e pratica docente, com 0 objetivo de analisar a relevancia de
pesquisas sobre o Estagio docente de Geografia e a precariedade delas nos programas de pos-
graduacdo em Geografia.

Finalizo o capitulo apresentando a relevancia do método de pesquisa qualitativa em
educacdo, os tipos de procedimentos de coleta e analise de dados realizados. Ressalto como
ocorreu o0 processo de recrutamento dos professores participantes e de coleta de dados a partir
da constituicdo do grupo de discussdo, modalidade de entrevista utilizada na pesquisa.

A narrativa que segue nas préximas paginas, fala sobre a minha histéria e o legado que

0 Estagio me proporcionou, sobre meu entusiasmo por ele, sobre o crescimento pessoal e
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profissional; falo, sobretudo, as oportunidades que a docéncia me proporcionou. Aprendi, com
0 meu trabalho de professora, a crer que na vida ha sempre um devir. Na espacialidade ha
sempre uma nova paisagem a descortinar, uma nova posi¢éo para se olhar e observar. E que o
que foi construido estd em movimento continuo, pois € o movimento que revela o carater
provisorio do que construimos em relagcdo ao pensamento, ao conhecimento, a experiéncia, as
acdes e as emocdes experenciadas. E disso que tratarei a seguir.

1.1 Pressupostos preliminares

O que apresento nesse capitulo, como ja foi dito, se desenvolve com base no que
vivenciei na minha trajetéria como professora formadora. A minha narrativa, no presente
capitulo, aproxima-se dos estudos sobre espago vivido, logo, importa sublinhar algumas
caracteristicas dessa abordagem. Gomes (2014) esclarece que o espago vivido deve ser
compreendido como um espaco de vida. Trata-se de uma proposta de humanizacdo da
Geografia. A construcado e representacdo desse espaco é sempre realizada pelos atores sociais
envolvidos nesse espaco. As referéncias fundamentais sobre o espaco vivido comecaram a se
desenvolver na Franca e sdo varias, possivelmente, foram inspiradas pelas ciéncias sociais, e
n&o por uma filiacdo filosdfica precisa, como o humanismo fenomenoldgico anglo-sax&o. “Este
movimento do espago vivido se nutriu, essencialmente, de uma bibliografia francesa, e seus
suportes mais fortes sdo aqueles da escola francesa de geografia da primeira metade deste
século (século XX), sobretudo por Vidal de La Blache e de Pierre Deffontaines” (grifo meu,
2014, p. 317).

O espaco vivido “torna-se uma categoria que acentua a constituicdo atual dos lugares,
dedicando uma atencdo especial as redes de valores e de significagdes materiais e afetivas”
(GOMES, 2014, p.317). Para o autor supracitado, o espaco vivido &, frequentemente, esquecido
pela geografia racionalista, que trata o espaco como conjunto de entidades fisicas e puras e
esquece 0 espaco de vida que € apropriado e habitado por grupos e que estabelecem nele
dimens6es simbolicas e estéticas. Olhar o espago apenas por um angulo objetivo e generalizador
é arriscar deixar de lado aspectos importantes que dao sentido e espessura a ele, tais como o
sentimento de pertencimento, as imagens dos lugares, a dindmica identitaria, a experiéncia
estética, etc..

Nesse sentido, 0 que apresento, como apresento e como me apresento na narrativa
aproxima-se dessa categoria espago vivido. Ao trazer o espaco vivido como recurso teérico, me
apresento como alguém que, entre outros atores sociais, circundam o espaco da formacéo

docente. Dentre as diversas possibilidades, faco uma analise do comportamento social desses
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atores, ou seja, os professores, os académicos, gestores da universidade bem como da escola
campo, ndo restrita apenas a observacdo. Essa analise tem como foco o Estagio dos cursos de
formacdo docente, porém aborda um debate que extrapola o Estagio, pois o problema geral
identificado situa-se na dimensdo de teorias da educacdo, tratado pelos pesquisadores como
“dilemas da pedagogia™. Esse debate afeta diretamente o Estagio, uma vez que a concepcéo de
formacdo docente interfere e determina as possibilidades e dificuldades educativas que o
demarcam. Quanto ao meu envolvimento, ele se da de forma direta, porque envolve a minha
participacdo ativa com a comunidade académica e a comunidade escolar. Ha consciéncia da
importancia do meu engajamento pessoal/profissional com o Estagio Curricular, e é isso que
faz parte das caracteristicas desse movimento do espaco vivido, da necessaria aproximacao e a
relacdo de empatia com esse tema.

1.1.1 O Estagio como uma forma de sensibilidade

A frustracdo, pode gerar uma memoria emocional que nos mobiliza ou imobiliza, ao
mobilizar pode gerar transformacéo. Essa transformacdo, no meu caso, ocorreu ao escutar e
acolher a intuicdo, atravessar o caminho de dificil acesso e, nele, me acolher e me aceitar
humana e falivel. Posso dizer que esse movimento, em certa medida, me transformou, pois me
levou a mergulhar em aguas mais profundas, abrir para novos horizontes e conhecimentos, a
abandonar conviccdes, perceber as oportunidades de expansdo da consciéncia, de resgatar
emoc0es recalcadas e tentar entender o que estava encoberto. As emocgdes confusas sempre me
incomodaram, mas, possivelmente, elas que me movimentaram. Entendé-las, em sua
completude, gerou 0s motivos e a necessidade de abertura para o autoconhecimento e para
novos conhecimentos e experiéncias no Estagio. Enfim, compreendo dessa forma os motivos
pelos quais me dediquei a trabalhar e a pesquisar.

Ao escrever resgato e revivo momentos que foram dificeis da minha vida profissional.
Amarguras roubam sorrisos, encantos e forcas, instala-nos em lugares solitarios, sombrios e de
desesperancas. O trabalho, o conhecimento, o pensamento, eles juntos, nos tiram desse lugar.
Passei a acreditar que a vida pode ser assim, ao olhar para as nossas dores, as nossas sombras e
entender do que elas sdo feitas. Podemos transformar o desconforto da dor e desenvolver a
natureza humana que nos habita. Ao explorar a dimensdo subjetiva, exponho o que estava
oculto, confuso, o “feio” e o doloroso. Nesse caminho, me instalo na posi¢ao de observadora

de mim mesma, assisto e acolho a professora inexperiente, sua busca para compreender o papel

2 A relagdo teoria e prética é o elemento definidor da pedagogia. O conceito de pedagogia faz referéncia as teorias
da educacéo e coloca em evidéncia a teoria que estrutura a pratica educativa.
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do Estégio nos cursos de formacdo docente, o seu papel nele, o que é necessario privilegiar, o
que fazer, como fazer, porque fazer e para quem fazer. Na professora, ha algo que ela carrega
da sua pessoa, uma incerteza nativa e complexa, é algo que alimenta suas emocGes e agugam a
sua curiosidade. Talvez, isso provoque nela a necessidade de imergir densamente no que a
aflige. Algumas pessoas precisam trabalhar no s6tdo, no pordo, na interioridade, nesses lugares
onde ndo ha holofotes e nenhum glamour, isso € o que me constitui, ou melhor o que constitui
a minha subjetividade. Ao olha-la por inteiro, percebo-a, e vejo que fez um movimento
conjunto, criando uma harmonia prépria. Nele expressa suas sombras, suas inimaginaveis luzes
internas, e 0 seu ponto de apoio, o que lhe da firmeza para manté-la em sua estabilidade.

Ao pensar sobre 0 Estagio, como ocupou 0 meu pensamento e surgiu como objeto de
pesquisa, constato o que Kant (2009) explica sobre a intuicéo e a sensibilidade e como isso tem
relacdo com a minha iniciacdo no Estagio. Foi a sensibilidade que me forneceu os recursos para
investir no Estagio, enquanto objeto de pesquisa, e surgiu na forma de intuicdo. A sensibilidade
para Kant (2009, p. 31) € a capacidade (receptividade) de obter representacdes de como somos
afetados pelos objetos, isto €, 0s objetos nos sdo dados por meio da sensibilidade. As sensacdes
sdo a matéria do fendmeno, ou seja, o contelido da experiéncia, mas para que tenham algum
sentido e entrem no campo do conhecimento, passam por nos, primeiro, na forma da intuicéo.
Diferentemente do que, frequentemente, julgamos, o que nos guia é uma forma de sensibilidade
e de intuicdo. Esse conceito de sensibilidade de Kant explica como e por que o Estagio se tornou
0 meu objeto de pesquisa, porqué entrou pela minha porta e tomou conta do meu pensamento.
1.1.2 O prenuncio da problematica

O inicio oficial, o0 meu ingresso na cadeira do Estagio Curricular Supervisionado,
ocorreu em 2006, na condi¢do funcional de professora contratada. Entretanto, antes desse
inicio, em 2004, tive uma experiéncia que me proporcionou as primeiras impressoes sobre ele.
Neste periodo, assumi o componente curricular, Didatica e Prética de Ensino de Geografia, foi
um trabalho em parceria com o professor que assumiu o componente Estagio Curricular
Supervisionado.

Havia uma expectativa velada em relagdo ao meu trabalho, que seria articulado com o
trabalho do professor formador que atuava na orientagdo do Estagio Curricular. Desde o inicio,
ficou estabelecida uma relacdo de natureza autoritaria e um tipo de contrato ndo escrito, o qual
me cabia realizar atividades e procedimentos ja planejados por ele. Ou seja, eu deveria trabalhar
0s conteudos ja prescritos no plano da disciplina. A submissdo atribuida desde o inicio

significava a tdnica de um trabalho tributario, que excluia a minha individualidade, criatividade



30

e autonomia. Ao revisitar essa memoria, as emocfes desse momento ressurgiram, entrei em
contato com frustracgdes, acredito que decorrente da auséncia de aprendizagem dos estagiarios
e da minha incapacidade de enfrentamento. Havia em mim medo e muita raiva em relagéo ao
tratamento estabelecido desde que comecamos a parceria. Ele me tratava com o autoritarismo
e a prepoténcia que experimentei no passado, meus tempos de aluna dos anos iniciais. Nessa
época, na escola que estudei, ndo existia relacao de dialogo entre professor e aluno e boa parte
dos professores eram opressores, praticavam violéncia emocional e fisica nos alunos e a
aprendizagem era baseada numa ac¢do mecanica de repeticdo das respostas de um questionario
respondido pela propria professora, com o objetivo de memorizar ou decorar os conteldos.
Contudo, foi essa memoria emocional que me veio a tona. Esse novo contexto, me cobrava
enfrentar algo que havia se instalado em mim muito antes dessa experiéncia. O medo e a raiva,
muito bem guardados no inconsciente, renasceram e me cobravam uma atitude de enfretamento,
e mais uma vez eu fracassava. Esse era 0 sentimento que me oprimia. Havia um saber ja
instalado em mim, uma sensibilidade, que me dizia algo que ainda ndo podia ver com clareza;
0 mal-estar que sentia tinha algo a revelar. Tudo estava na emogéo, pois 0 meu pensamento era
caotico em relacdo aquela experiéncia.

Essa emocéo negativa ficou ainda mais intensa ao ser associada a frustacdo que senti ao
acompanhar alguns estagiarios nas escolas-campo, e, assisti-los, especificamente, no Estagio
de regéncia, momento de realizacdo da préatica efetiva. Foi solicitada a minha presenca nas
escolas, nos momentos de auséncia do professor do Estagio. Nesse contexto, as regéncias dos
estagiarios que acompanhei foram decepcionantes e desanimadoras. Foi uma circunstancia
totalmente imprevista pra mim, pois, confiava que o trabalhado que realizei na Didéatica e
Préatica de Ensino, os conhecimentos tedricos da didatica da Geografia, repercutiriam nas agdes
do estagiario nessa etapa do Estagio.

Essa experiéncia foi, sem duvida, a mais frustrante que vivenciei como professora. Ela
me afligiu intensamente, pois me fez testemunhar problemas, desencontros, incoeréncias na
formacdo, e ndo havia tempo habil para recompor ou recuperar prejuizos, pois o Estagio era
realizado no Ultimo ano do curso. Naquele contexto, eu ndo tinha muitos recursos para entender
0 que vivenciava, e me faltou clareza para desenvolver um pensamento claro e agir diante
daquela situacdo. Me senti frustrada, insegura e imatura em relagdo aos conhecimentos
pedagogicos, sobre as teorias da educacao, sobre a formacgéo docente e sobre a relacéo do ensino
e da aprendizagem etc. Tudo o que importou, naquele momento, foi o peso do fracasso que

sentia, fui omissa em relacdo ao que ocorreu e a omissao também me culpava.
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Naquela breve experiéncia ndo pude fazer uma leitura mais ampla do processo para
compreender as falhas, os desacertos e fatos que emergiram, o todo que fez parte do trabalho
que realizei. No entanto, o que ficou pra mim foi um forte sentimento de frustracdo e de
fracasso. Ao assistir as regéncias dos estagiarios para avalia-los, ocupando a posi¢do de
observadora, me encontrei avaliando o meu proprio trabalho. Entrei em contato com auséncias,
esvaziamento de conhecimento académico, do pensamento tedrico, tanto do campo disciplinar
como do campo pedagdgico-didatico. Fiz uma avaliacdo ruim dele, pois, o contetdo conceitual
e procedimental que foi explorado nas aulas da Didatica e Pratica Docente ndo se manifestou
na atuacao dos estagiarios, na sua pratica efetiva. Esse momento foi tenso, confuso e me afetou
profundamente. Essa experiéncia frustrada me causou muito conflito e confusdo interior,
muitos anseios e sentimentos desabrocharam durante esse percurso. Um conjunto de emogdes
confusas se transformavam em sentimentos de mais culpa, mais raiva e medo. Essa experiéncia
no Estagio, sem ddvida, me conectou internamente com questdes que, provavelmente, haveria
uma vinculagdo, um processo de identificacéo.

No ano seguinte, ndo continuei como professora da disciplina Didatica e Pratica
Docente de Geografia, e tentei colocar a lembranga da experiéncia vivenciada no arquivo do
esquecimento. Creio que ha um tempo necessario para reelaborar, refletir, amadurecer e, talvez,
suavizar uma experiéncia dolorosa. No meu caso, essa experiéncia ressurgiu posteriormente
associada com a necessidade de compreender o Estagio na formacdo de professores de
Geografia em uma totalidade. Em 2006, fui aprovada no mestrado, e o Estagio foi 0 meu objeto
de pesquisa. Nesse mesmo ano, surgiu a oportunidade de assumir os dois componentes, 0
Estagio Curricular Supervisionado e a Didética e Pratica de Ensino da Geografia. Dessa vez,
sem parceria com outro professor.

Nessa ocasido, houve a possibilidade de reconstruir a minha relacdo com o Estégio,
ampliar os conhecimentos e desestabilizar crencgas e rever posicionamentos. Ao encontrar as
condi¢des ambientais adequadas, as potencialidades podem germinar, desenvolver e dar frutos,
produzir vida. No meu caso, essa “germinagao” ocorreu no periodo do mestrado, pois ele me
proporcionou acessar conhecimento e ter mais seguranca para realizar o trabalho que me
propus. As leituras, os estudos no campo da formacdo de professores e das teorias de
aprendizagem, a formacao tedrica mais solida, bem como as relacfes e os relacionamentos
estabelecidos nos grupos de estudo, nos dialogos, nas orientacfes, nos eventos académicos,
etc., foram importantes fontes de conhecimento que promoveram reflexdes e me auxiliaram a

transformar ““o problema” da pesquisa em necessidades, tal como sugere a pedagogia historico-
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cultural: a necessidade pessoal-profissional de aperfeicoar e transformar o meu trabalho no
Estagio. Essa necessidade gerou os motivos para investir em estudos no campo pedagdgico, na
formacdo docente, na didatica da Geografia, na Geografia, entre outros. Esses motivos ainda
me acompanham, com suas multiplas e complexas relacdes.

Hoje ao olhar para a minha dor pregressa, vejo-a com grande respeito, pois foi ela que
me ajudou a avancar no caminho do conhecimento tedrico, foi ela que me levou a chegar onde
estou, esse lugar agora me acolhe e me fez melhor pessoa e professora. A dor nos obriga a
perguntar a respeito das coisas, ela nos faz pensar sobre as coisas que nos afetam, e, por isso,
pode ser um agente de mudanga. Da mesma forma que ocorre com a semente, a “dor” que ela
suporta ao se abrir para dar lugar a uma arvore, acontece com o0s seres humanos.

1.1.3 A posicao de marginalidade do Estagio no curso

A partir de 2006, foram recrutados apenas os professores com formacéo em Geografia
para atuar no Estagio Curricular de Geografia e na Didatica e Pratica de Ensino em Geografia
na UEG — Campus Porangatu. Preferencialmente o mesmo professor deveria assumir os dois
componentes. Essa situagdo emergiu como uma oportunidade de enfrentamento e de reformular
o trabalho realizado no Estagio. Eu fui umas das professoras que assumiu as aulas e a orientacéo
desses dois componentes curriculares. Como dito antes, nesse mesmo ano, ocorreu a minha
inser¢do no mestrado.

Naquele momento, as dificuldades e emogdes que experimentei anteriormente ainda
estavam vivas e latejantes, me convocavam a decifra-las, entendé-las para alcangar um certo
tipo de liberdade. A referéncia é a da liberdade de existir como individuo autbnomo, de quem
governa a si mesmo e de quem conhece e conquistou seu proprio autodominio. E a vis&o de que
a vida evolui, as coisas podem desenvolver e prosperar em relacdo ao passado e o individuo
tem o potencial de contribuir para o progresso em sua positividade, no sentido de encontrar um
melhor caminho para o futuro.

O contexto do mestrado foi, sobretudo, uma aglutinacdo de movimentos, a busca pela
liberdade, que o conhecimento proporciona e pelo avanco na profissdo. Foi a minha iniciagéo
no enfrentamento de problemas antigos e caoticos, uma jornada de enfrentamento interior, das
auséncias, das sombras e das fragilidades que se arrastavam comigo pelo caminho e que
precisavam ser reelaboradas e compreendidas. Foi, também, um periodo de inspiracdo, de
acessar novos conhecimentos, de possibilidades de estabelecer novas relagbes, de
oportunidades, de arquitetar outras configuracdes, de ressignificar e produzir um sentido

diferente daquele que estava posto.
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Ao olhar para o passado, para os problemas que, inicialmente, me ocuparam a atencao,
me vem a memoria o desprestigio, a desvalorizacdo, a desimportancia que o Estagio tinha para
os professores e estudantes da Universidade Estadual de Goids (UEG) na qual eu trabalhava. A
percepcao inicial que tive foi se confirmando, no decorrer da minha trajetoria, esses atributos:
desprestigio, desvalorizacao e desimporténcia; caracterizavam o Estagio, expressavam que ele
ocupava uma posicéo de marginalidade na composicao do curso de Licenciatura de Geografia.

Esse lugar de marginalidade em relagdo ao curso esta relacionado a sua representacao,
que se refere ao modo como ele € apresentado na comunicacao e nas a¢des dos professores aos
alunos do curso, como ele é encaminhado e realizado. Essa representacdo manifesta uma
concepcao de Estagio, uma concepcao de formacéo de professores e de educacgdo. A posicao do
Estédgio no curso envolve relagBes de pertencimento, de identidade e da sua existéncia estética,
como dito antes. A comunicacdo dessa posi¢cdo de marginalidade do Estagio foi obtida de
informacgdes que os diferentes atores sociais participantes desse espaco expressavam de forma
direta e indireta, bem como o lugar que o Estagio ocupava no sistema curricular do curso.

O lugar de marginalidade do Estagio também esta relacionado ao modo como 0s
professores formadores o encaminhavam, suas fundamentagdes e suas explicagdes. Ao tentar
entender o Estagio fui descobrindo varias determinacdes que sustentavam o modelo que estava
posto e que foi institucionalmente constituido, muitas questdes foram se revelando na medida
em que acessava novos conhecimentos tedricos. Esses conhecimentos ao se aglutinarem
provocaram em mim uma espécie de alegria, mas uma alegria que passava logo, pois havia
sempre algo novo que se revelara e exigia a atencéo.

Alguns professores formadores que atuavam no Estagio solicitavam aos seus estagiarios
que os substituissem nas escolas publicas que tambeém trabalhava. Havia na cultura desses
professores formadores que o Estagio deveria ser cumprido de acordo com seus interesses e
caprichos. Alguns desses professores assumiam o Estagio Curricular com a intencdo clara de
explorar o trabalho dos estagiarios. Estabeleciam uma relacdo de submissdo e exploracdo e
diziam aos estagiarios que ao assumirem suas aulas na escola publica, no periodo do Estagio,
tinham acesso a um privilégio que os demais estagiarios ndo tinham.

De forma geral, os professores formadores que orientavam o Estagio consideravam esse
momento da formagdo como uma atividade de cumprimento frigido, burocratico e maquinal,
sem aproximacgdes e envolvimento profissional necessario no desempenho da funcdo que
ocupava. Isso refletia a auséncia de didlogo entre professores formadores e estagiarios, bem

como entre professores formadores e os professores das escolas campo. O seu cumprimento,
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muitas vezes, estava associado a fraudes, e os professores formadores ndo assumiam suas
responsabilidades quanto a isso, informavam em seus discursos a defesa dos formularios como
modo de controle das fraudes. Nesse sentido, o distanciamento entre professor formador e
estagidrio era uma caracteristica ja consolidada, bem como a forma burocrética, esvaziada de
conteudo, de significado e de sentido que o Estagio deveria contemplar. E o pior, norteavam
uma concepcao de aprendizagem na qual a relacdo professor-aluno era marcada pela submissao
do aluno a um autoritarismo do professor. Assim, eles promoviam um tipo de formacgéo
educativa no Estagio subalterna pela falta de compromisso e de cuidados, por promover,
deliberadamente, o sucateamento das condi¢cOes materiais e profissionais do que se poderia
realizar com o objetivo de uma formacéo qualificada.

A comunicacdo entre professor orientador do Estagio e estagiario é uma referéncia
marcante que caracteriza um modelo de Estagio. O uso e a defesa incessante de formularios
para orientar e conferir a realizagdo das atividades consolidavam uma concepgdo meramente
técnica. Essa caracteristica provoca uma formacéo aligeirada® e esvaziada. Pode-se dizer que a
cultura institucional constituida tinha o foco na pratica, uma pratica baseada na imitacdo de
modelos de professores, assim como, assinalava uma concepc¢éo de formacéo docente baseada
na racionalidade técnica, um modelo esvaziado de contetdo e de reflex&o.

Muitas observacGes que fiz sobre o Estagio ndo foram intencionais, foram feitas ao
acaso. Em qualquer situacdo, quando o assunto era o Estagio, fosse dito pelos professores ou
alunos na UEG, la estava a minha atencgdo total nele. Percebo que isso foi se desencadeando
desde a primeira experiéncia que tive no Estagio, e ainda hoje ocorre, quando escuto algo que
diz respeito ao Estagio, ou algo que tem relacdo com ele, € como se uma chave fosse ligada
dentro de mim, uma luz que acende e vai captando todas as informac6es possiveis, seja na
forma ou no contetdo.

Desse modo, na pesquisa do mestrado, o problema central identificado foi a posicéo de
marginalidade ou de subalternidade do Estdgio no curso de formacdo de professores de
Geografia, 0 curso em que eu trabalhava. Somente agora apresento esse problema de forma
mais clara e objetiva, pois, naquele momento o meu pensamento ainda estava desordenado e
confuso e ndo fui capaz de explora-lo adequadamente. O que fiz naquele contexto foi entrelacar
varias questdes que problematizavam o Estagio. Essa retomada agora, ao problema da minha

pesquisa de mestrado, € uma necessidade que surgiu no contexto do doutoramento. Dessa

3 A grande maioria dos alunos do curso de Geografia eram trabalhadores e se organizavam para cumprir o Estagio
no més de férias.
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maneira, retomar a demanda do passado, situar e narrar o problema inicial que encontrei no
Estagio, é uma oportunidade importante, pois resgato algo importante que foi perdido.

Algumas questBes que ocuparam 0 meu pensamento no passado vem a memodria:
Porque o Estagio era tdo desvalorizado? Por que os alunos do curso de formacao de professores
de Geografia ndo pretendiam ser professores? Porque desqualificavam o Estagio e a profissao
docente? Porque ndo havia aulas para o Estdgio no quadro de horario semanal? Como
desenvolver suas potencialidades? Como trazer mais Geografia para o Estadgio? Essas, entre
outras interrogacdes de antes, serdo exploradas.

Ao acolher o Estégio, acolhi as suas fragilidades, sua desimportancia e desvalor. No
entanto, ndo posso negar: vislumbrei potencialidades que poderiam ser exploradas e percebia
nele uma riqueza escondida. Considerei a possibilidade de realoca-lo em um lugar que lhe é de
direito, um lugar de importancia e de valorizagdo; alcancar uma forma de ajustamento em
beneficio de uma melhor formacéo docente. Percebi com o tempo que havia um processo de
identificacdo entre mim e o Estagio, uma espécie de simbiose entre a posi¢do que o Estagio
ocupava no curso e o meu lugar no mundo, no meu mundo interno; essa similaridade me levava
a percepcdo de que ao transforma-lo me transformaria também. Ao acolher o Estagio, estava,
simultaneamente, me acolhendo internamente; a minha totalidade. Planejar e buscar um novo
arranjo para o Estagio foi como acionar um dispositivo interno de reconstrucao, reinvencao que
me permitia outra forma de pensar, de sentir e de estar no mundo.

O fato de que o Estagio ndo tem o prestigio e a importancia que os demais componentes
curriculares tém no curso de Licenciatura se deve, provavelmente, a concepcdo que se tem de
que ele ¢ um momento da pratica de ensino. Nessa perspectiva, a pratica em relacéo a teoria
tem importancia, substancialmente, diminuida: é considerada uma atividade inferior a teoria,
numa perspectiva dicotdmica entre a teoria e a pratica. A polarizacdo entre teoria e pratica se
manifesta em especial na divisdo do trabalho dos professores, na separacdo entre componentes
pedagogicos e componentes disciplinares. Essa separacdo entre teoria e pratica caracterizou por
muitos anos a formacdo na Licenciatura e orientou um modelo de Estagio fundado na prética.
Agravava esse praticismo do Estigio a sua conducdo por professores que se recusavam a
acompanhar os alunos na escola, deixando para eles as atividades praticas de Estagio.

Em 2004, quando iniciei minha experiéncia profissional no curso de Licenciatura em
Geografia na UEG, pude vivenciar varios problemas de estrutura e de funcionamento das

disciplinas de Estagio e de Didatica, referentes a carga horaria, & destinacéo de sala de aula, ao
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acompanhamento de estagiarios na escola campo. Tais problemas confirmavam, para mim, a
percepcao de desprestigio que esse componente curricular tinha na formacao do professor.

Os Estégios reforcavam a pratica da repeticdo de modelos de professor em acdes de
ensino dos estagiarios, sem a preocupacdo de refletir suas experiéncias de ensino e
aprendizagem. As atuacfes dos estagiarios eram, habitualmente, uma atividade mecénica de
leitura e de exposicao oral do contetdo do livro didatico sem compromisso com a rotina do
trabalho docente, com o dominio do contetdo e com a aprendizagem. As aulas s&o aligeiradas,
vazias de contetdo, de significados e de sentidos, enfadonhas, e, algumas vezes com equivocos
conceituais.

Em 2006, algumas caracteristicas do Estagio Curricular Supervisionado eram ainda
mais graves: o professor que assumia esse componente ndo possuia carga horaria; nao tinha a
obrigatoriedade de elaborar um plano de curso, como era realizado nos demais componentes do
curriculo; ndo havia um cronograma para o aluno estagiario com prazos a serem cumpridos em
relagdo as etapas do Estagio; e, por fim, as atividades inerentes a ele, ndo havia carga horaria
estipulada nas escolas campo. A avaliacdo dos estagiarios era feita através de filmagens em
VHS, e sua aprovacgdo era automatica.

Esse modo de encaminhar o Estagio configurou-se como uma concepcdo que foi
herdada da pedagogia tecnicista, realizado de forma banalizada, meramente burocratica,
esvaziada, imprudente e que, geralmente, pouco contribui na formacéo do professor. Na melhor
das hipdteses, esse modelo de formagdo docente esta vinculado as metodologias e técnicas de
ensino, cujo controle € feito basicamente por meio do preenchimento de formularios. A
pedagogia tecnicista, nas palavras de Saviani (2012, p.14) “acabou por contribuir para aumentar
0 caos no campo educativo, gerando tal nivel de descontinuidade, de heterogeneidade e de
fragmentacdo que praticamente inviabiliza o trabalho pedagdgico”.

As disciplinas pedagdgicas tem sido bastante alterada nas dltimas décadas, resultando
em propostas e transformagdes na estrutura dos cursos. No entanto, observa-se que 0s avangos
no ambito desse conhecimento ndo € uniforme, ocorrem de forma distinta nas IES. O que
significa que ha ainda aquelas que validam uma concepcéao pedagogica tecnicista, mecénica e
burocrética, enquanto outras ja superaram essa concepcao. Outro elemento a ser observado e
analisado refere-se a cultura académica presente nas IES, ha, predominantemente, uma
desvalorizacdo dos componentes pedagdgicos, da dimenséo tedrica que compde esse campo do

conhecimento, bem como dos professores que atuam neles.
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1.1.4 Alterando a rota do Estéagio

A minha primeira tarefa como professora, em 2006, foi apresentar aos alunos a
regulamentacdo do Estdgio da UEG, para que compreendessem as atribuicbes do Estagio
Curricular Supervisionado Obrigatorio, das fungdes e das atribuicdes dos professores
formadores ou orientadores e professores supervisores, e dos estagiarios, da carga horaria
obrigatdria destinada ao Estagio que deveriam cumprir, da carga horaria dos professores
formadores, entre outras questoes.

Em seguida, escutei os problemas apontados pelos alunos. A partir dos relatos apresentei
as possibilidades e os recursos para atenuar ou solucionar os conflitos e as dificuldades que
apresentavam. Levantei algumas hipdteses a favor deles, conjecturei sobre os recursos que
poderiam contribuir para atenuar a inseguranca e o receio que tinham do Estagio e como ele
poderia trazer boas surpresas e 0 encantamento pela profissdo. Nesse momento, ocorreu um
dialogo aberto e sincero, dos problemas e das dificuldades que tinham relacionadas ao Estagio.
Esse momento foi uma oportunidade fundamental para mobilizar os estagiarios, criar 0s
motivos e as necessidades que o trabalho no Estagio poderia proporcionar a formacdo. Houve
debate sobre a importancia da formacao tedrica que deveria acontecer nos encontros coletivos
semanais, como seria importante para eles e os resultados que poderiam colher dessa formacdo,
contribuindo com reflexdes mais densas e conscientes sobre a profissdo docente etc. Expliquei
com detalhamento como pretendia conduzir o trabalho, entre outras questes. Presumi que, ao
antecipar os possiveis ganhos que o Estagio poderia oferecer aos estagiarios, mobilizaria neles
0s motivos para que realizassem um Estagio qualificado.

Nos relatos dos estagiarios, pude perceber que eles se sentiam desamparados,
despreparados, inseguros e receosos para realizar o Estagio. Identifiquei, entdo, que os relatos
faziam mencdes sobre a atuacdo dos professores formadores, analisavam o modelo de Estagio
presente no curso de Geografia e os desdobramentos em relagdo a auséncia das orientagdes.
Entendiam que esse ritual de orientacdo fria, maquinal, burocratica, baseado no preenchimento
de fichas ou formularios, ndo era suficiente para desenvolver capacidades e potencialidades
capazes de contribuir na formagéo profissional.

Apresentei algumas propostas para a realizacdo do Estagio. A primeira foi a de destinar
uma parte da carga horaria semanal, que seriam contabilizadas nas 200 horas obrigatorias para
integralizagdo curricular, para encontros coletivos. A segunda foi a de acompanhamento
semanal nas escolas campo. Justifiquei a necessidade desses encontros regulares na

universidade e nas escolas campo para orientacao, dialogos coletivos e reflexdes e em torno do
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trabalho que realizariam. Argumentei que esse momento era essencial para que narrassem as
dificuldades e pensassem coletivamente as possibilidades frente a elas, compartilhassem
triunfos, trabalhassem os conhecimentos tedrico-metodoldgicos que orientaram suas acdes.
Expliquei que as avaliagbes ndo seriam realizadas somente por meio das regéncias, como era
tradicionalmente feito, mas que seria um processo continuo com o objetivo de avancgar o
conhecimento teorico.

Nesses primeiros didlogos com os alunos, ainda inseguros, houve alguns resistentes a
mudangas, argumentavam que nos outros cursos de licenciatura era diferente, ou que da forma
que havia antes era mais facil, entre outras comparag6es. Havia também muitos equivocos em
relagdo ao Estagio. Alguns académicos desconheciam sua obrigatoriedade, resistiam e
guestionavam o seu cumprimento. Cogitei 0s possiveis problemas, expus consequéncias que
derivavam do modelo anterior, trouxe argumentos tedricos para contrapor esse modelo de
formacéo e de Estégio tecnicista. Fiz comparagdes com a carga horaria dos anos anteriores,
quando se cumpria 200 horas em atividades presenciais que ocorriam nas escolas campo
distribuidas somente nas atividades referentes as fases do Estagio (observacdes, semirregéncia,
regéncias e projeto de intervengdo). As atividades realizadas fora das escolas, como a
elaboracdo de relatorios, planejamento e organizacdo de aulas, producdo de material didatico,
etc., ndo eram incluidas na carga horaria do Estagio e, no entanto, deveriam, e, se assim fosse,
seria um trabalho mais leve e mais justo.

Expliquei que a proposta de Estagio que apresentei a eles tinha maior compromisso com
a gualidade da formacéo, maior potencialidade educativa, poderia melhor prepara-los para a
profissdo docente, aliviar o receio e o desconforto que manifestavam. Propus a sua realizacao
em duplas. Cada um teria que cumprir a sua propria carga horaria e as atividades individuais,
mas que o trabalho em dupla proporcionaria mais seguranga. Assumi 0 compromisso de
acompanha-los e assisti-los em todas as etapas do Estagio, de mediar a gestdo do Estagio nas
escolas campo, pois estaria presente, semanalmente, nos campos de Estagio.

Posteriormente, as reclamacdes iniciais e a resisténcia cessaram, houve a adesédo
unanime dos estagiarios a proposta que apresentei. Fechamos essa etapa com a distribuicdo da
carga horaria de 200/h do Estagio em todas as atividades inerentes a ele. Esse momento foi
muito importante, pois precisava da adesdo e confianca dos alunos, o que era fundamental para
realizar o trabalho que almejava no Estagio.

Havia, naquele momento, a necessidade de priorizar a valorizacgao da profisséo docente,

de proporcionar emocgdes positivas nos estagiarios para construcdo de uma identidade
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profissional. Essa ag&o ao ser conquistada se mostrava consoante a uma cultura de valorizagéo
do Estdgio. Na minha linha de pensamento a falta de identificacdo com a docéncia estava
relacionada a desvalorizacdo da profisséo e do Estagio e a forma pela qual ele era encaminhado.
Para investir na construcdo dessa identidade solicitei ao estagiario a constru¢do de uma
narrativa, de um memorial, que resgatasse a sua historia de aluno e as relagcBes que foram
constituidas no processo educativo. Vislumbrava que realizar esse memorial traria a tona 0s
motivos que os levaram ao curso de formagéo de professores e que essa experiéncia seria rica
de sentido.

A atividade fundamental do trabalho que realizei no Estagio naquele ano estava atrelada
a projetos de intervencdo pedagdgica, o que denominei “projetos de ensino”. Esse foi o artefato
pedagogico que os estagiarios iriam utilizar no momento da intervencao nas escolas. Cabia ao
estagiario observar os problemas e demandas da escola campo em que realizava o seu Estagio
e, a partir disso, desenvolver um projeto de ensino que atendesse a escola e o professor de
Geografia. O projeto garantia que o conteldo fosse previamente planejado e sistematizado,
indicando que o ponto de partida era o problema e que a partir dele seria analisado o contetdo,
cronograma, metodologias, sistematizacdo, producdo de material didatico. A minha intencdo
na escolha desse procedimento foi cuidar para que o Estagio, nesse momento, fosse uma
experiéncia bem-sucedida para os estagiarios e que visualizasse a importancia dessa proposta
para desenvolver uma formacdo significativa, um trabalho responsavel e com intencionalidade.

Os projetos de ensino foram instrumentos bem-sucedidos no Estagio, pois possibilitou
ultrapassar sua perspectiva burocratica, mecanicista e espontanea. O contentamento da maior
parte dos estagiarios foi visivel, especialmente, ao operacionalizar os projetos de ensino. A
experiéncia positiva naquele momento levou-os a repensarem a possibilidade de se tornarem
professores. Eles investiram nos estudos para ter dominio do contetdo, no planejamento, na
organizacdo e preparacao do material didatico. Pensaram, dialogaram e planejaram muito o que
realizaram. Os projetos de ensino foram uma grande surpresa, nele fizeram ajustes,
aperfeicoaram o trabalho que ocorreu na regéncia. Foi uma oportunidade de produzirem algo
original, que foi produzido de suas observacdes e de didlogos com os professores na escola. A
autonomia foi muito valorizada e repercutiu de forma positiva, tiveram compromisso e muita
responsabilidade com o que assumiram fazer. Foi, sem davida, uma experiéncia positiva, pelo
que desencadeou nos estagiarios e também porque foi algo bem proximo da realidade

profissional, do oficio do professor.
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As mudangas que realizei tiveram apoio unanime dos estagiarios e também foi guiada
pela regulamentacdo do Estagio Curricular Supervisionado da UEG. Cumprimos a carga
horéria e todas as etapas que, tradicionalmente, faziam parte do Estagio. Realizei o meu trabalho
de orientacdo com 0s projetos de ensino sem romper com uma tradicéo etapista do Estagio. Foi
essa percepcdo que me levou a garantir a adesdo dos alunos e a divulgar o PIP (projeto de
intervencdo pedagogica), que seria equivalente a realizacdo de projetos de ensino na escola
campo do Estéagio. Depois de um tempo percebi que a mudanca ao inserir projetos de ensino
trouxe um novo significado e sentido ao realizar o Estagio na formacdo. Na realidade, os
projetos de ensino foram construidos e refletidos, nos encontros coletivos, quando introduzi,
além de conhecimentos tedricos na discusséo, a reflexao sobre o Estagio. Construimos relacfes
e relacionamentos que antes ndo haviam, alteramos a rota, a forma, os procedimentos, a rotina
do estagiario na escola e na universidade. Percebo, hoje, que naquele momento dei os primeiros
passos para a transformacdo, para constituir uma abordagem nova para o Estagio.

Entretanto, nem tudo o que colhi foram alegrias. Esse trabalho inicialmente ndo foi
totalmente aceito na instituicdo, houve criticas e tentativas de desqualificacdo, em razdo de estar
alterando as rotinas do Estagio. Em determinado momento tive de explicar, em uma reunido de
professores, as praticas que havia imprimido nesse componente da formacdo. Diante das
respostas claras a todas as perguntas, a coordenadora de Estagio avaliou que o meu trabalho foi
além do que estava previsto e que deveria ser estendido pelos demais professores do curso de
Geografia. Avaliei na época que havia sido uma oportunidade de divulgar o que realizei no
Estagio naquele primeiro ano, de ouvir os professores, 0 que pensavam sobre a minha proposta.
Percebi que foi muito importante ouvi-los, que foi bom compartilhar o meu trabalho com o
grupo de professores com quem trabalhava; me senti respeitada. Esse momento serviu de
referéncia de como eu poderia enfrentar a inseguranga, a incerteza, os erros, e também como
poderia ser mais aberta ao dialogo, as criticas, ou a posturas divergentes, etc.

Os professores manifestaram desejo por mudancas no Estagio, porém, compreendi que
ndo queriam investir em mudancas que subtraissem mais do seu tempo para se dedicarem ao
Estagio, seja nas escolas ou na universidade, seja orientando ou acompanhando estagiarios.
Certa vez uma professora me questionou sobre o papel do professor orientador do Estagio que
eu estava constituindo e que eu deveria rever, pois ele ndo podia ser equivalente ao orientador
de trabalho de concluséo de curso (TC). Recebi a critica e, naquele momento, me calei. Com o
tempo compreendi que o que ela combatia, eu defendia. Entendia que o Estagio era um

momento grandioso na formacao, ndo so pelo tempo de dedicacéo a ele, que € bem maior do
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que qualquer outro componente do curso. E, justamente sua importancia, pela possibilidade das
inimeras reflexes que poderiam ser realizadas naquele contexto, poderia ser ampliada caso o
projeto de ensino culminasse com o tema do TC. A possibilidade de o PIP, o projeto de ensino
realizado no Estagio, ser articulado ao TC poderia ser um caminho para superar as dicotomias,
articular teoria e pratica, ensino e pesquisa, Geografia escolar e Geografia académica,
conhecimento disciplinar e conhecimento pedagogico-didatico, etc.

A minha experiéncia profissional com Estagio docente tem deixado cada vez mais claro
que esse € um momento privilegiado da formacdo, embora seja recorrente a manifestacdo de
uma visdo contraditéria a minha. Essa visdo esta presente nos documentos institucionais que o
regulamentam e na cultura dos professores e académicos que colocam o Estagio em um lugar
subalternizado, subjugado, subavaliado. Considero que aglutinar o TC com o Estagio seria um
caminho promissor que valia a pena investir, ja que possui envergadura para atenuar ou superar
antigos dilemas da formag&o docente, por valorizar a formacéo pedagogica mais densa e mais
reflexiva e, sobretudo, por realizar articulagbes entre conhecimento geografico e o
conhecimento pedagdgico-didatico. Entretanto, isso é algo que ndo tenho controle e nem
autonomia para alterar e vejo ainda grande resisténcia dessa proposta ser acolhida. O tema do
TC foi sempre algo que os académicos tiveram liberdade de escolha e raramente essa escolha
esteve associada ao ensino.

Enfim, tornar o Estagio Curricular como um momento grandioso da formacdo docente
é algo do meu trabalho que levei adiante e busquei melhorar. Ao mesmo tempo, tenho pensado
sobre 0 que realmente posso mudar no Estagio e como posso fazé-lo. Um olhar mais atento
sobre 0 que é positivo sempre nos oferece pistas do que se deve conservar, a0 mesmo tempo
interpela sempre a repensar e a recriar continuamente. A valorizacdo da formacédo pedagdgica
mais densa a partir dos projetos de ensino realizados no contexto da intervencdo, como ja disse,
é algo que permaneceu, venho aprimorando a orientacdo em torno deles e ainda considero que
sdo importantes pela sua contribuigdo em relagdo a autonomia, a0 compromisso que depreende
ao estagiario e também pela possibilidade do conhecimento critico e reflexivo. Além da
oportunidade de produzirem algo original com os projetos, observam e analisam nos dialogos
com os professores e gestores, a rotina, os problemas, as relacoes, as demandas da escola etc. e
a partir disso também o contetido geografico que devem abordar nesses projetos. Tenho clareza
que um dos focos de atencdo nesse trabalho € a insercdo da Geografia no Estagio, quanto mais
Geografia melhor. O que quero dizer é que na continuidade do meu trabalho cada vez fica mais

claro o potencial da Geografia como conhecimento relevante nessa etapa da formacéo, e, que
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deve ser, se possivel, inserida em todos os ciclos ou etapas do Estagio. Compreendo que ao
inserir mais Geografia no Estagio promove-se oportunidades de estabelecer relacbes mais
abertas e mais conexdes com o campo pedagogico-didatico. Nesse sentido, vale a pena refletir
a pujanca desse conhecimento no contexto de realizacdo do Estagio Curricular. Algumas
questdes surgem: A Geografia € uma forma de pensar teoricamente o Estagio? A Geografia é
uma forma de pensar teoricamente a escola? A Geografia € um conhecimento que compde o
Estagio?
1.2 A Geografia como chave de leitura do Estagio

Para iniciar uma reflexdo em torno das questdes apontadas, que coloca a Geografia
como uma chave de leitura do Estagio, apoio na referéncia de Moreira (2013). Para esse autor,
a Geografia € uma chave de leitura do mundo. O que Moreira chama de mundo sdo as ideias
que formamos, sdo elas que orientam as praticas. O autor explica que o ser humano antes de
produzir um objeto ele formula uma imagem desse objeto na sua cabeca. A ideia ndo é uma
invencdo pura e simples do pensamento, ela resulta da relacdo intelectual com a realidade
sensivel, portanto, é o resultado de dois campos distintos; o campo sensivel (terreno dos
sentidos e da percepcdo) e o campo intelectivo (terreno do pensamento e dos conceitos). Esses
dois campos se entrelacam através das praticas. Atraveés das acdes praticas, a ideia inicial é
transformada em teoria que retorna ao mundo externo para orientar as relagcbes com o mundo,
formando a préaxis. Dessa forma, a relacdo do homem com o0 mundo se torna uma praxis, uma
pratica orientada pela teoria numa interacéo dialética. Na praxis, a teoria e a pratica avaliam a
pertinéncia e a validade do que produzimos e se corrigem reciprocamente em um Processo
continuo de aperfeicoamento. A representacdo cientifica é aquilo que origina dessa relacéo
(MOREIRA, 2013).

O caminho da representacdo cientifica percorre trés horizontes: o singular, o universal
e particular. O horizonte do singular comegca com a percepgdo e 0 contato com as coisas
singulares que, posteriormente, em uma observacdo mais atenta, retne aspectos comuns do
fendmeno e supera o horizonte do singular. Ao reunir 0s varios aspectos do fenémeno transpde-
se para o horizonte universal. Esse horizonte permite voltar as coisas singulares para reunir
aspectos que lhe sdo especificos e comuns, surgindo assim, o horizonte da particularidade. O
particular congrega o singular e o universal, ele é o concreto, € ele quem introduz o conceito, e
€ 0 conceito que torna as coisas concretas e determinadas (MOREIRA, 2013).

A ciéncia é uma forma de representacdo que vé e organiza o0 mundo através dos

conceitos. O conceito é construido na relagdo entre a logica intelectiva com o mundo em um
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ato de racionalizacdo dos dados sensiveis. Todo conceito tem de um lado ligagdo com os
principios 16gicos que os norteiam e de outro com a categoria. Desse modo, os conceitos, 0s
principios l6gicos e as categorias sdo os elementos essenciais para a construgdo de uma
representacdo cientifica (MOREIRA, 2013).

Na Geografia, os principios l6gicos se constituem como a matéria prima racional na
construcdo do conceito. Nesse sentido, para fazer uma leitura de um fendmeno, em sua
dimens&o geografica, é necessario organiza-lo e estrutura-lo geograficamente, isto é, localizar,
distribuir, conectar, medir, delimitar, verificar e escalarizar as relacbes na paisagem. O
fendmeno aparece no espaco sob a forma de objeto espacial, sua apresentacdo ocorre com a
descricdo da paisagem, seja ele um fenémeno cultural, econémico, politico etc. Para delimitar
um objeto na paisagem, é necessario fazer a leitura do territorio e aplicar os principios légicos
do espago nessa leitura. E a partir da categoria territrio que ocorre um salto de qualidade na
observacdo da paisagem. Paisagem, espaco e o territdrio sdo as categorias de base de toda a
construcdo e leitura geografica, mas sdo os principios légicos que criam o espaco e transformam
a paisagem em territorio e o territério em espaco (GOMES, 2017).

Dessa forma, conceitos, principios l6gicos e categorias sdo recursos que fazem parte do
campo intelectivo, e, quando interligados a pratica, possibilitam a analise geogréafica e uma
forma de representacdo, que traz significacdo e sentidos ao objeto e a dimensdo da totalidade.
Segundo Moreira (2013, p. 106), “esse encaixe estrutural ¢ a ideia que passamos a ter do
fenomeno (da coisa), assim surgindo nossas teorias”.

Para desenvolver uma analise geografica, apontei com detalhamento o problema do
Estagio. Esse fenbmeno, em sintese, esta representado pela posi¢do de marginalidade que ocupa
no sistema de referéncia espacial do curso de Geografia. Tal problema envolve e se manifesta
em quatro dimensdes: cultural, tedrica, metodologica e institucional.

Ao situar o Estdgio em uma posicdo de marginalidade, considerando essas quatro
dimensdes, as caracteristicas nelas presentes, constituem-se a base para uma representacéo
cientifica da espacialidade que ocupa no curso. Para construir uma representacao cientifica
sobre o Estagio, é necessario considerar as quatro dimensdes: cultural, tedrica, metodoldgica e
institucional inseridas nos trés horizontes, singular, universal e particular. O horizonte do
singular esta representado no levantamento inicial que foi feito tendo como referéncia a
experiéncia e a observacdo empirica de dada realidade: o Estagio Curricular de formacdo de
professores do curso de Geografia da UEG, o qual atuo. Primeiramente apresentei uma

descricao-explicacdo dos aspectos corriqueiros observados no cotidiano da rotina académica
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que abarcam as dimensdes apontadas anteriormente. Porém, para ultrapassar a andlise da
singularidade e alcancar o horizonte da universalidade, é necessario um processo de
internalizacdo, que envolve a abstracdo e a generalizacdo do fendmeno. Nesse sentido, uma
imersdo teodrica que dé conta de abstrair e generalizar a multiplicidade das relacBes que o
constitui é indispensavel. No processo de abstracdo e generalizacdo o fenémeno é pensado e
mediado por conhecimentos tedricos-metodoldgicos, tanto do campo pedagdgico-didatico
como do campo disciplinar, no caso especifico da ciéncia geografica, por conceitos, principios
e categorias articulados aos dados empiricos, isto €, a realidade. O conhecimento geografico é
apropriado como uma chave de leitura do Estagio quando € utilizado como um recurso tedrico
para compreender a escola, isto €, 0 espaco escolar. Nesse sentido, a Geografia € um
conhecimento que pode ser apropriado no Estagio dos cursos de licenciatura em Geografia com
0 objetivo de analisar o espaco escolar e suas diversas espacialidades. Compreendo que esse
conhecimento se revela como um recurso tedrico-metodoldgico na composi¢do do Estagio e
apresenta-se como uma forma de pensar, um tipo de raciocinio, um tipo de analise sobre o
espaco da escola. A Geografia é, do mesmo modo, um conhecimento ou uma chave de leitura
para analisar, do ponto de vista socioldgico, a posicdo que o Estadgio Curricular ocupa no
curriculo do curso, ou seja, uma analise geografica sobre os componentes do curriculo e/ou um
olhar geografico especial para o Estagio em relagdo aos demais componentes curriculares.
Para analisar a posi¢do de marginalidade do Estagio, toma-se como referéncia Gomes
(2013; 2017) e Saviani (2012). Gomes embora tenha desenvolvido uma teoria geografica
voltada para a analise do espaco fisico contribui também para desenvolver uma maneira
metafdrica de ver e pensar o Estagio, a sua posi¢do no ambito da espacialidade do curriculo do
curso, considerando os elementos que ele denomina de Geografia da visibilidade e da
invisibilidade. Dessa maneira, um olhar geografico para o Estégio, significa fazer uma analise
espacial dele de cunho sociolégico. Gomes (2013; 2017) apresenta elementos tedricos-
metodoldgicos da Geografia que possibilitam construir uma representacao da espacialidade que
0 Estagio ocupa no curso. O conceito de marginalidade que Saviani (2012) produziu no campo
da educacédo, com base na concepgao marxista, permite compreender que o Estagio embasado
na concepcdo tecno-instrumental reproduz a marginalidade social. Para esse autor, a
marginalidade € entendida como um fenémeno inerente a prépria estrutura social que reproduz
as relacBes de dominacdo e exploracdo e a constituicdo da sociedade em classes distintas.

Ambos os autores contribuem para realizar diferentes reflexdes a partir do conceito de
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marginalidade e desenvolver o processo de abstracdo e generalizacdo dos fendmenos
relacionados ao Estéagio. E disso que trataremos na proxima se¢ao.
1.2.1 A Geografia como uma forma de ver e de pensar o Estagio

Para Gomes (2017) a Geografia € uma forma de apresentacao e representacdo do mundo,
uma forma de ver, uma forma de pensar. Chama a atencdo para a importancia das imagens e
do visual nos problemas geograficos, destaca a relevancia da descri¢do geografica e que merece
ser revalorizada. A Geografia como uma forma de ver e pensar, ¢ uma forma de entender o
mundo, o olhar geografico sobre 0 mundo torna possivel outra forma de pensar. O autor
identifica que ao fazer a leitura do mundo, pela Geografia, deve-se considerar suas trés
dimensbes, que sdo: uma forma de sensibilidade, uma forma de inteligéncia e uma forma de
conhecimento.

A Geografia como uma forma de sensibilidade, nos leva a situar as coisas no espago e
de nos situarmos nele. I1sso ocorre com 0S movimentos do NOSSO COrpo NO espago ao Nos
deslocarmos em direcéo a algo, ou ao tracar um mapa mental para percorrer uma determinada
trajetoria. Essa sensibilidade pode ser percebida no movimento da crianca ao se deslocar em
direcdo a algo que ela deseja tocar. Esse atributo € identificado também nos animais ao se
deslocarem em busca de alimentos, &gua ou melhores condi¢des climaticas (GOMES, 2017).

A Geografia como uma forma de inteligéncia corresponde ao desenvolvimento cultural
na espécie humana. O desenvolvimento da cultura faz essa inteligéncia espacial compor um
conjunto de conhecimentos que se consolidam e séo transmitidos pelas geracdes. A ideia de
cultura, em sua origem, surgiu da fixacdo do homem a terra. Foram 0s primeiros grupos
humanos que estabeleceram qualificacbes e classificacbes dos espagos, que traduz em
conhecimento espacial dos locais onde vivem. Tal conhecimento responde a pergunta onde,
corresponde ao conhecimento e comportamento espacial que esses grupos expressam e a forma
como eles vivem. Essa forma de inteligéncia conferida como Geografia traduz o conhecimento
que os grupos detém do ambiente onde vivem, esse conhecimento é denominado por alguns
geografos como vernaculares (GOMES, 2017).

A Geografia como forma de conhecimento retne inumeras tradices, todas elas
preocupadas em “responder a questdo do porqué da logica das localizagdes, seja ela, ordenada
pelos elementos naturais ou pelos humanos” (GOMES, 2017, p. 19). No mundo moderno esse
conhecimento se denominou de Geografia, é o que concebemos como ciéncia geografica. Com
a institucionalizacdo da Geografia houve a regularizacdo de protocolos de pesquisas e dos

procedimentos que moldam e dao unidade a essa area do conhecimento. Apds muitas discussdes
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entre os gedgrafos, chegou-se ao consenso de que a Geografia produz explicacbes sobre 0s
lugares e que essa producao tem relacdo com a curiosidade humana sobre esses lugares. Gomes
(2017, p. 20), define a Geografia como “o campo de estudos que interpreta as razoes pelas quais
coisas diversas estdo situadas em posicoes diferentes ou por que as situacdes espaciais diversas
podem explicar qualidades diferentes de objetos, coisas, pessoas ¢ fenomenos”. ESse conceito
de Geografia ¢ a referéncia orientadora na qual me baseio para produzir e desenvolver uma
andlise geografica sobre o Estadgio. Como ja disse antes, essa analise é uma transposicao da
reflexdo de Gomes (2017), que diz respeito ao espaco fisico, para uma dimensao socioldgica
que diz respeito ao curriculo do curso de licenciatura de Geografia, especialmente o Estagio
Curricular Supervisionado. O conhecimento geografico é a base tedrica para produzir as
explicacOes sobre a localizacdo que o Estagio ocupa no curriculo do curso, ou seja, a sua
espacialidade na trama de posig¢des, no sistema espacial constituido.

A primeira tarefa que proponho ¢ a de identificar a posi¢do que o Estagio ocupa, a sua
espacializacdo na estrutura curricular do curso. A segunda é compreender e produzir
explicacdes sobre o porqué da logica dessa localizacdo nesse sistema espacial. Algumas
interrogacdes funcionam como guias de orientacdo: qual a localizagdo do Estagio no sistema
espacial do curriculo? Onde é esse lugar? Como é esse lugar? Quem o ordenou? Por que o fez?
A quem interessa esse lugar?

Antes de elaborar uma explica¢do, uma analise geografica sobre a posicdo que ocupa
no curso com o objetivo de produzir explicacfes sobre as razfes dessa localizagdo com base
nos elementos que a ordenaram e a ordenam. Elaborei um mapa representativo do curriculo do
curso de Geografia da UEG em que atuo e nele revelo a composicao espacial dos componentes
do curriculo do curso. Escolhi dois critérios. O primeiro refere-se ao trabalho docente presencial
e regular na disciplina como essencial para promover o ensino que gera o desenvolvimento do
pensamento e a aprendizagem. O segundo, refere-se a carga horaria de cada disciplina ou
componente do curriculo no espago da sala de aula. Assim, considerei que 0s componentes
curriculares mais valorizados sdo aqueles que possuem maior carga horaria na sala de aula,
enquanto que os de menor carga horaria sdo 0os menos valorizados. Dessa maneira, atribui para
cada componente um volume e uma posi¢do no mapa. No centro ficaram 0s componentes de
maior carga horaria. A medida que essa carga horaria diminui os componentes dispersam para
posices mais proximas da margem. Assim, pude definir a posicdo e a delimitacdo de cada

componente, inclusive do Estégio.
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Embora pudesse identificar o problema da posi¢do marginal que o Estagio ocupa no
curso por meio de observacdes e reflexdes que realizava, havia dificuldade de expor o problema
de forma objetiva e clara. Por muito tempo, ao falar ou escrever sobre o Estagio, apresentava
evidéncias da realidade, argumentos, narrativas fundadas sempre na discussdo pedagdgica-
didatica para refletir e expor o problema. Ao elaborar um mapa, utilizar uma forma de pensar
baseada no conhecimento geogréafico, um tipo de raciocinio, o geografico, pude expor o lugar
que o Estagio ocupa no curso. Essa, entre outras experiéncias, me levou a reconhecer ainda
mais a importancia da Geografia no Estagio de formacao de professores.

Para esclarecer as questdes sobre essa localizacdo do Estagio, a sua posicdo de
desimportancia e de invisibilidade, desenvolvo uma analise cujo ponto de partida é o principio
da posicdo. Gomes (2013, p. 17) informa a posi¢cdo como uma espacialidade, uma trama
locacional associada a um plano, superficie ou volume. Define espacialidade como “o conjunto
formado pela disposicéo fisica sobre esse plano de tudo que ele contém. Corresponde, assim,
ao resultado de um jogo de posicdes relativas de coisas e/ou fendmenos que se situam, ao
mesmo tempo, sobre esse mesmo espago”. Assim, a espacialidade € um jogo de posicGes
constituidas por alguns elementos. S&o eles: ponto de vista, composicéo e exposicdo. Essas trés
expressdes abrangem a dimensdo espacial, ou seja, a espacialidade, e serdo utilizadas nesse
sentido. Portanto, ndo se pode ignorar que essas expressoes sao, frequentemente, utilizadas de
forma banal e também estdo presentes no discurso das artes.

Para o autor citado, a expressdo ponto de vista €, frequentemente, utilizada no sentido
metaférico, como sinbnimo de opinido ou uma maneira de considerar as coisas. Outra forma
que essa expressdo pode ser empregada é quando a utilizamos para designar lugares de uma
paisagem que oferecem uma visdo panordmica dela. Essa situacdo espacial permite ao
observador ver algo, que, de outro lugar ndo seria visivel pra ele da mesma forma.

[...] a palavra ponto nesse caso indica um lugar determinado, seja ele concreto
ou metaférico. Isso quer dizer que, ocupando aquele ponto, ou seja, naquela
posicdo, podemos ver algo que ndo veriamos se estivéssemos situados em
outra posi¢do qualquer. A expressdo estabelece, portanto, uma relagéo direta
entre 0 observador e aquilo que estd sendo observado. Essa relacdo se
estabelece por um jogo de posicdes, é a situacdo espacial que permite ao
observador ver algo que de outro lugar ndo seria visivel para ele da mesma
forma. O ponto de vista € um dispositivo espacial (posicional) que nos
consente ver certas coisas (GOMES, 2013, p. 19).

O ponto de vista é um campo de observacdo da paisagem. A paisagem que privilegiei
observar, analisar e pensar metaforicamente é o Estagio na espacialidade do curriculo do curso

de formacéo de professores de Geografia da UEG em que trabalho como professora formadora.
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Nessa linha de pensamento, 0 que se busca compreender ndo é o ponto de vista concreto com
seus atributos geométricos, mas sim o fendmeno (Estagio) em sua unidade, ou seja, em seus
diversos elementos, relacfes e diversidades. Nessa analise, 0 que se busca compreender do
Estagio, ndo é apenas aquilo que é naturalmente visto, mas sim aquilo que nao esta explicito,
ou seja, aquela parte invisivel, escondida, a sua zona de sombra.

A composicdo é a segunda expressdao apontada por Gomes (2013), utilizada,
frequentemente, para denominar “um conjunto estruturado de formas, cores ou coisas” (p. 21).
Esse conjunto deve ser entendido como “o resultado de uma combinagao que produz algo novo,
formado pela jung¢do estruturada de diversos elementos” (p.21).

[...] Nas artes, fale-se em composi¢do para uma peca ou para uma forma de
representacdo capaz de produzir um resultado original. Diz-se assim, por
exemplo de uma imagem (fotografia, pintura etc.) que ela possui uma
composicao, ou seja, as diversas coisas figuradas tém uma estrutura que as
associam dentro de um mesmo enguadramento. A paisagem é também, nesse
mesmo sentido, sempre uma composic¢do. Formas de relevo, diferentes tipos
de cobertura vegetal, ocupagdo das terras, entre muitos outros elementos, se
associam de maneira original e configuram uma paisagem (GOMES, 2013, p.
21).

Segundo o autor citado, a etimologia da palavra composicdo €, frequentemente,
negligenciada, e h4, nessa expressdo, um aspecto essencial da sua estrutura que omitimos, o
jogo de posicoes.

A forma de dispersdo desses dados que, integrados, ddo origem a um novo
elemento corresponde a sua espacialidade. Essa espacialidade, ou esse ‘padrao
de dispersdo’, € a marca de uma composi¢ao. H4 uma ordem espacial que é a
chave da composi¢do. Onde figura cada elemento nessa composi¢ao? Essa €
uma pergunta essencial. Uma paisagem é constituida de inimeros aspectos,
mas como eles estdo combinados, em que proporcdo, distancia e situagdo?
Isso significa que composicdo é um jogo de posices relativas, de coisas que
estdo dispersas sobre o mesmo plano. A ordem dessa dispersdo € um
constituinte. Essa €, alias a raiz etimolégica da palavra. Assim, analisar uma
composicao € compreender a sua espacialidade, o lugar dos elementos nesse
conjunto. (GOMES, 2013, p. 22).

A composicdo do Estagio diz respeito as associa¢des que o configuram. E uma forma
de representa-lo. Identifica-se, inicialmente, o Estdgio, no jogo de posi¢des, na paisagem
constituida com seus inimeros aspectos combinados (proporcdo, distancia e situacdo) e
dispersos, representados no plano da estrutura curricular do curso de Geografia, para, assim,
compreender a sua espacialidade. Analisar a sua composicao é compreender a sua espacialidade
no curso de formacéao docente, ¢é identifica-lo como um elemento no conjunto de elementos. Na
figura abaixo apresento a espacialidade que o Estagio ocupa no conjunto de elementos que

compBem o curriculo do curso de Geografia da UEG em que atuo. O que exponho nessa
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representacdo é a auséncia do Estagio no corpo da matriz curricular do curso. Essa auséncia

evidencia um lugar de exposicéo, o espaco de invisibilidade que ele ocupa.



Figura 1 - Matriz Curricular do Curso de Geografia (2009)
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A exposicao € a terceira e ultima expressdo que o autor utiliza para compreender a
espacialidade. Como o préprio nome indica, exposicao € uma posicao de exterioridade e que
tem implicacGes fundamentais.

A primeira delas é que passamos compreender as coisas segundo uma
classificagdo que institui o que deve ser exibido e o que deve ser escondido.
Dito de outra maneira: ha uma delimitacao que estabelece o que deve ser visto
e 0 que ndo deve e esse é o resultado de uma classificagdo relacionada ao
espaco, € uma questdo de posicao. Lugares de exposi¢do séo lugares de grande
e legitima visibilidade. O que ali se coloca tem um comprometimento
fundamental com a ideia de que deve ser visto, olhado, observado, apreciado,
julgado. Isso também significa dizer que socialmente estabelecemos lugares
onde essa visibilidade deve ser praticada, segundo complexas escalas de
valores e significac@es. [...] Nas sociedades urbanas e democraticas, um lugar
privilegiado de exposicdo sdo 0s espacos publicos. O atributo da visibilidade
é, portanto, central na vida social moderna e se ativa e se exerce pela existéncia
dos diferentes espagos publicos. Dessa maneira, as dinamicas que afetam a
visibilidade, aquilo que se exibe, o publico que observa, tudo isso deve ser
reunido na compreensdo da vida social. Essa constatacdo ja poderia ser uma
justificativa suficiente para a afirmacdo do olhar geografico (GOMES, 2013,
p. 22-23).

O lugar de exposicdo é o espaco da visibilidade. Exposicdo é colocar a coisa, objeto ou
fendmeno, em uma posicéo de exterioridade, em evidéncia ao olhar. “[...] a maneira pela qual
a luz incide em um lugar ou sobre um objeto, colocando-os em evidéncia ou tirando-os da
sombra, da invisibilidade” (p. 39). “[...] A exposigdo ¢ a a¢do de expor algo, ¢ a procura por
uma posicao de absoluta ou de explicita visibilidade” (p.40). Se for visto ¢ passivel de andlise,
isto &, ha correlacédo entre expor e analisar.

A exposicao é um atributo da visibilidade, exerce grande influéncia na vida social no
contexto atual e a sua manifestagdo ocorre nos diferentes espacos publicos. O conceito de
visibilidade de Gomes (2013), relacionado com a posicao, constitui-se em recurso importante
para leitura dos fendmenos no espaco. O autor faz, inicialmente, uma explicacdo estabelecendo
uma diferenciacéo entre o olhar e o ver. “O olhar dirige o foco e os angulos de visao, constroi
um campo visual; ver significa conferir atengéo, notar, perceber, individualizar coisas dentro
desse campo visual construido pelo olhar” (p. 33). “O olhar percorre e nao se fixa, [...] € um ato
fisico pouco criterioso, nutre de um homogéneo e generalizante desinteresse” (p.31) enquanto
a visibilidade é extrair alguma coisa desse olhar e dar a ela um tratamento especial,
individualizado. O que nos interessa aqui € a visibilidade que o Estagio apresenta no jogo de
posicdes, na espacialidade do curso. Ao determina-lo como objeto de pesquisa e desenvolver
uma representacdo geogréfica, é preciso extrair dele sua visibilidade ou invisibilidade, que é

mais do que apenas olhar.
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Nesse caminho, ao pesquisar o Estagio, me comprometo com ele, canalizo a minha forca
e energia para extrair a sua pequena visibilidade, ou, a sua invisibilidade e ao mesmo tempo
analisar possibilidades de alterara-la. Esse movimento me leva a analisa-lo com detalhamento,
investir nas questdes que tornam coisas invisiveis em coisas visiveis. Esse movimento tem
relagdo com a posicao e, ela, é dependente de um sistema de referéncia espacial. Gomes (2013,
p.33) explica que, “a posicdo é sempre dependente de um sistema de referéncia”.

[...] a posicdo das coisas, dos objetos, das pessoas dentro daquilo que
chamamaos de trama locacional, ou seja, suas posicdes relativas segundo um
sistema de referéncias espaciais consistem em um elemento central, embora
poucas vezes valorizado no exame do fenémeno da visibilidade (p.36).

H& muitas coisas que ndo vemos; existe uma espécie de protocolo que estabelece
socialmente aquilo que deve ser visto, os atributos e os valores que devem ser ajuizados. Os
regimes de visibilidade nos informam sobre “quem esta autorizado a falar, o tipo de discurso
que é aceito como verdadeiro e os mecanismos que permitem distinguir o falso do verdadeiro”
(GOMES, 2013, p. 52). Construir um ponto de vista geogréafico, conforme esta sendo proposto,
uma forma de pensamento coerente ao conhecimento tedrico-conceitual, implica superar uma
forma de pensamento baseado no conhecimento empirico. Nesse sentido, os regimes de
visibilidade, sdo modulados pela espacialidade, geram o que € visto, 0 que é mantido a sombra
e, também, o que deve ser lembrado, 0 que deve ser esquecido, suas continuidades e suas
rupturas. Ao mudar o lugar de um objeto ou fendbmeno, altera-se a percep¢éo, a apreciacao e o
interesse sobre ele. O lugar diz respeito de como vemos o objeto, como ele se apresenta ou se
mostra em um determinado sistema de referéncia. E essa posicdo que intervém na construcéo

de sentidos que fazemos.

A natureza, o conteido, a forma como ela se apresentam se combinam com o
lugar onde ela aparece, com a posicao que ocupa, e juntos, o lugar e o que nele
se apresenta, produzem sentido. Justamente por isso, uma analise espacial é
necessaria e rica, uma vez que mostra a dependéncia da producgéo de sentido
relativamente ao universo posicional dentro do qual os objetos, pessoas e 0
fendmenos se inscrevem (GOMES, 2013, p.37).

A posicdo € um elemento central para construir um ponto de vista geografico, embora
poucas vezes valorizada no exame do fendmeno da visibilidade. Para o autor, a magnitude da
visibilidade depende de trés elementos; o primeiro refere-se a producdo de uma narrativa na
qual, a coisa, pessoa ou fendmeno encontra sentido e merece destaque. Por esse elemento,
percebe-se que o que esta sendo analisado dependera “das leituras do sentido que emergem da
associagéo entre o lugar e o evento, ou ainda, da significacdo que nasce da posic¢do dentro de

um contexto espacial no qual se insere o fendmeno” (GOMES, 2013, p. 37). O segundo diz
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respeito a “possibilidade da morfologia do espago fisico onde se mostra e que deve ser capaz
de garantir uma convergéncia dos olhares e a desejada captura da atengdo” (p.37-38). O terceiro
e ultimo elemento, “deve garantir a presenca de observadores sensiveis aos novos sentidos
nascidos da associacdo entre o lugar e o evento que se apresenta. [...] deve haver olhares
concentrados em uma area, passiveis de serem atraidos para aquele angulo ou ponto de vista —
um pablico” (GOMES 2013, p. 38).

Ao qualificar o Estagio numa posicdo de marginalidade, analisando-o a partir dos trés
elementos, apresento algumas consideracgdes. O primeiro elemento diz respeito a producédo de
uma narrativa, a posicao que o Estagio ocupa no curriculo visto a partir da cultura académica,
dos documentos institucionais, da concepcao educativa que o norteia etc. denunciam a posicao
de marginalidade. Essa posicdo expressa uma narrativa sobre sua significacdo, um sentido de
valor, considerando o sistema de referéncia espacial do curso de formagdo de professores
analisado. O segundo, a morfologia espacial, que também tem um sentido metaférico, diz
respeito a forma na qual ele esta inserido na estrutura curricular do curso (tal como na Figura
01). Ressaltei alguns elementos da forma como o Estagio € encaminhado, tanto na estrutura
curricular do curso, como também na sua realizacdo pelos alunos, com base na concepg¢édo
técnico-instrumental, que, somada a outras caracteristicas, contribui para situa-lo nessa posicao.
Mas adiante, outras dimensdes tedricas que serdo abordadas como as teorias de curriculo,
formacdo de professores, bases da psicologia pedagdgica, da didatica etc., sdo fontes que
oferecem elementos para explicar a localizagcdo do Estagio na posicdo de marginalidade. O
terceiro elemento refere-se a garantia de que havera a presenca de observadores sensiveis aos
novos sentidos dados ao Estagio. Esses observadores sdo os atores sociais envolvidos na
formacdo: os alunos estagiarios (a necessidade que manifestaram de uma transformacédo do
modelo de Est&gio presente no curso), os professores supervisores das escolas campos, 0s
professores formadores que orientam o Estagio, bem como, os demais professores da
universidade e pesquisadores dessa area, gestores, etc. As demandas desses professores,
possivelmente, surgem da necessidade de dialogar sobre questfes e caminhos para transformar
a formacao, especialmente o Estégio, e alterar essa sua posi¢do promovendo sua visibilidade.

O Estagio em uma posicdo de marginalidade, considerando um sistema de referéncia
espacial e o fendbmeno da visibilidade, expde insuficiente visibilidade ou uma invisibilidade.
Alterar essa posicao significa dar a ele um lugar de exposicéo, tirando-o da invisibilidade. A
visibilidade muda segundo as propriedades de sua exposicdo, segundo a sua ordem de

apresentacéo. E preciso mudar de lugar as coisas, para que elas sejam vistas. Para mudar o lugar
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do olhar, a posi¢do do Estagio, a Geografia nos informa os regimes de visibilidade, a cartografia
dos lugares e os contetdos que devem ser figurados estabelecendo pontos de vistas, o tipo de
espaco, o lugar ocupado, a rede de relacbes dessa posi¢do e como isso informa critérios que
guiam o olhar e o interesse.

Nesse sentido, a posicdo do Estdgio, no sistema de referéncia espacial do curso ndo é
estatica e nem absoluta. E, esse lugar que ele ocupa, o significado e o sentido que apresenta
pode ser alterado e realocado. O trabalho que me debruco é, justamente, um esforco para
encontrar caminhos e possibilidades de ressignificar e alterar esse lugar. Nessa demanda,
considerar uma concepcdo de formacdo, ndo mais baseada na logica formal, mas, na légica
dialética como referéncia central € um caminho promissor. Construir uma representacéo, e nela
entrelacar e integrar conhecimentos (disciplinares, pedagogicos, etc.) formando uma unidade,
apresenta potencialidades para desenvolver as capacidades cognitivas inscritas na formacao do
pensamento tedrico-conceitual. Trata-se de considerar a necessidade de uma formagédo em que
0s académicos compreendam o lugar que ocupam nas relagdes de reproducdo social do sistema
capitalista, que produz a alienacdo garantindo permanéncias e as dualidades. De um lado, uma
classe privilegiada e de outro, uma classe trabalhadora marginalizada. E sobre essas relagdes
de reproducdo da marginalidade que abordaremos na préxima secao.

1.2.2 O Estagio como instrumento de reproducéo da marginalidade

Refletimos antes a dimensdo da marginalidade relacionada a posi¢cdo que o Estagio
ocupa no sistema de referéncia espacial. Utilizando-se dessa ideia, como metafora, elaborou-se
a representacdo do Estagio na figura 1, na qual se observa que ele se situa na margem da
estrutura curricular do curso. O termo marginal nos dicionarios pode ser definido como aquele
ou aquilo que se posiciona nas margens, que tém como caracteristicas a inferioridade e
subalternidade, considerando o acesso e usufruto das riquezas e beneficios disponiveis. Essa
definigéo, sucinta, fornece elementos para refletir sobre a marginalidade em outra perspectiva,
ou seja, sobre como ela se reproduz na sociedade e como o Estagio pode ser um instrumento
dessa reproducédo. Nesse sentido, o Estagio, além de marginalizado, pode marginalizar, ou seja,
pode contribuir com a reproducéo da marginalidade social.

A reflexdo sobre o Estdgio associado a posicdo da marginalidade ¢ uma abordagem
desse conceito, porém, para ampliar essa reflexdo o enfoque apresentado por Saviani (2012), é
também oportuno. O autor trata o conceito de marginalidade como um fenémeno social, toma
como ponto de partida a sociedade capitalista dividida em classes sociais com interesses

antagbnicos. De um lado, ha uma classe privilegiada que ttm como objetivo preservar as
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relagdes de dominacdo e exploracdo reproduzindo a marginalidade. De outro lado, ha outra
classe social representada pela classe trabalhadora, que é marginalizada e submissa as
determinagdes impostas pelo poder econdémico. Para garantir as permanéncias dessas relagoes
na reproducdo da marginalidade, no ambito da educacdo publica, sdo implementadas,
periodicamente, reformas curriculares, programas, diretrizes, leis etc. Essa politica de educagao
reproduz a marginalidade a partir de armadilhas sofisticadas que confundem a classe dominada
criando mecanismos que impedem a transformacéo da escola e da educacéo. Nessa conjuntura,
o professor, consciente dessa situacdo, ao ter clareza sobre a natureza da educacdo, pode
enfrentar essas armadilhas que séo, frequentemente, difundidas na sociedade. Dessa maneira,
cria-se condicOes e possibilidades para se combater o fracasso, a marginalidade, a
discriminacdo, a seletividade, o rebaixamento do ensino nas escolas publicas etc. No entanto,
essa ndo € uma tarefa facil, implica ao professor formador um esforco maior no sentido de
associar diversos elementos, entre outros: o contexto social no qual estd inserido, o
conhecimento tedrico-conceitual, a reflexdo critica sobre politicas publicas de educacdo, teorias
de educacdo, o processo histdrico da escolarizacdo no Brasil.

O problema da marginalidade, no ambito da educacdo, é amplamente explorado por
Saviani (2012), associando-a ao fendmeno da escolarizacdo. O autor nomeia dois grupos de
teorias educacionais e apresenta suas diferencia¢fes sobre o conceito.

O primeiro € nomeado grupo de teorias ndo criticas: abrange a pedagogia tradicional,
a pedagogia nova e a pedagogia tecnicista. Para esse grupo, a marginalidade € considerada um
desvio, um problema social no qual a educacdo dispde de uma autonomia na sociedade que a
capacita a corrigir tais desvios. Atribui-se a ela um papel decisivo na transformacdo e
construcao de uma sociedade mais justa e igualitaria. Esse grupo de teorias considera apenas a
acdo da educacéo sobre a sociedade, ignoram as determinagdes sociais do fenémeno educativo.

O segundo é nomeado de grupo de teorias critico-reprodutivistas. Dentre as diversas
teorias que o abrangem, destaca-se as que tiveram maior repercussdo e maior nivel de
elaboracdo, sdo elas; a “teoria do sistema de ensino como violéncia simbolica”, a “teoria da
escola como aparelho ideolégico do Estado” e a “teoria da escola dualista” (SAVIANI, 2012,
p.16). Esse grupo compreende que hd uma relacdo de dependéncia entre a educacéo e a
sociedade. Ao contrario do primeiro grupo, concebem a sociedade capitalista marcada pela
divisdo de duas classes sociais antagonicas, a classe dominante que se apropria dos resultados
da producdo social, pela exploracdo e transforma os demais em uma classe marginalizada.

Nesse sentido, a educacdo possui absoluta dependéncia da estrutura social que produz a
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marginalidade, ou seja, ela € um instrumento de reproducdo da dominacgdo, exploracdo e
legitimacdo da marginalidade. Em sintese, o primeiro grupo, tem um poder ilusorio para
resolver o problema da marginalidade, mas jamais teve éxito, enquanto o segundo grupo explica
a razdo do suposto fracasso e a impoténcia para resolvé-lo. O fracasso produzido pela escola,
na verdade, é um desfecho esperado. A escola na sociedade capitalista € um instrumento de
reproducdo da marginalidade a partir das relag@es sociais (SAVIANI, 2012).

Considerando os dois grupos teorias de educacgédo, observa-se que, possivelmente, o
Estagio, tal como ele se estruturou, esta fundamentado no primeiro grupo, o de teorias néo-
criticas, especificamente, na pedagogia tecnicista.

A pedagogia tecnicista surge na segunda metade do século XX. Tem como base o
pressuposto da neutralidade cientifica inspirada nos principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade. Defende uma proposta de educacéo objetiva e operacional, a mecanizagédo do
processo estabelece o parcelamento do trabalho pedagogico com a especializacdo de fungdes.
Prolifera propostas pedag6gicas como, microensino, telensino, instrucdo programada, entre
outros. Introduz no sistema de ensino técnicas de diferentes matizes. A centralidade passa a ser
a organizacdo racional dos meios, delegando ao professor e ao aluno posi¢cdes secundarias,
relegados como apenas executores do processo. Dessa forma, é o processo que define o que
professores e alunos devem fazer e quando e como fardo. Para a pedagogia tecnicista, a
marginalidade ndo é identificada como ignorancia ou pelo sentimento de rejeicdo;
marginalizado é o incompetente, o ineficiente e o improdutivo, cabendo a educagdo
proporcionar um treinamento eficiente para a execucdo de tarefas demandadas pelo sistema
social. A educacdo é concebida como um subsistema, cujo funcionamento eficaz é essencial ao
equilibrio do sistema social. Sua base tedrica é sustentada pela psicologia behaviorista,
engenharia comportamental, ergonomia e informatica, inspirada na filosofia neopositivista e no
método funcionalista. Essa abordagem tedrica implementa um crescente processo de
burocratizacdo no qual o controle € feito, basicamente, pelo preenchimento de formulérios. A
pedagogia tecnicista ao transpor para a escola uma forma de funcionamento baseado no sistema
fabril, declina a especificidade da educacao escolar. Nestas condig¢des, contribuiu para aumentar
0 caos educativo no qual gerou descontinuidade, heterogeneidade e fragmentacéo,
inviabilizando o trabalho pedago6gico. O problema da marginalidade agravou o contetido do
ensino, ou seja, tornou-se ainda mais rarefeito e com isso ampliou os indices de evasdo e
repeténcia (SAVIANI, 2012).
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Esse conceito de marginalidade é uma referéncia para pensar o modelo de educagdo, de
formacdo e de Estagio docente vigentes no curso de licenciatura de Geografia da UEG. Se a
escola, na sociedade capitalista, reproduz, por meio do fracasso, as relagdes de dominacao e
exploracdo, ou seja, a marginalidade, nessa mesma logica, a universidade, ao produzir o
fracasso, assim como a escola, reproduz a marginalidade. Nesse sentido, compreende-se que o
Estagio, ao lado de outros componentes pedagogicos, é determinante na producao e reproducéo
desse fracasso ao colocar em movimento préaticas de ensino amparadas na tradicdo esvaziada
de contetdo e de reflexd@o sobre a escola, a educacdo escolar, o ensino e a aprendizagem etc.
Entretanto, é necessario considerar que esse fracasso ndo € algo aleatdrio, é intencional,
planejado, e ndo ¢ algo novo, ele foi estruturado de forma planejada e sistematizada como uma
politica de educacao do pais em consequéncia das inimeras reformas que ocorreram no Brasil.

Como foi visto, a producao e reproducdo da marginalidade no ambito da educacgéo esta
associada ao fracasso escolar. Analisa-se que tal conjuntura tem relacdo direta com as reformas
educacionais, ja que a escola e seus diversos setores (organizacao curricular, gestdo, avaliacao,
ensino etc.) estdo submetidos e estruturados legalmente por meio de leis, diretrizes,
regulamentacgdes etc. Isso significa que o papel da escola, dos professores, do ensino, do
conteudo € instituido oficialmente por meio das reformas educacionais e das reformas
curriculares. Esse fato coloca em exposicdo a inexisténcia de autonomia dos gestores e dos
professores; ou melhor, se existe alguma autonomia ela é pifia. Assim, o que coloco em
discussdo, sobretudo, é a acusagdo que se faz ao professor e a escola publica como “legitimos”
responsaveis pela producdo do fracasso e através dele a reproducdo da marginalidade. Nessa
linha de raciocinio, o que se coloca em discussao é o papel dos cursos de licenciatura e dos
professores na producdo do fracasso e da marginalidade social, cultural e econdmica. O que
esta na morfologia dos cursos de licenciaturas, ou seja, ha génese, na estrutura, nas formas e
nas transformacGes histdricas desses cursos que contribuiu para produzir o fracasso e a
marginalidade? Por que os professores desses cursos sdo considerados, frequentemente,
culpados pela producéo do fracasso e da marginalidade?

Entendo que existe dois tipos de fracassos que recai sobre os professores e sobre as
escolas quando se trata dos cursos de licenciaturas. O primeiro € aquele pelo qual eles sédo
acusados como 0s responsaveis por ndo ter promovido a aprendizagem dos seus alunos. Dito
de outra forma, acusados de ndo de desenvolver as capacidades ou potencialidades cognitivas
do aluno, o seu desenvolvimento intelectual. Esse tipo de fracasso envolve muitas dimensodes:

pode ser fruto de uma formacéo precarizada, esvaziada de conhecimento, aligeirada, etc; ou,
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também, pode estar associada as condi¢fes de trabalho, a desvalorizagdo da profissdo, bem
como a auséncia de compromisso social e ético do professor considerando o seu papel no
processo de desenvolvimento da aprendizagem. Outro tipo de fracasso € aquele
estrategicamente planejado e instituido oficialmente por meio das reformas educacionais que
distorcem os objetivos da escola, da sua funcdo, do papel do professor, bem como do conceito
de aprendizagem, de necessidades béasicas de aprendizagem e do conceito de desenvolvimento
humano. Ele culmina com as avaliagdes em massa, realizadas pelo Sistema de Avalicdo da
Educacdo Basica — SAEB, Provinha Brasil e Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
—ENAD, no qual a escola e os professores séo culpabilizados pelo insucesso. Esses dois tipos
de fracasso estdo entrelacados na logica de uma politica educacional fundamentada na
pedagogia tecnicista e no neoliberalismo.

Esse continuum vem gerando a precarizacdo do sistema de educacédo publica no Brasil
e as condicOes para a producdo e reproducdo da marginalidade nos cursos de formacéo de
professores. Varios pesquisadores denunciam o carater neoliberal, empresarial, economicista e
pragmatico das reformas educativas no Brasil caracterizadas pela auséncia da dimensédo
pedagogico-didatica no contetido dessas reformas. Esses problemas, decorrentes dessa politica,
ndo é algo novo no Brasil, tem cerca de trinta anos, e também néo é algo isolado, é um processo
global em curso, planejado, sistemético, institucionalizado e em conformidade ou
uniformizacdo em escala mundial. Um marco histérico da relacdo dessa influéncia na educacéo
mundial foi a Conferéncia Mundial Sobre Educacdo para Todos, realizada em Jomtien,
Tailandia, em 1990 que foi organizada por organismos internacionais multilaterais (Banco
Mundial, FMI, UNESCO, entre outros. Antes, no entanto, importa esclarecer que essa politica
criou um novo paradigma de educacéo, o que significa, sobretudo, uma distor¢do dos objetivos
da escola, da sua funcdo, do papel do professor, bem como do conceito de aprendizagem, de
necessidades basicas de aprendizagem e do conceito de desenvolvimento humano (LIBANEO,
2012; 2013; 2018).

Esse quadro da educacdo brasileira se desenvolve em decorréncia de inimeros
desacordos entre educadores, legisladores e pesquisadores, em relagdo as fungdes da escola, e
de pressao dos organismos internacionais multilaterais. As reformas educacionais e curriculares
sdo fruto de processos e acdes relacionadas a orientagdo e influéncia desses organismos sobre
sistemas educacionais. No Brasil, de acordo com Libaneo (2011; 2012), esse processo iniciou-
se na década de 1990, no governo de Itamar Franco, com o Plano Decenal de Educacéo para

Todos (1993-2003), uma proposta economicista e tecnicista que foi ampliada e consolidada nos
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governos Fernando Henrique Cardoso (1995-1998; 1999-2002), com as politicas referentes a
Parametros Curriculares Nacionais, ensino a distancia, sistema nacional de avaliacéo, politicas
do livro didatico, LDB n. 9394/1996, entre outras. Posteriormente, com essa orientacao,
seguiram-se as politicas nos oito anos dos governos Lula (2003-2006; 2007-2010). Sob a égide
dessas politicas surgiram os ciclos de escolarizacéo, a escola de tempo integral, a progresséo
continuada, o afrouxamento da avaliacéo e da aprendizagem. Esse conjunto de reformas que
ocorreram no Brasil nos ultimos anos tiveram um impacto negativo nos objetivos e nas formas
de funcionamento interno das escolas, pois o conhecimento pedagdgico, 0s instrumentos
essenciais de aprendizagem se transformaram em um conjunto de habilidades e destrezas, uma
visdo instrumental desprovida do carater cognitivo. Nesse sentido, recuperando a ideia sobre a
producdo do fracasso e da marginalidade, é pertinente considerar que os percalgos da escola
publica estdo mais relacionados as politicas educacionais orientadas por organismos
internacionais, ndo mais assentada no conhecimento, ou, no dominio do contettdo, mas numa
concepcdo de escola do acolhimento e integragdo social.

No ambito do ensino superior, é importante ressaltar que no Brasil, no contexto atual,
novas diretrizes e a Base Nacional Comum (BNC) de formacdo de professores estdo sendo
discutidas mediante a Resolu¢gdo CNE/CP n°® 2/2019 para a formacdo inicial e a Resolucédo
CNE/CP n° 1/2020 para a formacdo continuada. A BNC/Formagéo propde desenvolver um
conjunto de competéncias profissionais que qualifiquem os professores a colocar em pratica as
competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ja introduzida na educacédo
basica. Até o presente momento as Resolucdes da BNC/Formacdo ainda ndo foram
implementadas, o que justificou a minha opcéo de ndo realizar uma discussao sobre elas nessa
tese. Embora seja um importante debate, principalmente por duas implicacdes. Primeiro porque
diverge da proposta do Estadgio Formativo que defendo cujo foco é na teoria, enquanto na
Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, a BNC/Formacdo, o foco é na pratica. Além disso, esse
documento orienta que todos os professores devem se responsabilizar pelo o Estagio, mas nao
estabelece encaminhamentos e critérios sobre como desenvolver esse trabalho formativo. A
reflexdo sobre essas novas diretrizes é necessaria, porém, sera realizada em outro momento.

Ainda no ambito da dimenséo académica, ha disputas, dualidades, polarizacoes, dilemas
antigos a serem superados. No caso da ciéncia geografica, essa logica estd presente na
manutencdo da dicotomia entre: Geografia fisica e Geografia humana, bacharelado e
licenciatura, Geografia cientifica e Geografia escolar, componentes disciplinares e

componentes pedagogicos, entre outras. Na base dessas divisdes ha sempre uma que €
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considerada superior em relagdo a outra. Na cultura académica, habitualmente, os componentes
disciplinares, no caso da Geografia, sdo considerados superiores, pois delega-se a eles maior
valor e prestigio. Por outro lado, os componentes pedagdgicos sdo considerados inferiores em
relacdo aos componentes disciplinares. Essa cultura de desvalor esta, frequentemente, atrelada
a uma interpretacdo da pedagogia como metodologia.

Essa discussdo entre os componentes disciplinares e pedagogicos é analisada por
Libaneo (2015a). Para ele, os cursos de formacgéo de professores expdem as dualidades, entre
ensino e aprendizagem, entre conteddo/método da ciéncia e entre ensino/metodologia de
ensino. Quando se privilegia apenas o conteudo, aborda-se o conteldo sem o pedagdgico, e
quando se privilegia apenas 0 metodoldgico aborda-se o pedagogico sem contetdo. O autor
esclarece que ha uma dissociacdo entre o conhecimento do conteudo e conhecimento
pedagdgico-didatico do contetdo, ou seja, as “formas” estdo separadas dos contetidos e os
conteudos estdo separados das “formas”. Isso expressa, por outro lado, a separagdo entre a
didatica geral e a didatica das disciplinas, e uma desconexdo entre contextos socioculturais,
institucionais e o processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, pode se dizer, que o Estagio
é um dos componentes pedagdgicos do curso, e nele hd uma tradicdo em suprimir todo o
conhecimento tedrico e concebé-lo como 0 momento de um fazer prético.

O Estégio além de ocupar uma posicdo de marginalidade no curso, considerando 0s
demais componentes curriculares, como vimos antes, também reproduz a marginalidade social
ao se apropriar de uma teoria de educagéo baseada no tecno-instrumentalismo. Observa-se que
0s atores sociais que tém poder de acao e transformacao nos cursos de formacao, especialmente
sobre o Estéagio, bem como os estagiarios, parecem submissos a esse formato, pois reproduzem
a cultura de desvalor, de desimportancia e do desprestigio do Estagio que descrevemos antes.
Dessa forma, pouco ou nada é feito para realocar o Estagio dessa posic¢do. Pude perceber esse
fato, ao longo da minha experiéncia no Estagio. De um lado, professores formadores do campo
disciplinar ndo tém compromisso com a formacédo didatica e ndo reconhecem o potencial do
conhecimento pedagdgico; de outro, professores formadores do campo pedagdgico, com
formacdo em pedagogia ou na Geografia, ndo conseguem ultrapassar as dualidades, entre teoria
e pratica, entre ensino e aprendizagem, entre conteido/método da ciéncia e entre
ensino/metodologia de ensino. Identifica-se, nos cursos de formacgdo, professores que
privilegiam apenas o contetdo, abordam o contetdo sem o pedagdgico, e também professores
que privilegiam apenas o metodoldgico e abordam o pedagdgico sem contetdo. Essa cultura e

esse modelo de formacéo séo insuficientes para converter a ciéncia geografica em matéria de
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ensino. Ao reproduzir essas dualidades, ndo se pode assegurar a unicidade entre ensino e a
aprendizagem no processo formativo. Dessa forma, o estagiario reproduzird esse modelo de
formac&o e de ensino, que € insuficiente para desenvolver capacidades cognitivas de formacédo
do pensamento tedrico-conceitual e reflexdes criticas, reproduzindo, assim, a marginalidade.

Sobre a dicotomia entre a geografia cientifica e a geografia escolar, observa-se o abismo
entre elas, manifesto nas demandas dos estagiarios em contato com a Geografia Escolar nas
regéncias. Na minha trajetoria no Estagio, como professora formadora, era recorrente a
manifestacdo dos estagiarios sobre a desarticulacdo entre o conhecimento cientifico, que
aprenderam na universidade, e o conhecimento escolar. Diziam que havia uma desarticulacdo
entre essas geografias e, dessa forma, declaravam habitualmente que “na pratica a realidade ¢
outra”. Essa declaragdo manifesta que uma parcela dos académicos compreende que 0 ensino
académico é apenas teorico e que esse conhecimento ndo corrobora no momento da pratica
efetiva do ensino de Geografia nas escolas basicas.

Assim, com base no que foi abordado, considera-se que € imprescindivel ao professor
formador desenvolver na formacdo docente o pensamento tedrico, considerando a consciéncia
historica da sociedade e da educacdo, a reflexdo critica fundamentada teoricamente, etc. Essa
consciéncia pode gerar 0os motivos para 0 engajamento politico e social do professor na luta
pela qualificagcdo da educacdo e na resisténcia a reproducao da marginalidade. Uma importante
forma de enfrentamento e de resisténcia podem ser realizados, principalmente, no ambito
intelectual, ao desenvolver as capacidades e habilidades intelectuais do estagiario. Dessa
maneira, o professor formador tem uma importante funcdo com a formacdo critica dos
estagiarios, gerando as possibilidades de suplantar as condi¢des de alienacdo politica e social,
dificuldades que ja foram identificadas antes. Desenvolver essa perspectiva de formacéo pode
ser uma forma de construir caminhos e possibilidades educativas que permitem ao académico
fazer a leitura critica do mundo e das relacbes que reproduzem a alienacéo e a marginalidade.

O Estéagio Curricular ¢ um momento bastante relevante para se produzir essa reflexdo
critica sobre a prépria formacao e sobre os processos que envolvem a aprendizagem no ambito
do desenvolvimento cognitivo e humano. E um momento significativo da formacéo, pelas
oportunidades proporcionada aos académicos de desenvolver praticas docentes que podem
contribuem para sua profissionalizagdo. Neste contexto, é necessario superar a dicotomia
expressa na relagdo teoria e pratica, ultrapassar a perspectiva de Estagio esvaziada de contetdo,
fundamentada na racionalidade técnica e na epistemologia da pratica. Na tradicdo, o Estagio

Curricular estéa associado a ideia de pratica como aplicacéo das teorias e, no entanto, o Estagio
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€ um componente tedrico-préatico que esta vinculado ao campo do conhecimento da educacéo e
da Geografia, portanto deve considerar como estatuto epistemolégico um corpus tedrico
baseado nessas ciéncias. Um dos problemas recorrentes, discutido pelos especialistas, diz
respeito a necessidade de superar o seu reducionismo e a dicotomia entre teoria e pratica. Esse
compromisso deveria ser um esfor¢o de todos os professores formadores. No entanto, essa
tarefa tem sido uma preocupacdo maior por parte dos professores formadores que atuam no
campo pedagdgico.

Ao iniciar a escrita dessa tese em muitos momentos deparei com situacdes as quais
percebi a necessidade de construir um trabalho que integrasse o objeto, os fendmenos e 0s
problemas constituintes da pesquisa realizada no mestrado. Entretanto, como foi ja dito, ele ndo
foi construido a contento, ao abordar o problema da posi¢do de marginalidade do Estagio no
curso atendo a essa necessidade. Identifica-lo com clareza possibilitou compreender as questoes
encobertas, invisiveis aos olhos do observador. Revelar essas questdes proporcionou uma
analise mais profunda, em sua origem. Assim, na sequéncia, dou continuidade a escrita
narrando a minha trajetoria de pesquisas sobre o Estagio ap6s o mestrado.

1.3 As pesquisas como instrumento de transformacéo do Estagio

No periodo posterior ao mestrado, minha inser¢do profissional como professora do
Estagio consolida-se por meio do concurso publico na universidade. Esse novo contexto de
insercdo profissional me possibilitou maior autonomia e melhores condig¢des de trabalho em
virtude de qualidades intrinsecas a esse enquadramento funcional. A pesquisa sobre o Estagio,
que originou no mestrado, teve continuidade. Uma nova agenda de pesquisa comecou a se
delinear, vinculada a Pré-Reitoria de Pesquisa® - PrP da Universidade Estadual de Goias - UEG.
Desenvolvi trés projetos de pesquisa no periodo entre 2009 e 2014. O primeiro foi realizado
entre 2009 e 2011, intitulado “Ensino e praticas docentes no EStagio supervisionado das
licenciaturas da Universidade Estadual de Goias”. O segundo projeto foi realizado entre 2012
e 2013, cuja teméatica nomeei de “Perspectivas para uma nova concepcdo de Estagio na

formacdo de professores Geografia”. O terceiro projeto foi realizado entre 2013 e 2014, “O

4 A Pro-reitora de Pesquisa e Pés-Graduacdo - PrP - tem a atribuicdo de coordenar o ensino de Pés-Graduacéo
stricto e lato sensu, bem como as atividades de pesquisa na Universidade Estadual de Goiés. Sua estrutura
organizacional estd assim composta: Gabinete da Pro-Reitoria, Geréncia de Pesquisa, Geréncia de Pds-Graduacdo,
Coordenac0es, Secretarias e Assessorias de Apoio. Atua, junto & comunidade académica, na cria¢do de uma
atmosfera de pesquisa e desenvolvimento em nossa Universidade. As a¢des envolvem o monitoramento de editais
de pesquisa lancados pelos organismos de fomento nos niveis Estadual, Federal e Internacional, o estimulo a
formacdo de grupos de pesquisa multidisciplinares, a constituicdo e manutencdo atualizada de um banco de
informacBes sobre a formacdo académica e a competéncia técnica do quadro docente, bem como o
desenvolvimento e apoio pleno a projetos visando a busca de recursos para expansao €, ou, criacao de infraestrutura
necessaria ao desenvolvimento de programas de pesquisa e p6s-graduacéo.
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Estdgio investigativo em Geografia: a etnografia como metodologia de pesquisa” (Ver
detalhamento no apéndice 01).

Na primeira pesquisa, o objetivo foi mapear os problemas dos Estagios Supervisionados
das Licenciaturas da UEG do Campus de Porangatu. Esse projeto visava a possibilidade de
sistematizar e ampliar os problemas ja identificados anteriormente. Para identifica-los foram
consideradas as seguintes dimensdes estruturais: 0 cronograma e a programacao anual do
Estagio; a obrigatoriedade da realizagdo do Estagio na cidade sede da Unidade Universitéria;
o perfil do aluno da UEG/Campus-Porangatu; a carga horaria de orientacdo do Estagio; a fraude,
0 controle e o registro da frequéncia; a institucionalizagdo do Estagio; a explora¢do do
estagiario; a identidade do professor; a reprovacao; a base tedrica e epistemoldgica do Estagio;
0 espaco coletivo para discussdo do Estégio; e, por fim, o Estagio em forma de projeto. Foram
utilizados dados produzidos em trés contextos diferentes: 1) Do grupo focal formado entre
2009 e 2010, que envolveu professores de Estagio de seis cursos de licenciatura; Il) reflexfes
e 0 debate dos professores de Estagio de Historia e Geografia em ocasides em que se reuniam
no grupo de estudos sobre o Estagio (GEPE) no periodo de vigéncia desse projeto de pesquisa;
I11) anotacbes da segunda reunido ampliada do Estagio e da ata dessa reunido, na qual
participaram os professores orientadores da UEG — Campus Porangatu, os professores
supervisores (professores da escola campo), diretores e coordenadores das escolas campo de
Porangatu e das cidades do entorno, que acolhem os estagiarios da UEG-Campus Porangatu.

A segunda pesquisa, “Perspectivas para uma nova concepgdo de Estagio na formacéo
de professores Geografia”, foi realizada entre 2012 e 2013, teve como objetivo compreender as
diferentes concepcdes de Estagio presentes nos cursos de formacao de professores identificando
a concepcgdo que se aproxima dos cursos de licenciaturas da UEG — Campus de Porangatu.
Foram consideradas como referéncias trés concepcdes de Estagio; a modelar (tradicional), a
instrumentalizada pela técnica e a reflexiva. Além disso, pretendia-se explorar outra concepc¢éo
de Estagio com o objetivo de construir um esbogo teorico afim de configurar uma nova proposta
de Estagio Curricular na formacao de professores.

A terceira pesquisa, “O Estagio investigativo em Geografia: a etnografia como
metodologia de pesquisa”, foi realizada entre em 2013 e 2014. O objetivo foi aprofundar os
estudos sobre o Estéagio, refletir a base tedrica e sistematizar uma configuracdo que foi
denominada como Estagio critico, reflexivo e investigativo de formacao de professores de
Geografia. Essa demanda me levou a pesquisar e a refletir a etnografia como uma

etnometodologia com potencialidades para superar a tradicdo burocratica do trabalho do



64

estagiario no campo de Estagio, tendo o didrio de campo como seu instrumento principal. Além
disso, buscava abordar a pesquisa como recurso de ensino e de producdo de conhecimento sob
diversas dimens6es. Em defesa dessa concepcéo, foi utilizado como argumento que a atividade
docente que veicula somente as técnicas, 0 que caracterizava o Estagio naquele contexto, nao
considerava o inesperado, a incerteza, os dilemas, as situacdes de conflito que, frequentemente,
ocorrem no cotidiano escolar e requerem outras capacidades humanas como a de deliberar, de
resolver, de consciéncia e de reflexdo. Uma configuracdo de Estagio que privilegia a
perspectiva reflexiva recupera e legitima na pratica de ensino as competéncias que a
racionalidade técnica excluiu. Em sintese, a proposta constituida foi uma abordagem de Estagio
critico, reflexivo e investigativo conjugado com a etnografia com o objetivo de ultrapassar o0s
procedimentos frios e burocraticos, em que muitas vezes se realizava o Estagio. Foi considerada
importante também por desenvolver as competéncias e habilidades de/para escrita, registros
dos fatos para posteriores consultas e como um instrumento do processo de coleta de dados de
uma investigagéo.

Por fim, a quarta pesquisa, proposicdo da presente tese, € uma continuidade de todo o
processo de investigacao sobre o Estagio. E, de certa forma, continuacio da pesquisa iniciada
no mestrado e das trés pesquisas relatadas, que apresentam uma correlacdo. Antes de fazer uma
narrativa sobre ela, preciso ressaltar duas influéncias importantes na minha trajetoria
profissional que contribuiram para delinear o problema que aponto nessa tese. A primeira foi
no periodo em que cursei 0 mestrado, no qual tive a oportunidade de estudar a TCH — Teoria
Histdrico Cultural. Na perspectiva dessa teoria, 0 ensino deve promover o desenvolvimento
integral do aluno e essa atividade é resultante de uma teoria de aprendizagem baseada na
formacdo de conceitos, ou seja, numa formacéo baseada no pensamento teorico. Os alunos, a
partir das suas fungdes psiquicas superiores, tais como as capacidades de pensar, analisar,
refletir etc., convertem os conceitos em instrumentos para pensar e agir nas situacdes sociais
em que vivem. Nesse processo, 0 papel do ensino e do professor sdo essenciais para 0 avango
no desenvolvimento do aluno e o conceito € o elemento que se utiliza para associar
conhecimentos nucleares de uma disciplina ao conhecimento cotidiano, local e pessoal que faz
parte da realidade do aluno.

O acesso a THC foi um divisor de aguas na minha trajetoria profissional, pois levou a
ter mais consciéncia da minha profissdéo docente. Possibilitou-me compreender com
profundidade a minha trajetéria de vida, a minha proépria histdria enquanto aluna, professora e

o0 sentido de ser aluno e professor que tenho me apropriado. Ela me trouxe consciéncia, uma
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consciéncia que envolve a esséncia e a unidade. A discussdo dessa teoria serd abordada com
mais densidade no capitulo trés.

Conforme ja mencionado, apds o mestrado trabalhei o Estagio concebido como critico,
reflexivo e investigativo conjugado com a etnografia. Essas mudancas foram positivas e, sem
duvida, proporcionaram a qualificacdo do Estagio. No entanto, havia ainda uma lacuna que
persistia, embora houvesse consideravel qualificacdo do Estagio com a apropriacdo de
conhecimentos tedricos do campo pedagdgico-didatico. Essa lacuna era decorrente da auséncia
do campo disciplinar, ou seja, de efetivar um Estagio articulado também com a ciéncia
geografica. Esses dois campos do conhecimento, quando conjugados, significa a possibilidade
de superar um grande dilema que sempre esteve presente nos cursos de formacdo docente: a
dissociagdo teoria e pratica, conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdgico etc.
Compreendia que essa superacao nao era algo facil, ainda que as condicdes para ser realizado
jaestavam em andamento. A introdu¢do de um conhecimento teérico do campo pedagdgico era
uma das partes necessarias para movimentar essa engrenagem, considerando a formacao como
algo integral e articulado, a outra parte era o conhecimento teérico da Geografia. A THC me
possibilitou entender a importancia do conhecimento teérico na formacéo docente, conjugando
Pedagogia e Geografia, no Estagio.

A segunda influéncia importante tem relagcdo com as parcerias que fiz com dois colegas
de trabalho. No periodo de 2011 a 2014, as pesquisas que realizei foram partilhadas com um
colega, professor do Estagio do curso de Licenciatura em Histdria. Essa parceria foi inspiradora
e muito produtiva, possibilitou dialogar e dividir as dificuldades e angustias presentes no
trabalho que realizava. Ele é um professor com experiéncia em outra IES, porém, no Estagio,
era iniciante e teve grande interesse em construirmos juntos um projeto de Estagio Curricular
para os cursos de licenciatura da UEG — Campus Porangatu. Dessa parceria, surgiu a proposicao
do Estagio critico, reflexivo e investigativo conjugado com a etnografia.

Em 2014, iniciei um trabalho no Estagio em parceira com outro colega da Geografia,
um professor iniciante na docéncia universitaria. Esse trabalhou/trabalhava com o0s
componentes disciplinares: Histéria do Pensamento Geogréfico, Geografia Urbana e
Metodologia da Pesquisa em Geografia. Em 2014, ele assumiu a orientacdo do Estagio e as
aulas Didatica e Pratica Docente em Geografia. Trabalhamos juntos nesses dois componentes.
Essa parceria foi essencial para pensar e efetivar o Estagio mediado pela Geografia. Foi desse
trabalho que pude planejar o projeto de pesquisa para o doutorado considerando a experiéncia

que realizamos juntos no Estagio Curricular de Geografia.
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Nessa parceria, colocamos em agdo a Geografia como a ciéncia norteadora do trabalho
realizado junto ao Estagio, ou seja, ela foi o caminho tedrico para pensar a formacdo do
estagiario. Consideramos 0s conceitos e categorias geograficas, a leitura geografica, como as
referéncias tedricas nucleares na aprendizagem. Na etapa da observacdo da escola campo, as
categorias e conceitos geograficos foram os elementos tedricos mediadores para a anélise
espacial do ambiente escolar e das relacGes sociais dos sujeitos envolvidos no processo
educacional. Tal reflexdo engloba um conhecimento como uma totalizacéo (total movido pela
acdo) socioespacial. A referéncia bésica utilizada nesse momento do Estagio foi Santos (2014),
que apresenta as categorias de anélise do espaco, estrutura, processo, funcéo e forma. Dessa
maneira, a observacao do espaco escolar foi realizada a partir dessas categorias de analise do
espacgo. O quadro abaixo apresenta uma representacdo da proposta de atividade e diagnose do

Estagio que foi desenvolvido em 2014:

Quadro 1 - Quadro das Categorias Estruturantes do Espaco: totalidade espacial e
dindmica escolar

CATEGORIAS ESTRUTURANTES DO ESPACO
Totalidade espacial e dinamica escolar

. Refere-se 4 materialidade fisica da escola;
. Como a escola esta inserida no entorno imediato;
. Critérios MONBEIG (1943);

A fungio pedagogica da educagiio escolar — o conhecimento;

A fungido politica da escola — questoes administrativas relacionadas ao ensino;
A fungio social da escola — acolhimento X conhecimento;

A fungio economica da escola — indices IDERB, IDH;

A fungio de fiscal /supervisio/ controle — dos integrantes do bolsa-familia;

. Atos normativos: PNE, Lei de Diretrizes ¢ Bases para a Educagio, Constitui¢dio Federal, (direitos do cidadio/ deveres do
Estado);

. FUNDEB - fundo/verba federal que ¢ repassado aos Municipios;

. Atribuigdes da Secretaria de Educagio do Estado e dos municipios;

. PPP da escola

. Refere-se a fungio de todos os agentes sociais da comunidade escolar, suas fungoes veiculadas as formas de se se relacionar;
como se da as relagdes de poder na comunidade escolar a partir das estruturas administrativa, pedagogica e organizacional,

Fonte: Santos (2014).
Organizagdo: Khaoule E Alencar (2014).

Posteriormente, em 2017, ja no doutorado, aprimorei a proposta de Estagio de Geografia
com maior detalhamento de cada categoria de analise. A organizacdo e representacdo a seguir
exp0be esse detalhamento:



Mapa de Contetdo 1 - A integracdo entre conhecimento geogréafico e conhecimento pedagdgico no Estagio Curricular de formacéo de professores de Geografia

COMPONENTE GEOGRAFICO
Investir em teorias, principios, categorias e conceitos geograficos para
encaminhar o processo de ensino.

ESTAGIO DOCENTE EM
GEOGRAFIA

COMPONENTE PEDAGOGICO

Superar o enfoque prescritivo, normativo e instrumental

$

COMPONENTES
DISCIPLINARES E
PEDAGOGICOS

PROBLEMAS

CATEGORIAS ESTRUTURANTES DO ESPACO CATEGORIA CONTRIBUIGOES REFERENCIAIS
FORMA Compreender as relagbes
Refere-se a materialidade fisica da escola; sociais a partir de uma Santos (2008);
Como a escola esta inserida no entorno imediato; ESPAGO totalidade espacial; pensar o Letetwre
Gritérios MONBEIG (1943); espago a  partir das (2009);
FUNCAO multiplicidades das relagbes Massey (2009).
A fungdo pedagdgica da educagido escolar — o sociais.
20""'905"29““’; s @ ! - Compreender os elementos

un¢ao  politica escola — questoes sociais responsaveis ela

administrativas relacionadas ao ensino; o (FAISAGEM producao d: pajsagempda Carlos (2011)
A funcdo social da escola — acolhimento x ic escola.
conhecimento; g
A funcao econdmica da escola — indices IDEB, IDH; 8 Observar como se
A funcdo de fiscal/l supervisdo/ controle — dos o espacializam as relagoes de
integrantes do bolsa-familia; o TERHITORIO poder no espago escolar em Souza (2013)
ESTRUTURA - (Global/ superestrutura) 5" suas diferentes dimensdes.
Atos normativos: PNE, Lei de Diretrizes e Bases o : e
para a Educacéo. Constituicdo Federal, (direitos do g gz?;:’a' a Ef::;;::l Kinja gz
cidadao/ deveres do Estado): ' a motivagdes que impulsionam
FUNDEB - fundo/verba federal que é repassado w REGIAO os descolamentos Go (2014)
aos Municipios; o
Atribuicoes da Secretaria de Educacao do Estado e Lnlexg?siclp:: ?:pzsg‘fsamﬁg
dos municipios; idi r
PPP da escola
PROCESSO — (Movimento/agdes) Siondor a8 ioRpos 8 panl
Refere-se a fungdo de todos os agentes sociais da LUGAR E per | lidad Gomes (2013)
comunidade escolar, suas fungdes veiculadas as su;elnltos com::-&; foca 3
formas de se se relacionar; como se da as relagdes analisada.
de poder na comunidade escolar a partir das Analisar o cotidiano dos
estruturas administrativa, pedagégica e REDES sujeitos através dos fluxos Corréa (2000)
organizacional. populacionais.

b

+ A posicao de marginalidade do
Estagio.

+ A dissociagao entre: conhecimento
disciplinar (Contetidos separados das
“formas”) e conhecimento
pedagogico (As “formas" separadas
do contetido ).

- A auséncia/distanciamento dos
aspectos tedricos e metodolégicos da
Geografia) na realizacdo do Estagio
Docente.

MODO DE PENSAR E ATUAR
DIDATICO
SUPOE 4 TIPOS DE METODOS

Meétodo geral do conhecimento:
o método dialético.

Método da geografia:
paradigma contemporaneo
materialismo histérico dialético

Método da

psicologia/cognigéo:
psicologia/teoria  historico —
cultural e teoria do ensino
desenvolvimental.

Método de ensino: teorias,
principios, calegorias e
conceitos geograficos para
encaminhar o processo de
ensino em geografia.

O CONTEUDO DA DIDATICA

1. A mediagao cultural no
processo do conhedmento:
mediagao didatica e mediagao
cognitiva e ZDP.

2. A teoria da generalizagao do
conteudo visando a formagéo
de conceitos: formagao do
pensamento tedrico -
conceitual.

3. A teoria psicologica da
atividade de estudo: Constitue
o meio pedagogico, pelo o
qual os alunos desenvolver a
atividade intelectual. Dessa
forma, o elemento central é a
tarefa de estudo.

REFERENCIAS

VIGOTSKY (1984)
DAVIDOV (1988)
VIGOTSKY (2005)
LIBANEO; FREITAS
(2007)
LIBANEO (2011)
LIBANEO (2012)
LIBANEO; FREITAS
(2013)
CAVALCANTI (2014)
LIBANEO (2015)
LIBANEO (2016)
FREITAS (20186)
LIBANEO (2017)
CAVALCANTI (2017)
CAVALCANTI (2019)

et

ESTAGIO IV - TCE

DETALHAMENTO

OBJETIVOS

ESTAGIO | — DIAGNOSE/ OBSERVACAO

OBJETIVOS

1. Desenvolver no estagio a formacgao
humana e profissional do professor de
Geografia.

2. Promover na formacdo do estagio
uma aprendizagem do conhecimento
como unidade: integrar os campos do
conhecimento, disciplinar/pedagégico e
superar as dicotomias.

3. Inserir o conhecimento geografico
como uma chave de leitura articulada
ao conhecimento pedagégico nas
atividades de observagao, participagao
e intervencgao do estagio docente.

Tema/ assunto (do que se trata, origem da ideia,

natureza, campo abrangido).

Problema (pergunta que conduz a pesquisa).
Objetivo (o que se pretende alcancgar)
Metodologia (como fazer).

Justificativa (relacao do tema com o contexto do curso).
Revisdo bibliografica (teoria, metodologia e literatura

que abordou o tema).
Desenvolvimento e conclusdo da argumentagao.
Revisao ortografica e a formatagao

Elaborar e

cientifico.

Sistematizar a
experiéncia do
estagio articulando
todas as etapas.

publicar artigo

QUANTIDADE

ENVOLVIDOS

Individual ou
dupla.

ESTAGIO Il

ESTAGIO DE REFLEXAO, ACAO E INTERVENGAO

ATIVIDADES DESCRICAO

AVALIACAO

OBJETIVOS

OBJETIVO Compreender e refletir as miltiplas relagdes (macro e micro) da educagao bésica a partir da leitura geogréafica do
GERAL pac lar, ag iais locais , do processo ensino-aprendizagem, a profissdo docente, etc.

ACOES DETALHAMENTO OBJETIVOS ESPECIFICOS

Caracterizacéo Infraestrutura, acessibilidade, instrumentos Analisar a estrutura fisica da escola para identificar os potenciais

espacial tecnolégicos. As dimensdes macro € micro e limites para a realizacdo das atividades concernentes a ela;
do processo educacional Problematizar as questoes estruturais.

e PNE (Plano Nacional de Educacgao); PPP (Projeto

Andlise Paolitico Pedagégico): PDE (Projeto de Problematizar a relacdo entre a proposicdo e as acoes

documental desenvolvimento Escolar); Regimes internos; Planc realizadas na‘da escola.
curricdar de Ensino de Gecgrafia.

R Qbservar como se articulam os agentes sociais

Vivéncias das locais envolvidos na organizagao do espago Compreender a pratica educacional a partir da totalidade das

relagdes interescolar. Compreender as acées relacdes socioespaciais, compreendendo a agéo dos agentes

socioespaciais des‘g::vfhndas pelos agentes sociais globais na globais e locais.
Analise das relago idas no espag

Observacéo das escolar e das salas de aula. Relagbes: ~ Compreender as relagdes entre teoria e pratica da cultura

relagdes Professor/Aluno/Comunidade. Desvio de fungao, escolar; Analisar e refletir a relagéo teoria e pratica a partir
métodos de ensino, uso das tecnologias e das metodologias de ensino utilizada pelo professor supervisor.
diferentes linguagens e culturas.

Caracterizacao Planejamentos, reunides, conselhos B

da rotir)a - coordenagao pedagégica. laboratérios, ﬁ:ﬁ&?ﬁ:ﬁi :ozr%x:g'l::gfe:-plane’amemo curricular,

T aced : .

g‘:c;cial, Zi:::zaqao oon;zmig::ae::me::ﬁ:; Conhecer o perfil soc&oecgnémico dos estudantes que a escola

econdmico histérico da escola; IBGE: Plano Diretor do atende; Compreender a insergao da escola-campo na

e cultural Municipio: Fundeb. totalidade espacial.

% % Apresentacdo: o qué (tema; objeto); para

g:‘sé“ﬁ;“:z“‘?“' qué (obietivos); por qué (Justificativa);

mapeamento revisao bibliografica do tema; Referenciais

dosdadoas tedricos (teoria; conceitos; categorias) Desenvolver habilidades cognitivas/ organizacionais/ técnicas/

redacéio do referenciais metodologicos/t logia académi

projeto de {abordagens; procedimentos; técnicas).

estagio do aluno

Plano de trabalho (cronograma; Projeto de
intervencao Pedagogico).

Atividades em sequéncia ao
curriculo escolar: planejamento
(planos de aulas, produgdo de
material didatico, selegac de
recursos metodolégicos).

Sequéncia
Curricular
(REGENCIA)

Por parte do professor
orientador: Registros no
Diario de Campo e
Comunicagdo oral/ relato

Vivenciar a rotina
aulistica  estabelecida
no planejamento
escolar em relagao aos

de experiéncia;
de conhecimentos e
habilidades relativas aos
conteudos

Atividade autbnoma em relagao

e
gias. Por parte
do professor supervisor:

Ao de

es,
valorizando os
conhecimentos
disciplinares

especificos. |

ESTAGIO Il - ESTAGIO DE PARTICIPACAO
OBJETIVOS Inserir o estagiario nas atividades escolares (projetos e atividades da escola) e atividades docentes (rotina
scolar e nas p docentes).
GUANTIDADE
ATIVIDADES DESCRICAO DE AVALIACAO
VI
o - Por parte do professor
§= Participagdo nos projetos e  atividades orientador; Registros no Diario
§ § pedagégicas e culturais da escola-campo. Grupo de Campo e Comunicagao oral/
w relato de experiéncia/ artigo
Vivéncias no ambiente de ensino/aprendizagem e cmggn?rials ':;‘;' esg;;ecamdog:
Y na rotina docente (auxiliar o professor dentro da zrofessor supervisor poe.
£8 :alla de: aule; com;l‘:;w pam g plante ’a.";?:joé: a Individual ou coordenador pedagégico; Por
S g ulas; pesquisa e oracao e material didatico, dupla pate dos estagidrios: auto
= elaboracdao e correcdo de avaliagbes: produgdo llacH >
dos registros escolares/ diarios do professor). avalegao:

88 ao curriculo: i sos, avali Desenvolver a agao/
gg oficinas, palestras, aula de conhecimentos e reflexdo a partir de um
-3 campo e outras intervengoes habilidades relativas aos projeto  de  ensino
3 didaticas pensadas a partir das contetidos e (oficinas, ~ aula de
R demandas sociais e metodologias. Por parte campo, minicursos,
pedagégicas da escola campo. dos estagiérios: dentre outros).
QUANTIDADE
DE DUPLA
ENVOLVIDOS |
ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO EM GEOGRAFIA
MOMENTO ACOES DESCRICAO DAS ACOES AVALIACOES C.H. A e
238 3 Estagio de Observacao, diagnose e Didrio de Campo (DC); projeto de estagio; relatérios/relatos de 3
Estagio | Diagnose vhiinddn: experiéncias. 100h Por escola-campo
DC; avaliagdo do supervisor e orientador, orientagdo na
Estagio Il E: io de P (monitoria producéo do artigo, comunicagao oral (Qualificacéo do Projeto 100h Dupl
Projeto escolar e docente). de Estagio no Seminario Interno)relato de experiéncia/ upa
oje
de producéo de pré textual (versdo preliminar do artigo).
Estagio PR & 2
Estagio Il 9 Estagio de reflexao, agao e DC; Avaliagido do Supervisor e Orientador, relato de 100h Dupla
intervengao (regéncia e P.1.P.) experiéncia e orientago na produgao do artigo.
gz Producdo de texto académico, Artigo cientifico (relato de experiéncia) comunicacdo oral
E v TCE S A P
Sego e reflexivo, investigativo e propositivo. (defesa do Projeto de Estagio no Seminario Interno) sy Dypla
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Nessa proposta, o Estagio Curricular, pautado como campo de conhecimento, se
solidifica a partir de sua relagdo com a epistemologia das ciéncias ensinadas. Tomando o
exemplo da Geografia, observa-se um horizonte de contribuicdes dos métodos e categorias de
analise referente a uma leitura densa dos processos sociais que ocorrem na espacialidade escolar
(GEERTZ, 1989). As bases epistemoldgicas da Geografia, suas categorias analiticas e
conceitos, articulados ao paradigma reflexivo, podem alicercar o trabalho no Estagio da
licenciatura, em sua estrutura teorico-pratica, propiciando uma formacdo docente critica,
reflexiva e investigativa. Tal composi¢cdo contempla reflexdes fundamentadas na leitura dos
fendmenos sociais materializados no espaco, articuladas a acdo dos licenciandos. Os
questionamentos informam proposituras para se pensar o Estagio de formagédo de professores
em Geografia, conhecimentos, saberes, metodologias, estratégias e reflexdo oportunas para uma
formac&o profissional rica de sentido e de sensibilidade critica. Acredita-se que a composi¢ao
apresentada revela rigor tedrico e possibilidades para operar um processo de integracao entre
os conhecimentos disciplinares e didaticos, aproximar e afetar os saberes e praticas, estabelecer
interacdo entre eles e, ainda, criar condi¢cGes proficuas para a constru¢do da identidade
profissional.

Reconhece-se que muitos equivocos ocorreram em torno do conceito de reflexividade
(KHAOULE; CARVALHO, 2014). Sua apropriacdo indiscriminada e o desconhecimento de
suas origens e dos contextos de sua criacdo configuram-se em impetos que podem banalizar a
perspectiva da reflexdo. Ao contrario disso, o Estagio Curricular Supervisionado na perspectiva
reflexiva e critica pode-se constituir e promover a reflexdo das experiéncias vividas, mas
somente tera sentido quando a leitura dessas experiéncias for realizada pelo pensamento
geogréfico.

Para valer-se do conceito de reflexdo na formacéo de professores, deve ser possivel, na
sua integralidade, submeter a realidade a uma praxis, a uma atividade em que acéo e reflexdo
operam ao mesmo tempo. Caminhar na perspectiva da praxis significa constituir um
pensamento em torno da agdo norteado pelas teorias geograficas. A ciéncia geografica é a
ciéncia de referéncia na formacgédo académica, contudo deve ser estendida ao Estagio docente
de Geografia. Essa proposicao é uma forma de enfrentamento da ruptura/auséncia dessa ciéncia
no Estagio. Vale ressaltar que ndo se pretende abrir mdo das teorias do campo pedagdgico-
didatico, mas, essencialmente, ndo romper com a Geografia nesse contexto da formagédo, mas

tomé-la no Estagio como referéncia central.
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As teorias geogréaficas como eixo tedrico nuclear no encaminhamento do Estagio serdo
retomadas no quarto capitulo. Na sequéncia, daremos continuidade na problematica que
envolve a formagdo profissional na dimenséo da organizagéo curricular.

1.4 A caréncia de pesquisas sobre o Estagio Curricular de formagdo de professores de
Geografia no Brasil

No presente topico, realizei uma andlise de tematicas das pesquisas sobre “Formacao,
saberes e praticas docentes”, com base no levantamento® realizado por Cavalcanti (2016) sobre
0 estado da arte da pesquisa no ensino no Brasil. Verifica-se as tematicas trabalhadas nos
altimos 15 anos nos programas de pos-graduacdo em Geografia do Brasil com foco nas
pesquisas sobre o Estagio. A fonte principal de dados desse levantamento foram Teses e
Dissertacdes nos Programas de Pds-Graduagdo em Geografia no Brasil no periodo entre 2010
e 2015. Com base nesse levantamento, o meu objetivo foi identificar a relevancia da
problematica e da proposicdo dessa tese. Pude verificar no conjunto das pesquisas a pequena
presenca do tema Estagio Curricular. Nos dados levantados por Cavalcanti (2016), dos sessenta
e dois Programas de P6s-Graduacdo identificados em 2015, apenas dezessete programas tém
linhas especificas de Ensino de Geografia. O estudo analisou os resumos e palavras-chave de
quatrocentos e trinta trabalhos desses Programas, sendo trezentos e trinta e oito dissertacfes e
noventa e duas teses.

Foram categorizados a partir dessa base de dados oito eixos tematicos. As categorias
identificadas como representativas dos temas dos estudos encontrados foram: 1- Formacéo de
conceitos; 2- Ensino em contextos diferenciados; 3 - Historia da Geografia Escolar; 4-
Metodologias; 5- Diferentes linguagens; 6 - Formacdo, saberes e praticas docentes; 7-
Curriculos e Politicas Pablicas; 8 - Livros didaticos.

Realizei uma investigacdo mais detalhada circunscrita no Eixo 6 intitulado “Formacao,
saberes e praticas docentes”. Para fazer a andlise mais detalhada sobre esse Eixo foi
considerado: total de trabalhos, identificacdo da sua origem em relacdo aos programas de pds-
graduacdo, o percentual de dissertagbes e teses por programa de pds-graduacdo e uma
categorizacdo tematica dos trabalhos com base em palavras chaves e palavras recorrentes (ver

Anexo 7 — Banco de dados: Eixo 6 — Formacéo, pratica e saberes docentes).

® Foi realizado pelo grupo de estudos NUCEF — Nicleo de Pesquisa sobre Curriculo, Ensino e Formagdo de
Professores, coordenado por Lucineide Mendes Pires e sediado no LEPEG - Laboratdrio de Pesquisa em Educacéo
Geogréfica do IESA/UFG. Esse levantamento tomou como base de consulta a relacdo de teses e/ou dissertacdes
disponivel nos sites dos Programas, nas bibliotecas digitais e/ou na Plataforma Sucupira (Capes).
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O Eixo 6 possui o total de 113 trabalhos, sendo 32,74% teses de doutorado e 67,35%
dissertacdes de mestrado. Quanto a origem, constata-se que 33,7% das dissertacdes de mestrado
foram produzidas em programas de pds-graduacdo da regido sudeste. Os programas com maior
numero de dissertacdes defendidas foram a UFRGS (8), UFG-Cataldo (8) e UFG-Goiania (7).
Com relacgdo as teses de doutorado, foi observada novamente a predominancia dos programas
de pds-graduacdo da regido sudeste (figura 03), com destaque para a UNESP de Rio Claro
(23,1% do total de trabalhos) seguida pelo programa de Geografia Humana da USP (17,9%).
Posteriormente, aparecem UFG-Goiania e UFRGS com numero igual de teses de doutorado
(5). Em um contexto geral, os programas com maior numero de trabalhos entre dissertagdes de
mestrado e teses de doutorado foram: UFRGS com 13 trabalhos e UFG-Goiania, UNESP-Rio
Claro e USP-Geografia Humana com o total de 12 (ver figura 03 e 04). A maior parte dos
trabalhos sdo da regido sudeste (46,07%), sul (23,87%) e centro-oeste (21,23%), enquanto o
norte e nordeste ndo chegam a perfazer 10% do total de trabalhos presentes no Eixo. A figura
03, a seguir, apresenta a totalidade das dissertagdes e teses circunscritos no eixo 06 — Formacao,

saberes e préaticas docentes representadas no territdrio brasileiro.
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Mapa 1 - Percentual de dissertacdes de mestrados e teses de doutorado realizadas por programa de pés-graduacéo circunscrito no

eixo “Formacao, saberes e praticas docentes”

TOTAL DE TRABALHOS CIRCUNSCRITOS NO EIXO 6 - FORMACAO,
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Gréfico 1 - Numero total de trabalhos realizados por programa de pds-graduacao
circunscritas no eixo Formacao, saberes e praticas docentes
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Fonte: Cavalcanti (2016).
Nota: 113 o total de trabalhos.
Organizagdo: Khaoule (2017).

Dentre todos os 113 trabalhos levantados no Eixo 6 - Formacdo, saberes e praticas
docentes, estabeleci o total de 8 (oito) categorias tematicas com o objetivo de verificar as
lacunas que restam com relacao as tematicas trabalhadas nos programas de pds-graduacdo em
Geografia do Brasil (ver figura 05). A maior parte dos trabalhos versam sobre temas relativos
a saberes docentes e préaticas pedagogicas (30,09%), formacdo de professores (22,12%) e
educacdo ambiental e ensino de cartografia (ambos com 15,04% do total). Por outro lado, ha

seis trabalhos sobre temas referentes a relacdo ensino-género e ensino-raca (5,31%), trés
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trabalhos sobre uso e elaboracdo de materiais didaticos (2,65%), e dois sobre o Estagio docente
(1,77%) (Ver Anexo 7).

Gréfico 2 - As Categorias do eixo Formacao, saberes e praticas docentes
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Fonte: Cavalcanti (2016).
Organizagdo: Khaoule (2017).

A figura 05 exple a pequena quantidade de pesquisas sobre o Estagio docente nesse
periodo. Isso reflete, entre outras determinacdes, a sua desimportancia nas pesquisas € 0
conformismo académico em relacdo a esse componente curricular. O Estagio visto,
predominantemente, como momento da pratica dificulta a producdo de pesquisas sobre ele.
Ap0s o periodo analisado, € de se supor que outros trabalhos se dedicaram a esse componente,
porém, naquele momento esse era o quadro.

No ambito da didatica especifica e da formacao de professores vérias pesquisas sobre o
Estagio manifestam avancos e as diferentes experiéncias realizadas nesse contexto.
Pesquisadores como, Pimenta e Lima (2004), Zabalza (2015), Almeida; Pimenta (2015),
colaboraram, sobretudo, para explorar o Estagio Curricular como um campo de pesquisa e
legitimar a sua relevancia na formacdo. No ambito do Estagio Curricular de formacéo de
professores de Geografia, ha também pesquisas relevantes, tais como, Santos (2012), Vallerius;
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Mota; Santos (2019), Morais; Richter (2020), Khaoule; Souza; Bueno (2020), entre outros.
Essas propostas sem ddvidas trazem elementos importantes para desenvolver o que denominei
nessa pesquisa de Estagio formativo, porém, nenhuma delas formula o Estagio formativo como
apresento nesta tese. Trago algo que diferencia das demais pesquisas ao eleger a Geografia
como um conhecimento nuclear na composicdo de um curriculo do futuro para o Estagio.
Geralmente, apenas 0s conhecimentos do campo pedagdgico-didatico sdo considerados

fundamentais no contexto de realiza¢do do Estégio, entretanto, esse campo

ndo pode formular seu objeto de estudo sem a consideragdo dos contetdos e
métodos das ciéncias a serem ensinadas, assim como as didaticas especificas
ndo podem cumprir sua tarefa na formacao de professores sem os principios
de aprendizagem e ensino comum a todas disciplinas (LIBANEO, 2016, p.
354).

Dessa maneira, a didatica deve considerar a Geografia com seus métodos e
procedimentos como uma das fontes fundamentais na constituicdo do seu contetido, ao lado de
conhecimentos bésicos e prdprios do campo pedagdgico, tais como, a teoria da educagdo, a
psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, a sociologia da educacao etc. Compreendo
que o Estagio ao inserir a Geografia promove a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo
dos estagiarios e apresenta possibilidades de articular os conhecimentos disciplinares e
pedagogicos, um dos grandes dilemas na formac&o de professores. Dessa forma, a pesquisa que
realizei tém relevancia pela possibilidade de realizar reflex6es densas sobre o papel do Estagio
e sua importancia nos cursos de licenciatura em Geografia. Na sequéncia apresento as
caracteristicas gerais do metodo de pesquisa qualitativa em educacdo e dos enfoques teorico-
metodoldgicos utilizados na pesquisa sobre o Estagio Curricular de formac&o de professores de
Geografia.

1.5 Breve reflexd@o sobre os enfoques tedrico-metodolégicos da pesquisa no Estagio

Desde a formulacdo do projeto de doutorado ja estava claro o meu interesse em
pesquisar professores que atuam no Estagio Curricular. Esse interesse surgiu em um contexto
que busquei experimentar um outro formato de Estagio na minha pratica formadora como
professora que igualmente atua nele. Nesse sentido, o0 meu objetivo foi inserir a Geografia como
uma base tedrica constituinte do Estagio, como mencionei anteriormente. Esse contexto
emergiu naquele momento, mas foi algo muito pensado e amadurecido que culminou com a
realizacdo de mudancas em relagdo as praticas instituidas no Estagio. Foi um momento especial
que me mobilizou, me motivou e me nutriu de curiosidade e vigor; o suficiente para me
conduzir ao empreendimento do doutorado. Foi nessa ocasido que surgiu a curiosidade de saber

como outros professores desenvolviam o Estagio, a composicao tedrica que utilizavam, como
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a encaminhavam no Estagio, a intensidade e a qualidade de suas orientacdes, as relagdes e o
envolvimento com os estagiarios e com os professores da escola campo, entre outras questoes.

Em relacdo a pesquisa, inicialmente pretendia fazer um levantamento sobre o Estagio
em ambito nacional, entretanto, no percurso do doutoramento, foi necessario fazer ajustamentos
em funcdo do tempo que o circunscreve e as condigdes reais que temos. Dessa maneira, a
primeira definicdo sobre a pesquisa foi o recorte a ser feito. Prevaleceu a decisao de que faria
uma pesquisa com os professores, especificamente, que atuavam no Estigio dos cursos de
licenciatura de Geografia de universidades publicas do Estado de Goias, isto €, a Universidade
Federal de Goias (UFG) e a Universidade Estadual de Goias (UEG), em seus diversos campus
e unidades universitarias. A segunda definicéo foi referente a defini¢do do tipo de metodologia,
ou dos tipos, no &mbito da pesquisa qualitativa em educacdo, que utilizaria para coleta,
tratamento e analise de dados, o que interferiria diretamente na quantidade de professores
participantes selecionados.

Desse modo, as propostas foram amadurecidas e as escolhas foram feitas. Entre as
diversas tradicdes metodoldgicas, o tipo de procedimento de coleta de dados selecionado foi a
técnica de entrevista. Existem diferentes técnicas de entrevistas, entretanto, utilizei com
predominancia o0 método denominado “grupo de discussdo”. Ele se constituiu como um espago
de diélogo coletivo sobre as experiéncias comuns e da reconstrucdo de orientacdes que foram
realizadas no ambito do Estagio. Além desse tipo, pontualmente fiz algumas entrevistas
narrativas com os professores que, eventualmente, ndo conseguiram participar das reunides do
grupo de discussao. Ao analisar essa escolha considero que foi apropriada, ja que os encontros
do grupo foram bem produtivos do ponto de vista do levantamento de dados, a0 mesmo tempo
a convivéncia foi tranquila e harmoniosa. Entre a variedade de estratégias de analise ou
interpretacdo de dados, o0 método documentario foi o selecionado pela possibilidade de analisar
as entrevistas narrativas pontuais, bem como as narrativas dos professores no grupo de
discussdo. A anélise documentaria constitui um processo de reconstrugdo de experiéncias, das
visdes de mundo e do modo de operar as a¢des praticas.

Em relacdo ao processo de desenvolvimento da pesquisa. De inicio, realizei um
levantamento e a selecdo dos professores. Na sequéncia, o grupo de discussao foi constituido,
estabelecidas as pautas gerais e um provavel cronograma de reunides. Esse grupo ficou ativo
entre dezembro de 2016 a janeiro de 2019 com reunides periddicas. Foi nesse contexto que
realizei a coleta de dados para a pesquisa. Posteriormente, houve a continuidade do contato com

esses professores. Nessa ocasidao foram produzidos, em parceria com eles, os mapas de
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contetido, cujo objetivo foi construir um instrumento representativo capaz de expor suas
propostas de Estagio em conjunto e que garantisse fidelidade e visibilidade.

Vale ressaltar que o desenvolvimento da abordagem qualitativa passou por um
movimento internacional de debates epistemoldgicos e reflexdes metodologicas e conceituais
que, de acordo com Weller e Pfaff (2010), repercutiu no desenvolvimento de novas abordagens
cientificas. O crescimento do intercAmbio e a cooperacédo entre os pesquisadores de diferentes
paises, com a finalidade de compartilhar experiéncias, tém se constituido em contribuigdes
significativas no desenvolvimento dessa abordagem. Na sequéncia, sera realizada uma breve
reflexdo sobre o desenvolvimento das abordagens qualitativas em educacdo considerando 0s
pressupostos comuns desenvolvidos no ambito dessa internacionalizacéo.

1.5.1 A relevancia da pesquisa qualitativa em educacao

A pesquisa qualitativa como meétodo de pesquisa em educacdo tem sido disseminada
amplamente em diversas nacgdes, sobretudo a partir da década de 1970. Desde entdo foram
desenvolvidos diversos méetodos de anélise de dados, outros foram reestruturados e dotados de
base tedrica mais larga e profunda. Essa reintroducdo foi impulsionada em decorréncia da
expansdo das instituicdes educacionais, bem como da necessidade que surgiu nesse contexto de
outras formas de avaliacdo e analise dos resultados.

Weller e Pfaff (2010) destacam as trés principais abordagens qualitativas utilizadas nas
pesquisas educacionais: etnografia, histéria oral e analise biografica, anélise interacionista e
analise do discurso. A pesquisa etnografica é a tradicdo mais antiga na area da educacao,
surgindo no periodo da colonizagdo como o método bésico da pesquisa antropolégica. Na
educacdo, a etnografia € utilizada em diversos paises a depender de suas tradi¢des culturais de
pesquisa. No Brasil, a abordagem etnografica na educacao € utilizada em pesquisas realizadas
sobre escolas e sobre a juventude. As investigacdes no ambito das abordagens historia oral e
andlise biografica sdo abordadas de forma distinta. A primeira “[...] esta voltada para a analise
do processamento social ou individual da historia vivida na forma de um destino coletivo ou de
decisdes e de desenvolvimentos biograficos” (p.16). A pesquisa biografica, por sua vez, “tem
foco nos Estagios e processos de desenvolvimento de histérias de vida, [...] tratando
frequentemente, no caso da pesquisa educacional, de processos de aprendizagem e
qualificagdes educacionais” (p.16).

O terceiro tipo de abordagem, a qualitativa, refere-se a pesquisas que adotam a analise
interacionista ou andlise do discurso. Esse metodo vem adquirindo relevancia nas pesquisas

educacionais, sendo utilizado “em estudos que envolvem observacdes e gravagdes de situagdes
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em sala de aula, nas familias e nos grupos juvenis” (p. 16). Nele, o tratamento dos dados pode
ser feito de diversas maneiras, como a analise da conversacdo ou a analise do discurso. A analise
da conversacdo utiliza estratégias etnometodoldgicas enquanto que a anélise do discurso utiliza
técnicas analiticas desenvolvidas a partir de métodos socioldgicos, linguisticos e, mais
recentemente, 0 método documentério e a hermenéutica objetiva (WELLER; PFAFF, 2010).
Esse tipo de abordagem, a andlise de discurso, especificamente 0 método documentario,
aproxima do tratamento que realizei nessa pesquisa. Bohnsack e Weller (2010), ao apresentar
as tradicOes tedricas e metodologicas da pesquisa qualitativa, explicam com detalhamento a
origem e a adaptacdo do método documentario para a pesquisa qualitativa na anélise de grupos
de discussé@o. Foi nesse método de entrevista grupal, um enfoque técnico de coleta de dados,
gue me fundamentei.

Outra importante discussdo sobre a pesquisa qualitativa em educacdo é desenvolvida
por Kriger (2010). Esse autor destaca a relevancia desse método de pesquisa na Alemanha nas
Gltimas décadas, contexto em que houve seu renascimento quando perdeu seu carater
alternativo e exotico, tornando-se mais habitual nas pesquisas. O método qualitativo entéo
retoma a sua tradigdo hermenéutica e assume um carater de internacionalidade no que diz
respeito as teorias. Para o autor, a abordagem qualitativa € muito ampla, o que torna dificil
explicar seus varios enfoques epistemoldgicos e disciplinares, entretanto aponta cinco
caracteristicas que sdo comuns nestes enfoques.

Segundo esse autor, a primeira caracteristica, apoiando-se em Terhart (1997), diz
respeito ao termo “qualitativo”, que “[...] ndo se refere a qualidade dos projetos de pesquisa ou
a qualificacdo dos que adotaram esta abordagem, mas caracteriza a tentativa de incluir atributos
(qualia) holisticos ¢ integrais de um campo social” (p. 39).

Para a segunda caracteristica, o autor toma como referéncia Strauss e Corbin (1996), e
explica:

ndo sendo originaria de hipoteses preliminares ou formuladas previamente
sobre a realidade social e tendo como objetivo o desenvolvimento de teorias
e modelos a partir da experiéncia do pesquisador no campo, a pesquisa
qualitativa se orienta pelo principio da abertura do acesso ao campo. Mesmo
que o processo de investigacdo seja conduzido por perguntas de pesquisa e
consideracg0es tedricas, elas sdo constantemente modificadas e prolongadas no
processo de pesquisa (KRUGER, 2010, p.39).

A terceira caracteristica, com base em Flick (1995), ¢é definida pelo autor:

é a percepcdo e a inclusdo consciente da comunicacdo estabelecida entre o
pesquisador e 0s sujeitos do campo investigado como um elemento
constitutivo do processo da pesquisa e da andlise. A interacdo entre o
pesquisador e seu objeto é refletida como uma condicdo para a geracdo de
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conhecimento, em que diferentes posicdes tedricas estruturam o processo de
reflexdo (KRUGER, 2010, p.39).

A quarta caracteristica comum, conforme Kriiger (2010, p. 40), é a compreensdo do
principio epistemolégico fundamental para a constru¢do do conhecimento: “reconstruir as
perspectivas dos atores sociais, das situacdes, normas e regras culturais”. As diferentes
abordagens qualitativas objetivam niveis de compreensdo distintos, “[...] algumas estdo
voltadas para a perspectiva dos atores sociais em seu meio social; outras analisam estruturas
que ndo sdo conscientes para os atores, mas produzem efeitos importantes sobre as a¢des dos
mesmos” (KRUGER, 2010, p. 40).

A quinta caracteristica comum da pesquisa qualitativa, ainda segundo o autor, diz
respeito a “validade dos resultados e da defini¢do ou critérios proprios de qualidade”. Nos
altimos anos, algumas abordagens, ao buscar critérios convencionais de validade e
confiabilidade, tém desenvolvido critérios proprios de adequacdo metodolégica. A exemplo
tem-se o conceito de “indugdo analitica” e o “processo de triangulacdo”. O primeiro ocorre
quando o pesquisador apOs desenvolver uma teoria preliminar procura circunstancias
antagonicas até que se possa toma-la como premissa universal. O processo de triangulacéo
“combina diferentes tipos de dados, diferentes pesquisadores, teorias ou métodos para analisar
um fendomeno ou objeto”. A triangulagdo como um critério metodologico que visa melhorar a
validade de pesquisas qualitativas ainda € vista de forma critica. Entretanto, pode ser
compreendida como uma estratégia que pode ampliar as perspectivas de analise de objetos
complexos (KRUGER, 2010, p.40).

A pesquisa qualitativa, portanto, compreende diversas abordagens que diferem entre si
em seus pressupostos tedricos, na compreensao dos objetos e em seus enfoques metodoldgicos.
Em razdo disso, na Alemanha, diversos autores empreenderam tentativas de classificar as
diferentes abordagens e métodos de pesquisa qualitativa, sugerindo “uma diferenciagcao entre
abordagens descritivas, etnometodologicas, estruturalistas e pos-modernas, que caracterizam
diferentes interesses, assuncdes tedricas e métodos de pesquisa” (KRUGER, 2010, p.40).

De acordo com Kruger (2010, p. 44), a abordagem qualitativa, diferentemente da
abordagem quantitativa, “[...] ndo estd orientada por um modelo linear de investigacdo que
estuda o mundo real por meio da validacdo de hipGteses operacionais tomadas a partir de
assungdes teoricas”. Na pesquisa qualitativa, a busca de novos dados so termina quando se
atinge uma saturacdo tedrica das constatacdes sobre o tema. Critérios como a
“representatividade” utilizado nas pesquisas quantitativas ¢ alterado pela estratégia da

“amostragem teorica”. Nela o tamanho da amostra é definido no processo da investigacao.
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Sobre os métodos de coleta de dados, Kriiger (2010, p. 45) assinala uma variedade de
procedimentos que podem ser reunidos em trés tipos.

O primeiro tipo de procedimento ¢ denominado “ndo reativo”, nele o pesquisador ndo
produz dados, trabalha com os dados ja existentes. No &mbito da pesquisa educacional, esse
tipo de procedimento tém uma longa tradicdo com os diarios, autobiografias ou ensaios
(KRUGER, 2010).

O segundo tipo de coleta de dados diz respeito as diferentes formas de observacéo
realizadas pelo pesquisador em campo, além de assumir um papel especifico também coleta as
informacdes. Em relagcdo aos procedimentos de observacao, eles se diferem quanto “[...] a pré-
estruturacdo, a proximidade ou distancia do investigador em relagdo ao campo de observac¢ao”
(KRUGER, 2010, p. 45).

O terceiro tipo de coleta de dados inclui diferentes formas de entrevista, envolvendo a
cooperagdo entre o0 pesquisador e um ou mais sujeitos participantes no campo. Existem
diferentes técnicas de entrevista, que sdo diferentes quanto a pré-estruturacao das questdes e da
situacdo. Na Alemanha, ha diferentes tipos de entrevistas. A entrevista narrativa é a técnica
mais utilizada nas pesquisas educacionais, e “visa a produgdo de toda a historia de vida ou
apenas de um certo segmento temporal relacionado ao conteido de uma biografia” (p. 45). A
“entrevista centrada no problema” ¢ um tipo de entrevista semiestruturada, assim como na
entrevista narrativa, na qual o pesquisador concentra o foco em perguntas pré-formuladas sobre
uma tematica de seu interesse. H4 ainda outros tipos de entrevistas, “fortemente pré-
estruturadas e relativamente fechadas”, como a “entrevista com os especialistas” (p. 45). Um
método relativamente novo de entrevista, bem popular, sdo os “grupos de discussdo”, que tem
como objetivo

areconstrucdo das orientagdes coletivas e dos espacos de experiéncias comuns
nos quais essas orientagdes sdo construidas. Deve-se diferencid-los dos
chamados grupos focais, que pretendem ser uma técnica de entrevista que
economiza tempo e que se caracteriza como uma entrevista de grupo
semiestruturada (KRUGER, 2010, p.45).
Segundo Kriger (2010), além da variedade de procedimentos, ha também uma
variedade de estratégias de analise. E possivel distinguir quatro tipos de estratégias de
interpretacéo.

3

Um primeiro grupo de procedimentos “visa a descrigdo de modos de vida e de
significancias subjetivas” (p. 45). Os tipos descritivos de anélise de dados abarcam a andlise de
conteudo, utilizada principalmente para tratar grande quantidade de material empirico. Nesse

tipo de estratégia de interpretacdo de conteido analitico, primeiro ordena-se o material e em
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seguida desenvolve um sistema de categorias para a analise adicional de dados. Outro método
descritivo tem como objetivo “[...] parafrasear o material biografico em busca de estruturas
basicas subjacentes as a¢gdes dos individuos” (KRUGER, 2010, p. 45).

Um segundo grupo de métodos de interpretacao tem como objetivo “[...] reconstruir
regras formais ou as estruturas processuais das a¢des sociais. A anélise dos mecanismos formais
e dos principios basicos da interacdo social cotidiana se encontra no centro da analise da
conversagdo”. Esse método de andlise ¢ a principal corrente realizada nas pesquisas
etnometodologica. Outra abordagem que pertence a esse conjunto de estratégias € a analise
estrutural de narrativas. Nela “[...] as narrativas biogréaficas ndo sdo analisadas como intuito de
se reconstruir a interpretacéo subjetiva do narrador sobre sua biografia, mas de se identificar as
estruturas processuais que estdo por detras da biografia” (KRUGER, 2010, p. 45-46).

Kriuger (2010, p. 46) descreve que um terceiro grupo de analise de dados é representado
pelo método documentario. O método documentario,

[...] tem sido amplamente utilizado na andlise de grupos de discusséo.
Atualmente, visando a reconstrucéo de orientagdes coletivas e de experiéncias
relacionadas ao meio social, 0 método documentario também vem sendo
utilizado na anéalise de entrevistas narrativas e na interpretacdo de imagens e
filmes.

A hermenéutica objetiva é quarto tipo de métodos de interpretacdo. Ela busca

[...] decodificar as estruturas que existem independentemente do
conhecimento e das intengBes dos sujeitos e que atuam como padrdes
gerativos de interacdo social. Além dos métodos de interpretacéo psicanalitica
de textos, esse tipo de analise desenvolvido por Ulrich Oevermann tem como
principal foco ou procedimento metodoldgico a analise sequencial do texto.
Conforme descrito anteriormente, o método objetiva identificar um
significado objetivo e uma estrutura latente do significado das agdes e das
expressdes sociais. Tanto o método documentario como a hermenéutica
objetiva sdo procedimentos que vem sendo largamente utilizados na anélise
de entrevistas, de material fotografico e protocolos de interagdo (KRUGER,
2010, p. 46).

Diante do exposto, compreende-se que ambos 0s autores apresentam, de forma geral,
semelhancas sobre a pesquisa qualitativa na educacdo. Compreende-se também que Kruger
(2010) desenvolve uma complementaridade ao apontar as caracteristicas comuns nos diversos
enfoques da pesquisa qualitativa na educacdo. Ao considerar os diferentes tipos de coleta de
dados que o autor aponta, as diferentes formas de entrevista pareceram-me o tipo de coleta de
dados mais adequado para a pesquisa que seria realizada. A entrevista narrativa, que é um tipo
de entrevista semiestruturada, e as entrevistas coletadas nos grupos de discussao foram os tipos

de abordagem que escolhi neste trabalho. A entrevista narrativa foi o tipo de coleta de dados
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utilizada com alguns professores participantes quando ndo puderam participar de alguma
reunido do grupo de discussdo. Quanto aos tipos de estratégias de interpretacdo ou analise de
dados apontado pelo autor, 0 método documentario foi a estratégia de analise selecionada.

Bohnsack e Weller (2010) explicam o método documentario como estratégia de
interpretacdo ou analise de grupos de discussdo e o enfoque técnico de coleta de dados, base
tedrica em que fundamentei. Uma explicacdo mais detalhada desse método sera feita a seguir.
1.5.2 O enfoque metodoldgico: grupo de discussao

Nos altimos anos, no campo da pesquisa qualitativa, hd um crescente interesse pelas
técnicas de entrevistas grupais, assim como gravacoes, analise de conversacfes improvisadas,
tais como, discussdes de alunos ou professores. No Brasil, os grupos focais representam o
procedimento mais popular no conjunto de técnicas utilizadas em grupos. Porém, outras
abordagens pouco conhecidas, como grupo de discussao vém sendo utilizadas ndo apenas como
técnica de coleta de dados, mas como um método de investiga¢do (WELLER, 2010).

O grupo de discussdo é um enfoque metodoldgico que guarda algumas semelhancas
com os grupos focais, mas é diferente dele no que diz respeito ao papel do pesquisador e aos
objetivos que deseja alcancar. Em relacdo as semelhancas, Weller (2010) faz alusdo ao conceito
de esfera publica de Habermas e de “esfera publica ideal” de Gaskell, ao definir os grupos
focais como uma metodologia que promove “[...] um debate aberto e acessivel a todos cujos
assuntos em questéo sédo de interesse comum. As diferencas de status entre os participantes nao
sao levadas em consideragdo ¢ o debate se fundamenta em uma discussao racional” (p. 54).
Geralmente sdo constituidos por um niimero de seis a oito pessoas que “[...] sdo convidados a
debater sobre um determinado assunto com a ajuda de um moderador” (p. 55).

Weller (2010, p. 55) caracteriza essa metodologia apoiando-se também em Flick, ao
explicar que essa técnica é bastante antiga, mas que continua a ser utilizada no campo das
ciéncias sociais por enfatizar caracteristicas positivas como o “aspecto interativo da coleta de
dados” e a “economia de tempo” por ser possivel obter “mais de um depoimento ou opiniao
sobre um determinado assunto de uma unica vez”. Como procedimento de coleta de dados, tem
sido utilizada em pesquisas da area da saude, em pesquisas explorativas ou avaliativas ou ainda
como complementar em pesquisas quantitativas realizadas por questionarios.

Embora guarde algumas caracteristicas analogas com os grupos focais, 0s grupos de
discussao constituem um procedimento distinto conforme ja foi dito. No grupo de discusséo, o
papel do moderador ¢ “sociogenética ou funcional”, ou seja, ele faz o minimo de interferéncias

e evita perguntas do tipo “o que?” ou “por que?” e fomenta discussdes em torno do “como”,
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conduz “a reflexdo e narragdo de determinadas experiéncias ¢ ndo somente a descricdo de
fatos”. O objetivo fundamental dessa modalidade de pesquisa ¢ a “[...] obtencao de dados que
possibilitam a anélise do contexto ou do meio social dos entrevistados, assim como de suas
visdes de mundo ou representagdes coletivas” (WELLER, 2010, p. 56).

E importante ressaltar que os grupos de discussdes sdo utilizados na Alemanha a partir
dos anos de 1950. Entretanto, somente no final do 1970 esse procedimento passou por um
tratamento tedrico-metodologico ancorado, segundo Weller (2010), “[...] no interacionismo
simbolico, na fenomenologia social e na etnometodologia — caracterizando-se dessa forma,
como método e ndo apenas como uma técnica de pesquisa de opinides”. A autora ressalta que
para que o grupo de discussao alcance o status de método,

[...] & necessario que 0s processos interativos discursivos e coletivos que estdo
por detrés das opinides, das representagdes e dos significados elaborados pelos
sujeitos sejam metodologicamente reconhecidos e analisados a luz de um
modelo tedrico ou, em outras palavras, quando interpretados com base em
categorias metatedricas relacionadas a uma determinada tradicdo tedrica e

histérica (WELLER, 2010, p. 56).

As opinides trazidas pelo grupo refletem orientagdes coletivas ou visdes de mundo do
grupo social ao qual pertence. Essas visdes resultam de “[...] uma série de vivéncias ou
experiéncias ligadas a uma mesma estrutura que, por sua vez, constitui-se base comum das
experiéncias que perpassam a vida de multiplos individuos” (p. 57). Nesse sentido, ¢
interessante ao pesquisador conhecer “ndo apenas as experiéncias e opinides dos entrevistados,
mas as vivéncias coletivas de um determinado grupo, ou as posi¢cbes comuns de uma
determinada classe social, independentemente de se conhecerem ou nao entre si” (p. 57). Essas
reflexdes abriram um novo aspecto a ser pesquisado por meio dos grupos de discussao
denominados “opinides de grupo”, que diz respeito as orientagdes vindas do contexto social
dos individuos participantes de uma pesquisa (WELLER, 2010).

Novos elementos foram acrescentados aos grupos de discussdo por Ralf Bohnsack
(2007, apud Weller, 2010), que também desenvolveu um método de analise denominado
método documentario. Para ele, 0 método de interpretacdo dos grupos de discussdo integra tanto
a perspectiva interna como a externa.

Integra em seu método de intepretacdo dos grupos de discussdo tanto a
perspectiva ‘interna’ — que visa reconstruir o modelo de orienta¢do por meio
do qual os integrantes do grupo interagem e verificar a emergéncia e a
processualidade dos fendmenos interativos — como a perspectiva ‘externa’ —
voltada para a analise da representatividade desses fendmenos interativos em
uma determinada estrutura. Essa dupla perspectiva de analise rompe de certa
forma, com a tradigdo interacionista predominante em algumas pesquisas da
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década de 1970, nas quais a relacdo entre o grupo pesquisado e o contexto
social permanecia em segundo plano (WELLER, 2010, p. 57).

Creio que € possivel emergir, da perspectiva interna dos participantes, pontos de vista,
concepcoes, envolvimento e compromisso com o trabalho, abordagem que privilegia ao longo
de suas experiéncias e talvez o porqué de suas escolhas, entre outras questfes. No ambito da
perspectiva externa pode-se compreender a representatividade do Estagio, os problemas e as
dificuldades que enfrentam, a visibilidade, valorizacdo, formas de organizacdo e de
estruturacdo, a composicgao tedrico-metodoldgica, as agdes propostas etc.

Dentre as diversas abordagens qualitativas em educacdo, o grupo de discussao foi a
opcdo metodolodgica ou tipo de coleta de dados escolhido nessa pesquisa. Como ja foi dito,
conforme Kriiger (2010, p.45), o grupo de discussdo é um tipo de entrevista pré-estruturada e
relativamente fechada, que envolve a cooperacédo entre o pesquisador e um ou mais sujeitos
participantes no campo. Essa escolha se justifica por ele se constituir um espaco de discussédo
que possibilita realizar entrevistas interativas, planejamento e acompanhamento de atividades,
além de narrativas que os participantes apresentam sobre a experiéncia realizada. Essas
caracteristicas do grupo de discussdo vém ao encontro do objetivo que se pretendia realizar.

Em relacdo a quantidade de sujeitos participantes do grupo de discussdo considerou-se
como critério a “amostragem tedrica” € ndo a “amostra representativa em termos estatisticos”.
Sendo assim, os sujeitos devem ser selecionados ao longo da pesquisa e implica um processo
consecutivo e cumulativo de coleta de dados. Em outras palavras, “apés a realiza¢do de um
grupo de discussdo a escolha dos candidatos para a realizacdo do grupo de discusséo
subsequente dar-se-a com base nas informacOes obtidas anteriormente, e assim
sucessivamente” (p. 59). No entanto, isso significa que o pesquisador deve ir a campo com
algum preparo e informacdes sobre os sujeitos participantes a serem entrevistados. “Esse
procedimento é realizado com o objetivo de esclarecer, validar, controlar, modificar ou ampliar
resultados obtidos até ent&o, o que implica uma comparacdo constante dos dados ja no momento
de coleta dos mesmos” (WELLER, 2010, p. 59).

Fiz adequacdes em relacdo a esse procedimento, a escolha dos candidatos néo foi
realizada a partir de um grupo de discussao mais amplo. Diferentemente, convidei 0s
professores formadores com base em informacgdes sobre o trabalho que realizavam,
especificamente aqueles que tinha a informacdo de que ja encaminhavam o Estagio com base
no conhecimento geografico. Essas informacGes foram dadas pelos proprios professores que
aceitaram logo de inicio compor o grupo de discussdo. Evitei fazer um primeiro grupo mais

amplo para escolher candidatos que fossem participar do grupo de discusséo subsequente como
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orientado na referéncia bibliogréfica. Analisei que isso poderia acarretar um desgaste
desnecessario com o0s colegas que ndo continuariam a participar do grupo em atividades
consequentes e, além disso, ndo tive tantos convites aceitos para fazer tal triagem. O
detalhamento das reunifes do grupo, as tematicas discutidas e os dados coletados sao
apresentados no capitulo 5.

A seqguir apresento o perfil dos professores formadores do Estagio Supervisionado de
Geografia participantes do grupo.

1.6 Perfil dos professores formadores participantes da pesquisa

No presente topico, a intengdo é apresentar sinteticamente o perfil dos 07 professores
participantes da pesquisa (anexo oito). Pelos dados coletados, observa-se que todos eles atuam
no componente Estagio Curricular Supervisionado de cursos de licenciatura em Geografia do
Estado de Goias. A tabulacéo e a analise dos dados apresentados a seguir foram realizadas com
base nas informagdes coletadas no formulario de identificacdo do professor formador (Anexo
3). Os dados sobre a linha de pesquisa de sua formacao foram unificados e adaptados as linhas
existentes no Programa de Pds-Graduacdo em Geografia da Universidade Federal de Goias
(UFG): Ensino Aprendizagem de Geografia, Dinamica Socioespacial e Analise e Tratamento
da Informacdo Geografica.

As IES em que os professores cursaram a graduacao em Geografia sdo 72% localizadas
em Goiés, os demais docentes participantes da pesquisa realizaram a graduacdo em instituicdes
nas regides sul 14% e sudeste 14% do Brasil.

Dentre os professores pesquisados, 86% realizaram o mestrado em programas de pos-
graduacdo em Goias. Apenas um dos docentes realizou mestrado no sudeste do Brasil. O total
de docentes que mudaram de IES apds a graduacéo para a realizacdo do mestrado foi 43%. Com
relacdo a area de pesquisa, 57% realizaram o mestrado na linha de Dindmica Socioespacial e
29% em Ensino e Aprendizagem de Geografia. Apenas um dos professores realizou o mestrado

em Educacdo na linha de Educacéo e Sociedade (Figura 02).



Figura 2 - Periodo de realizacdo do mestrado e linhas de pesquisa
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No tocante a realizacdo do doutorado, dos 07 professores, 04 realizaram em Goias, um

realizou no Sudeste e dois deles ndo possuem doutorado. Do mestrado para a realizagdo do

doutorado observa-se que dois professores (P2 e P4) migraram da linha de Dinamica

Socioespacial para a linha de Ensino e Aprendizagem de Geografia (Figura 03).

Figura 3 -- Periodo de realiza¢do do doutorado e linhas de pesquisa
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A maior parte dos professores pesquisados atuam na Universidade Estadual de Goiéas e
os demais na Universidade Federal de Goias em diferentes campus®. Dois dos sete professores

nédo atuam em regime de dedicagéo exclusiva (Figura 04).

Figura 4 - IES de atuacédo e vinculo profissional
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Organizacdo: a autora.

Com relagdo ao tempo que exercem a profissao, a variagdo ocorreu entre 05 a 22 anos.
E em relacdo ao tempo de atuacdo no Estagio Supervisionado, ha variacdo de 05 meses e 15
anos. Quatro professores atuam no Estagio com variacdo temporal entre 05 e 06 anos, dois tem
de 05 meses a 2 anos e um possui 15 anos de experiéncia (Grafico 03).

Gréfico 3 - Relacdo entre tempos de docéncia e de atuacéo no Estégio
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Organizacdo: a autora.

5 A UFG tem até 2017 trés campus, Goiania, Cataldo e Jatai. A partir de 20 de marco de 2018 ocorre um
desmembramento dos campus, na qual se manteve a UFG, e sdo criadas independente dela, a UFCat —
Universidade Federal de Cataldo e UFJ - Universidade Federal de Jatali.
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Com base nos dados coletados nas reunides do grupo de discussao observei que, sem
duvida, todos professores participantes da pesquisa abordam tanto o conhecimento disciplinar
como o conhecimento pedagodgico-didatico no encaminhamento de seus projetos de Estéagio.
Entretanto, foi possivel identificar a partir da perspectiva interna, um tipo de interpretacao
proposta pelo método documentéario, em que as narrativas dos professores participantes
expressam diferentes énfases em relacdo a essa questdo. No grafico 04 identifica-se dois perfis
de professores em relacdo aos conhecimentos que privilegiam em suas atividades de Estagio
(Anexo 8). O primeiro grupo € representado por professores que enfatizam um maior
investimento no conhecimento disciplinar. O segundo grupo compde professores que
manifestam um foco maior no conhecimento pedagdgico-didatico. Contudo, essa interpretacdo
n&o tem o objetivo de estabelecer juizo de valor em relagdo ao conhecimento que cada professor
privilegia em seus projetos de Estagio. Essa énfase pode ser observada no conjunto de
entrevistas, relatos e na totalidade do material coletado no decorrer da pesquisa.

Gréfico 4 - Perfil dos professores em relacio aos conhecimentos

Quantidade de professores

Enfase no conhecimento disciplinar ~ Enfase no conhecimento pedagdgico-
didatico

Organizacdo: a autora.

No proximo capitulo seré realizada uma discussdo sobre do campo da sociologia do
curriculo. Apresento as particularidades do curriculo, sua histéria e a sua funcao reguladora no
processo de escolarizacdo. Destaco as diferentes tradicGes ideoldgicas que predominam nas

politicas de curriculo e ressalto os principios para um curriculo do futuro para o Estégio.
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2. CONTEXTURAS SOBRE UM CURRICULO DO FUTURO PARA O ESTAGIO
CURRICULAR DE FORMACAO DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA

Ao retomar 0 meu objeto de pesquisa, 0 Estagio Curricular e o problema central que o
compde, a auséncia do conhecimento geogréfico no contexto de realizagdo do Estagio. Algumas
questbes surgem dessa problematica. Por qué a Geografia deve ser contemplada no curriculo
do Estagio? Qual a sua contribui¢do nessa etapa da formacdo? Para quem? Como encaminhé-
la? Trazer tais interrogacdes repetidas vezes é oportuno, € um tipo de convocagdo ao que me
propus inicialmente investigar e, que, no caminho da escrita, muitas vezes, afastamos. As
digressdes surgem no percurso da escrita e sdo imprescindiveis ao processo de criacdo; sao
momentos de trabalho interno. Atribui a quem escreve, ininterruptamente, recriar, reorganizar,
reelaborar, questionar, compreender, etc., sobre o que foi posto no inicio com o ja escrito. As
antigas e novas leituras sustentam o processo de internalizacédo, possibilitam enxergar conflitos,
vazios, etc., que precisam ser abrandados e preenchidos.

Minha motivacao esta na busca de encontrar sentido, de trazer uma narrativa original e
explorar as multiplas conexdes e, nesse caminho, encontrar elos entre o consciente e 0
inconsciente, o0 externo e o interno, entre o pessoal, o social e o cientifico, entre o escritor e sua
escrita. Observo que foi a construcdo do problema que elaborei, foi nesse “achado”, que
encontrei sentido, motivacao e a direcio da escrita. A par disso, as boas leituras desencadeiam
0 processo de pensar profundamente, de reflexdo, de entrelagar coisas e acolher a ideia de
unidade. Elas séo responsaveis por abrir novos horizontes que nos faz avancar, amadurecer e
robustecer para enfrentar o obscuro, o confuso, o indigesto e, pouco a pouco, torna-lo mais
preciso. Schopenhauer (2015, p. 48) contribui para o entendimento sobre o desenvolvimento
do pensamento ao dizer que aquele que pensa por si mesmo tem, “pela marca da seriedade”, o
carater da “originalidade” e da “autenticidade”; que 0 pensamento préprio nasce de um encontro
entre o externo e o interno. Esse autor explica o processo da leitura e da escrita e adverte que
as leituras quando sdo ininterruptas podem substituir o0 nosso pensamento,

[...] é justamente por isso que ndo se deve ler demais, para gque o espirito nao
se acostume com a substituicdo e desaprenda a pensar, ou seja, para que ele
nao se acostume com trilhas ja percorridas e para que 0 passo do pensamento
alheio ndo provoque uma estranheza em relacdo ao nosso proprio modo de
andar (SCHOPENHAUER, 2015, p. 48).

Neste capitulo apresento a principio consideragdes sobre a escola, sua funcéo, os tipos
de analises sobre ela que séo privilegiadas nas pesquisas, 0s vazios e os problemas antigos que

permanecem na educacdo escolar. A escola € o lugar privilegiado em promover e produzir
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aprendizagens. Sua funcdo educativa é essencial & formacdo humana e a transformacao social.
No entanto, nas ultimas décadas, as politicas educacionais no Brasil estdo, cada vez mais sob
intervencdo do Estado Neoliberal que objetiva restringir a autonomia do professor, o contetdo
curricular e os investimentos na educacdo plblica. E desse modo que o neoliberalismo, por
meio da educagdo escolar, controla o que os professores ensinam e como ensinam, 0 que 0S
alunos aprendem e, assim, asseguram a oferta vultuosa de mao de obra advinda da classe
trabalhadora. Demarcam o tipo de ensino, enfoques ideoldgicos que assegure, aos filhos da
classe trabalhadora que estudam nas escolas publicas, um tipo de regulacéo e controle firmados
em acordo com os interesses econdmicos globais. Para compreender esse processo, abordo o
impacto das politicas de internacionalizacdo na educacao publica e suas consequéncias. Essas
consequéncias sao fundamentais para compreender os atuais problemas e dilemas da educagéo
escolar, os obstaculos em promover a educacdo emancipadora, um tipo de aprendizagem que
desenvolva capacidades cognitivas e consciéncia social dos alunos.

Outro tema desse capitulo é a formacdo de professores. Uma discussdo densa sobre
formacdo de professores é necessaria, pois permite melhor compreender a multiplicidade de
aspectos que a compdem. Essa é uma tarefa a ser valorizada e empreendida nas pesquisas. Nesse
caminho, é importante recuperar o processo historico, o contexto de criagdo dos cursos de
formacé&o de professores no Brasil, os elementos que o constituem e que sdo constituintes dele.
Esses elementos podem explicar problemas e dilemas atuais da formacdo de professores e,
especialmente, a tradigdo do Estagio. Ha relagbes entrelagadas nele que sdo complexas, dificeis
de acessar. No entanto, compreendé-las é algo fundamental, os contetidos e as explicacdes sdo
necessarios para se elaborar uma anélise mais precisa sobre a desvalorizacdo do Estagio e a
posicao que ele ocupa no curso.

N&o é intencdo aqui apresentar uma receita, um modelo de encaminhar o Estagio ou
resolver seus dilemas, mas, sobretudo, ampliar a reflexdo sobre ele, reconhecer e revisitar
problemas que o acompanham, compreender sua natureza, suas particularidades, sua
importancia e os enfoques tedrico-epistemologico que podem contribuir para repensar e rever
a atual configuracdo. E o conhecimento tedrico, com suas multiplas relagdes, que possibilita
compreender, discutir, refletir e rever a posicdo que atualmente ele ocupa na estrutura espacial
do curriculo dos cursos de licenciatura em Geografia. Considero o Estagio como um momento
privilegiado e iluminador da formacéo pelas possibilidades de empreender nele conexdes, elos
entre as diferentes areas e campos de conhecimentos, aproximagdes entre os profissionais e

entre as instituicdes formativas. Compreendo que os professores formadores precisam conhecer
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amplamente os problemas da formacao docente, assumir o real valor do Estagio e garantir o seu
protagonismo.

O curriculo é outro campo que sera tratado neste capitulo. Apresento as particularidades
em torno do seu conceito, sua historia, suas fungdes e sua natureza reguladora como elementos
importantes para compreender o seu real significado no processo de escolarizagdo. Essa
composicdo se estende para debates sobre os diferentes tipos de conhecimento, o poder
transformador da educacdo pela via do curriculo e a sua importancia para os professores e
alunos. Elaboro uma sintese da discusséo que é realizada pelos tedricos do campo do curriculo.
Nela aponto as origens dos estudos curriculares como um campo do conhecimento, a sociologia
da educacdo, a crise da teoria do curriculo provocada pelo afastamento do foco tedrico para um
foco politico, o debate entre o conhecimento dos poderosos e o conhecimento poderoso € a
defesa de um curriculo baseado no conhecimento (conhecimento poderoso). ldentifico as
diferentes tradigdes ideoldgicas que predominam nas politicas de curriculo e ressalto a
relevancia dos principios de um curriculo do futuro, na concepgao de teoria sociorrealista de
M. Young. E essa discuss&o que sera abordada no presente capitulo.

2.1 A escola e sua funcéo educativa

Apresento como ponto de partida a escola, o seu papel na formagdo humana, suas
funcbes sociais e pedagdgicas, englobando a universidade. Libaneo (2006) defende a escola
como o lugar onde se produz qualidade de aprendizagens, ou seja, ela € o espaco de realizacao
dos objetivos do sistema de ensino com o foco na aprendizagem. A escola ocupa o espaco de
confluéncia entre politicas educacionais e diretrizes-curriculares, formas organizativas do
sistema e as acOes pedagogicas-didatica na aula. Todavia, a escola enquanto objeto de estudo
suscita dois enfoques de investigacdo: a anélise externa e anélise interna.

A analise externa pretende captar a escola a partir de um olhar mais global,
abordando aspectos sociais, econdmicos, culturais, institucionais das politicas
educacionais, das diretrizes curriculares, da legislacdo, das formas de gestdo
do sistema de ensino, portanto, uma analise de fora para dentro. A analise
interna aborda o0s objetivos, os conteldos, as metodologias, as agOes
organizativas e curriculares, a avaliacdo das aprendizagens, isto é, 0s
processos internos da escolarizagdo, sem desconsiderar 0s contextos sociais
particulares ¢ os mais amplos. Isso significa pensar a escola “por dentro”,
analisando os elementos que a constituem, os processos de aprendizagem e de
ensino e seus resultados (LIBANEO, 2006, p. 72).

Para esse autor, muitas pesquisas trazem informac6es distorcidas sobre a escola, e tais
distor¢des sdo provocadas pela dissociacao entre os dois tipos de analises: a analise externa e a
analise interna. Quando esses tipos de anélises sdo tomados isoladamente perdem a capacidade

e a forca analitica de compreender a escola e suas funcbes pedagdgicas e sociais. Os
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profissionais envolvidos na educacdo tendem a uma visao reduzida da potencialidade dessas
funcBes no seu trabalho, posto que a visao integrada e critica se torna limitada ou inexistente.
Os dois tipos de andlises sdo fundamentais para discutir as politicas escolares. Elas se
completam e explicam a realidade (LIBANEO, 2006).

No Brasil, nas Ultimas décadas, tanto no ambito dos poderes executivo, legislativo e
judiciario, como nos meios intelectuais, sindicais e associativos, as analises externas se
sobrepdem as analises internas. Tal desdobramento reflete no desprezo e o desapreco pelos
aspectos pedagogicos-didaticos por parte dos 6rgdos que normatizam o sistema educacional do
pais, bem como por parte de pesquisadores da educagdo que rejeitam a analise interna. Esse
problema afeta a qualidade da educacdo escolar, pois as mudangas no sistema de ensino
ocorrem, efetivamente, no espaco escolar, na sala de aula, que reflete, diretamente, na
aprendizagem dos alunos. E no espaco das escolas e das salas de aula que se pode avaliar as
transformacdes qualitativas e o desenvolvimento das aprendizagens. Isso, todavia, ndo significa
desprezo pelas politicas educacionais, diretrizes, leis, principios etc. O que esta em discussao é
gue um projeto de educacdo da nacdo deve ser constituido com base em uma teoria pedagdgica
que oriente a formacdo humana, as politicas educacionais, suas diretrizes, a organizacao e
gestdo das escolas e as praticas do professor.

O problema apontado é denominado por Libaneo (2015, p.47) como as antigas e
persistentes antinomias na formacéo de professores. Esse autor destaca as varias antinomias
que estdo situadas no dominio da analise interna: 1- Fragmentagdo das agBes de ensino e
aprendizagem - os curriculos de licenciatura apresentam uma visdo de didatica instrumental
que descuida da sua principal referéncia a aprendizagem; 2 - Foco nos interesses e necessidades
do aluno versus foco no interesse e na aprendizagem - esse dilema € decorrente da
internacionalizacéo das politicas educacionais; 3 - Separa¢do contetdo-metodologia de ensino
do método da ciéncia ensinada - “o conteudo ou a metodologia de ensino estdo separados do
método da ciéncia, ou seja, ndo se leva a fundo o estudo da epistemologia e dos processos de
investigagdio da ciéncia ensinada nas suas relagdes com o ensino dessa ciéncia” (LIBANEO,
2015, p. 48-49). 4 - Fragmentacdo entre o conhecimento do conteddo (conhecimento
disciplinar) e o conhecimento pedagogico-didatico do conteddo - “enquanto as faculdades de
educacgdo retinem especialistas das ‘formas’, porém abstraidas de conteudo, as faculdades que
oferecem licenciaturas em ‘conteudos’, porém abstraidos das formas que os veiculam”
(LIBANEO, 2015, p. 49). 5 - Desconexdo entre as praticas socioculturais e institucionais e as

acOes pedagogico-didaticas com o conteudo - a discussao sobre a articulagdo entre o contexto
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social e cultural do cotidiano dos alunos e o processo de ensino-aprendizagem remonta a Paulo
Freire (LIBANEO, 2015, p. 49).

No Estagio Curricular de formacdo de professores de Geografia, essas persistentes
antinomias manifestam-se em sua completude gerando problemas na formacédo. Considerando
0 problema que foi apontado por Libaneo (2015) e o que apresento como problema central
dessa tese, a auséncia da Geografia no Estagio, ou dito de outra forma, a auséncia do
conhecimento disciplinar no Estagio, ndo pode ser considerado como um problema isolado,
especifico dele, pois afeta, de algum modo, todos os componentes curriculares dos cursos de
formacéo de professores. Provém da concepcao fundamentada na tradi¢do l6gico-formal cuja
peculiaridade s&o as diversas dicotomias presentes no processo educativo. Dicotomias revelam
desunido, desagregacéo, fragmentacéo etc., e séo desarticulagdes que ocorrem na escola e no
espaco da sala de aula entre ensino e aprendizagem, teoria e pratica, conteudo e forma,
conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdgico, contelido e metodologia de ensino
separados do método da ciéncia ensinada etc. O Estagio curricular atual baseado na tradicao
I6gico-formal, corrompido por essa concepcdo de formacdo, € portador dessas antinomias, e
um dos sintomas que apresenta € a auséncia da Geografia.

O Estagio, assim como os componentes pedagdgicos, é avaliado por grande parte da
comunidade académica como componentes responsaveis pela pratica. O Estagio é a propria
pratica, enquanto que os componentes disciplinares sdo avaliados como tedricos. Esse modo de
avaliar os componentes do curso, por si mesmo, expde que as antinomias afetam, notadamente,
0 Estdgio. A persisténcia dessas dicotomias na cultura académica revela a negligéncia de
professores, pesquisadores, politicas educacionais, diretrizes etc. Para o enfrentamento desse
dilema é necessaria a aproximacdo com o campo pedagodgico, pois as dicotomias situam no
dominio da andlise interna, tipo de analise desvalorizada e suprimida pelos agentes sociais
envolvidos. Essa discussdo € relevante pela expressiva repercussdo no Estagio curricular e na
formacdo académica. Na sequéncia avanco com reflexdes situadas no dominio da analise
interna.

2.2 Um olhar histérico sobre as antigas e persistentes antinomias da formacédo de
professores

Libaneo (2015, p. 633) apresenta um olhar histérico sobre o problema apontado ao
explicar “a génese da falta do conhecimento disciplinar nos cursos de licenciatura em pedagogia
e a secundarizagdo do conhecimento pedagogico nas licenciaturas de outras areas do

conhecimento”. Narra que foram os primeiros modelos de formagdo de professores da
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Universidade de S&o Paulo, em 1938, que influenciaram significativamente os cursos de
pedagogia, pois ndo estava presente neles, em sua composicao curricular, o conhecimento
disciplinar. Nesse periodo, os modelos de curso de licenciatura foram organizados e divididos
entre dois departamentos: a formacédo especifica ocorria nos institutos e a formagéo pedagogica
na faculdade de educagdo. Posteriormente, em 1968, a Reforma Universitéria estabeleceu que
a formacéo de professores, permaneceria entre os dois espagos formativos. Dessa maneira, a
politica de departamentalizacdo fragmentou e intensificou ainda mais as dicotomias,
permanecendo na legislacdo e também nos curriculos.

De acordo com Libaneo (2012a), o processo de fragmentacdo entre conhecimento
disciplinar e conhecimento pedagogico tém raizes historicas e foram implementadas em trés
fases. Na primeira fase, surgiu a partir das obras de Comenius (1650) e de Herbart (1805), ao
formularem uma "didatica geral™ para todas as matérias. Atualmente esse componente ainda
faz parte dos curriculos dos cursos de licenciatura de muitas instituicbes formadoras, com
denominagdes distintas como Didatica Geral, Didatica Bésica, ou desenvolvem um tipo de
conteudo de cunho prescritivo e instrumental, genérico, desvinculado de contetdo especificos.
Na segunda fase, houve avancos em relacdo a fase anterior, pela consolidacao das metodologias
especificas das ciéncias ensinadas, a dimensdo epistemoldgica dos conhecimentos especificos
foi contemplada. No entanto, 0s aspectos pedagdgicos relacionados a metodologia de ensino
foram ignorados. A terceira fase, caracteriza 0 momento presente, nela acolhe-se a ideia de
unidade entre a didatica e as didaticas disciplinares, mas busca-se pontos comuns que podem
ser adotados no ensino das disciplinas. Nesse sentido, de forma geral, ainda ndo ha preocupacéo
nos cursos de licenciatura em assegurar a integracdo entre a didatica geral e as didaticas
disciplinares ou entre 0 conhecimento pedagdgico e o conhecimento disciplinar (KHAOULE,
2018).

Khaoule (2018) explica que a antinomia entre o conhecimento pedagdgico e o
conhecimento disciplinar nas licenciaturas, em que se forma o professor especialista, se
manifesta também quando se valoriza apenas 0s contetdos disciplinares, enquanto que a
formacdo pedagogico-didatica, ao contrario, é desvalorizada estendendo-se, por vezes, esse
desvalor aos professores que atuam nesses componentes. Outro elemento que caracteriza essa
antinomia é o deslocamento da formacdo pedagogico-didatica para o final do curso e
desconectado do conhecimento disciplinar. Ou seja, o conhecimento disciplinar e o
conhecimento pedagogico funcionam independentemente um do outro. A explicacdo para esse

formato de curriculo, no caso das licenciaturas, € influenciada pelo método positivista de
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organizacao dos cursos. O resultado é um ensino baseado na transmisséo do saber cientifico,
sem necessariamente recorrer aos recursos pedagdgicos-didaticos. Nessa tradicao, ha uma ideia
de que para ensinar geografia basta saber o conteido de geografia. A configuracdo curricular
gera a dissociagdo entre aspectos inseparaveis na formacéo de professores, o conhecimento do
contetido (contetido) e o conhecimento pedagdgico do contetido (forma) (LIBANEO, 2012a).

Para Libaneo (2015b), as dicotomias até hoje ndo foram superadas nas diretrizes de
formacdo de professores. Os Vvarios instrumentos legais que foram criados para superar o
problema ndo foram bem-sucedidos. Reitera que pesquisas recentes apresentam as
consequéncias que o dualismo gerou nos cursos de licenciatura, uma formagdo fortemente
marcada pela valorizagdo de contetdos disciplinares, em contrapartida, desvalorizando os
conteudos pedagdgicos-didatico.

O que ocorre nas concepgdes formativas e nos curriculos, com consequéncia
na conduta profissional dos professores, € a crenca de que uma coisa € 0
conhecimento disciplinar com sua l6gica, sua estrutura e seus modos proprios
de investigacgdo e outra coisa é o conhecimento pedagogico, entendido como
dominio de procedimentos e recursos de ensino sem vinculo com o conteido
e 0s méetodos de investigacdo da disciplina ensinada.

Essas constatac@es se refletem na falta de articulac&o entre disciplinas didatica
e didaticas especificas, essas ultimas, frequentemente reduzidas a
metodologias de ensino. [..] Estd claro que a busca de unidade e
interdependéncia entre didatica e as didaticas disciplinares depende da
compreensdo das relagdes entre conhecimento disciplinar e conhecimento
pedagdgico, em que realca na formacdo a necessaria ligacdo entre as
dimensdes pedagdgicas e epistemoldgicas do ensino (LIBANEO, 2015b, p.
631).

Esse breve histdrico permite identificar que o problema do Estagio, a auséncia do
conhecimento disciplinar contido nele, € uma heranca dos primeiros modelos de cursos de
formacdo de professores que surgiram e que ainda hoje estéo presentes na cultura académica e
nos modelos curriculares. Isso significa que esse problema abrange a totalidade dos cursos de
formacdo, manifesta ndo apenas na desarticulacdo entre o conhecimento disciplinar e o
conhecimento pedagdgico.

Esse modelo de formagdo de professores traz consequéncias e retne inUmeras criticas
gue merecem ser apontadas. Entre elas estdo a permanéncia da viséo prescritiva, instrumental
e burocratica, o encolhimento tedrico do contelido, a desarticulagéo entre contetidos especificos
e conteudos pedagdgicos-didaticos, a impoténcia do ensino em promover aos futuros
professores habilidades que os capacite no desenvolvimento das atribuigdes do professor na

rotina escolar, especialmente, no ensino na sala de aula, etc. Estudos apresentam que, a despeito
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formativos, desenvolver acdes e relacbes que favorecem a integracdo entre suas dimensdes, a
saber: teoria e préatica, conhecimento geografico e conhecimento pedagdgico, escola e
universidade, geografia cientifica e geografia escolar, didatica e didatica especifica,
conhecimento empirico e conhecimento tedrico, ensino e aprendizagem. Os professores
formadores ao assumirem um papel de gestor do Estagio, com apoio da coletividade, podem
projetar mudancas e promover transformacdes importantes na formacdo. Portanto,
compreender as multiplas relacdes que envolvem o Estégio € essencial, significa entrelagar nele
abordagens teoricas sobre a natureza do conhecimento profissional da educacgéo. A abordagem
de curriculo é um dos eixos tedricos importantes, suas contribui¢des corroboram para analises
mais densas sobre formacéo de professores e na conducéo do projeto educativo que se almeja.
E sobre esse tema que trataremos a seguir.

2.3 Aproximacoes sobre o significado do Estagio em propostas curriculares

Nessa secdo, inicio com uma discusséo sobre o curriculo, abordo o seu surgimento, a
conceituacéo, as suas teorias, 0 seu potencial regulador, o seu papel na educacao e na escola, a
importancia em incorporar o conhecimento poderoso na formacdo, a relacdo curriculo e o
conhecimento escolar, o papel dos seus teorizadores e dos professores formadores e a
abordagem de curriculo do futuro para pensar o Estagio. Essa discussdo se apoia em dois
tedricos desse campo, Sacristan (2013) e Young (2010, 2011, 2013), avaliando que ambos
contribuem para pensar o curriculo, para compreender o que esta encoberto nas concepcdes de
curriculo, os interesses ocultos, isto é, se ele esta a servico de uma educacdo para a formacéo
humana, ou de uma educagdo para atender o mercado, ou seja, uma formacdo técnica-
instrumental.

O objetivo dessa discussdo estd nas importantes contribuicbes que o campo da
sociologia da educacdo oferece aos professores e pesquisadores. Esse enfoque pode, de um
lado, credenciar os professores a entenderem com densidade a concepcao tedrica na qual estdo
vinculados, nem sempre de modo consciente. Por outro lado, esse conhecimento € um
importante mediador para pensar um curriculo do futuro, isto é, refletir criticamente o curriculo
em vigor e apropriar-se de elementos dele que possam contribuir para a formulagdo de outra
abordagem de curriculo para o Estagio que contemple o conhecimento geografico.

2.3.1 Particularidades do curriculo: conceito, histdria, fungdes e sua natureza reguladora

O curriculo é muitas vezes exposto de forma iluséria, simplificada e contraditdria; sua
meng&o consiste somente sobre aquilo que o aluno estuda. E frequentemente apresentado com

a intencdo de obscurecer a sua complexidade. Para compreender o seu real significado é
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necessario retroceder as origens de sua constituicdo, o processo histérico em que foi
desenvolvido, os agentes sociais envolvidos, 0s aspectos que o regulam, seus dilemas, as
pessoas subordinadas a ele etc. E nesse percurso que se pode acessar informagdes que revelam
o seu real significado e o seu potencial regulador.

O curriculo tem uma historia e, em seu interior, contém os testemunhos do seu uso no
passado. Na Roma Antiga, esse termo era utilizado, por um lado, para constituir o percurso da
vida profissional e suas progress@es, por outro, reportava a carreira do estudante, demarcava 0s
conhecimentos referentes aos contetldos que o professor ou a escola deveriam ensinar, que, por
sua vez, regulavam a pratica didatica durante a escolaridade. Na Idade Média, o curriculo era
composto de uma classificagdo do conhecimento denominado Sete Artes que integrava, 0
trivium, trés disciplinas (Gramatica, Retoérica e Dialética), hoje nomeadas de disciplinas
instrumentais, e cuadrivium, os quatro cursos de carater pratico (Astronomia, Geometria,
Aritmética e Musica). Essa foi a primeira forma de organizacdo do conhecimento, o primeiro
modelo de curriculo que perdurou durante séculos nas universidades europeias (SACRISTAN,
2013).

A invengdo do curriculo, criada nos séculos XVI e XVII, foi determinante para
estruturar o que entendemos hoje por escolaridade. Pode-se dizer que sua funcao unificadora
impede a arbitrariedade na escolha do que sera ensinado em cada periodo da formacéo e, ao
mesmo tempo, orienta, modela e limita a autonomia do professor. Ele determina os conteidos
que serdo abordados, estabelece niveis de exigéncia de acordo com a continuidade das séries e
dos graus continuos que ordena o tempo escolar, determina o desenvolvimento escolar
organizado de acordo com a complexidade de contetdos, organiza a trajetoria do aluno ao longo
da escolaridade e determina o método de ensino por meio da pratica didatica no contexto
escolar. Dessa forma, o curriculo torna-se um regulador de pessoas ao associar todos esses
elementos na vida dos estudantes (SACRISTAN, 2013).

O conceito de curriculo, desde a sua origem, foi constituido para organizar a
escolarizagdo. Estabeleceu uma regulacdo da totalidade: ensino, aprendizagem, professores e
alunos que passam a ser orientados por um controle externo, por meio do estabelecimento de
uma ordem sequenciada, baseada em unidades de tempo. Agrega conceitos de classe, grau e
método. Quando entrelagadas, formam o dispositivo para normaliza¢do do que é ensinado ou
deveria ser, como fazer e o que néo se pode, ou, deve ensinar e aprender. Torna os professores
e alunos ainda mais orientados pela regulamentacdo de conteudos e limites de tempo para

desenvolvé-los, bem como pela determinacdo dos métodos de ensino. Esse conjunto passa a
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constituir um modelo de referéncia para avaliagfes do que seja fracasso, sucesso, normal,
anormal, etc. Assim fica estabelecido a estrutura essencial da educacao escolar moderna para
os professores e estudantes (SACRISTAN, 2013).

Segundo Sacristan (2013 p. 20), no contexto atual, a inser¢éo do conceito de curriculo
aparece nas pesquisas sobre producdo do pensamento educacional, nas publicagcdes e no uso
pelos professores, tardiamente, somente a partir de 1983. Esse autor enfatiza que, “sem a
contribuicdo desse conceito, seria dificil entender a escolaridade, examina-la e critica-la”. O
curriculo, ao ser definido como um instrumento que estrutura a escolarizacéo, de natureza
reguladora, apresenta uma cultura ndo neutra dos contetidos. Essa cultura é norteada por uma
rede de determinacdes que exercem influéncias sobre “aspectos estruturantes” e se impdem
sobre os “elementos estruturados” e manifestam na ordem da aprendizagem. A cultura inserida
nos contetidos do curriculo é construgdo peculiar do conhecimento escolar, esta exposta nos
livros didaticos, e é ensinada a partir de contetdos do curriculo. Os usos escolares desse
conhecimento convertem-se em cultura denominada conhecimento escolar. A existéncia desse
conhecimento é determinada por leis, normas, diretrizes que regulamentam a educacéo escolar.

Nesse sentido, o autor explica que o conhecimento escolar e a intermediacao didatica
tém se manifestado como degradacdo intelectual. A ciéncia, ao ser elaborada para usos
escolares, ao ser transmitida aos alunos de maneira atraente na forma de disciplina, torna-se
vulneravel e, nem sempre, apresenta a qualidade e os valores culturais de origem. Considerando
isso, o conhecimento escolar é fruto de interagdes, da cultura elaborada (especialistas), da
recepcdo do saber (estudantes) e de agentes culturais mediadores (professores, livros didaticos
e outros materiais didaticos). VVarios estudos, do campo do curriculo, demostram tanto o poder
dos professores na mediacdo cultural quanto dos livros didaticos em impor determinados
contetidos. Além desses dois mediadores, é necessario reconhecer, nas diversas tradi¢fes, 0 que
Ihes sustenta, as especialidades dos professores e como socializam essa cultura nas disciplinas
escolares.

Compete considerar que o curriculo construido no ensino superior também nao é neutro
nem imoével, é um territério controverso e conflituoso, no qual se tomam decisdes entre as
possibilidades, que ndo sdo as unicas possiveis. A posi¢cdo que se assume, nessa construcao,
ndo se apresenta como uma tarefa essencialmente técnica. Ela manifesta interesses, visdes de
mundo que afetam os estudantes e implica responsabilidades. Os professores formadores, ao
elaborarem o curriculo (plano de curso), referente ao componente que vai ministrar, nem

sempre tém conhecimentos sobre curriculo que o permita elaborar uma proposta voltada para
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desenvolver, em sua esséncia, a formagdo humana e a emancipagdo do aluno. Ha algumas
interrogacdes desse horizonte que sdo necessarias, tais como: Qual conhecimento? Por que ele
é importante? Como alcancar a aprendizagem? Como ensinar esse conhecimento? Constata-se
que o conhecimento sobre o curriculo ndo € valorizado por grande parte dos professores
formadores, no entanto, ele é essencial na elaboracdo de curriculos que privilegiam uma
formacdo emancipadora.

Os professores formadores, em grande parte, desconhecem o debate sobre o curriculo,
0 que pode ser percebido pela auséncia desse tema nos dialogos, debates, pesquisas, entre
outros, na universidade. Presumem-se algumas causas que revelam esse fato: a heranca cultural
de desinteresse pelo tema, os vazios da formacdo, a pouca e recente visibilidade desse campo
tedrico. A repercussao desse desconhecimento manifesta-se em projetos de educacao ilusoérios,
curriculos com conteudos superficiais, simplificados, contraditdrios, etc.

O pensamento sobre o curriculo tem de desvelar sua natureza reguladora, 0s
codigos por meio dos quais ele é feito, que mecanismos utiliza, como é
realizada essa natureza e que consequéncias podem advir de seu
funcionamento. Porém, ndo basta se deter a isso. Também é preciso explicitar,
explicar e justificar as opcGes que sdo tomadas e 0 que nos € imposto; ou seja,
devemos avaliar o sentido do que se faz e para o que o fazemos (SACRISTAN,
2013, p. 23).

O curriculo, além de contetdos, revela entre o ser e o dever ser. Cabe ressaltar que o
objetivo da educacdo ndo pode estar restrito aos conteddos e aquilo que as tradicdes das
disciplinas escolares estabelecem. Tanto os contetidos como as tradi¢des devem ser analisados,
revisitados e superados. O curriculo tem uma importancia fundamental para a escolaridade: é a
expressdo de um projeto de educacdo cuja finalidade é desenvolver, nas instituicdes, interesses,
valores e preferéncias de determinados setores sociais, como a familia, grupos politicos etc.

A educacdo é também fruto do impulso humano que projeta desejos e aspiracdes, tem
relagio com 0 que ocorre a0 nosso redor, de como o0 ser humano reage e de suas
particularidades. A natureza do ser humano é, geralmente, a de criar um mundo desejavel, que
motiva, que lhe proporcione melhorias, para concretizar, estabelecer metas que julga como
ideais. Somos movidos em diferentes direcdes e por forgas distintas que nos leva a melhorar
como seres humanos, a criar as condi¢cbes de aumentar o bem-estar e o desenvolvimento
econdmico, a atenuar as deficiéncias sociais, e contribuir com a formacao e a redencao do ser
humano. A educacédo é, em si mesma, um valor que se almeja, € uma trajetoria que conduz o

individuo a se desenvolver em vaérias dimensdes. Um projeto educacional com a finalidade



100

emancipadora pode ser um instrumento para uma revolugdo social silenciosa (SACRISTAN,
2013, p. 24).
2.3.2 Elementos para a composic¢éo do curriculo com foco na educagdo emancipadora

Sacristan (2013, p. 25) expoe que ““[...] a educacdo tem a capacidade de servir para o
desenvolvimento do ser humano como individuo e cidaddo, de sua mente, seu corpo e sua
sensibilidade”. Os elaboradores do curriculo devem considerar que ele deve ser um texto amplo,
composto por tudo que envolve o tempo escolar e ndo apenas o ensino do conteudo, como
estabelece a tradigdo. A educacdo tem uma capacidade transformadora, auxilia o
desenvolvimento humano, e para isso deve ir além do seu significado classico da cultura
académica. Ao refletir uma proposta de curriculo para o Estagio que incorpore nele a Geografia
¢ importante compreender a sua complexidade. A funcdo dos professores, da educagédo
escolarizada e dos projetos de formacdo de professores, € mais ampla do que aquilo que
normalmente se reconhece, ndo se pode perder de vista 0s aspectos essenciais dos quais
devemos zelar nas universidades, nas escolas e nas aulas.

A elaboracdo do curriculo ndo pode se resumir em apenas configurar um texto. Deve-
se constituir nele os direitos dos alunos que se convergem em obrigacgdes dos professores. Entre
esses direitos, Sacristan (2013) destaca transformar os alunos em cidaddos, fomentar posturas
de tolerancias, o que implica a sua transformacéo, consolidar principios de racionalidade na
percepcdo do mundo em seus atos e em suas relacbes com os demais, torna-los conscientes da
complexidade do mundo, de sua diversidade e da relatividade das culturas e capacita-los a tomar
decisdes democréticas. O curriculo também deve ser reconhecido no processo do seu
desenvolvimento, caso contrario, torna-se apenas uma rotina incapaz de desenvolver o carater
e qualidade da educacdo, considerando os elementos apontados.

A acéo de influir sobre o outro, ensinando o outro, seja de forma consciente
ou inconsciente, provoca e produz ou estimula a elaboragdo de um significado
em que € sujeito as acdes dessa influéncia. Ambos os aspectos - o sentido para
guem educa e o significado para quem é educado - podem estar vinculados
entre si por relagfes de causa e efeito, e assim desejamos que ocorra, mas
ambos os aspectos pertencem a ordem de realidade distintas. Uma coisa é a
intencdo de quem deseja reproduzir e alcancar éxitos guiados por
determinados fins, realizando determinadas atividades de ensino, outra coisa
sdo os efeitos provocados (as elaboracBes subjetivas em quem recebe a
influéncia) nos receptores que aprendem (SACRISTAN, 2013, p. 25).

Sacristan (2013) menciona trés ordens de elementos distintos que se entrelagam no
curriculo. A primeira ordem sdo os objetivos ou motivos que orientam os professores. A

segunda ordem de elementos deve abordar as a¢des que serdo desenvolvidas, os métodos e
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procedimentos de ensino que contribuem, em maior ou menor grau, no éxito da primeira ordem.
Dessa maneira, o curriculo em si, ndo € apenas um plano escrito, mas €, também, o seu
desenvolvimento. O plano escrito é como a partitura e o seu desenvolvimento é a musica
executada. Ha neles uma relacdo de reciprocidade, embora sejam momentos distintos. A
partitura ou plano escrito pode ser desenvolvido ou executado de diferentes formas, isso
envolve a subjetividade de quem executa. A terceira ordem séo os resultados provocados nos
alunos, como afetam suas subjetividades - mas essas ndo s&o inteiramente aparentes.
Considerando as trés ordens de elementos que entrelacam o curriculo, importa ressaltar que os
efeitos reais da aprendizagem n&o s&o idénticos aos resultados constatados na avaliagdo e que
é improvavel que os resultados da aprendizagem dessas avaliagGes correspondam aos objetivos
da educagéo e do ensino planejado.

Do ponto de vista de uma teoria de curriculo, se desejamos realmente alcancar os
resultados da educacdo em relagdo ao que foi investido,

[...] deve-se deslocar o centro de gravidade de nossa aten¢do do ensinar para
0 aprender, dos que ensinam para 0s que aprendem, do que se pretende para o
que se consegue na realidade, das intencBes declaradas para os fatos
alcancados. Ou seja, é preciso nos orientar para experiéncia do aprendiz,
provocéa-la, enriquecé-la, depuré-la, sistematiza-la — como dizia Dewey
(1944) — sem dar como certo que se iniciara inexoravelmente pelo fato que se
desencadeie a acdo da influéncia do ensino sobre os alunos. N&o é que se deva
menosprezar ou substituir 0 ensino e 0s que 0 executam como transmissores,
mas a validade do ensino é provocada por meio do contraste e da justificacdo
na aprendizagem (SACRISTAN, 2013, p. 27, grifos nossos).

Sacristan (2013, p. 27) afirma que “o texto curricular ndo ¢ a realidade dos efeitos
convertidos em significados aprendidos, mas é importante, a medida que difunde os codigos
sobre o que deve ser a cultura nas escolas, tornando-os publicos”. Ele enfatiza a importancia de
um bom texto curricular e que nele é necessario entender que existe uma separagdo entre a
prescricdo de contetidos e a sua organizacdo pedagogica. Essa atribuicdo provoca a experiéncia
na qual serdo alcangados os significados. Ao determinar as competéncias dos agentes que
elaboram e desenvolvem textos curriculares, assinala-se que existem dois lados, de um lado
quem tem o poder de fazé-lo, e de outro, os aprendizes, e esclarece que ha nesse movimento a
responsabilidade de cada um deles.

Quando o foco do trabalho do professor é na aprendizagem do aluno, o conhecimento é
0 elemento fundamental, pois faz referéncia ao direito do aluno a ter acesso a um conhecimento
emancipador, entretanto, ndo é qualquer conhecimento que produz a emancipacdo e a
autonomia dos alunos. O conhecimento emancipador envolve, além do conhecimento e a¢oes,

a responsabilidade especifica dos professores, que esta em estreita conexdo com a sua
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concepcdo tedrica de ensino. Isso vale também para os elaboradores do curriculo do Estagio.
Para alcancar os resultados de uma educacdo emancipadora que habilite os estagiarios a acéo
com autonomia e autoria, € importante desenvolver conhecimentos, acdes e se apropriar de
concepcoes de ensino que sejam geradores dessa emancipacdo. Essas consideracdes nos levam
a indagar sobre os conhecimentos capazes de promover o desenvolvimento emancipador dos
futuros professores de Geografia.

Na esfera do conhecimento disciplinar, a Geografia € uma ciéncia que, pelas suas
caracteristicas proprias, pode contribuir significativamente na construcdo de um conhecimento
emancipador, pois leva os estudantes a terem mais consciéncia da complexidade do mundo, da
diversidade de culturas, e, sobretudo, abre portas para o desenvolvimento humano do individuo.
Na esfera do conhecimento pedagdgico-didatico, a teoria histdrico cultural e a teoria do ensino
desenvolvimental baseadas em Vygotsky, Davydov e seus colaboradores, sdo abordagens
tedricas que tém compromisso com a aprendizagem baseada no conhecimento tedrico cujo
objetivo é promover o desenvolvimento das capacidades cognitivas do aluno. Essas abordagens
serdao exploradas nos préximos capitulos.

Antes disso, é preciso, ainda, explorar duas questfes fundamentais. A primeira diz
respeito as concepcdes de educacdo que fundamentam os curriculos atuais. A segunda refere-
se a perspectiva de curriculo que acolhe como principio educativo a formagdo humana, a
importancia da educacao escolar na formacdo da autonomia e na transformacdo social, e que
defende os conhecimentos tedricos como o componente primordial da formacao. Nesse sentido,
a teoria de curriculo de Michael Young ilumina o caminho dos professores elaboradores do
curriculo, conforme seré abordada na sequéncia.

2.4 Por um curriculo baseado no conhecimento teérico

A origem dos estudos curriculares como um campo do conhecimento surgiu,
inicialmente, nos Estados Unidos em 1918, com os primeiros teéricos do curriculo. Aplicou-se
nas escolas um modelo de gerenciamento cientifico desenvolvido por F. W. Taylor. Acreditava-
se que o0 modelo de produtividade das fabricas poderia também ser aplicado nas escolas. 1sso
significou que o conhecimento adotado nas escolas nao era algo a ser discutido, mas prescrito
e cabia aos teoricos do curriculo a funcéo de decidir o que deveria ser ensinado. Eles definiam
0s conteudos que os professores iriam ensinar. Os professores eram considerados trabalhadores
manuais. Os primeiros criticos desse modelo foram Apple e Pinar, que unidos libertaram o
“campo de rigidez e aridez” que estava presente nessa proposta de curriculo. Na Inglaterra, foi

uma tradicdo diferente, difundiu-se um modelo de curriculo associado ao conceito de educagéo
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liberal. Havia duas premissas nessa tradi¢do. A primeira era que uma teoria de curriculo ndo
era necessaria, e a segunda era que o aluno que ndo aprendia lhe faltava inteligéncia.
Posteriormente, houve evolucéo do campo dos estudos curriculares em vérias linhas, todas elas
criticas em relagdo a essas duas primeiras tradi¢cées (YOUNG, 2013; 2014).

A obra de Young (1971), “New Directions for the Sociology of Education”, foi um
marco que introduziu uma nova forma de entender o curriculo, reunindo diversos textos de
diferentes autores® que compunham o movimento denominado Nova Sociologia da Educacéo
(NSE). Esses autores combatiam, veementemente, a concepc¢do técnica do curriculo, cuja
preocupacdo eram 0s métodos, estratégias, resultados e formas de organizar o ensino e 0
curriculo. A NSE constitui a primeira corrente sociologica voltada para o estudo do curriculo.
A visdo de curriculo neutra e ndo problematizadora sobre o conhecimento deu lugar a uma visao
critica das escolhas da tematica do curriculo. Mais recentemente, Young (2013) descreveu a
primeira tradicdo de curriculo como conhecimento dos poderosos, e apontou que essa tradi¢do
negligenciou que algumas formas de conhecimento d&do maior poder as pessoas que tém acesso
a ele em detrimento de outras. Passadas algumas décadas, o autor assume outra perspectiva de
curriculo, afirmando que nas discuss@es sobre curriculo o que importa é o conhecimento que se
disponibiliza na escola para os alunos. Tal conhecimento deve possibilitar aos alunos a
compreensdo do mundo em que vivem, e o define como conhecimento poderoso.

2.4.1 Premissas de uma abordagem do curriculo com base no conhecimento: o
conhecimento poderoso

Michael Young desenvolveu uma teoria de curriculo cujo principal fundamento é um
tipo especifico de conhecimento, que ele denominou de conhecimento poderoso. Esse conceito
surgiu no contexto de tensdo com o conhecimento dos poderosos. Sendo assim, buscou
consolidar uma teoria de curriculo oposta ao curriculo de resultados, instrumental e imediatista.
Defendeu a necessidade de garantir aos alunos dos grupos sociais menos favorecidos 0 acesso
ao conhecimento especializado. Esse € um tipo de conhecimento que ndo se acessa na vida
cotidiana e que oferece parametros para compreender o mundo (YOUNG, 2013). Sobre o

conhecimento poderoso Young (2014) explica:

Minha teoria parte da premissa de que um curriculo que incorpore o
conhecimento poderoso € um curriculo que concentra no conhecimento ao
qual os jovens ndo tém acesso em casa. E distinto da experiéncia pessoal deles
e, essencialmente, desafia essa experiéncia. Esse é o ponto principal de onde
parto.

8 Pierre Bourdieu, Geoffrey Esland, Neil Keddie, Basil Bernstein e Michael Young.
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O segundo ponto é que o conhecimento poderoso é um conhecimento
especializado oriundo dos campos do conhecimento — ou das disciplinas,
como as chamamos na escola. Ambos — os campos do conhecimento e as
disciplinas — tém limites em torno deles, mas ndo sdo estaticos, apenas
proveem uma certa estabilidade (YOUNG, 2014, p. 1118- 1119).°

O autor acrescenta que a teoria do curriculo e o curriculo escolar devem ter como ponto
de partida o direito do aluno a ter acesso ao conhecimento poderoso. Sendo assim, cabe aos
tedricos do curriculo o papel de oferecer aos professores e elaboradores de curriculos, acessar
um tipo de conhecimento que possibilita realizar uma reflexdo mais densa sobre os elementos
que o constitui e sdo constituintes dele. Uma abordagem do curriculo baseado no conhecimento
parte da premissa de que o conhecimento poderoso é especializado no curriculo académico. Ele
adquire a forma das fronteiras entre areas do conhecimento que sdo definidas por conceitos e
regras para inclusdo/exclusdo, inferéncia/argumentacéo e pelo sequenciamento dos conceitos
(YOUNG, 2013).

O autor explica que o curriculo escolar e as disciplinas escolares sdo contextualizadas a
partir de campos do conhecimento. Sdo esses campos a base sobre a qual se desenvolve e se
transmite novos conhecimentos para as proximas geracdes. Dessa forma, ele faz uma defesa de
um curriculo centrado nas disciplinas, isto é, no conhecimento disciplinar e ndo no
conhecimento cotidiano dos alunos. Sua defesa é de que o conhecimento disciplinar tem
potencial para desenvolver nos alunos capacidades mentais. Além disso, assinala a
diferenciagdo entre as disciplinas das ciéncias naturais e das ciéncias sociais e humanas: as
primeiras sao mais diretas, 0s seus conceitos e defini¢cbes sdo precisos, enquanto as ciéncias
sociais e humanas, em geral, sdo mais complexas (YOUNG, 2011, 2013).

Dito isso, ao acolher a teoria de M. Young para pensar um curriculo do futuro para
Estdgio de Formacdo de professores de Geografia, indago: que conhecimento deveria ser
contemplado como conhecimento poderoso?

Respondo afirmando que é a Geografia o conhecimento poderoso no curriculo do

Estagio. Para Libaneo (2017, s/p)'° “[...] a légica do conhecimento pedagégico decorre do

% Galian; Louzano, (2014) apresentam nesse artigo uma entrevista com Michael Young.

YOUNG, Michael. Michael Young e o campo do curriculo. Entrevista concedida ao Professor Anténio Flavio
Barbosa Moreira, da Universidade Catolica de Petropolis, do Il Seminario FEUSP sobre Curriculo — Escola e
Sociedade do conhecimento: aportes para a discussdo dos processos de construcdo, selecdo e organizacdo do
curriculo. Educacao e pesquisa, Sao Paulo, v. 40, n.4, p. 1109-1124, out./dez. 2014.

A referéncia de Libaneo (2017) resulta das minhas anotagdes de aula, na disciplina “Didatica para o
desenvolvimento do aluno”, que cursei em 2017, no Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo — Mestrado e
Doutorado na Pontificia Universidade Catélica de Goias — PUC Goiés.
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conhecimento disciplinar”, 0 que nos d& pistas sobre a posi¢do de primazia que o conhecimento
disciplinar ocupa na formacéo em relagdo ao conhecimento pedagdgico. No entanto, é dever
dos professores formadores considerar a discussdo realizada no inicio desse capitulo, sobre os
problemas e dilemas antigos que habitam os cursos de formacao de professores e que ainda néo
conseguimos superar. Ndo se pode mais idealizar ou elaborar curriculos que contemplem
antinomias, especialmente, entre conhecimento geografico e o conhecimento pedagodgico-
didatico, etc. O Estagio precisa buscar outros caminhos, aqueles que orientam superar as
separacOes, seja entre conhecimentos, geografias, ensinos, instituicdes, professores etc. O
Estdgio pode ser a interface entre conhecimentos, instituicdes, professores etc. O conhecimento
acumulado sobre ele é de grande relevancia para identificar e compreender os problemas e
dificuldades do trabalho docente, e sinaliza o caminho do devir.

Trazer a Geografia para o Estagio ¢ uma forma de enfrentar dilemas presentes na
formacao, resultantes da fragmentacéo, das dicotomias e dos problemas que foram gerados por
elas nos cursos de licenciatura e na formacio. E uma maneira de entrelagar conhecimento
disciplinar e conhecimento pedagogico, didatica e didatica especifica, contelido e metodologia
de ensino com o método da ciéncia ensinada etc. E necessario reconhecer que a Geografia,
lembrando o que Gomes (2013) apresenta, € uma forma de sensibilidade, uma forma de
inteligéncia, uma forma de conhecimento, e, também, uma forma de pensar. Trazer a Geografia
para o Estagio como uma forma de conhecimento e uma forma de pensar, um tipo de raciocinio
que essa ciéncia disponibiliza por meio de seus principios, categorias e conceitos, € uma
maneira de superar um tipo de formagao baseada no empirismo e na experiéncia.

Para que a Geografia seja efetivamente desenvolvida no Estagio, em licenciatura em
Geografia, é primordial que os professores que nele atuam tenham uma consistente formacao
nesse campo. Esse deve ser um critério fundamental a ser adotado pelos cursos. A formacéao
do professor formador na area da ciéncia de referéncia é, minimamente, o que pode
instrumentaliza-lo de conhecimentos necessarios para promover aos alunos de Estagio, um tipo
de aprendizagem fundamentada no conhecimento teorico, ou seja, a formas mais elevadas de
pensamento, como dito por Vygotsky (2001). Esse tipo de conhecimento do curriculo considera
tanto a questdo epistemologica quanto a questdo de justica social. O acesso ao conhecimento
tedrico da Geografia deve ser tomado como um direito dos alunos. Sendo assim, o curriculo
dos cursos de formagdo de professores, a universidade e a comunidade académica devem
garantir que todos os componentes do curriculo, inclusive o Estagio, viabilize esse direito do

aluno ao acesso ao conhecimento geografico. E, sobretudo, atribuicio dos professores



106

formadores, garantir o acesso a ele, caso contrério, o curriculo se transforma em um bate papo,
como ocorre em outros espacos de vivéncia. Concordo com Young (2013) quando diz, ainda
que os alunos rejeitem esse tipo de conhecimento ou o considerem dificil, que é dever do
curriculo e dos professores garantir aos alunos o acesso a ele.

O papel da escola ndo é resolver os problemas sociais, mas sim garantir a formacéo
tedrica dos alunos a partir das disciplinas escolares ou dos componentes curriculares. A escola
ao cumprir a sua funcdo de desenvolver e ampliar as capacidades intelectuais dos alunos sera
bem-sucedida em seu papel especifico e pode, assim, contribuir para qualificar a atuacdo dos
sujeitos para enfrentar os problemas sociais. Alcancar esses objetivos tem relagdo com as
opcoes das especificidades tedricas dos campos pedagdgicos e curriculares. O aprofundamento
dessa discussao € o que sera tratado a seguir.

2.4.2 O debate critico sobre duas tradi¢des ideoldgicas dominantes

A discussdo tetrica provocada por Young (2010, p. 90) na Sociologia da Educacéo, com
foco na teoria do curriculo, relaciona a natureza do conhecimento profissional da educacéo, a
legitimidade das politicas educacionais e, sobretudo, o papel do conhecimento e do curriculo
nas abordagens educativas atuais. Ele descreve que o conhecimento é socialmente produzido,
reconhece o papel dos agentes humanos na producdo desse conhecimento e a ideia de que ha
um conhecimento independente das dindmicas de poder e interesses sociais associados a ele.
Dentre as preocupacdes do autor, estd a de promover um curriculo capaz de desenvolver
estruturas de pensamento sistematicas que potencializam aos grupos sociais menos favorecidos
uma compreensdo do mundo em que vivem. A sua proposta, a teoria sociorrealista sobre o
conhecimento, amplia o debate critico de duas ideologias ou tradicbes dominantes que refletem
a atual discussdo acerca da politica curricular: o “tradicionalismo neoconservador” e o “tecno-
instrumentalismo”. Explica os principios da hibridez e insularidade e argumenta sobre as razdes
que o levou a defender o principio da insularidade em sua proposta teérica. E, por fim, aborda
0s principios para o curriculo do futuro, revisitando teorizadores e fildsofos como Durkheim,
Vygotsky, Bernstein, entre outros.

Sobre o “tradicionalismo neoconservador” explica que essa tradi¢cdo defende uma ideia
de curriculo como um corpo de conhecimento no qual cabe as escolas transmitir. Essa ideia de
curriculo é bastante antiga e surgiu com as escolas. Para 0os neoconservadores a verdadeira
aprendizagem é um processo contemplativo, suas origens provém da tradicdo monastica. Nela,
0 papel do curriculo e das avaliacfes é valorizar um corpo de conhecimento especifico que

tenha valor atemporal e acata um tipo de conhecimento baseado em textos candnicos, isto é,



107

um saber fixo e universal. Significa dizer, que, “[...] 0 que é importante € a pessoa ter a
experiéncia de se submeter a uma disciplina e tornar-se o tipo de pessoa que essa disciplina visa
criar” (YOUNG, 2010, p. 60-61). Considerando as dicotomias convencionais, de um lado ha
os que defendem a educacdo centrada no conhecimento, de outro lado, os que defendem a
educacdo centrada na crianca. Dito isso, é necesséario destacar que o neoconservadorismo,
embora reconheca o curriculo como um corpo de conhecimento, ndo se preocupa com questdes
epistemologicas e demostra desprezo pelo saber especializado. Ao contrario disso, “[...] inspira-
se na perspectiva de que a disciplina tradicional da aprendizagem promove o respeito adequado
pela autoridade e protege os valores tradicionais” (YOUNG, 2010, p. 61).

J4 os “tecno-instrumentalista”, também chamados de “formadores industriais”,
criticam a perspectiva neoconservadora nas politicas de educagdo e encaminham o debate
curricular de acordo com as demandas da economia (YOUNG, 2010, p. 62). O
instrumentalismo expandiu-se para 0 ensino superior com a justificativa de promover a
empregabilidade e a necessidade de um curriculo mais pratico guiado para 0 mundo do trabalho.
Impdem aos especialistas estabelecer relagcdes entre as diversas disciplinas e estabelecer
competéncias relacionadas ao emprego, ao trabalho em equipe, a comunicacdo etc.
Posteriormente, determina as instituicGes educativas a adocdo de um estilo de regulacdo
gerencial integrados a um instrumento mais amplo, constituido por indicadores de desempenho,
metas e pelos rankings (YOUNG, 2010, p. 63).

A tradigdo “tecno-instrumentalista” é o modelo adotado nas politicas educacionais
publicas dos paises periféricos, incluindo o Brasil. Os organismos internacionais multilaterais
promovem a internacionalizacdo de politicas publicas que controlam a educacgdo de paises que
sdo credores desses mesmos organismos. Essa discussdo é abordada por Libaneo (2012; 2013a;
2015), ao ressaltar “a institucionalizacdao do curriculo de resultados nas escolas publicas” que
adotam acGes de acolhimento e integracdo social, que tém como resultados a manutencdo dos
interesses capitalistas, isto é, uma educacdo baseada nos interesses mercadologicos. Esse
modelo € antagdnico ao curriculo baseado no conhecimento tedrico, voltado para o
desenvolvido intelectual e humano dos estudantes, que se constitui na proposta defendida por
Young (2010; 2013) e também por Libaneo (2008b; 2015b; 2016).

Para Young (2010), os dois modelos tradicionais e ideoldgicos tém influenciado as

politicas de curriculos ha mais de um século, mas, ao mesmo tempo, funcionam como um

% Young (2010, p. 62,) explica que apelidou de “tecno-instrumentalistas” o que Raymond Williams (1961)
denominou de “formadores industriais”.
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instrumento de identificacdo das deficiéncias educativas. De um lado, os tradicionalistas
analisam a ampliacdo substancial da educacdo bésica obrigatdria, alegando que ela sé foi
possivel porque houve o aviltamento dos padrdes de exceléncia estabelecidos no passado. De
outro, os instrumentalistas alegam que as pressdes para aumentar o acesso a educacéo e manter
0s padrGes de qualidade trouxeram como consequéncia um curriculo que ndo atende as
necessidades da economia emergente, em termos de competéncia e de conhecimento. Para o
autor ambas as tradi¢Oes curriculares sdo reducionistas, pois restringem o conhecimento a
pontos de vistas particulares.

As reformas curriculares recentes, embora sejam muitas, pouco dizem sobre a formacéo
do estudante, o papel do conhecimento, o conhecimento relevante para o jovem etc. Ao
contrario disso, as politicas curriculares atuais ignoram e marginalizam questdes ligadas ao
conhecimento e o colocam como algo inquestiondvel. Pode-se dizer que as consequéncias
dessas reformas em diversos paises ¢ “o esvaziamento do contetido”, principalmente para os
alunos com mais dificuldades na escola. A fungdo primordial da escola, que € promover o
acesso ao conhecimento, foi sendo abandonada em prol de maior participagdo na promocéo de
inclusdo social. Young (2011, p. 610), argumenta sobre a importancia de “conceber o curriculo
ndo como um instrumento para alcangar objetivos tais como ‘contribuir para economia’ ou
‘motivar aprendizes descontentes’, mas como intrinseco a0 motivo por que, afinal, temos
escolas”. Esse autor também desvia “[...] 0 foco do curriculo para as escolas e sugere como
disciplinas escolares podem ser consideradas o recurso mais importante para o trabalho dos
professores e dos alunos na escola” (YOUNG, 2011, p. 610).

Young (2010; 2011; 2013), ao expressar 0 seu pensamento sobre o curriculo, defende
uma posicdo oposta ao curriculo por resultados, instrumental e imediatista, confronta o
reducionismo e, também, a inconsequéncia social das criticas p6s-modernista. De acordo com
o0 autor (2010, p. 80), “[...] nem o tradicionalismo neoconservador nem o tecno-
instrumentalismo, nem ainda seus criticos pdés-modernistas possuem uma teoria do
conhecimento, no sentido adequado do termo”. O conhecimento nao faz parte dos debates e das
tematicas educativas nos dois modelos ideoldgicos de politicas curriculares. No entanto, o
conhecimento ¢ a principal categoria da “sociedade do conhecimento” (2010, p. 80). Ao
detalhar questdes fundamentais de uma abordagem de curriculo para o futuro que defende,
baseado no conhecimento e nas disciplinas, faz uma discussao sobre questes que o distingue

do modelo tradicional de curriculo, que também se baseia no conhecimento.
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Young (2011, p. 611) enfatiza duas questfes para combater a abordagem de curriculo
tradicional neoconservador, centrado no conhecimento que estdo em vigor nas escolas. A
primeira questdo que o autor critica sobre os tradicionalistas é a marginalizacdo e a
discriminacdo dos estudantes da classe trabalhadora e as minorias étnicas que representam os
menos favorecidos economicamente. A segunda é sobre o como se ensina, “trata o
conhecimento como um dado e como algo que os estudantes tém de acatar” (YOUNG, 2011,
p. 611). O modelo tradicional neoconservador considera o conhecimento como algo exterior
aos alunos enquanto o modelo sociorrealista se diferencia desses pois “reconhece que essa
exterioridade ndo ¢ dada, mas tem uma base social e historica”. Essa questdo implica
diretamente nas relacdes que sdo estabelecidas entre alunos e professores e os diferentes
resultados para a pedagogia. Para 0s neoconservadores se produz e se transmite melhor o
conhecimento de forma isolada. Eles consideram as especialidades e formas lineares e
hierarquicas, negligenciam as mudancas globais de forma que ndo se tenha abertura para
questionar e mudar seus principios. O modelo tradicional neoconservador se apoia no “curriculo
baseado no acatamento” enquanto o que M. Young defende ¢ um tipo de “curriculo baseado no
engajamento”. Outra questdo que combate no curriculo centrado em disciplinas, diz respeito ao
“enfraquecimento das fronteiras entre ocupacdes e dominios de conhecimento”.

No entanto, é necessario dizer que esses dois modelos de curriculo, tradicional e
sociorrealista, ttm algo em comum, sdo contrarios ao modelo instrumentalista e tém como
ponto de partida o conhecimento e ndo o aluno e nem os problemas que os alunos enfrentam
como os instrumentalistas defendem. O referido autor ressalta que a posicao tradicionalista
pode ter errado, porém ndo ¢ falsa, pois, valida que “[...] a educagéo precisa ser vista como um
fim em si mesmo € ndo apenas como meio para atingir um fim (a posi¢ao instrumentalista)”
(YOUNG, 2010, p. 66-67).

O curriculo precisa ser concebido pela sua finalidade prdpria, ou seja, o
desenvolvimento intelectual dos alunos, e ndo como um instrumento no qual governos se
utilizam para resolver questdes econémicos ou sociais. Young (2010; 2011) faz criticas
incisivas sobre a visdo instrumentalista e destaca alguns problemas dessa abordagem.
Primeiramente ela distorce o que o curriculo pode fazer e ndo reconhece as distintas
responsabilidades entre formuladores das teorias de curriculos e professores. Essa visdo ignora
que ha uma interdependéncia entre eles; os professores criam os curriculos, mas precisam das
teorias de curriculo para orienta-los sobre o que devem ensinar. Porém, os formuladores de

curriculo produzem os conceitos fundamentais para os alunos, mas necessitam dos professores
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para motivar e transformar esses conceitos tedricos, adequando-os a realidade dos estudantes e
aos contextos escolares em que serdo ensinados. Outro problema dos instrumentalistas é que
eles ndo reconhecem a distingdo entre curriculo e pedagogia e negligenciam que hé diferentes
tipos de conhecimento. Para o autor, o curriculo deve basear-se no conhecimento tedrico
desenvolvido por especialistas ou pela comunidade de pesquisadores. Sobre o conhecimento
cotidiano dos alunos ele explica que ele ndo deve compor o curriculo. O autor entende que 0
conhecimento do cotidiano é um recurso no qual cabe aos professores utilizarem no trabalho
pedagdgico: “[...] sdo os professores com sua pedagogia, € ndo os formuladores de curriculo,
que se servem dos cotidianos dos alunos para ajuda-los a se engajarem com 0S conceitos
definidos no curriculo” (YOUNG, 2011, p. 614). Os professores, ao tornarem o conhecimento
tedrico acessivel aos alunos, promovem um novo processo a “recontextualiza¢ao”. O processo
de ‘“recontextualizacdo do curriculo” deve basear-se no conhecimento especializado
desenvolvido pela comunidade de pesquisadores (YOUNG, 2011, p. 614).

Young (2014, p. 193) explica o conceito de “recontextualiza¢do” formulado por Basil
Bernstein. Destaca a importancia desse sociologo inglés, conhecido na area da sociologia da
educacdo: “foi ele que p6s a teoria do curriculo no mapa. Com certeza foi ele que me ensinou
que ndo € possivel ter uma teoria de curriculo sem uma teoria do conhecimento”. A
recontextualizacdo embora seja uma palavra simples abarca um processo bem complexo. Diz
respeito ao modo como o0s elementos do conhecimento disciplinar sdo incorporados no
curriculo para os estudantes de diferentes idades, ou seja, sua interpretacdo e movimentagdo no
contexto educacional. A teoria de Bernstein destaca duas questdes importantes desse processo.
A primeira ¢ a necessidade de examinar a distin¢do entre “discursos pedagogicos oficiais”, que
refere-se ao governo e suas agéncias, e os “discursos pedagdgicos de recontextualizagdo”, que
refere-se especialmente aos professores (YOUNG, 2014, p.199). Explica que os tedricos do
curriculo tendem a advogar a favor dos professores e contra os governos. A segunda diz respeito
a trés processos que envolvem a recontextualizagdo, “como o conhecimento ¢ selecionado,
como ¢ sequenciado e como ele progride” (YOUNG, 2014, p.200). O discurso pedagdgico, ao
ser apresentado, expde um complexo conjunto de relagdes que envolvem diversos campos do
conhecimento e diferentes contextos. Ocorre que, muitas vezes, circulam textos curriculares
fragmentados e sdo as determinagdes da recontextualizacdo que regulam o discurso pedagdgico
que vai considerar o que ¢ o valido. Destaca, ainda, que o0 proposito do curriculo é promover a

“progressao conceitual” ou a “ascensdo sistémica”. Sobre a validade de um curriculo
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interdisciplinar, o autor diz que é possivel e explica a necessidade de haver um principio
integrador, destacando o que Bernstein denominou de curriculo integrado®?.

O principal fundamento da expansdo da educacdo formal nos ultimos dois séculos
decorre da seguranca de que o conhecimento adquirido por meio do curriculo é cognitivamente
superior ao conhecimento cotidiano. A escola tem como sua funcdo principal promover o
desenvolvimento cognitivo do estudante. E as diferentes disciplinas como histdria, geografia,
fisica sdo instrumentos que os professores utilizam para promover esse desenvolvimento. As
disciplinas retinem ‘objetos de pensamento’ assim como um conjunto de ‘conceitos’ que estao
sistematicamente relacionados”, ajudam os alunos a desenvolverem o que Vygotsky descreveu
como ‘formas mais elevadas de pensamento’ (YOUNG, 2011, p.165). No entanto, varios
teorizadores educacionais do século XIX, XX e XXI defendem o potencial pedagdgico da
experiéncia individual, ou seja, do conhecimento cotidiano e coloca em debate a importancia
do curriculo baseado no conhecimento tedrico bem como o seu papel educativo.

As criticas ao curriculo tradicional ganharam uma credibilidade renovada na ultima
década. Tornou visivel uma tensdo, entre a persisténcia das divisdes relativamente rigidas entre
as diferentes disciplinas escolares e entre o conhecimento curricular em geral baseado no
conhecimento cotidiano. Por outro lado, o curriculo tradicional, aquele que institucionalizou a
separagdo das disciplinas entre si e o curriculo baseado no conhecimento do cotidiano, tem
estado associado a expansdo massiva do conhecimento e do crescimento econdmico. A
distincdo entre tradicionalistas neoconservadores e 0s racionalistas tecno-instrumentalistas esta
relacionada a tensdo que existe entre os curriculos passados e os curriculos futuros possiveis,
com base nos principios antagbnicos da insularidade e da hibridez (YOUNG, 2010, p. 91).
2.4.3 Principios para um “curriculo do futuro”

A teoria do realismo social ou sociorrealismo de Michael Young apresenta um
detalhamento dos principios da insularidade e da hibridez e, a0 mesmo tempo, assinala a raz&o

que o levou a defender o principio da insularidade.

12 Bernstein faz a distingéo entre curriculo do tipo colecéo e o curriculo do tipo integrado. O curriculo colegdo é
aquele que mantém fronteiras bem claras entre as disciplinas. O curriculo integrado tem as fronteiras entre as
disciplinas enfraquecidas, com tendéncias a aproximagdo entre elas. Destaca que o curriculo é uma forma de
habilitar os alunos a se engajar com as disciplinas, de forma que consigam constatar que os limites entre elas ndo
sdo inteiramente fixos. E possivel avancar para além desses limites. Um curriculo interdisciplinar é possivel, desde
que os alunos ja tenham tido acesso as disciplinas que comp8em o curriculo interdisciplinar. Caso contréario, eles
ndo saberdo onde estdo, ficaram confusos. Bernstein deixa muito claro que no curriculo integrado dever haver um
principio para integrar.
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A insularidade tem como caracteristica a ideia da continuidade do conhecimento, ou
seja, se constitui do conhecimento acumulado pela humanidade. Logo, tém carater histérico e
social. Esse principio enfatiza a importancia das divisdes entre os tipos de conhecimentos e suas
classificagcdes tendo como base 0 modo como as pessoas aprendem e produzem conhecimento.
Aprender e produzir o conhecimento tem rela¢do simultdnea com um campo epistemoldgico e
com campo pedagogico. Dessa maneira, para dominar um conhecimento especifico, como a
Geografia, significa dominar a sua epistemologia, isto €, a teoria do conhecimento, a historia
do pensamento geografico, o conhecimento teérico-metodologico dessa ciéncia, seus
principios, categorias e conceitos etc. E a partir desse pensamento que o curriculo baseado na
formacdo do conhecimento tedrico ndo admite a dissolucdo das fronteiras disciplinares, e coloca
limites em relagdo a l6gica empresarial referente a inovacdo, habilidade, eficiéncia e as
competéncias de carater pratico.

[...] enfatiza as diferencas, em detrimento da continuidade entre tipos de
conhecimentos. Ele rejeita a assuncdo de que as divisdes entre tipos de
conhecimentos e sua classificacdo sdo apenas um reflexo de tradigdes
herdadas da época medieval e que se mantém, em larga medida, para justificar
0s interesses profissionais existentes e as atuais relagdes de poder. Alega-se
que estas classificacbes, tém uma importancia simultaneamente
epistemoldgica e pedagdgica: por outras palavras, que se relacionam, de modo
fundamental, com o modo como as pessoas aprendem e produzem
conhecimento novo. O principio da insularidade afirma que as exigéncias da
producdo e aquisi¢cdo de conhecimento colocam limites as possibilidades de
inovacao curricular —em particular, ao cruzamento das fronteiras disciplinares
e a convergéncia entre o conhecimento teérico e o know how e as
competéncias de caracter pratico. Defende-se que ha um preco pedagogico (e,
no que diz respeito a investigacdo, epistemoldgico) a pagar pela dispensa de
tais fronteiras (YOUNG, 2010, p. 91-92).

Ja o principio da hibridez € uma ideia relativamente recente. Entre suas caracteristicas,
a principal delas é que ndo reconhece as fronteiras e classificacdes do conhecimento e se baseia

em demandas mercadoldgicas.

Este principio sublinha [...] ‘a unidade e continuidade essencial de todas as
formas e tipos de conhecimento e a permeabilidade das fronteiras
classificatorias’. O principio da hibridez ndo ¢ defendido com base em
argumentos primordialmente pedagogicos ou epistemoldgicos, mas, antes, por
referéncia a sua consisténcia com carater das economias modernas, que
possuem cada vez menos fronteiras [...]. Considera-se que um curriculo
baseado neste principio constitui uma forma de se ultrapassar a natureza
delimitada ou o ‘enclausuramento’ do conhecimento escolar ou académico
(YOUNG, 2010, p. 92).

A hibridez ao rejeitar que as articulacdes existentes entre os diversos conhecimentos

especificos, exigéncias pedagdgicas e 0s principios epistemoldgicos, apoia-se na crenga de que
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as decisdes sobre o curriculo se vinculam as demandas do mercado e dos interesses politicos.
Para o autor, o0 modelo de curriculo baseado no principio da hibridez, atrai os interesses
politicos, pois permite ao governo (pressionado por diversas instancias da sociedade) convergir
seus objetivos ao abordar a incluséo social e as prestacGes de conta dos professores. As pressées
em relacdo a inclusdo social determinam que essa abordagem de curriculo ultrapasse as
fronteiras disciplinares e considere as experiéncias dos alunos, esses, tradicionalmente,
excluidos da educacdo formal. Em relagdo as prestacdes de conta dos professores, limitam a
autonomia daqueles professores que produzem o conhecimento especializado ao criar inimeras
politicas educacionais, diretrizes curriculares especificas de natureza autoritaria levando os
professores a obrigatoriedade de adota-las. Os critérios tanto de inclusdo social como de
prestacdo de contas dos professores, baseados no principio da hibridez, sdo opostos ao principio
da insularidade (YOUNG, 2010; 2011).

Ao analisar as colocagGes de Young, compreende-se que a abordagem sociorrealista
situa-se no principio da insularidade, enquanto a racionalidade instrumental no principio da
hibridez. As caracteristicas assinaladas anteriormente da abordagem neoconservadora,
diferencia-se da abordagem sociorrealista, ao desprezar o carater historico e social do
conhecimento especializado, as questdes epistemoldgicas e as relacbes entre professores e
alunos. Além disso, apoia-se numa abordagem de curriculo baseado no “acatamento”. AS
caracteristicas da abordagem instrumentalista expressam claramente a sua relacdo com o
principio da hibridez. Entre algumas dessas caracteristicas destacam-se a negligéncia em
relacdo a finalidade propria do curriculo. O curriculo como forma de prestacdo de contas ao
invés de ser um guia para professores faz o encaminhamento autoritario das diretrizes
especificas para os professores com a finalidade de controlar a autonomia profissional e
emprega os exames como se eles fossem a solucdo para entender os diversos problemas de
aprendizagem do aluno. Essa tentativa de solucionar os problemas revela a auséncia da
distin¢do entre curriculo e pedagogia, uma vez que consideram o curriculo como um manual de
habilidades e competéncias e distorce sua verdadeira funcdo. Dessa maneira, a teoria
sociorrealista do conhecimento defendida por Michael Young se apoia no principio de
insularidade que faz oposi¢do ao principio da hibridez, ou seja, a um modelo de curriculo “que
dé respostas” e que ultrapassa as fronteiras disciplinares (YOUNG, 2010; 2011).

Cabe ressaltar uma analise que Young (2010) faz do socioconstrutivismo na sociologia
da educacdo. Esta abordagem esta situada, de forma implicita, no conceito de hibridez, que

“[...] sempre atraiu os radicais, por constituir uma forma de tornar visiveis oS interesses
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encobertos associados as fronteiras existentes e as suas alegacdes de universalidade” (YOUNG,
2010, p. 92). O socioconstrutivismo foi amplamente debatido nos paises ocidentais desde os
anos 70, e sua expansao significou “[...] uma tentativa importante, embora com sérios defeitos,
de se estabelecer uma base sociologica para os debates sobre o curriculo” (YOUNG, 2010, p.
390). Foi, nesse contexto, sem duvida, um avanco em relacdo a ideia de educagdo liberal que
predominava na Inglaterra e a tradicdo tecnicista dominante nos Estados Unidos. No entanto,
ndo apresentou uma base confidvel na construgdo de um curriculo alternativo e ndo se
constituiu, propriamente, de algo novo. A ideia, aparentemente radical de que todo
conhecimento, de certo modo, é um produto da atividade humana e que isso conduz a um
ceticismo sobre a possibilidade do conhecimento objetivo, ndo era uma ideia nova, sua origem
vem dos sofistas, dos cépticos da Grécia antiga. O que havia de novo eram 0s contextos
educacionais em que o socioconstrutivismo foi inserido e as conclusdes produzidas a partir
ideia de que “as realidades educativas do curriculo e da pedagogia sdo construidas socialmente
e podem ser mudadas pelos professores — quase que a medida da sua vontade” (YOUNG, 2010,
p. 390).
Para os socioconstrutivistas,

a maneira como pensamos sobre o mundo, a nossa experiéncia e qualquer
nogdo sobre ‘o que o mundo €’°, ndo sdo aspectos diferenciados.
Consequentemente, a ideia de que a propria realidade é socialmente
construida, tal como foi interpretada na sociologia da educagdo, tinha duas
implicagbes estreitamente relacionadas entre si. Em primeiro lugar, ela
fornece uma base para se questionar qualquer fixidez ou carater dado das
coisas, seja no plano politico, social, institucional ou cultural. Assumia-se
assim que o questionamento deste carater adquirido das coisas se aplicava
tanto a ciéncia ou ao conhecimento geral como as regras, convengoes e
instituicdes que os socidlogos tinham estudado, tradicionalmente. Em
segundo lugar, a ideia de construcdo social da realidade permitia que se
tratassem todas as formas adquiridas como se fossem arbitrérias e, dada a
existéncia de arranjos sociais diferentes, potencialmente mutaveis (YOUNG,
2010, p. 391).

Ainda conforme Young (2010), a “grande igreja” do socioconstrutivismo desenvolveu
diferentes perspectivas; entre elas, havia pouco em comum, e, por vezes, eram até
contraditdrias. O que havia em comum, entre 0s autores ou entre 0s seus intérpretes, era uma
forma de reducionismo socioldgico. Nos anos 1980, as tradi¢cdes cresceram com a inclusao das
teorias literarias e das teorias do discurso, contudo, a légica reducionista ainda persistia. Viam
a educacdo como algo especial e ideal, isso refletia a fragilidade tedrica em relagdo a estudos
no ambito da educacdo e sua abertura a qualquer teoria nova. No entanto, essas ideias sedutoras

ganharam lugar de destaque nos estudos e pesquisas educacionais, porém, mais tarde, essas
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mesmas ideias foram rejeitadas e criticadas. O socioconstrutivismo, forneceu aos professores
e alunos um conjunto de atrativos, mas que, em ultima instancia, é inconsistente de instrumentos
intelectuais. Acreditavam na emancipacdo intelectual e na liberdade como decorrentes da
educacdo. Isso lhes garantia o direito epistemologico de desenvolver teorias, criticar e
questionar cientistas, filésofos etc. Para além disso, esperavam que com essa liberdade
poderiam mudar o0 mundo, mas ndo especificavam como fazé-lo. Ao negar o conhecimento
objetivo e verdadeiro ficaram impedidos de acessar um entendimento adequado e de mudar o
mundo como planejado, porém, essa negacdo foi ignorada pelos investigadores educacionais
por muito tempo. As ideias socioconstrutivistas deixaram a sua marca na linguagem, sua
manifestacdo ocorre por meio “da facilitagdo, do trabalho de grupo e do “ensino enquanto
conversa”. Todas essas estratégias pedagogicas podem ser consideradas como “versdes de uma
tentativa de supressao das hierarquias ou, pelo menos, de as tornar invisiveis”. Essa nova
“linguagem da pratica” ¢ veiculada pela educagdo a distancia, educagdo tecnologica,
videoaulas, aulas remotas, mediadas pela internet, computadores e celular (YOUNG, 2010, p.
397).

O realismo social ou o “sociorrealismo” de M. Young segue um direcionamento tedrico
avesso ao que foi exposto. Apoia-se no principio da insularidade e ultrapassa as direcdes
estabelecidas pela hibridez, sem, contudo, retroceder ao conservadorismo do modelo
tradicional da disciplinaridade, nem admite as consequéncias incertas da hibridez e da sua
renuncia a critérios pedagogicos e epistemoldgicos. Cabe ainda ressaltar que a base tedrica da
insularidade decorre da abordagem de Durkheim que “consiste no seu reconhecimento de que,
embora o conhecimento seja um produto social e humano, € a sua socialidade que lhe confere
uma objetividade que vai para além dos processos sociais associados a sua aquisicdo e
produgdo” (YOUNG 2010, p. 94). Um curriculo do futuro deve estabelecer a diferenca entre o
conhecimento teorico, que se adquire na escola, e o conhecimento préatico, que se obtém na vida
cotidiana, bem como reconhecer a importancia e o valor de um curriculo centrado no
conhecimento disciplinar, ou seja, no conhecimento teérico. A teoria do “sociorrealismo” se
apoia em duas importantes ideias de Vygotsky, a “zona de desenvolvimento proximo” e a
relacdo entre os conceitos tedricos e conceitos cotidianos. Essa relagdo esta no centro da
discussao teorica da pedagogia e do curriculo na atualidade. Importa dizer que a abordagem de
Vygotsky baseada no desenvolvimento humano e na distingdo entre conhecimento cientifico e

conhecimento cotidiano, ultrapassa a logica das dicotomias. Young se debruga no trabalho de
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Vygotsky, Durkheim e Bernstein, e apresenta as contribui¢des desses autores para desenvolver
a teorizacao sobre um curriculo do futuro (YOUNG 2010, p. 94).

Antes de finalizar esse capitulo quero compartilhar algo que considero importante, tém
me inquietado e me tomado atencdo, sao interrogagdes internas que me acompanham desde o
inicio dessa escrita e que consigo ter mais clareza sobre elas na medida em que escrevo. Uma
das atividades que os professores do ensino superior tém que realizar, e é considerada
obrigatoria, é a elaboragdo de um curriculo, ou seja, um plano de curso do componente
curricular que vai atuar. Essa obrigatoriedade vale para todos os componentes com exce¢do do
Estagio Curricular. Embora o Estagio seja um componente curricular do curso de Licenciatura
de Geografia da UEG — Porangatu, essa tarefa de elaborar um plano de ensino é dispensada aos
professores que atuam nesse componente. Esse fato diz muito sobre sua insignificancia,
invisibilidade, desprestigio, entre outros atributos que o desqualificam, desvalorizam e o
colocam nessa posi¢do marginal e subalterna no curso, como ja foi dito no capitulo anterior.

A inquietagdo que me acompanha me leva a interrogar sobre o que me levou a articular
nessa trama tedrica uma discussao sobre as teorias do curriculo e a utilizar algumas vezes a
expressdo um curriculo do futuro para o Estagio Curricular de formacao de professores de
Geografia, pois ndo tenho a obrigatoriedade de construir, na IES em que trabalho, um curriculo
ou um plano de curso da disciplina como é denominado. Ao analisar como tenho operado nesse
trabalho com o Estagio, me vejo atenta em observacdes sobre as auséncias: a auséncia da sua
importancia, a auséncia de carga horéria no calendéario semanal de aulas, a auséncia do
conhecimento tedrico, a auséncia dos professores no acompanhamento das atividades, a
auséncia do dialogo, a auséncia da Geografia, a auséncia de um planejamento e da gestdo, a
auséncia de um curriculo para o Estagio etc. Essas tantas auséncias me causam inquietacdo. O
enfrentamento que tenho feito ndo é apenas um processo de identificacdo dessas auséncias, é
mais que isso, hd em mim um impulso interno que me leva a acolher esse Estagio desprezado,
desvalorizado e subalterno com todas as suas auséncias. Ao reconhecer nele o inacabado, o
“defeituoso”, tenho buscado refletir os caminhos que levam a preencher seus vazios, a
enriquecé-lo, agregando conhecimentos e saberes que ndo fazem parte dele. Entendo que esses
conhecimentos ndo foram em algum momento excluidos dele, sempre estiveram ausentes.
Espero que esse movimento possa, de alguma forma, contribuir para mudar a posi¢do que o
Estagio ocupa em relacdo aos demais componentes curriculares no sistema espacial do curso.
O lugar marginal em que foi instalado, sua importancia subjugada e sua “voz acanhada”, em

relacdo aos demais componentes, corrobora com o legado de auséncias. O campo da sociologia
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da educacdo é um dos alicerces na composicao de outra abordagem teérico-metodoldgica para
o0 Estagio. As teorias de curriculo podem contribuir substancialmente, ndo apenas para situar e
analisar o Estagio nas distintas tradicBes curriculares, mas, sobretudo, para compreender a
importancia de arquitetar um curriculo do futuro para o Estagio. Todavia, importa nessa
composicdo ampliar o didlogo com diversos campos tedricos que apresentam contribuigdes
relevantes para pensar o Estagio.

Na sequéncia, sera abordada uma discusséo sobre a teoria histérico cultural iniciada por
Vygotsky e ampliada por seus colaboradores. O objetivo dessa discussao sera dialogar com 0s
elementos tedricos ja mencionados e ter mais clareza sobre as possibilidades de implementar
esses conhecimentos tedricos em um curriculo do futuro para o Estagio Curricular de

formacéo de professores de Geografia.
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3. DO ESTAGIO FORMAL AO ESTAGIO FORMATIVO

A teoria de curriculo do futuro apresentada por Young (2010; 2011; 2013; 2014),
corrobora com o que defendo como tese: incorporar a Geografia no curriculo de Estagio
Curricular como o campo do conhecimento estruturante. Esse autor apresenta, claramente, a
importancia de se formular curriculos fundamentados no conhecimento, mas ndo qualquer
conhecimento. Os trés principios que endossam a sua teoria, 0 conhecimento poderoso (em
contraposi¢do ao conhecimento dos poderosos), o principio da insularidade (em contraposicéo
ao da hibridez) e o curriculo do engajamento (em contraposicdo ao do acatamento) abordados
na secdo anterior, sdo essenciais e devem ser considerados pelos professores formadores na
elaboracdo do curriculo. Ao considerar essa abordagem, a Geografia deve ser inserida no
curriculo do Estagio como uma forma de conhecimento, uma forma de pensamento, um campo
tedrico epistemoldgico fundamental na promocdo da aprendizagem e do desenvolvimento
intelectual do aluno. Em outros termos, a Geografia e 0 seu contedo é o instrumento
fundamental para o processo de aprendizagem-desenvolvimento dos alunos. E o0 ensino, como
lembra Libaneo (2011, p.88), “[...] € 0 meio pelo qual os alunos se apropriam das capacidades
humanas formadas historicamente e objetivadas na cultura material e espiritual”. E esse
conhecimento que assegura ao professor formador a possibilidade de desenvolver uma
aprendizagem poderosa, fazendo analogia ao que Michael Young denomina de conhecimento
poderoso.

As discuss0es realizadas sobre a educacéo, a escola, a sociologia do curriculo, somadas
a problematica apresentada no capitulo I, autoriza-me a concluir o insucesso do atual curriculo
do Estagio de Geografia e 0s inimeros prejuizos que causa a formacdo de professores de
Geografia e, consequentemente, a Sociedade. Essa situacdo solicita aos professores formadores
analisar a concepcéo de formacdo que norteia esse modelo pedagogico-curricular de formacédo
no Estagio. Esse modelo é nomeado aqui de Estagio formal, em contrapartida ao modelo que
proponho, Estagio formativo. A proposi¢cdo de uma concepcao pedagdgico-curricular do
Estagio formativo consolida uma demanda efetiva e cabe aos professores formadores
compreender essas questdes profundamente, pois elas inspiram e sdo geradoras dos motivos
gue ativa o rompimento com concepcdes orientadas pela tradicéo, além do acolhimento de outra
abordagem de curriculo para o Estagio baseada no conhecimento. No entanto, para acionar esse
processo € necessario, antes de tudo, ao professor formador ter clareza dos problemas que a
atual concepcéo provoca na formagéo e do compromisso profissional em garantir o direito do

aluno ao desenvolvimento intelectual. Dessa maneira, a tarefa que tracei para esse capitulo é
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analisar as teorias que ampliam a compreensdo sobre o papel do professor, o tipo de
conhecimento que gera desenvolvimento mental, isto €, que promove o progresso de formas
mais elevadas de pensamento e, com base nelas, constituir um constructo tedrico para nortear
a proposicdo de Estagio formativo.

Ao retomar o que Libaneo (2016) destaca sobre as antinomias, ou seja, a relacdo a
didatica e as didaticas especificas e a dissociacdo entre conhecimento disciplinar e
conhecimento pedagogico didatico nos curriculos e metodologias de ensino, algumas
interrogacOes inquietam: qual € a causa desses dilemas? O que cabe aos professores formadores
fazer para supera-los? Como fazer? O autor explica que os professores, de forma geral, tendem
a priorizar a didatica especifica e deixam de lado temas relevantes da didatica bésica,
provocando “[...] 0 hiato entre os contetdos, a metodologia de ensino e a metodologia
investigativa da ciéncia ensinada, reiterando a separacdo entre conhecimento disciplinar e
conhecimento pedagégico didatico” (LIBANEO 2016, p.354).

Para o autor supracitado,

a didatica ndo pode formular seu objeto de estudo sem a consideracdo dos
conteldos e métodos das ciéncias a serem ensinadas, assim como ndo pode
cumprir sua tarefa na formagdo de professores sem os principios de
aprendizagem e ensino comuns a todas as disciplinas. Desse modo, a didatica
tem nas disciplinas especificas e correspondentes métodos de investigacao
uma das fontes mais importantes de constitui¢cdo do seu conteudo, ao lado da
teoria da educacdo, da teoria do conhecimento, da psicologia do
desenvolvimento e da aprendizagem, da sociologia da educacdo. Juntando
essas contribuicdes, ela generaliza as manifestacdes e leis de aprendizagem
para o ensino das diferentes disciplinas convertendo-se, assim, em uma das
bases essenciais do ensino de didaticas especificas oferecendo-lhes o que é
comum e essencial e, a0 mesmo tempo, respeitando suas particularidades
epistemoldgicas e metodoldgicas. E partindo desse entendimento que ganha
importancia a compreensdo das relagcBes entre a didatica basica com a
epistemologia das disciplinas escolares de modo a conectar 0os contetidos
proprios da didatica a l6gica cientifica da matéria ensinada (LIBANEO, 2016,
p. 354).

Para estabelecer a relacdo de articulacdo entre o conhecimento disciplinar e
conhecimento pedagdgico-didatico € necessario uma didatica que integre contedo especifico,
métodos de ensino e método da ciéncia ensinada. Segundo Libaneo (2016, p. 355), “o
conhecimento didatico da matéria por parte do professor depende do conteldo e das
particularidades investigativas da ciéncia ensinada, ou seja, depende das caracteristicas do
conhecimento disciplinar”. Essa orienta¢do sobre a natureza e o conteudo da didatica modifica

0 modo convencional de conceber o planejamento do ensino das disciplinas nas instituicdes de
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formacédo de professores. Essa orientacdo deve ser o elemento na construcéo de um curriculo
do futuro para o Estagio, proposicdo que venho defendendo ao longo dessa tese.

A teoria de curriculo baseada nas premissas de Michael Young dialoga com orientacfes
pedagdgicas-didaticas da atualidade ja materializadas no ambito da producdo cientifica e no
campo da didatica de formacéao de professores, na linha defendida por Lib&neo. A abordagem
tratada por Libaneo esta fundamentada na teoria historico-cultural, uma concepc¢éo de educacao
bem distinta daquela que caracteriza o Estagio formal, que restringe o ensino a aspectos
prescritivos e instrumentais que pouco auxiliam no desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem e no enfrentamento de problemas persistentes dos cursos de licenciaturas. O
aporte tedrico baseado na teoria historico-cultural, na teoria da atividade e na teoria do ensino
desenvolvimental de Vygotsky, Leontiev e Davydov demarcam as orientagdes atuais da
didatica. Sobretudo, possibilitam

[...] compreender a formacao profissional a partir do trabalho real, das praticas
correntes no contexto de trabalho e ndo a partir do trabalho prescrito, tal como
aparece na visdo da racionalidade técnica e tal como aparece também na
concepgao de senso comum de formagdo, que ainda vigora fortemente nas
escolas e nas instituigdes formadoras (LIBANEO; FREITAS, 2007, p.51).

A concepcao de didatica defendida por Libaneo tem base fundamental no pensamento
marxista e no materialismo-histérico-dialético. Os conceitos centrais dessa teoria objetivam
compreender a origem e o processo de desenvolvimento mental dos individuos.

Vygotsky!® traz orientacdes tedrico-metodoldgicas e pedagdgico-didaticas
fundamentais para repensar e transformar o Estagio formal. Essa nova arquitetura de Estagio
propde alterar a forma e o conteldo, isto €, a base tedrica, 0 método e a didatica. O Estagio
formativo deve assegurar que a ciéncia de referéncia do curso, nesse caso a Geografia, com
suas particularidades epistemoldgicas e metodoldgicas (antes praticamente ausentes ou
secundarizadas), sejam adotadas e consideradas como fundamentais. O contetdo geografico é
0 instrumento capaz de gerar as mudangas no planejamento, na comunicagdo, nas acoes e
interacdes entre professor e aluno e elege, a0 mesmo tempo, uma concep¢do original de
formacdo no Estagio. Essa proposicdo que apresento, o Estagio formativo, € uma abordagem
fundamentada na unidade e ndo mais na dissocia¢do. A teoria historico-cultural e a teoria do

ensino desenvolvimental sdo pilares dessa fundacao, e serdo tratadas a seguir.

13 para conhecimento da escola de Vygotsky e seus colaboradores, estdo disponiveis alguns estudos como o de
Prestes; Tunes; Nascimento (2017); e de Lib&neo; Freitas (2007; 2013).
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3.1 A abordagem de Vygotsky sobre o desenvolvimento humano

Vygotsky nasceu em Orsha, no ano de1896. Com um ano de idade sua familia se mudou
para Gomel, ambas cidades da Bielorrassia. Teve uma vida curta, morreu em 1934 com 37 anos
de idade vitima de tuberculose, porém, desenvolveu um trabalho intenso nesse curto periodo de
vida. Foi admitido em setembro de 1913 na Faculdade de Medicina da Universidade Imperial
de Moscou. No entanto, pela forte inclinagcdo que tinha pelas “humanidades e letras” ap6s um
més se transferiu para Faculdade de Direito na mesma universidade e também se inscreveu no
curso de historia e filosofia da Universidade Popular Chaniavski. Os seus estudos em psicologia
iniciaram nessa mesma Universidade. Voltou a ingressar na faculdade de medicina quando ja
era um psicélogo de renome como um modesto estudante. Nesse contexto, seu interesse era o
substrato neurofisioldgico das funcGes psicologicas (PRESTES; TUNES; NASCIMENTO,
2017).

Vygotsky inicia suas pesquisas a partir de 1920 juntamente com outros psicélogos e
pedagogos da antiga URSS, formando assim a conhecida Escola de Vygotsky. Ela € fundada a
partir das formulacbes da teoria historico-cultural. A primeira geracdo dessa Escola €
representada por Vygotsky, Leontiev e Luria que formularam as bases tedricas da psicologia
historico-cultural. Os objetivos desse trabalho de investigacéo foi a busca de explicacfes para
a origem e o desenvolvimento do psiquismo humano como processos social, historico e
culturalmente mediados. A segunda geragdo representa a ampliagdo da abordagem historico-
cultural. Leontiev liderou esse grupo de pesquisadores na formulagéo da teoria da atividade.
Ainda nessa geracdo, outros pesquisadores desenvolveram pesquisas pontuais, sobre a
psicologia infantil (Galperin), a psicologia da personalidade (Boyovich), a psicologia do
desenvolvimento (Elkonin), a psicologia da evolugdo (Zaporoyetz) e a psicologia da educacao
(Levina). A terceira geracao consistiu na ampliacdo da teoria histérico-cultural para os Estados
Unidos e América Latina e teve como representantes Davydov, Zinchenko, Rubtsov,
Lektorsky, entre outros. Um maior detalhamento da historia de vida e producdo de Vygotsky é
conhecida e relatada por seus colaboradores a época e por outros considerados da segunda e
terceira geracdo (LIBANEO; FREITAS, 2007).

Vygotsky afirmava que a teoria que isola a mente e a consciéncia do comportamento,
caracteristica das psicologias introspectivas daquele contexto, apresentava uma falsa definicdo
do objeto da investigacdo psicologica. O estudo do comportamento, que para Vygotsky se
tratava do comportamento humano, é fundamental para o desenvolvimento de qualquer teoria

psicolégica e esse comportamento € intrinsecamente organizado social e culturalmente.
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Argumentava que, na psicologia baseada no behaviorismo americano ou em suas contrapartes
soviéticas, ndo bastava simplesmente uma redefinicdo do objeto de investigacdo psicologica,
pois persistia o isolamento conceitual entre mente e comportamento e a continuidade das
limitacGes conceituais da psicologia tradicional no estudo do comportamento. Vygotsky
afirmava que, para desenvolver uma ciéncia psicolégica unificada, era necessario o
desenvolvimento de um novo sistema de conceitos e teorias capaz de superar a dissociacdo
conceitual entre comportamento e consciéncia e a perspectiva tedrica existente (MINICK, 2013,
p. 33-34).

Em sintese, o pano de fundo tedrico da psicologia soviética revelava duas tendéncias
nos anos de 1920. A primeira ficou conhecida como behaviorismo reflexolégico. Ela é
composta por dois grupos de pensadores, sendo seus principais representantes Chelpanov,
Pavlov e Bekhterev. No entanto, deve-se considerar que a psicologia soviética ndo desenvolveu
o “behaviorismo” do estilo americano, pois se familiarizavam com autores da psicologia
europeia. A segunda € composta por dois grupos de pensadores fundamentados na psicologia
marxista, fundamentais para compreender o conceito de atividade. O grupo denominado
“psicologia marxista” de Konstantin Kornilov caracterizava-se pela miscelanea de citagdes
marxistas, e o grupo de Vygotsky que se filiou a filosofia marxista e hegeliana (KOZULIN,
2013).

Segundo Kozulin (2013), Vygotsky encontrou em Marx e Hegel uma teoria social da
atividade humana em oposi¢ao ao naturalismo e a tradi¢do empirista. De Hegel adotou “uma
visdo absolutamente historica dos Estagios de desenvolvimento e das formas da consciéncia
humana” (p. 115). Em Marx, o que lhe atraiu aten¢ao, foi o

[...] conceito de praxis humana, isto €, a atividade historica concreta que € um
gerador por tras dos fendbmenos da consciéncia. E a praxis humana
historicamente concreta que da conta da especificidade — isto é, do carater
social e histdrico — da sobrevivéncia e desenvolvimento humanos se tornou
um protétipo para o conceito de atividade como um principio explanatério

(KOZULIN, 2013, p. 116).
O método marxista de analise teve um papel definidor no pensamento de Vygotsky.
Com base nele, o autor analisa que as formas superiores de comportamento sdo influenciadas
pelas relagcdes sociais que o individuo estabelece com o mundo exterior. Vygotsky compreendia
que 0 homem ndo é apenas produto do ambiente em que vive, mas é também um agente ativo
no processo de criagdo desse ambiente. Para entender como as fungdes psicologicas superiores
poderiam ser estudadas cientificamente, aquelas que diferenciam os seres humanos dos

animais, seria necessario “[...] descobrir o meio pelo qual os processos naturais, como a
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maturacdo fisica, e 0s mecanismos sensérios se entrelagam aos processos culturalmente
determinados para produzir as fungdes psicologicas dos adultos” (LURIA, 2014, p. 25-26).

De acordo com Luria (2014), Vygotsky denominou o modo de estudo da psicologia
como “cultural”, “historico” ou “instrumental”. Cada um desses termos apresenta diferentes
enfoques que expressam 0 mecanismo pelo qual se desenvolve a sua proposta de estudo da
psicologia. O aspecto “instrumental” refere-se ao processo de mediacdo das funcdes
psicoldgicas complexas, sdo diferentes dos reflexos estimulo-resposta ou estimulos auxiliares,
pois elas incorporam os estimulos auxiliares que sdo provocados pelo préprio individuo. Esse
principio foi descoberto “em estudos sobre as mudancas na estrutura do pensamento infantil ao
longo de seu crescimento, dos trés aos dez anos” (LURIA, 2014, p. 26). O aspecto “cultural”
compreende “os meios socialmente estruturados pelas quais a sociedade organiza os tipos de
tarefa que a crianca em crescimento enfrenta, e os tipos de instrumentos, tanto mentais como
fisicos, de que a crianca dispGe para dominar aquelas tarefas” (LURIA, 2014, p. 26). Para
Vygotsky, o instrumento basico para a realizacdo dessas atividades é a linguagem, que tem um
papel primordial na organizacdo e no desenvolvimento do pensamento. O aspecto “historico” e
“cultural” se unem por meio de instrumentos, como a linguagem e, dessa maneira, 0 homem a
utiliza para dominar seu ambiente e 0 seu proprio comportamento. Esses instrumentos se
desenvolveram ao longo da histéria da humanidade, ndo surgiram da criacdo divina. Para
explicar a importancia dos instrumentos que 0 homem se apropria para o desenvolvimento das
funcBes mentais superiores, 0 autor argumenta:

A linguagem carrega consigo 0s conceitos generalizados, que séo a fonte do
conhecimento humano. Instrumentos culturais especiais, como a escrita e
aritmética, expandem enormemente 0s poderes do homem, tornando a
sabedoria do passado analisavel no presente e passivel de aperfeicoamento no
futuro. Esta linha de raciocinio implica que, se pudéssemos estudar a maneira
pela qual as varias operagdes de pensamento sdo estruturadas entre pessoas
cuja histéria cultural ndo Ihes forneceu um instrumento tal como a escrita,
encontrariamos uma organizagcdo diferente dos processos cognitivos
superiores; encontrariamos uma estruturacdo semelhante aos processos
elementares'* [...] (LURIA, 2014, p. 26-27).

Luria (2014) descreve que esses trés aspectos se aplicam ao desenvolvimento infantil,

pois, a crianca desde 0 seu nascimento esta em um processo continuo de interagdo com 0s

14 para compreender o que sdo funcdes elementares, chamadas também de processos psicobiolégicos inferiores e
no que elas diferenciam das fungdes psicoldgicas superiores, ver Daniels (2003, p. 66). Segundo esse autor, “um
principio central na estrutura da psicologia desenvolvimental de Vygotsky é a transicédo de processos “inferiores”
para fungdes “superiores”. Os processos psicobiologicos “inferiores” incluem os reflexos e o processos conscientes
espontaneos, rudimentares. As fungdes psicoldgicas conscientes “superiores” incluem fungdes mentais
desenvolvidas, voluntarias, percepcio categodrica, atengdo e movimentos voluntarios.”
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adultos, levando-a incorporar no seu desenvolvimento e na sua historia a cultura, os significados
e 0s modos de operar das pessoas que participaram do seu ambiente de convivio. Esses
processos de mediacdo dos adultos com as criangas sdo denominados por Vygotsky de
interpsiquicos e intrapsiquicos. Segundo Luria:

No comego, as respostas que as criangas ddo ao mundo s&o dominadas pelos
aspectos naturais, especialmente aqueles proporcionados por sua heranga
biol6gica. Mas através da constante mediagdo dos adultos, processos
instrumentais mais complexos comegam a tomar forma. Inicialmente, esses
processos s podem funcionar durante a interacdo das criangas com os adultos.
Como disse Vigotski, 0s processos sdo interpsiquicos, isto é, eles sdo
partilhados entre pessoas. Os adultos, nesse Estagio, sdo agentes externos
servindo de mediadores do contato da crianca com o mundo. Mas a medida
gue as criangas crescem, 0s processos que eram inicialmente partilhados com
os adultos acabam por ser executados dentro das proprias criangas. Isto é, as
respostas mediadoras ao mundo transformam-se em um processo
[intrapsiquico] interpsiquico. E através dessa interiorizagio dos meios de
operacdo as informagdes, meios estes historicamente determinados e
culturalmente organizados, que a natureza social das pessoas se tornou
igualmente sua natureza psicoldgica. [Acréscimo e grifo meu do termo
intrapsiquico que parece ser o termo adequado em relacdo a
interpsiquico do autor ou do tradutor] (LURIA, 2014, p. 27).

Vygotsky (2001, p. 19) aprofunda essa discusséo detalhando a importancia do estudo
do pensamento e da linguagem como uma das areas da psicologia e analisa que as investigacdes
que ocorriam, até entdo, tratavam essas func¢des psiquicas de forma isolada. Dessa maneira, “a
interdependéncia e a organizacdo dessas mesmas func@es na estrutura da consciéncia como um
todo” eram ignoradas pelos grupos dominantes da psicologia soviética. Esses grupos, “[...]
aceitavam a unidade da consciéncia e a inter-relacdo de todas as func6es psiquicas; partia-se da
hipoGtese de que as fungdes isoladas operavam inseparavelmente, numa ininterrupta conexdo
mutua” (VYGOTSKY, 2001, p. 20). Acreditavam que a relacdo entre duas fungdes nunca
variava: “[...] as relagBes entre a percepcdo e atencgdo, entre atencdo e memoria e entre a
memoria e 0 pensamento eram constantes e, como constantes podiam ser anuladas e ignoradas
(e eram-no) no estudo das fungoes isoladas” (VYGOTSKY, 2001, p. 20). Tornou-se imperativo
para desenvolver um estudo da linguagem e do pensamento modificar essa perspectiva. As
teorias existentes, desde a antiguidade, identificam a fusdo entre o pensamento e o discurso
num extremo e, no outro a separagdo e segregacdo de ambos. Concebem que o pensamento é
um discurso sem o som, limitam-se a ignorar o problema, pois ao considerarem pensamento e
discurso independentes e estuda-los de forma separada observam que as relacdes entre eles
ocorrem de forma mecanica, externa, a partir de dois processos distintos. Ao analisar dessa

forma ficam impedidos de compreender as relagdes intrinsecas entre pensamento e linguagem.
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O erro desses investigadores esta nos métodos de anélise adotados. Vygotsky (2001, p.
23-24) aponta dois métodos de analise divergentes no estudo das estruturas psicoldgicas.
Kozulin (2013) sintetiza esses métodos em duas tendéncias da psicologia, como ja dito
anteriormente, a primeira representada pela psicologia do “behaviorismo reflexoldgico” ¢ a
segunda pela psicologia marxista. Para VVygotsky, a primeira tendéncia trabalha com um tipo
de andlise que,

[...] ndo nos fornece nenhuma base adequada para estudarmos as multiformes
relaces concretas entre 0 pensamento e a linguagem que surgem no discurso
do desenvolvimento e do funcionamento do discurso verbal em todos os seus
aspectos. [...] Além disso, induz em sérios erros ao ignorar a natureza unitaria
do processo em estudo, pois, cinde em duas partes a unidade viva entre 0 som
e o significado a que chamamos palavra e parte da hipdtese que essas duas
partes s6 se mantém unidas por simples a¢Bes mecanicas (VYGOTSKY,
2001, p. 24-25).

A segunda tendéncia, representa um outro tipo de analise, a qual foi chamada por
Vygotsky de anélise em unidades. Esse € o caminho metodoldgico que defende. A unidade é
compreendida como o produto da anélise, ela conserva todas as propriedades fundamentais da
totalidade, ao contrario da primeira tendéncia metodoldgica que se limita a uma analise
fragmentada das propriedades e se perdem impossibilitando entender a verdadeira unidade. O
método de andlise em unidades apresenta trés relacdes primordiais, sdo elas: linguagem e
pensamento, pensamento e discurso, intelecto e afeto (VYGOTSKY, 2001).

Vygotsky (2001, p. 27) declara que havia poucas investigacdes sobre a linguagem e 0s
significados das palavras. Além disso, enfatiza que “[...] & no significado que o pensamento e
o discurso se unem em um pensamento verbal. E no significado, portanto, que poderemos
encontrar as respostas as nossas perguntas sobre a relagdo entre o pensamento e o discurso”.
Nesse sentido, uma palavra carrega uma classe de objetos e por isso ela € uma generalizag&o.
A generalizacdo é um dos conceitos fundamentais dessa tendéncia metodolégica, significa um

salto qualitativo desse método. Vygotsky explica que,

Temos todas raz@es para supor que a distin¢cdo qualitativa entre a sensacao e
0 pensamento € a presenca no ultimo de um reflexo generalizado da realidade,
que é também a esséncia do significado das palavras e de que, por conseguinte,
o significado é um ato de pensamento no sentido completo da expressdo. Mas,
simultaneamente o significado é uma parte inalienavel das palavras enquanto
tal, pertencendo, portanto, tanto ao dominio da linguagem como ao do
pensamento. Uma palavra sem significado é um som vazio, ja ndo fazendo
parte do discurso humano. Como o significado das palavras &,
simultaneamente, pensamento e linguagem, constitui a unidade do
pensamento verbal que procurdvamos. Portanto, torna-se claro que o método
a seguir na nossa indagacdo da natureza do pensamento verbal é a analise
semantica — o estudo do desenvolvimento, do fundamento e da estrutura desta
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unidade, que contém o pensamento a linguagem inter-relacionados
(VYGOTSKY, 2001, p. 28-29).

Vygotsky (2001, p. 31), descreve a linguagem como um aspecto primordial na
comunicacgdo e no intercambio social. O individuo ao transmitir o seu pensamento de forma
racional e intencional necessita de um sistema mediador. E a linguagem humana a mediadora
dessa comunicacdo. Ele explica que a comunicagdo na experiéncia cotidiana precisa ser
simplificada e generalizada antes de ser representada em simbolos. Esse processo que torna
possivel a comunicagao entre os individuos. “A comunicagdo real exige o significado — isto &,
a generalizacdo — tanto quanto os signos”. Dessa maneira, a comunicagdo ¢ uma experiéncia
pessoal da consciéncia de cada um e ndo pode ser transmitida exclusivamente na fala. Assim,
o significado das palavras como unidade envolve simultaneamente generalizacdo e formas
elevadas de intercambio humano, que sdo possiveis na comunicacdo quando revela o
pensamento conceitualizado, isto é, utiliza-se o conceito para ser compreendido.

A relacdo entre intelecto e afeto é outro aspecto do método de analise em unidades.
Quando a relacdo entre intelecto e afeto é analisada de modo dissociado, fica impossivel
compreender a causa ¢ a origem dos nossos pensamentos, “visto que a analise determinista
exigiria uma clarificagdo das forgas motrizes que orientam o pensamento por esta ou aquela
via” (VYGOTSKY, 2001, p. 34-35). Contudo, a analise por unidades,

[...] demonstra que existe um sistema dindamico de significados em que o
afetivo e o intelectual se unem, mostra que todas as ideias contém,
transmutada, uma atitude afetiva para com a porc¢éo de realidade a que cada
uma delas se refere. Permite-nos, além disso, seguir passo a passo as
trajetdrias entre as necessidades e os impulsos de uma pessoa e a dire¢do
especifica tomada pelos seus pensamentos, € 0 caminho inverso, dos seus
pensamentos ao seu comportamento e a sua atividade (VYGOTSKY, 2001, p.
35).

Vygotsky (2001), ao discutir o problema da abordagem metodologica da psicologia
tradicional e defender a analise em unidades, apresentou um novo método de investigacdo
baseado no marxismo e desenvolveu conceitos fundamentais. Foi a partir dessas premissas que
a teoria histérico-cultural foi ampliada para uma teoria de ensino.

Para compreender a discussao tedrica de Vygotsky resgato parte da analise que fez sobre
a obra de Piaget, o que o levou a construcdo de sua abordagem dos processos psicolégicos
humanos. Do ponto de vista do método, é relevante uma discussao em que sejam abordadas as
contradi¢bes que se manifestam em torno do conhecimento. Entretanto, esclareco que néo fiz
um estudo da obra de Piaget, contudo, considero as analises e contradi¢des apresentadas por

Vygotsky (2001) ao reproduzir algumas de suas experiéncias e, também, de Davydov (1988).
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O primeiro trabalho empreendido pelo grupo de Vygotsky foi realizar uma reviséo
critica da histdria e da situacdo da psicologia na Russia e no mundo, com o proposito ambicioso
de criar um novo modo de estudar os processos psicolégicos humanos. Vygotsky (2001; 2009)
dedica parte de sua obra para analisar a teoria de Piaget ressaltando primeiramente a sua
importancia. Piaget foi o primeiro a estudar sistematicamente a percepgdo e a logica infantil.
Sua teoria revolucionou o estudo da linguagem e do pensamento infantil, desenvolvendo o
método clinico de investigagdo que revela uma ferramenta incalculével para o estudo das
estruturas complexas do pensamento infantil nas suas transformacbes genéticas. A sua
abordagem positiva teve como foco, segundo analisa VVygotsky, “mais sobre o que as criangas
tém do que sobre o que lhes falta” (p. 36). Segundo o proprio Piaget, a sua teoria expressa o
que Rousseau ja havia manifestado: “[...] uma criang¢a ndo ¢ um adulto em miniatura e o seu
cérebro ndo € um cérebro de adulto em ponto reduzido”. (apud VYGOTSKY, 2001, p. 37). Ha
nessa ideia uma concepgdo de evolucgdo e € ela que norteia a teoria bioldgica de Piaget.

Segundo Davydov (1988), na teoria bioldgica de Piaget, o processo de desenvolvimento
do pensamento da crianga ocorre de acordo com as etapas sucessivas do seu desenvolvimento,
0 ponto de partida é o sensdrio motor que depois passa para o0 pré-operatoria e em seguida para
as operacdes concretas e formais, ou seja, as estruturas operatorias. Para Piaget, o
desenvolvimento mental é compreendido como independente da educacéo e do ensino.

Vygotsky (2001) ressalta a importancia dos estudos de Piaget, mas tece criticas sobre
essa teoria e explica os problemas nela contidos. Ele descreve que um dos problemas da obra
de Piaget é a dualidade, comum nas obras da psicologia da época, decorrente da crise “entre a
matéria prima factual da ciéncia e suas premissas metodoldgicas e tedricas, que ha muito tempo
sdo alvo de disputa entre as concepg¢des materialista e idealista do mundo” (p. 37). A dualidade
revela-se na metafisica e no idealismo e nas bases empiristas nas quais foram construidas. O
autor evidencia que embora Piaget busca considerar os fatos, ele evita generalizagdes no seu
préprio campo de conhecimento e se resguarda nele, pois apresenta 0 empirismo como Unico
terreno seguro. Acrescenta que para entender a chave central dos fatos reunidos por Piaget, é
necessario explorar a base filosofica que a sustenta.

Vygotsky (2001) explica que para Piaget o egocentrismo € a caracteristica fundamental
do pensamento das criangas, pois ele ocupa a posic¢ao intermediaria, genética e estrutural entre
0 pensamento autistico e 0 pensamento orientado. O pensamento autistico é subconsciente,
individualista, criado pela imaginacdo, ndo corresponde a realidade externa e obedece a um

conjunto de regras proprias do individuo. Ja o pensamento orientado é consciente, inteligente,
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social, suscetivel de erro e acerto, e € manifestado pela linguagem. Ha nessas duas maneiras de
pensamento inumeras formas de comunicacdo. Nesse sentido, analisa que a base da teoria de
Piaget é sua compreensao sobre o0 pensamento egocéntrico das criangas e esse esta no meio do
caminho entre 0 pensamento autista e 0 pensamento orientado. E que esse pensamento se baseia
na concepgao genetica retirada da psicanalise, a qual concebe que o pensamento das criangas é
originalmente autistico e se transforma em pensamento realista em decorréncia da pressao
social. Ressalta que, para Piaget 0 pensamento antes de procurar a verdade serve a satisfacao
imediata até a idade de sete a oito anos. Apds essa idade o pensamento socializado se
desenvolve, entretanto, os tragos egocéntricos ndo desaparecem imediatamente das operagdes
sensoriais da crianga, mas continuam cristalizados em uma parte abstrata do “pensamento
puramente verbal” (p. 46). Em sintese, “o autismo ¢ encarado como a forma original, mais
primitiva, do pensamento; a l0gica aparece relativamente tarde; e o pensamento egocéntrico €
o elo genético entre ambos” (VYGOTSKY, 2001, p. 45).

Para analisar a validade da teoria de Piaget, Vygotsky (2001) repetiu as mesmas
experiéncias comparando os resultados. As suas observacdes o levaram a caracterizar todas as
conversas de criangas em dois grupos, 0 egocéntrico e o socializado. A diferenca que encontrou
entre elas esta, sobretudo, nas suas fungdes. No grupo com discurso egocéntrico a crianca fala
dela prépria, ndo se preocupa, ndo se comunica € nem escuta ou espera ser escutada pelo
interlocutor. No grupo de criancas com discurso socializado elas ndo se preocupam em
estabelecer a interagdo com o0s outros, mas sim pedem, mandam, ameagam, transmitem
informacdes e fazem perguntas. Explica que nas experiéncias de Piaget com criancas em idade
pré-escolar, o mais importante foram as conversas egocéntricas. Nas investigacOes realizadas
posteriormente pelo seu grupo, com criancas de seis e sete anos, 0 pensamento egocéntrico
ainda permanece no seu discurso e significa que a natureza egocéntrica deve ser ainda mais
elevada nas criancas mais novas. Ressalta que a pesquisa de Piaget fundamentada na concepcéo
do egocentrismo infantil é baseada em dados orais e sdo eles a prova documental da sua teoria.

De acordo com Vygotsky (2001), as descobertas de seu grupo nas mesmas experiéncias
realizada por Piaget indicam que o egocentrismo é um instrumento de pensamento préprio da
crianga que busca solucionar um problema. Identificou, ao revistar a funcdo do discurso
egocéntrico, que as experiéncias fornecem provas indiretas, porém ndo fornecem respostas
sobre as causas do seu desaparecimento. Portanto, “os dados obtidos sugerem-nos fortemente
a hipdtese de que o discurso egocéntrico € um Estagio na evolucdo do discurso vocal para o

discurso interior” (VYGOTSKY, 2001, p. 54). Ao examinar as criangas perante obstaculos
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observou que, frequentemente, estavam em situacgdes de siléncio e posteriormente encontravam
uma solucdo. Quando questionadas sobre o que pensavam, suas respostas assemelhavam ao
pensamento em voz alta das criangas em idade pré-escolar. “Isto indicaria que, na crianga em
idade escolar, se encontram relegadas para o discurso interior sem som, as mesmas operagoes
mentais que a crianca em idade pré-escolar levam a cabo em voz alta, por meio do discurso
egocéntrico” (p.55). O autor ainda ressalta que, para Piaget, o discurso egocéntrico
simplesmente desaparece e nenhuma énfase foi dada por ele ao discurso interno das criancas,
pois para ele o discurso interior e 0 egocentrismo preenchem as mesmas fungdes. A concluséo
gue seu grupo apresentou sobre essa experiéncia é que o discurso egocéntrico precede o
discurso socializado. Isso significa que o discurso interior também precede o discurso
socializado (VYGOTSKY, 2001).
Segundo Vygotsky (2001), o discurso interior do adulto é um,

‘pensar de si para si” mais do que adaptagdo social; isto é, desempenha a
mesma funcdo que o discurso egocéntrico das criangas. Tem também as
mesmas caracteristicas estruturais: fora do contexto seria incompreensivel
para os outros, porque omite ‘mencionar’ o que é 6bvio para o ‘locutor’. Estas
semelhancas levam-nos a presumir que, quando desaparece da vista, 0
discurso egocéntrico ndo se atrofia pura e simplesmente, antes continua o seu
curso e ‘mergulha nas profundidas’, isto ¢, se transforma em discurso interior.
A nossa observagdo segundo a qual, na idade em que esta modificacao ocorre,
as criangas que experimentam dificuldades passam a recorrer, quer ao discurso
egocéntrico, quer ao discurso silencioso, a reflexdo silenciosa, indica que
esses dois discursos podem ser funcionalmente equivalentes. Partimos da
hipétese de que os processos do discurso interior se desenvolvem e véo
estabilizando no inicio da idade escolar e que isto é causa da rapida diminuicao
do discurso egocéntrico que nessa idade se observa (VYGOTSKY, 2001, p.
56)

Para Vygotsky (2001), a direcdo do pensamento e da linguagem € inversa a proposta
que Piaget apresenta. Para esse ultimo autor, as duas fungdes seguem uma trajetéria comum
“do discurso autistico ao discurso socializado, da fantasia subjetiva a logica das relagdes” (p.
56-57). A hipotese proposta por Vygotsky inverte essa trajetdria, pois, para ele, a dire¢do do
desenvolvimento do pensamento, em um pequeno intervalo de tempo (que vai do aparecimento
ao desaparecimento do desenvolvimento da linguagem), segue uma evolugdo e a fungdo da
linguagem é primordial na comunicacdo e no contato social tanto nas criangas como nos
adultos. As duas formas de discursos séo sociais, embora tenham fungdes diferentes. Para
Vygotsky o esquema do desenvolvimento segue o discurso social, em seguida o discurso
egocéntrico para depois o discurso interior, assim divergindo profundamente do esquema
behaviorista tradicional (discurso oral, murmdrio e discurso interior), bem como do esquema

de Piaget (pensamento autistico para o discurso socializado em seguida pensamento légico
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através do discurso e do pensamento egocéntrico). Na concep¢do de Vygotsky “[...] a
verdadeira trajetoria de desenvolvimento do pensamento nao vai no sentido do pensamento
individual para o socializado, mas do pensamento socializado para 0 individual”
(VYGOTSKY, 2001, p. 60).

Vygotsky (2001, p. 65), com base nas suas experiéncias, destaca a importancia do papel
da atividade na evolucdo dos processos cognitivos da crianga e que o0 seu discurso egocéntrico
ndo é vazio, mas esta relacionado com a maneira pela a qual ela lida com a realidade. Esse
processo é desencadeado pela atividade, ou seja, a crianga em contato com 0s objetos, que
representam a realidade, desenvolve acbes que modelam 0s seus processos cognitivos.
Vygotsky, com base nas suas experiéncias, destaca a importancia das relagdes da crianga com
a realidade para o desenvolvimento do seu pensamento, ao contrario das descobertas de Piaget,
na qual as criancas sdo impermeaveis a experiéncia. Para Vygotsky as criangas, em contato real
e verdadeiro com as coisas, estabelecem rela¢fes constituidas por brincadeiras, jogos, etc.
enquanto o adulto estabelece essas relagdes a partir do trabalho. E a partir dessas relacdes e
atividades, considerando os diferentes ambientes sociais que estdo inseridos, se pode
estabelecer a diferenca entre o social e individual do seu pensamento.

Para compreender o conhecimento sobre a teoria historico-cultural, é importante
entender os principios que norteiam essa teoria. Anteriormente, apresentamos a origem e as
particularidades do seu pensamento e o processo de construcdo do edificio tedrico que
desenvolveu contrapondo as teorias dominantes da psicologia e principalmente a de Piaget. Na
sequéncia, abordaremos os fundamentos da teoria de Vygotsky e de geracdes posteriores que
ampliaram sua teoria no ambito da psicologia pedagogica e da didatica.

3.2 Estagio Formativo: norteado por uma didatica integradora de contetido, métodos de
ensino e 0 método da ciéncia geografica

Em discussdes anteriores, defendi a ideia de que os cursos de formacgéo de professores,
especificamente o Estagio Curricular, € uma instancia privilegiada em promover no processo
educativo a articulacdo entre o campo disciplinar e o campo pedagogico-didatico. E que a
funcdo do professor formador que atua no Estagio & assegurar ao aluno estagiario uma
aprendizagem que gera o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais e subjetivas. Para
defender a Geografia como conhecimento tedrico constitutivo de um curriculo para o Estagio
que gera esse desenvolvimento, 0s pressupostos da teoria historico-cultural de Vygotsky é a
base na qual Davydov formula a teoria de ensino desenvolvimental e, portanto, sdo importantes

apoios.
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A concep¢do de didatica fundamentada na teoria histdrico-cultural é construida e
inspirada nos principios marxistas e no materialismo-histérico-dialético. Ao trazer a reflexdo
sobre a concepc¢do materialista dialética da realidade, e o corpus tedrico no qual me apoio,
assumo-a como o método de abordagem e de producdo do conhecimento, cuja finalidade é
compreender o Estagio em sua totalidade. Nesse caminho, € fundamental desvendar aquilo que
a aparéncia oculta, aproximar-se de sua esséncia, compreendé-la na multiplicidade de relagdes
que o envolve para, assim, arquitetar uma proposi¢do, nesse caso é a referente ao que denomino
Estagio formativo, que ofereca possibilidades de realizar transformacao.

Ao investigar o Estagio, considero as inquietacdes que surgiram no decorrer da minha
experiéncia profissional, os inimeros problemas e dificuldades que me motivaram a investigar
e a entender as relagdes que o constitui, bem como, aquilo que € constitutivo dele. Nesse
sentido, compreender a esséncia do fendmeno significa identificar o modelo de Estagio
institucionalizado na universidade, compreender a sua génese e 0 processo historico do seu
desenvolvimento, como ¢ realizado, as relacdes estabelecidas entre professores formadores,
alunos estagiarios, conhecimentos e concep¢des de formacdo e de didatica que o embasam, etc.
Mas, para além de identificar problemas, conhecer, compreendé-los, analisar e refletir
criticamente a relacdo tedrico-pratica do atual Estagio, importa buscar caminhos para ancorar
as pretensas transformagoes.

Um projeto pedagogico-curricular para o Estagio, nessa perspectiva, deve reconhecer a
unidade entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. E a didatica deve articular
a logica da ciéncia de referéncia do curso, nesse caso a Geografia, com suas particularidades
tedrico-metodoldgicas (dimensdo epistemoldgica), a ldgica do ensino-aprendizagem-
desenvolvimento (dimensdo psicopedagdgico) e a ldgica de atuacdo no ensino (dimensdo
didatica). Nesse sentido, inserir a Geografia no Estagio sugere a possibilidade de uma
proposicdo original de formacdo fundamentada na unidade e ndo mais na dissociagdo. Contudo,
essa proposicdo é algo a se conquistar, pois, as concepgdes baseadas na logica formal e no
conhecimento empirico gerou o modelo de Estagio formal caracterizado pelas dicotomias. A
teoria historico-cultural e a teoria do ensino desenvolvimental apresentam teorizagcdes que
inspiram a constituir o corpus tedérico para o Estagio formativo A seguir apresenta-se 0S

principios que norteiam essas teorias.
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3.2.1 Uma psicologia pedagdgica inspirada nos principios marxistas

A teoria historico cultural busca compreender o desenvolvimento da mente humana,
atribuindo um papel decisivo a cultura, ao ensino e a aprendizagem na formacéo das fungdes
psicoldgicas superiores (LIBANEO, 2011). O sentido histdrico e coletivo da obra iniciada por
Vygotsky e seus colaboradores ndo reside no passado, mas no futuro; todas as décadas
decorridas acumularam-se diversas conquistas académicas. Nesse processo houve entre eles
divergéncias, contudo, sem suprimir a forte unidade dialética.

A perspectiva marxista expressa o ponto de vista da classe trabalhadora e critica 0s
pressupostos que fundamentam as agdes e o pensamento da classe dominante, e, a0 mesmo
tempo, introduz um novo estatuto tedrico-pratico. O arcabouco teérico construido por Karl
Marx desenvolve uma estrutura tedrico-metodolégica que configura uma nova concepgéo de
mundo. Essa nova estrutura apreende as determinacgdes da realidade e também se constitui como
instrumento de transformacdo dessa mesma realidade. A producdo de Marx esta intimamente
relacionada ao momento histérico em que ele estava inserido e ao seu compromisso com a
classe trabalhadora.

A passagem do século XIX para o século XX constitui um momento historico marcado
pelo grande desenvolvimento do Capitalismo que, inicialmente, se caracteriza pelo incremento
da economia, da riqueza, das forcas produtivas e da classe trabalhadora. Posteriormente, essa
expansao desenvolve-se em nivel mundial formando um sistema capitalista internacional. Tal
expansdo leva, por um lado, as politicas de carater nacionalista e liberal e, por outro, aos
avancos na organizagdo da classe trabalhadora em decorréncia das condi¢des de trabalho. Esse
momento apresenta contradi¢des: de um lado o progresso tecnolégico e de outro a deterioragdo
dos modos de vida da classe trabalhadora. Assim, a0 mesmo tempo em que os ideais de
liberdade séo proclamados, a classe trabalhadora é impedida desse direito (ROSA; ANDRIANI,
2002).

O ponto de partida da proposi¢cdo marxista é a distin¢do do ser humano em relacdo aos
demais animais. O homem se distingue ao produzir o0s seus préprios meios de existéncia numa
relacdo consciente com a natureza, extraindo dela os meios de producdo, os objetos de trabalho
e ao estabelecer relagdes sociais de producdo com os outros homens. Essa realidade objetiva é
que permite o entendimento da histdria e da realidade humana. Nessa linha de pensamento, o
trabalho ¢ a condicao basica e fundamental da vida humana, o trabalho “criou o proprio homem”
(ANTUNES, 2004, p. 11). Para Marx a caracteristica fundamental do homem ¢é o trabalho, é

atraves dele que o homem se constrdi e constroi a sociedade.
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A obra marxista se constitui as analises sociais, histdricas, econémicas e politicas, dando
uma grande contribuicdo para a producdo do conhecimento filosofico. Segundo Lukacs (1968,
p. 02), a acdo de Marx, ao eshocar uma ontologia histdrico-materialista, superou teérica e
praticamente o idealismo l6gico-ontologico de Hegel. Para esse autor, Hegel foi um preparador
ao conceber, a seu modo, a ontologia como histdria, em oposi¢cdo a ontologia religiosa. O
contato de Marx com o sistema filosofico de Hegel recupera a concepc¢éo de dialética como

perspectiva para compreender o real e produzir uma teoria do conhecimento.

Dentro da teoria do conhecimento o grande avanco de Marx constituiu em
partir da explicacdo dialética da realidade, cuja proposta foi colocada por
Hegel, aplicando a ela uma concepc¢do materialista, 0 que implica dizer que a
marca de seu pensamento é a perspectiva materialista dialética sob a qual
propde a compreensdo da realidade, a sociedade e o homem (ROSA;
ANDRIANI, 2002, p.260-261).

Nesse sentido, a base de toda sociedade e de sua formacdo, seus valores, ideias e
transformacdes esta nas condicdes materiais. Vale ressaltar que a contribuicdo central de Marx
para a filosofia foi 0 seu método, o método dialético-materialista, que resulta do conjunto da
sua obra teorica. Marx ndo desenvolveu sistematicamente uma discussao sobre o seu método,
porém, a maneira como desenvolveu e como dele se utilizou apresentam os elementos para
delinear em linhas gerais e fundamentais 0 método dialético materialista. A obra de Marx
fornece a base necessaria para 0 comeco de uma sistematizacao tedrica dos procedimentos, bem
como possibilita compreender a teoria marxista do conhecimento, ou seja, a dialética
materialista (CAIO PRADO JR, 2001).

A dialética materialista ou o materialismo dialético da realidade permite entender as
proposicdes tedricas e metodoldgicas da teoria histérico-cultural. Segundo essa concep¢do, 0s
fendmenos sdo constituidos e transformados por multiplas determinacdes, os quais decorrem e
fazem parte de outras relagdes. A realidade é concebida, de modo que cada parte dela ou cada
fendmeno se constitui de uma materialidade que é expressdo da totalidade. “Assim, a totalidade
é uma totalidade de determinagdes, de relagdes que constituem os fenémenos e s&o por eles
constituidas. Para Marx, o concreto € sintese de muitas determinacdes e a totalidade, como
sintese, deve conter as determinagdes do todo reordenadas em uma nova unidade” (ROSA;
ANDRIANI, 2002, p. 264).

As autoras citadas explicam gque os fenbmenos sdo constituidos por uma multiplicidade
de determinac®es e relacbes em continuo movimento que manifestam diretamente contradicoes.
Nessas contradi¢cdes ha sempre uma distin¢do entre a aparéncia e a esséncia das coisas ou dos

fendmenos. A aparéncia é a manifestacio imediata do fendmeno. E uma parcela dele, no
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entanto, ndo expressa a sua totalidade. Para conhecer o fenémeno na totalidade, é necessario
ultrapassar sua aparéncia imediata e revelar a sua esséncia, ou seja, suas determinacgdes. Dessa
maneira, esse método de producdo do conhecimento deve permitir a imersdo no fendmeno de
tal modo que se descubra 0 que a aparéncia oculta, o que ele é realmente e o que determina que
ela seja dessa forma e ndo de outra. Esse método do conhecimento parte de uma realidade
concreta, faz referéncia a essa realidade e pressupGe a possibilidade de transforma-la. A
transformac&o dialética é o processo que envolve exposicao legitima do movimento real e a
reflexdo das leis que regem cada fenbmeno, sendo assim € necessario compreender a totalidade
que o fenbmeno esta inserido. Na sequéncia sdo apresentados elementos da abordagem da
psicologia de Vygotsky e seus colaboradores, que séo requisitos para a formulacdo da didatica

desenvolvimental.

3.2.2 A teoria historico-cultural: uma epistemologia psicolégica

A lei genética geral do desenvolvimento dos processos psiquicos superiores € o0 seu
pressuposto fundamental de Vygotsky, constitui-se como a epistemologia psicoldgica do
ensino. Essa lei foi constituida a partir de investigacdes que remonta a origem do homem e a
histéria humana e interage com a construcao dos processos psicologicos. Ela apresenta varias
dimensoes, a filogénese (desenvolvimento da espécie humana), a sociogénese (historia dos
grupos sociais), a ontogénese (desenvolvimento do individuo) e a microgénese
(desenvolvimento de aspectos especificos do repertorio psicolégico dos sujeitos). A
importancia dada por Vygotsky a abordagem genética na construcdo do ser humano fundamenta

0 interesse e a énfase sobre o desenvolvimento e a aprendizagem na sua teoria-

Para Vygotsky a aprendizagem esta relacionada ao desenvolvimento desde o
inicio da vida humana, sendo “‘um aspecto necessario e universal do processo
de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas’ (Vygotsky, 1984, p. 101). O percurso de
desenvolvimento do ser humano é, em parte, definido pelos processos de
maturacdo do organismo individual, pertencente a espécie humana, mas € a
aprendizagem que possibilita despertar de processos internos de
desenvolvimento que, se ndo fosse o contato do individuo com determinado
ambiente cultural, ndo ocorreriam. Em outras palavras, o0 homem nasce
equipado com certas caracteristicas proprias da espécie (por exemplo, a
capacidade de enxergar por dois olhos, que permite a percepcdo
tridimensional, ou a capacidade de receber e processar informacdo auditiva),
mas as chamadas funcdes psicoldgicas superiores, aquelas que envolvem
consciéncia, intengdo, acdes voluntarias e deliberadas, dependem de
processos de aprendizagem. O homem é membro de uma espécie para cujo
desenvolvimento a aprendizagem tem um papel central, especificamente no
que diz respeito a essas fungBes superiores, tipicamente humanas
(OLIVEIRA, 2003, p. 55-56).
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Nesse sentido, a concepcao de aprendizagem de Vygotsky esta vinculada a dimenséo
socio-historica do funcionamento psicoldgico humano e nela estdo incluidas as relagfes entre
os sujeitos. Em outras palavras, “o desenvolvimento ndo é um processo espontaneo de
maturacao, a aprendizagem nao € fruto apenas de uma interacdo entre o individuo e 0 meio. A
relacdo que se da na aprendizagem € essencial para a definicdo desse processo [...]”
(OLIVEIRA, 2003, p. 56). Importa ressaltar que Vygotsky néo se refere a aprendizagem e téo
pouco apenas a ensino, utiliza o termo da lingua russa obuchenie para designar o “processo de
ensino-aprendizagem” e nele sempre inclui “aquele que aprende, aquele que ensina e a relacéo
entre essas pessoas” (OLIVEIRA, 2003, p. 56). O processo que envolve a unidade ensino-
aprendizagem-relacdes expde duas importantes ideias. Por um lado, esse processo ndo depende
da presenca de um individuo dedicado, especificamente, a tarefa desempenhada por meio do
discurso verbal. Ele pode estar representado nos objetos, situacdes, organiza¢des do ambiente
e significados que tem relagdo com o mundo cultural que o cerca. Por outro, quando esse
processo ocorre de forma deliberada, explicita, intencional e alcanca um resultado desejavel
torna-se um mecanismo privilegiado. Neste caso, a escola é a instituicdo de exceléncia para o
desenvolvimento intencional do processo do ensino e da aprendizagem, pois € a instituicdo
criada pela sociedade para transmitir conhecimentos e formas de acdo no mundo. Dessa
maneira, os conceitos de desenvolvimento e de aprendizagem proposta por Vygotsky revelam
que séo processos inter-relacionados e que estdo no contexto cultural do individuo. Em sintese,
0 processo de aprendizagem ocorre nas relacbes estabelecidas pelos individuos com o meio,
porém, quando essas sdo estabelecidas por meio da intervencao deliberada de um outro social,
“[...] passam a fazer parte de um todo Unico, indissociavel, envolvendo quem ensina, quem
aprende e a relagdo entre as pessoas” (OLIVEIRA, 2003, p. 58).

A partir do exposto, apresenta-se algumas postulacdes de Vygotsky que tém relevancia
para a didatica. A primeira delas é da de que o desenvolvimento psicoldgico deve ser olhado de
maneira prospectiva, melhor dizendo, o olhar prospectivo no contexto da educagéo escolar tem
particular relevancia para além do momento atual, e esta implicita a ideia de transformacéo do
individuo. Nesse postulado, a educacdo é reconhecida e considerada essencial para o
desenvolvimento das funcdes psiquicas, estd vinculada a um dos principais conceitos de
Vygotsky, o conceito de zona de desenvolvimento proximal - ZDP. O desenvolvimento
prospectivo significa que processos embrionarios presentes no individuo, e que ainda nao se
consolidaram, podem ser transformados por meio da atuacdo pedagdgica do professor. Dessa

maneira, 0 ensino escolar e o professor ganham particular destaque, pois, 0s avan¢os dos alunos
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ndo ocorrem de forma espontanea, mas, sim, pela interferéncia do professor na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos (OLIVEIRA, 2003).

O segundo postulado, os processos de aprendizado movimentam 0s processos de
desenvolvimento, conforme ja discutido, € uma ideia central de Vygotsky. Ele pressupbe que
“[...] a trajetéria do desenvolvimento humano se da ‘de fora para dentro’ por meio da
internalizagdo de processos interpsicologicos” (OLIVERIA, 2003, p. 60). O ensino escolar
nessa postulacdo tem um papel essencial na promocao do desenvolvimento do individuo na
sociedade. Nesse sentido, o ensino escolar tem papel fundamental no desenvolvimento
psicologico dos individuos, pois, a escola é a instituicdo social incumbida de transmitir o
conhecimento organizado e sistematizado e os modos de funcionamento intelectual aos
estudantes (OLIVEIRA, 2003).

O terceiro postulado trata da importancia da atuacdo dos outros membros do grupo
social na mediacdo entre a cultura e o individuo e na promoc¢do dos processos
interpsicologicos que serdo posteriormente internalizados. Isto quer dizer que o individuo, ao
realizar acGes externas (processo interpsiquico), produz algo a ser interpretado por atores
sociais que desenvolvem significados a partir de processos internos, posteriormente, essas
acOes serdo interpretadas por ele proprio (processo intrapsiquico). Isso ocorre a partir de
mecanismos e codigos do grupo cultural no qual esta inserido. Esse processo ressalta a
importancia da escola e especialmente do professor na promogdo do desenvolvimento do

estudante, conforme explica a autora logo abaixo.

O individuo ndo tem instrumentos enddgenos para percorrer sozinho o
caminho do pleno desenvolvimento. O mero contato com objetos de
conhecimento ndo garante a aprendizagem, assim como a simples imersao em
ambientes informadores ndo promove, necessariamente, o desenvolvimento,
balizado por metas culturalmente definidas. A intervencdo deliberada dos
membros mais maduros da cultura no aprendizado das criangas € essencial ao
seu processo de desenvolvimento.

A importancia da atuacdo de outras pessoas no desenvolvimento individual é
particularmente evidente em situacdes em que o aprendizado é um resultado
claramente desejavel das interagBes sociais. Na escola, portanto, onde o
aprendizado € o prdprio objetivo de um processo que pretende conduzir a um
determinado tipo de desenvolvimento, a intervencgdo deliberada é um processo
pedagdgico privilegiado. Os procedimentos regulares que ocorrem na escola
— demonstracdo, assisténcia, fornecimento de pistas, instru¢cbes — sdo
fundamentais para promocdo de um ensino capaz de promover o
desenvolvimento. A intervencdo do professor tem, pois, um papel central na
trajetdria dos individuos que passam pela escola (OLIVEIRA, 2003, p. 61-
62).
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A teoria historico-cultural aponta a necessidade de desenvolver processos pedagdgicos
de forma intencional, organizada e sistematizada aos estudantes que sd&o membros de uma
sociedade e de uma cultura especifica. A sua formulacdo tedrica destaca a importancia da
escola, pois a reconhece como um lugar social que tem uma fungéo particular na construcao do
desenvolvimento pleno dos membros da sociedade, ou seja, 0s estudantes, em contato com o
sistema de escrita e com a ciéncia, potencializam o desenvolvimento psiquico e 0os modos de
pensamento. Nessa concepgdo, valoriza-se o papel do professor, pois ele é essencial no processo
de internalizacdo do conhecimento e na promocdo de um ensino capaz de gerar o
desenvolvimento dos estudantes. Essa implicacdo da teoria vale para os estudantes da educacéo
basica, mas também vale para os processos formativos de professores, ou seja, vale para orientar
teoricamente a conducgdo desses processos nos cursos de formacéo, em especial nos Estagios,
visando ao seu desenvolvimento intelectual.

3.2.3 A teoria do ensino desenvolvimental: uma epistemologia da didatica

A teoria do ensino desenvolvimental®® foi formulada por Vasily V. Davydov a partir de
uma analise critica do ensino baseado na concepgao tradicional que vincula o desenvolvimento
do pensamento empirico a partir de um ensino conduzido pela descri¢do, memorizacdo e
repeticdo dos contetdos. Davydov considerava insuficiente transmitir aos alunos apenas
informacdes e fatos isolados, e almejava que a escola orientasse os alunos a desenvolver sua
autonomia baseada no conhecimento cientifico, ou seja, que 0s ensinassem a pensar
dialeticamente mediante um ensino que impulsionasse o desenvolvimento mental. Sua teoria
foi formulada a partir das contribui¢fes da teoria histérico-cultural fundada por Vygotsky e
desenvolvida por colaboradores. Conjectura-se que ao formular a teoria do ensino
desenvolvimental, com foco na atividade de estudo e na valorizagdo do potencial criativo como
nucleo da personalidade, possivelmente buscava compreender e compartilhar com as pessoas a
natureza de seu éxito nos estudos. Entretanto, seu empenho se estendeu também em criar um
sistema de ensino publico de educacdo, colocando o conhecimento tedrico como fundamento

para 0 desenvolvimento intelectual dos estudantes, ou seja, a ampliacdo da consciéncia

15 A expressio “ensino desenvolvimental” é a tradugio de developmental teaching, tal como aparece na tradugéo
do russo para o inglés do livro de Davydov publicado na Russia em 1996, Problems of developmental teaching
(1988). Corresponde, também, a traducao de ensefianza desarrollante, como na traducdo do russo para o espanhol
feita por Marta Shuare (1988). Ha quem prefira a denominag@o “ensino para o desenvolvimento”, bastante coerente
com a visdo de Vygotsky segundo a qual o bom ensino é aquele que promove e amplia o desenvolvimento mental
e atua na personalidade dos alunos (LIBANEQ; FREITAS, 2013, p. 332).
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amparada na realidade (LIBANEO; FREITAS, 2007; 2017b; LIBANEO, 2015; 2016;
DAVYDQV, 1988).

A formacdo tedrica e investigativa de Davydov foi na psicologia (1953), mas ele era
considerado um grande pedagogo. Seu trabalho foi reconhecido tanto no campo da
epistemologia, da teoria da educagéo e da pesquisa experimental no ambito escolar sobre ensino
e aprendizagem. Sua producéo é vasta e tem, como marco inicial, sua tese de doutorado e como
consolidacdo seu trabalho em parceria com Elkonin, o que ficou conhecido como sistema
didatico Elkonin-Davydov.

Na época vigorava nas escolas russas a pedagogia tradicional. Nelas as criangas
aprendiam primeiro as caracteristicas aparentes do objeto (contetido) em seguida esses objetos
eram comparados entre eles e por fim classificados. O resultado desse processo era 0 acesso
dos estudantes a um tipo de conhecimento denominado conhecimento empirico. Em
contraposicéo, Davydov formulou uma proposta de um ensino baseado no conhecimento
tedrico ou no pensamento tedrico, o qual os estudantes deveriam aprender “[...] 0 aspecto
genético e essencial dos objetos, ligado ao modo de operar da ciéncia, como um método geral
para andlise e solucdo de problemas (LIBANEO; FREITAS, 2017b, p. 336)”. A partir disso é
que os estudantes ao utilizar o método geral resolvem tarefas concretas e entendem a totalidade
a partir da articulacdo entre o todo e as partes do todo e vice-versa (LIBANEO; FREITAS,
2017h).

Davydov (1988) se apoia no pensamento de Vygotsky, sobre a relacéo de unidade entre
educacdo e aprendizagem no desenvolvimento humano. A educacédo escolar e o ensino atuam
no desenvolvimento dos processos psiquicos superiores dos estudantes por meio dos conteudos,
gerando avangos nas esferas intelectual, emocional e individual por meio da abstracéo,
generalizacdo do contetido e formag&o de conceitos. Esse processo foi explicado pelo referido
autor com base na tese fundamental de Vygotsky referente ao conceito de zona de
desenvolvimento proximal. Esse conceito,

[...] expressa a relacdo interna entre 0 ensino e o desenvolvimento. A
existéncia desta zona pressupbe o desenvolvimento na crianca, de
caracteristicas mentais ainda inexistentes nela. ‘Os processos de ensino e
educacdo em cada idade’, escreve Vigotski, ‘ndo dependem tanto das
caracteristicas presentes, organizadas e maduras da crianga, mas daquelas que
se encontram em sua zona de desenvolvimento proximal’. O sentido geral do
conceito de ‘zona’ consiste em que, em um certo EStagio do seu
desenvolvimento, a crianga pode desempenhar um grupo de tarefas ‘sob
orientagdes de adultos e em cooperacdo com seus companheiros que sabem

16 Os autores nesse texto apresentam a vida e o pensamento de Davydov.
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mais que ela’, mas que ela ndo consegue executa-las sozinha. As tarefas e
acdes que a crianca desempenha inicialmente sob orientagdo e em cooperacéo,
formam precisamente a ‘zona’ do seu desenvolvimento proximal, ja que no
futuro ela conseguird desempenha-las totalmente sozinha. ‘Na crianga’,
escreveu Vigotski, ‘o desenvolvimento resultante da cooperagio...
desenvolvimento a partir do ensino € o fato fundamental... Nisto se baseia toda
a importancia do ensino para o desenvolvimento e que, na verdade, constitui
o0 contetido do conceito da zona de desenvolvimento proximal (DAVYDOV,
1988. p. 55).

Nesse sentido, a aprendizagem por meio de conteidos pode ampliar o desenvolvimento
psiquico das funcbes psicoldgicas superiores. Tal processo ocorre por meio de interagdes entre
processos externos (interpsiquicos) e processos internos (intrapsiquicos). Nesses processos, 0
individuo interioriza signos culturais (conhecimentos) que sdo convertidos em acdes,
destacando-se o papel da atividade humana e da mediagdo cultural no desenvolvimento dos
processos psiquicos superiores. Desse modo, os individuos em sua atividade particular de
estudo apropriam-se do conhecimento sociocultural da humanidade. A atividade de estudo
somente promove o desenvolvimento psiquico quando os conteudos sdo selecionados e
organizados de tal maneira que acione esse desenvolvimento. Dessa maneira, pode-se dizer que
0S processos cognitivos se desenvolvem mediante as interacfes e por meio da apropriacdo do
conhecimento organizado previamente. Essa apropriacdo é condicdo para o desenvolvimento
da personalidade que congrega as dimensdes cognitiva, afetiva e ética dos individuos. Nesse

sentido, a teoria do ensino desenvolvimental,

[...] busca compreender como o funcionamento psiquico das pessoas esta
relacionado com o contexto historico, cultural e institucional em que ele
ocorre. Os signos culturais, entre 0s quais estdo os conteldos de ensino a
serem aprendidos sdo, assim, manifestagdes da cultura humana social e
historicamente produzida, devendo ser interiorizados como condicdo de
desenvolvimento humano, portanto, de formacdo da personalidade e
humanizacdo. H& que se considerar em relagdo a esses contetdos que, a
medida que sdo constituidos em relagdes intersubjetivas sua apropriacéo pelos
individuos implica, também, a interacdo entre 0s que ensina e 0s que
aprendem, razdo pela qual formas de convivéncia e cooperacdo sdo meios
essenciais da aprendizagem (LIBANEO, 2016, p. 356).

H& de se considerar que as relagcdes entre os fatores socioculturais e as condi¢des
internas dos individuos permitem dizer que a educacgéo escolar e o ensino constituem formas
universais para o desenvolvimento psiquico das funcbes superiores, ou, dito de outro modo,
para o desenvolvimento cognitivo. A teoria de Davydov enfatiza a importancia do ensino
sistematizado e da cultura elaborada socialmente, ou seja, dos conhecimentos cientificos e
culturais projetados nos conhecimentos escolares. A partir dos importantes resultados de suas

pesquisas, esse autor amplia a teoria historico-cultural formulando a teoria do ensino
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desenvolvimental. Seus experimentos confirmam que a génese do desenvolvimento do
pensamento tedrico estd no ensino de conhecimentos escolares, isto é, na atividade de estudo.
E por meio dessa atividade, que o conteido serd apropriado pelos alunos a partir da
reconstituicdo e reestruturacdo do objeto cientifico (conteddo) sob a forma tedrico-conceitual,
engendrando o processo de formagdo e de desenvolvimento do pensamento por meio da
internalizac&o das abstracdes e generalizacdes essenciais (LIBANEO, 2015, 2016; LIBANEO;
FREITAS, 2007; 2017b; ROSA; SYLVIO, 2016).

Davydov (1988, p. 154) ressalta que a base para a estruturacdo das disciplinas escolares
sdo a abstracdo, a generalizacdo e o conceito. Esses trés elementos integram a unidade que ele
denomina conhecimento (conhecimento empirico e conhecimento tedrico). Em sua tese de
doutorado destacou, como objetivo principal de sua investigagdo, as particularidades
psicolégicas da formacéo do pensamento dos alunos por meio dessa estruturacdo. Libaneo
(2016) explica como se da a elaboragdo do pensamento tedrico e a atividade intelectual por
meio dessa estrutura diferenciando-o do pensamento empirico.

O pensamento por meio de abstracBes comeca descobrindo as relacdes
essenciais que caracterizam a esséncia, as propriedades, de uma matéria de
estudo. A generalizagdo do conteido visando a formacdo de conceitos
significa obter um modo geral de pensar e agir sobre a matéria de estudo. A
culminancia dos processos de abstracdo e generalizacdo é a formacgdo de
conceitos. E isso que se denomina pensamento tedrico ou pensamento teérico
conceitual e que se diferencia do pensamento empirico o qual apanha o objeto
do conhecimento apenas nas suas propriedades exteriores, desconectado de
suas relagdes com outros objetos. O conhecimento teérico se expressa em
modos de atividade intelectual enquanto que o conhecimento empirico se fixa
nas defini¢des. Tais modos de atividade intelectual ou modos gerais de pensar
e agir a partir dos métodos investigativos de uma ciéncia, caracterizam-se
como agles mentais, pois, no dizer de Davidov, uma pessoa opera com
conhecimentos usando determinadas agfes mentais. [...] 0s conhecimentos de
um individuo e suas a¢Bes mentais (abstracdo, generalizacdo, analise, sintese,
etc.) formam uma unidade, de modo que o dominio dos conhecimentos supde
a atividade cognitiva do sujeito. Ou seja, enquanto forma conceitos cientificos,
o individuo incorpora as acdes mentais, capacidades e procedimentos I6gicos
ligadas a esses conceitos e vice-versa (LIBANEO, 2016, p. 360).

Davydov (1988) apresenta uma problematica que € ainda atual no contexto da educacao
escolar. A formagdo dos estudantes ocorre nas bases do conhecimento empirico. Nela, 0s
conteudos e métodos do ensino orientam para uma formacado em que 0s processos de abstracao
e generalizacdo culminam nos conceitos empiricos. Enquanto a formag&o de conceitos baseado
no conhecimento teodrico, abordagem que defendo para o Estdgio formativo, resulta de
processos que culminam nos conceitos tedricos. E importante explorar como esses processos

ocorrem e resultam em diferentes tipos de conhecimento. Os processos de abstracdo e
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generalizacdo ndo devem ser analisados de forma separada para se converter na formagdo de
conceitos, seja ele empirico ou teorico. Antes de explorar a abordagem baseada no
conhecimento tedrico, importa compreender como ocorre o0 processo da formacéo de conceitos

na abordagem baseada na concepcao logico-formal, fundamenta o Estagio formal.

3.2.4 O conhecimento empirico e o processo de abstracdo e generalizacdo empirica

Essa linha de analise entende que no conhecimento empirico, a generalizagdo ocorre por
meio da comparacdo: separa-se 0s objetos com qualidades comuns e semelhantes, ou seja,
objetos do mesmo tipo ou classe. A generalizacdo empirica permite aos alunos realizar outra
operacdo importante, a sistematizagdo ou classificagdo. A classificacdo é uma das tarefas
centrais do ensino baseado nesse tipo de conhecimento. Esse processo ocorre ao se classificar
0s animais e as plantas, as partes das palavras e a oragéo, as figuras planas e os corpos, etc. Um
dos procedimentos fundamentais da classificacdo é estabelecer separacdes entre eles de género
e espécie. No processo de ensino, o trabalho do professor, a sua fala, consiste em organizar a
observacao dos alunos, indicar o objeto, orientar a analise de modo que seja possivel diferenciar
0s aspectos essenciais dos fenébmenos daqueles que ndo sdo essenciais e finalmente os tracos
comuns sdo associados e convertidos em um conceito generalizador. Dessa maneira, 0s alunos
sdo levados a realizar generalizacbes captadas visualmente e sensorialmente do material
concreto. O caréater visual no ensino é a via pela qual se desenvolve a generalizacéo conceitual
empirica. Esse enfoque conceitual opera com o0s tracos sensoriais, corresponde a psicologia, a
didatica e aos métodos de ensino cuja interpretacdo esta fundamentada na logica formal e leva

a formar somente os conceitos empiricos. Davydov (1988, p. 108) explica que,

no esquema logico-formal entra tanto a formagdo dos conceitos cotidianos
como dos conceitos empiricos da ciéncia. As abstracGes e generalizacdes
I6gico-formais ndo expressam a especificidade dos conceitos cientificos
estritamente tedricos. Ao mesmo tempo, € sabido que um dos problemas mais
importantes da teoria do conhecimento consiste em definir, justamente, a
peculiaridade e as particularidades qualitativas dos conceitos cientificos a
diferenca dos cotidianos e empiricos.

A generalizacdo conceitual empirica ndo assegura, no conhecimento, a separagao entre
os fendmenos e a esséncia. Ao contrario disso, as propriedades externas dos objetos e dos
fendmenos, a sua aparéncia, também é a sua esséncia. Portanto, na abordagem légico-formal o
objetivo é apenas descrever os resultados do pensamento empirico, a tarefa a ser cumprida é
classificar os objetos de acordo com a aparéncia externa e, em seguida, identifica-los. Dessa
maneira, “os processos de pensamento se limitam aqui: 1) a comparagdo dos dados sensoriais

concretos com a finalidade de separar os tragcos formalmente gerais e realizar sua classificacao;
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2) a identificacdo dos objetos sensoriais concretos com a finalidade de sua inclusdo em uma ou
outra classe” (DAVYDOV, 1988, p. 108).

Davydov (1988) descreve de maneira clara a génese da teoria do conhecimento
empirico. Destaca, especialmente, as contribuicdes de J. Locke do século XVII, que formulou
a teoria do conhecimento empirico (o sensualismo materialista que reconhece a objetividade da
realidade). Essa teoria consiste em estabelecer a identidade de todos os elementos do conteddo
da ideia (conceito) e os aspectos comuns externos que sdo captados diretamente do objeto
colocados em evidéncia por meio da comparagao. A esséncia significa “a redugdo do contetido
do conceito aos dados sensoriais, a descricdo do processo de formacdo do conceito s6 como
mudanga da forma em que se expressam os tracos comuns do objeto” (DAVYDOV, 1988, p.
109). Essa teoria, baseada na abordagem Idgico-formal, se converteu no contetdo dos manuais
escolares e exerceu influéncia tanto na psicologia como na didatica nos séculos XVIII e XIX.
Leontiev, afirma que as ideias psicolégicas cientificas sobre o pensamento se basearam na
I6gica formal e sobre a base da psicologia associacionista subjetivo-empirica praticamente
durante todo século XIX. Na psicologia, a analise do pensamento acontece através da
separacdo. Isso significa que os processos de pensamento (a abstracdo e a generalizacéo, a
comparacdo e a classificacdo) ocorrem de forma isolada. Desse modo, a natureza dos conceitos
seguia também a mesma logica formal, pois nela as abstracdes e generalizagcdes leva a construir
apenas conceitos empiricos.

Davydov (1988) examina as caracteristicas do pensamento empirico desde a
antiguidade. Na histdria da filosofia havia a diferenciacdo de dois tipos de pensamento que
Hegel'” denominou pensamento como entendimento e pensamento como razéo. O pensamento
como entendimento esta orientado, primeiramente, a separar e a comparar as propriedades do
objeto com a finalidade de abstrair a generalidade formal, ou seja, o processo de formar o
conceito. Esse pensamento € o primeiro degrau do conhecimento, pois o conteddo contemplado

adquire uma universalidade abstrata e formal. Um meio de superar essa tendéncia é conservar

17 A diferenciacdo proposta por Hegel sobre o pensamento como entendimento e o pensamento como razéo
(dialética), foi avaliado de forma positiva por F. Engels. Para ele, “esta diferenciagdo hegeliana segundo a qual s6
0 pensamento dialético é racional tem um determinado sentido”. Mas adianta, F. Engels assinala que as pessoas
tém em “comum com os animais todos os tipos de atividade do entendimento”: a indugdo, a dedugdo, a abstracao,
a andlise, a sintese, o experimento. “pelo tipo todos esses métodos, diz F. Engels, por conseguinte, todos 0s meios
de investigacgdo cientifica que reconhece a ldgica habitual sdo completamente iguais no homem e nos animais
superiores. Somente pelo grau (pelo desenvolvimento do método correspondente) eles se diferenciam [...]. Pelo
contrario, 0 pensamento dialético — justamente porque tem em qualidade de sua premissa a investigacdo da
natureza dos préprios conceitos — é possivel s6 para 0 homem e para este s6 em uma etapa relativamente alta do
desenvolvimento (budistas e gregos) e alcanca seu desenvolvimento completo s6 muito mais tarde, na filosofia
contemporanea [...]” (DAVYDOV, 1988, p. 112).
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as imagens e as representacdes que estdo na base da abstracdo, j& que as imagens visuais
transmitem ao pensamento discursivo um contetdo concreto. As caracteristicas atribuidas ao
pensamento como entendimento sdo denominadas por Davydov de pensamento discursivo
empirico. Para o autor, a I6gica formal aceita apenas os métodos de pensamento discursivo
empirico. Na educagdo escolar, o processo de ensino baseado no pensamento discursivo
empirico, ttm como tarefa obrigatdria o “entendimento”. O trabalho do professor ¢ desenvolver
0 pensamento dos estudantes transmitindo conceitos precisos e determinados. Os processos de
pensamento, analise, sintese, da abstracdo entre outros, que existem na abordagem logico-
formal da psicologia pedagogica tradicional, ndo revelam a verdadeira esséncia da investigacao
dos objetos e fenbmenos, e, portanto, a formagdo dos conceitos ndo expressa as suas
especificidades internas.

O pensamento como razéo (racional) ou dialético, ultrapassa os limites do pensamento
discursivo, pois “[...] descobre no objeto o concreto como unidade das diferentes definicoes,
que o entendimento reconhece s6 por separado”. O que significa que o mental e o abstrato, ao
mesmo tempo, é o concreto, pois € uma unidade que estabelece diferentes determinacdes ao
colocar “[...] em evidéncia as passagens, 0 movimento, o desenvolvimento, gracas ao qual pode
examinar as coisas de acordo com a natureza propria destas” (DAVYDOV, 1988, p. 111).

Em sintese, a generalizagdo empirica no ensino, o seu carater visual e concreto, é o que
“garante” o valor dos conceitos empiricos. Nela hd uma separacao entre o ensino dos conceitos
e a andlise das condicdes das quais ele se origina, pois o contetdo dos conceitos € idéntico a
percepcdo inicial. Valoriza-se apenas a transformacdo subjetiva do contetdo, ou seja, a
percepcdo imediata que é informada nas descricBes verbais, o problema da origem dos
conceitos ndo é abordado. Nesse sentido, o ensino baseado no pensamento discursivo empirico
carece do raciocinio logico, consistindo apenas em desenvolver o pensamento como
entendimento e esse ndo se converte em razéo.

Dessa maneira, pode se deduzir que o Estagio formal desenvolve processos educativos
com base na abordagem logico-formal. Os avangos de pesquisas e da producgdo tedrica no
campo da educagdo ndo alteraram a concep¢do do Estadgio como pratica, desprovida de
conhecimentos teoricos. Ao resgatar o processo historico dos cursos de formacéo de professores
no Brasil, compreende-se que desde a sua origem desenvolveram um modelo de formacéo
baseado na légica formal e no pensamento empirico. Os componentes pedagdgicos-didaticos
eram ofertados pelos institutos de educacdo e os professores que neles atuavam eram

especialistas em educacéo, enquanto os professores que atuavam nos componentes disciplinares
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tinham formac&o especifica e as aulas ocorriam nos institutos. O papel que os professores do
campo pedagogico-didatico desempenhavam assemelhava-se a um fazer metodoldgico técnico,
instrumental e burocratico, ndo estabeleciam uma relacdo com a ciéncia ensinada, no caso a
Geografia. Os professores do campo disciplinar eram considerados tedricos e academicistas e
da mesma maneira ndo estabeleciam relagdes com o ensino. Esse processo levou a constituir
uma cultura académica, na qual o conhecimento geografico tratava de teoria, enquanto o
conhecimento pedagogico-didatico, especialmente o Estagio, tratava da pratica.

O curriculo dos cursos de licenciatura em Geografia, em sua origem, foi constituido de
forma compartimentada, tanto no que diz respeito a espacialidade fisica como a formativa. O
Estagio atual ainda carrega essa heranca, ao ser concebido, habitualmente, como prética; uma
pratica desprovida de conhecimento e, sobretudo, um Estagio desprovido de Geografia.
Posteriormente, em algumas experiéncias formativas, os componentes pedagogicos-didaticos
do curriculo migram para os institutos de geociéncias (ou de Geografia). No entanto, ainda
persiste na estrutura curricular e institucional, na cultura dos professores e alunos etc., a
concepcdo de desarticulagdo entre conhecimentos disciplinares e conhecimento pedagdgicos-
didaticos.
3.2.5. Conhecimento tedrico, abstracdo, generalizacdo substantiva e a formacdo de
conceitos

O pensamento tedrico, diferentemente do pensamento empirico, baseia-se na ldgica
dialética, logo, possui um contetdo préprio diferente do conteddo do pensamento empirico.
Esses dois tipos de pensamento geraram diferengas em suas formas.

O pensamento empirico € descrito verbalmente, como foi abordado no item anterior,
com base no resultado das observagdes sensoriais. Nele, as opera¢cdes mentais aparecem como
funcdes das representacdes gerais dos conceitos empiricos:

a compreensdo empirica das coisas, propria de um ‘observador alheio a
ciéncia’, a que, ao invés de penetrar na relagdo interna, ‘[...] limita-se a
descrever, catalogar, expor e esquematizar, a medida que o autor vai
descobrindo, todas as manifestagoes externas do processo da realidade’. A
repeticdo externa, a semelhanga, a separacdo, sdo as propriedades gerais da

realidade captadas e ‘esquematizadas’ pelos conceitos empiricos
(DAVYDOV, 1988, p. 132).

No pensamento tedrico, baseado na ldgica dialética, a abstracdo, a generalizacdo e 0s
conceitos teoricos sao elementos desse pensamento. Davydov (1988, p. 128) explica que o
pensamento tedrico opera com conceitos e ndo com representacdes. O conceito aparece como

uma atividade mental que reproduz o objeto e o sistema de suas relagdes em unidade e, portanto,
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refletem a universalidade ou a esséncia do movimento do objeto. Construir um conceito do
objeto significa reproduzir mentalmente seu contetido, esse processo é desenvolvido por agdes
mentais que levam a construir, a transformar, a compreender e a explicar 0 movimento de
descoberta de sua esséncia. Com base em Hegel e Lenin, esse autor apresenta o significado de
conceito: “[...] entendé-lo significa expressar sua esséncia em forma de conceito [...] entender
significa expressar em forma de conceitos, [...] expressar o objeto em forma de conceito
significa compreender sua esséncia”.

No pensamento tedrico suas conexdes essenciais sao internas ou intrapsiquicas, se
manifestam por meio de mediatizacGes em sua génese e em um sistema dentro do todo. O
estudo, a analise e a compreensdo ndo ocorrem por meio da observacéo direta do objeto. O que
pode ser observado diretamente € apenas o presente. Ele ndo é pensado de forma isolada, ao
contréario, deve ser pensado de forma articulada com o passado e com as potencialidades futuras.
Essa forma de pensamento possibilita aos individuos estabelecer relagbes com o ndcleo
conceitual do objeto e revelar suas universalidades e, a0 mesmo tempo, as relagdes particulares
e singulares. “O pensamento tedrico e o conceito devem reunir as coisas dessemelhantes,
multifacetadas, ndo coincidentes e identificar seu peso especifico nesse todo” (DAVYDOV,
1988, p. 132).

Desenvolver o pensamento tedrico significa desenvolver os processos de abstracao,
generalizacdo substantiva e a formacao de conceitos tedricos. Esses se baseiam em uma relacéo
cientifica que se da pelo processo de ascensdo do abstrato ao concreto. Esse processo inicia-se
descobrindo as relagfes fundamentais que caracterizam a esséncia e as propriedades de um
contetdo. Dessa maneira, o contetdo especifico do conceito tedrico aparece em uma relagdo
objetiva do universal e o particular, do todo e a parte. Essa unidade de pensamento provém da
integracdo das coisas singulares que s&o chamadas de concreto. O concreto ¢ “a unidade do
diverso”, seus aspectos externos resultam da contemplacdo e da representacdo observada e
captada em suas manifestagdes. E importante destacar, que o concreto, na logica dialética, é
diferente do concreto presente na logica formal. Na Idgica dialética € um concreto pensado,
algo em desenvolvimento ou em movimento continuo, no qual se descobre as conexdes internas
e por meio delas as relagdes do singular e do universal (DAVYDOQOV, 1988, p. 133).

Davydov (1988) explica que o processo de reproducdo tedrica do concreto real como
unidade do diverso se realiza por meio da ascenséo do abstrato ao concreto. Apoia-se em K.
Marx para explicar como o pensamento apropria-se do concreto e o reproduz.

De acordo com as palavras de K. Marx, isto ¢ ‘... o procedimento com a ajuda
do qual o pensamento assimila o concreto, o reproduz como espiritualmente
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concreto’. Se o concreto espiritual, como um todo mental, é o produto da
cabeca pensante que atua segundo este procedimento, se no pensamento o
concreto aparece como processo de sintese, como resultado e ndo como ponto
de partida, na realidade ele € o verdadeiro ponto de partida ‘e, em
consequéncia disso, é também o ponto de partida da contemplacdo e da
representagao’. Perante o homem, o concreto real aparece, no comego, como
0 que é dado sensorialmente. A atividade sensorial em suas formas peculiares
de contemplag&o e representacdo é capaz de captar a totalidade do objeto, a
presenca, nele, de conexdes que no processo de conhecimento conduzem a
universalidade. Mas a contemplacéo e a representacdo ndo podem estabelecer
0 carater interno destas conexoes.

A tarefa do pensamento teérico consiste em elaborar os dados da
contemplacdo e da representacdo em formas de conceito e com ele reproduzir
omnilateralmente o sistema de conexfes internas que originam o concreto
dado, descobrir sua esséncia. Como se sabe, V. I. Lenin indicou essa tarefa
geral do pensamento tedrico no exemplo de revelar o movimento: ‘... o
problema ndo é se existe 0 movimento e sim como expressa-lo na l6gica dos
conceitos’ (DAVYDOV, 1988, p. 142-143).

O concreto na légica dialética € um concreto que transitou pelo pensamento em um
processo intrapsiquico e estabeleceu abstracfes iniciais para acompanhar as conexdes internas
do sistema estudado. Segundo Davydov (1988), para reproduzir o concreto € indispensavel
desenvolver no pensamento tedrico uma abstracdo inicial. A abstracdo inicial ocorre no
processo de ascensdo do pensamento ao concreto. O conteddo dessa abstracdo desenvolve
primeiro uma ‘“conexdo historicamente simples do sistema integral”’, em seguida deve
apresentar “as contradi¢des da conexao simples do sistema” e em terceiro “deve refletir ndo s
a conexao simples, mas também a essencial do sistema estudado” (p. 143). O autor denomina
a abstracdo inicial de “célula” ou “abstracdo substantiva” e revela sua natureza universal. O
universal que existe em suas relacdes e conexfes mutuas com o particular e o singular. O
conceito de abstracdo na logica dialética refere-se ao que é real, observavel e que estabelece
conexdo, uma relacdo de correspondéncia com o conceito de concreto.

[...] a realidade do universal como forma especifica, junto com a forma do
particular e do singular, revela-se precisamente na inter-relagdo dos
fendbmenos particulares e singulares. Esta inter-relacdo pode existir tanto no
processo de desenvolvimento do concreto, como na conversdo dos tipos
particulares do objeto em sua forma universal. Em outras palavras, ha
semelhanca do abstrato e do concreto, o singular e o universal atuam como
determinacdo da realidade mesma dada pelo homem sensorialmente.
(DAVYDOV, 1988, p.146).

No processo de ascensdo do abstrato ao concreto ha dois outros importantes conceitos,
o de “esséncia” e “fenomeno”. A logica dialética apoia-se no conteudo, ele é o objeto, e é nele
que esté a esséncia das coisas. Para Davydov (1988, p. 147), “a esséncia existe s6 passando por

uns e outros fendmenos. Neste plano é comum caracterizar o essencial como mediatizado, o
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interno, como base dos fendmenos e a estes como manifestagdo imediata, externa da esséncia”.
O fendmeno representa a parte externa, a superficie das coisas, enquanto, “a esséncia ¢ a
conexdo interna que, como fonte Unica, como base genética, determina todas as outras
especificidades particulares do todo. [...] Nesse sentido, a esséncia € a determinacdo universal
do objeto”. A esséncia é manifestada na abstracdo substantiva de maneira sintetizada, nela
qualquer objeto € reduzido a sua forma universal.

O processo de ascensdo do abstrato ao concreto no pensamento teérico depende de dois
aspectos, da abstracdo e generalizacdo substantiva. Davydov (1988, p. 151) como ja
mencionado define “substantiva” a abstracdo inicial no processo de ascensdo do pensamento
ao concreto. O procedimento da abstracdo a generalizacéo substantiva ocorre simultaneamente:
no principio opera em relagBes particulares, para depois, no processo de generalizacdo,
identificar as conexdes desta relagdo com os fendmenos particulares. E esse o processo que leva
0 homem a descobrir o caréter geral do objeto na sua unidade interna do sistema integral. E na
generalizagdo do tipo substantiva que “se descobrem e acompanham as inter-relagdes reais do
universal com o particular e o singular”. Essas inter-relagdes, presentes nesse tipo de
generalizacdo, tem forma objetal-sensorial e se revelam no conceito tedrico.

Cabe reiterar que o pensamento tedrico surge no processo do trabalho produtivo, esta
internamente ligado & realidade dada em forma sensorial. Essa forma de pensamento abre-se
para 0 homem a partir da pratica sensorial, objetiva, recriadora e nela realiza ligacGes universais
da realidade em sua esséncia experimental. Conforme Davydov (1988, p. 133), “[...] o
pensamento teorico idealiza os aspectos experimentais da producdo dando-lhes, inicialmente, a
forma de experimento cognitivo objetal-pratico e, depois, de experimento mental, realizado em
forma de conceito e por meio deste”. Esse processo de producao se desenvolve historicamente,
0 pensamento teorico para adquirir sua forma atual demandou um periodo consideravel no
processo de seu amadurecimento.

Davydov (1988) explica que o pensamento tedrico se desenvolve aos poucos,
gradativamente, como atividade mental interna. Esse processo levou a dividir a atividade
laboral humana entre os que trabalham com o pensamento e planejamento e 0s que executam o
trabalho com as mé&os. Esse desdobramento ocorreu com o desenvolvimento de atividade
objetal pratica dos individuos, a sensibilidade e a percepcéo sdo contraditorias em relacdo ao
seu conteudo, refletem a existéncia presente ¢ imediata das coisas. “A complexificagdo da
pratica e a comunicacao, por um lado, desenvolveu os meios de idealizag&o, por outro, levaram

a divisdo da atividade laboral integral do homem entre trabalho da cabeca planejadora e das
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maos executoras” (p. 136). Essa divisdo consolidada levou a consequéncias socioeconomicas e
historicas, rompeu a unidade imediata dos aspectos contraditdrios existentes no conteldo e se
converteu na base do desenvolvimento do pensamento empirico das massas trabalhadoras.
Porém, o trabalho da cabeca (mental) solicita a formacao de pessoas para o trabalho com novas
capacidades para o planejamento da producdo, para a criagdo de novos instrumentos de
trabalho, para regulagdo da vida social etc. Dessa maneira, “através da agéo pratica, em que se
confronta convenientemente as coisas (0 objeto e o meio de trabalho), a sensibilidade ‘penetra’
outro contetido: a mediatizacdo e a continuidade da existéncia, seu conteudo interno” (p. 136).
E a partir dessa demanda que a atividade mental se converteu em atividade interna, ao se afastar
dos limites externos e da imediatez da existéncia.

Os meios para desenvolver o pensamento tedrico contemporaneo, sua universalidade, a
expressao racional do objeto, ndo exclui a possibilidade de ser captado sensorialmente. O que
converte o objeto em contetido do pensamento empirico é quando ele ¢ examinado “[...] fora
de certo sistema e da relacdo com outros objetos” (p. 139). E o que determina que o mesmo
objeto se converta em conteddo do pensamento tedrico ¢ quando este ¢ “[...] analisado dentro
de certa concretude e s6 aqui revela suas verdadeiras particularidades™ (p. 139). O pensamento
tedrico tem como base dados reais e conhecimentos sensoriais, ele € o elo para conectar,
compreender e analisar os objetos e fendmenos,

[...] o reconhecimento da especificidade do contelido objetivo do pensamento
tedrico ndo diminui o papel e a importancia das fontes sensoriais no
conhecimento. Ao mesmo tempo, sé este reconhecimento determina o lugar e
a forma de sua inclusdo no pensamento teérico, sé ele pde em evidéncia a sua
necessidade como meio especial de reflexo da realidade, cuja finalidade é
‘capta-la’ mais profundamente e determinadamente, em conjunto

(DAVYDOV, 1988, p. 140).

As consideracGes apontadas sobre pensamento empirico e pensamento tedrico, a
abstracdo e generalizacdo empirica e a abstracdo e generalizacdo substantiva sao fundamentais
para compreender o que é a formacéo de conceitos. A formacdo de conceitos deve ser acatada
pelos professores como o elemento nuclear para organizar o ensino e a aprendizagem
sistematizadas das disciplinas escolares. Nessa tarefa, surgem questdes como: o que fazer? Por
onde comegar? Como planejar a atividade de ensino? Algumas questdes ja debatidas
anteriormente orientam que essa atividade deve desenvolver, nos alunos, a capacidade de
estabelecer relagbes com o0s conceitos ou conhecimentos tedricos de uma determinada
disciplina escolar. Dessa maneira, 0 aluno ao apropriar de conceitos e conteddos tedricos

converte-0s em instrumentos para entender a realidade e transforma-la. Para Davydov (1988),
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o0 contedo da aprendizagem € o pensamento teérico, € ele o conhecimento cientifico, o que
caracteriza o pensamento racional, o pensamento reflexivo e o pensamento por conceitos. Em
sua abordagem os métodos de ensino decorrem do contetido de ensino, o conteudo é a base para
0 planejamento do ensino. Dessa maneira, 0s procedimentos de ensino aproximam-se dos
procedimentos realizados pelo pesquisador ao investigar o conceito no lugar de sua origem, na
génese em que foi criado.

Vale ressaltar que o que foi dito antes somente se transforma em uma proposta de ensino
real na escola quando os elementos tedricos apresentados séo apropriados no processo de ensino
e de aprendizagem. Essa abordagem na escola é orientada e sistematizada por meio da
“atividade de estudo”. Davydov (1988), ao criar o termo “atividade de estudo”, explica que ele
nao deve ser confundido com o termo “aprendizagem”, que ocorre em variados contextos da
vida e sdo atividades vinculadas a diversas modalidades (esportes, jogos e trabalho). A atividade
de estudo, diferentemente, ocorre, em especifico, na escola e tem contetdo e estruturas
especiais diferenciadas das outras atividades, pois “[...] determina o surgimento das principais
formacdes psicoldgicas basicas de uma faixa etaria, define o desenvolvimento mental geral das
criangas em idade de escolar e, também o desenvolvimento de sua personalidade” (p. 159).
Esse processo assemelha com o procedimento de exposicdo dos conhecimentos cientificos?e.
Na atividade de estudo dos alunos ocorre um processo semelhante ao raciocinio dos cientistas.
Para 0 autor ha outros tipos de conhecimentos que se assemelham ao pensamento tedrico, pois
constituem formas elevadas de consciéncia social e se desenvolvem também pelo processo de
ascensao do abstrato ao concreto.

O conceito de atividade de estudo estd, portanto, diretamente vinculado ao trabalho
empreendido no ensino escolar. Essa atividade € desenvolvida por meio da formacdo de
conceitos, diferentemente da l6gica empirica ela ndo é dada no inicio, é um constructo e deve

ser apropriada por meio dos conteudos e outras formas de cultura. Vale ressaltar que a atividade

18 Davydov (1988, p.165) diferencia o procedimento de exposicdo dos conceitos cientificos (que resultam da
investigagdo) do procedimento de investigacdo citando Marx: ‘o método de exposicdo deve distinguir-se,
formalmente, do método de investigacdo. A investigagdo tem que apropriar-se da matéria investigada em seus
detalhes, analisar suas diversas formas de desenvolvimento e estabelecer os nexos entre ambas. Somente apés a
conclusdo deste trabalho é que o investigador pode expor adequadamente o0 movimento real. Se sabe fazé-lo e o
consegue, ficara refletida, idealmente, a vida da matéria investigada, podendo dar a impressdao uma construcao a
priori’. O autor reitera que “a exposi¢ao do conhecimento cientifico se realiza pelo procedimento de ascensao do
abstrato ao concreto, em que se utilizam as abstragdes e generalizagdes substantivas e os conceitos teoricos”.
Enquanto que “a investigagdo inicia-se com o exame da diversidade sensorial concreta dos tipos particulares do
movimento do objeto e dirige-se para a revelacdo da sua base interna universal. A exposicdo dos resultados da
investigacdo, tendo 0 mesmo objetivo, desenvolve-se dessa base universal, ja encontrada, para a reprodugdo mental
de suas manifestagdes particulares, conservando a unidade interna destas (sua natureza concreta)”.
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de estudo surgiu como necessidade de mudanca no ensino escolar soviético no final da década
de 1960. Essa mudanca teve como foco o contetdo e os métodos de ensino elementar, pois,
“[...] ndo é correto considerar a assimilagdo de conhecimentos simplesmente como aquisi¢des

passivas e memoriza¢do comunicadas em forma ja pronta” (DAVYDOV, 1988, p. 160).

A atividade de estudo é uma forma de organizacdo do ensino e de estudo escolar que é
encaminhado pelo professor a partir da l6gica do pensamento tedrico. Davydov (1999a, p. 01),

explica o conceito filosofico-pedagogico de atividade,

significa transformacéo criativa pelas pessoas da realidade atual. A forma
original dessa transformacéo é o trabalho. Todos os tipos de atividade material
e espiritual do homem — sdo derivados do trabalho e carregam em si um trago
principal — a transformacéo criativa da realidade, e ao final também do proprio
homem.

A utilizacdo da palavra atividade, em qualquer esfera da vida, ndo obriga as pessoas a
saberem o conteldo dessa atividade. No entanto, o que torna possivel acompanhar a real
transformacédo do individuo é, ao observar a atividade que realizam, seja elas material ou

espiritual, definir o seu contetdo. A atividade de estudo do aluno somente ocorre quando

Em primeiro lugar, ela contém todos os componentes enumerados do conceito
geral de atividade. Em segundo lugar, estes componentes tém um contetdo de
objeto especifico, que os distingue de qualquer outra atividade (por exemplo,
da atividade de jogo ou de trabalho). Em terceiro, na atividade de estudo é
obrigatdrio que haja o principio criativo ou transformador. Se nas atividades
dos alunos em sala de aula que realmente observamos ndo houver os
elementos citados, entdo estes alunos ou ndo estdo de todo realizando a
atividade de estudo propriamente dita, ou a estdo realizando de uma forma
muito incompleta (é preciso dizer que semelhante situacdo se observa com
frequéncia nas escolas) (DAVYDQV, 19993, p. 01).

Portanto, a atividade de estudo consiste em alcancar a unidade do historico e do légico
no desenvolvimento da cultura humana. O professor de qualquer disciplina auxilia o aluno a
analisar o contetdo. E por meio dessa acdo que se identifica a relacdo geral principal do
conteido e, a0 mesmo, tempo leva-os a descobrirem que essa relacdo se manifesta em outras
relacbes particulares. Os alunos, ao identificarem a relacdo geral principal do contetdo
estudado, elaboram a abstracdo substantiva e, ao detectar o vinculo dessa relago principal com
diversas outras relacdes, obtém a generalizacao substantiva. Nesse percurso os alunos assumem
um papel ativo na atividade de estudo, nele ocorre o processo de assimilagdo do conhecimento
que possui dois aspectos caracteristicos. O primeiro refere-se a orientacdo do pensamento dos

alunos, que se movimenta no sentido “do geral para o particular”. O segundo diz respeito que
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tal assimilacdo orienta os alunos a explorarem as condi¢des de origem do contetdo estudado.
Ou seja,

os alunos primeiramente descobrem a relagdo geral principal em certa area,
constroem sobre sua base a generalizacdo substantiva e, gracas a ela,
determinam o conteudo do ‘nucleo’ da matéria estudada, convertendo-a em
meios para deduzir relagbes mais particulares, isto é, um conceito
(DAVYDOQV, 1988, p. 167).

O estudante somente assimila um objeto na forma de atividade de estudo quando ha nele
uma necessidade e motivacao interior. Esses elementos da estrutura da atividade de estudo que
possibilitam aos estudantes assimilar o objeto (o conteudo), de tal forma que esse seja
transformado em um novo conhecimento, e, é essa transformacéo que garante a plena atividade
humana, pois, expde as relacBes internas ou essenciais e a origem externa do contetdo
assimilado. Dessa forma, a necessidade educacional torna-se também a necessidade do aluno,
de “[...] experimentar de forma real ou mental este ou aquele material com o fim de desmembrar
nele o essencial-geral do particular, com o fim de observar as suas interligagdes”. Quando
ocorre a interligacdo do essencial-geral e do particular é que os conhecimentos tedricos séo
produzidos (DAVYDOV, 19993, p. 02).

A estrutura geral de atividade humana, a qual Davydov (1988; 1999a; 1999b) se apoiou,
foi desenvolvida por A. N. Leontiev e é composta pelos seguintes elementos, “necessidades,
motivos, objetivos, condi¢des e meios, agdes e operagdes”. Entretanto, o autor divergia, em
especial, de um aspecto ausente nessa estrutura da atividade. Davydov (1988; 1999b, p. 04), ao
operacionalizar a estrutura da atividade de estudo de Leontiev, acrescentou o0 elemento
“desejo”, pois, para ele as “agdes, como formacdes integrais, podem ser conectadas somente
com necessidades baseadas em desejos [...]”. V. Davydov amplia o quadro de elementos que
compdem a estrutura da atividade de estudo em “desejos, necessidades, emocdes, tarefas, agdes,
motivos, significados, planos de cogni¢do e vontade” (Davydov, 1999b, p. 07).

Davydov (1999b) centralizou seus estudos na estrutura de atividade de Leontiev
expandida com o elemento desejo. Esse autor, expde as questdes que o levaram a realizar essa
alteracdo: “penso que nada pode ser dito sobre a atividade enquanto ndo conseguirmos entender
0 desejo organico e espiritual e como este € transformado em uma necessidade” (p. 03). Ele
explica que “necessidades e desejos compdem a base sobre a qual as emocgdes funcionam [...]
emocOes e necessidades ndo podem ser consideradas separadamente, pois as necessidades se
mostram através de manifesta¢cdes emocionais” (p. 03). O autor citado reitera que “[...] ao

discutir uma certa emogdo podemos sempre identificar a necessidade em que esta baseada a
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emocéo. E quando estamos discutindo um tipo de necessidade, temos que definir as emogdes
que dela se originam” (p. 03). Dessa maneira, o professor como mediador da atividade de
estudo deve ter o compromisso com o aspecto fundamental no processo de mediacao, o desejo

vinculado a uma necessidade do aluno.

A funcdo geral das emogdes é capacitar uma pessoa a por-se certas tarefas
vitais, mas este é somente 0 meio do caminho andado. A coisa mais importante
é que as emocgBes capacitam a pessoa a decidir, desde o inicio se, de fato,
existem os meios fisicos, espirituais e morais necessarios para que ele consiga
atingir seu objetivo. Se ele possui estes meios, a pessoa pde em funcionamento
seu aparato analitico para analisar as condi¢Ges de se conseguir atingir a meta.
Se suas emogdes dizem: ‘ndo, os meios ndo estdo disponiveis’ a pessoa se
recusa a realizar a tarefa (DAVYDOV, 1999b, p. 07).

Enfim, outro aspecto importante da teoria da atividade em que Davydov (1999a, p. 05)
se apoia e tem relacdo com a dimensdo que a atividade de estudo alcanca, ela se estende a
formagdo da consciéncia humana. Para o autor “todo ensino estd orientado, em uma ou outra
medida, para o desenvolvimento ou aperfeicoamento da consciéncia e da personalidade do
aluno”. No entanto, os professores em geral se equivocam quando “supdem que a consciéncia
e 0 pensamento tedrico sdo a relacdo abstrata-distraida com a realidade, ndo raramente
relacionada apenas com os conhecimentos verbalmente formalizados”. Nas palavras do autor,
a consciéncia e o pensamento teorico,

em primeiro lugar, realizam-se sob a forma aparente-ativa, aparente-
figurativa, e verbal-discursiva, em segundo lugar, estdo representadas na
ciéncia e na arte, na moral e no direito, em terceiro lugar, a sua esséncia
consiste na relagéo racional do homem com a realidade, na solugéo racional
por ele de tarefas tanto abstratas como também da vida pratica. Mas ndo de
quaisquer tarefas, e sim daquelas cujas solugdes exige do homem (inclusive,
naturalmente, também do aluno) a sabedoria de dissociar 0 externo e o interno,
o fendbmeno da esséncia. E sabido que as manifestacdes externas de uma coisa
ndo sdo semelhantes a sua esséncia interior. Aqui pode haver contradicdes.
Como é sabido somente a consciéncia e 0 pensamento dialético é que sdo
capazes de solucionar as contradi¢des. Por isso 0 que se costuma chamar de
pensamento tedrico é que é o pensamento dialético. A consciéncia tedrica
dirige a atencdo do homem para o entendimento de suas proprias acdes
cognitivas, para a analise do proprio conhecimento. Na linguagem filoséfica
isto é chamado de reflex&o.

A teoria de Davydov € uma nova orientacao da psicologia pedagogica que tem potencial
para converter a atividade de estudo em desenvolvimento mental, em consciéncia tedrica e em
pensamento tedrico ou “pensamento dialético”. Essa orientacdo ¢ imprescindivel no
desenvolvimento da personalidade do aluno e para que ela ocorra é necessaria sua correta

organizacgéo. O autor formula sua posicao sobre a organizagdo da atividade de estudo na escola,
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elementos da estrutura da atividade, programa escolar etc. No entanto, considerando o que me
propus a realizar nessa tese, essa discussao tedrico-metodoldgica possibilita compreender a
relevancia e a coeréncia que esse corpo tedrico tem na formulacdo de propostas curriculares
futuras para os cursos de licenciatura em geografia, para os professores formadores que atuam
Nesses cursos e, especialmente, para o Estagio.

A teoria da atividade de estudo proposta por Davydov (1988, 1999a, 1999b), ndo apenas
ela, mas todo o corpo tedrico elaborado pela escola de Vygotsky e seus colaboradores, sdo
orientacdes preciosas, sobretudo para os professores formadores dos cursos de licenciatura de
Geografia. Apropriar-se e colocar em movimento essas abordagens tedricas, especialmente no
Estagio, como um principio nuclear da formacao de professores de Geografia, pode significar
uma grande transformacdo no curriculo do Estagio, no trabalho dos professores formadores e
na futura profissédo docente dos estagiarios.

A concepcao formativa que defendo para o Estagio, que tem como foco a formacédo do
pensamento tedrico ou dialético, é contraria a perspectiva técnico-instrumental, até entdo
dominante (ou ainda muito presente). Ela esta sendo pensada em um contexto critico da
sociedade brasileira, dos dltimos anos, ja mencionados anteriormente, que demandam por
formacdo profissional voltada para a transformacéo social, para o devir.

Essa realidade impde a necessidade e a importancia de transformacdes no atual contexto
dos cursos de formacdo de professores. Compreende- se que o tipo de conhecimento que gera
transformacdes € aquele que leva o aluno a entrar em contato com a esséncia dos fatos e dos
fendmenos, ela afeta 0 homem na sua unidade, ao desenvolve nele capacidades cognitivas,
consciéncia social, valores humanos e sabedoria.

3.2.6 Os métodos e teorias da Geografia como referéncia nuclear da didatica

O dilema das dicotomias ou antinomias nos cursos de licenciatura compromete
diretamente o Estagio Curricular. Ele é, como ja dito, o componente do curriculo
desconsiderado, desvalorizado, marginalizado. No entanto, muitas vezes, 0 que ocorre € a
negacdo dos problemas do Estagio pelos professores que nele atuam. Vejo isso como um
problema, pelos desservigos que vem gerando e 0s inimeros prejuizos a formacéo. A negacéao
desses problemas vem contribuindo para consolidar o esvaziamento tedrico, do trabalho
burocréatico e desassistido, baseado na concepg¢éo técnica e instrumental. Essa tradicdo tem
revelado que, no trabalho do professor formador, as agdes de controle e checagem séo habituais.
Na tentativa de superar esses problemas, na presente tese esta sendo proposta uma abordagem

no Estagio, denominado de formativo, em que o conhecimento tedrico-metodolégico da ciéncia
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de referéncia do curso, a Geografia, deve ser o artefato fundamental, um instrumento mediador
que, em conexdo com conhecimento pedagdgico-didatico, norteara o trabalho do professor
formador que atua no Estagio Curricular.

Transpor o Estagio formal significa migrar de uma espacialidade para outra, alterar a
ordem. O trabalho formativo ocorre quando a aprendizagem do aluno ocorre pela apropriagéo
do contetido, do conhecimento tedrico. Assim, propde-se alterar a rota do Estagio apoiando-se
em uma concepcdo de aprendizagem em que o conteldo seja capaz de promover o
desenvolvimento cognitivo do estudante e as intervencdes do professor formador nesse
processo extrapole as acdes de controle e checagem, vinculando-se diretamente ao tipo de
conhecimento que sera apropriado pelos alunos. A formacéo teorica sélida é, sobretudo, um
enfrentamento aos curriculos tecno-instrumental que tém como caracteristicas, basicamente,
um ensino baseado no conhecimento empirico, e no curriculo de resultados que sdo dominantes
no atual cenério da educacdo brasileira. A abordagem de um Estéagio formativo, um curriculo
do futuro para o Estagio, acolhe uma didatica baseada no conhecimento teérico e na
epistemologia da Geografia. Ao ancorar esses elementos para além dos caminhos conhecidos,
busca-se explorar as potencialidades da ciéncia geografica como uma forma de pensamento
para o curriculo do futuro para o Estagio.

Ao olhar para o desenvolvimento do estudante no Estagio de maneira prospectiva, isto
é, para além do momento atual e com a ideia de transformacéo, importa retomar o problema
apresentado, o ponto de partida dessa pesquisa: a auséncia da Geografia no contexto de
realizacdo do Estagio — com o objetivo de refletir e analisar a realidade posta a luz da teoria
historico-cultural e da teoria do ensino desenvolvimental. O problema identificado é universal,
ndo é especifico do curso de licenciatura de Geografia ao qual estou vinculada, é recorrente em
varios cursos de Geografial® e nos cursos de formacdo pedagdgica de formadores de
professores. A auséncia da Geografia no Estagio, como ja foi abordado, esta inserida em uma
problemética mais ampla da formacg&o de professores. Assim, pode-se dizer que, o problema
central dos cursos de formagéo de professores esta assentado na dissociacdo entre conhecimento
disciplinar e conhecimento pedagdgico-didatico, entre o ensino da didatica e das didaticas

especificas.

1% KHAOULE, Anna Maria Kovacs; SOUZA, Carla Juscélia de Oliveira; BUENO, Mirian Aparecida. Estagio
Curricular Supervisionado na formacao de professores de Geografia no Brasil: dilemas e desafios. In: MORAIS,
Eliana Marta Barbosa de; RICHTER, Denis (Orgs.). Formacéo de professores de Geografia no Brasil. Goiania:
C&A Alfa Comunicagdo, 2020, p. 127-158.
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Libaneo (2015b), ao fazer uma anélise sobre aportes tedricos sobre formacdo de
professores, reconhece as contribuicdes dos especialistas e suas distintas posicoes em relacao
as antinomias entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdgico. Entre eles analisa,
os canadenses Tardif e Guathier (saberes da pratica docente), a brasileira Pimenta (saberes
docentes), os franceses Develay, Meirieu e Chevallard (didaticas disciplinares), os espanhois
Ariza e Toscano (saberes do professor em sua relagdo com as dimensdes da sua préatica) e o
norte americano Shulman (conhecimento pedagdgico do contetudo). O autor reconhece as
contribui¢cdes importantes dos estudos classicos que agregam os saberes profissionais, 0
conhecimento do contelido e o conhecimento pedagdgico. No entanto, aponta que esses estudos
ndo apresentam em suas proposicdes como superar a antinomia mencionada. Exp0e,
especialmente, a abordagem dos franceses e do norte americano Shulman,

[...] os didatas franceses realcam as articulagdes necessarias entre didatica e
epistemologia das disciplinas, superando a separacdo entre conhecimento
disciplinar e o conhecimento pedagdgico, trazendo elementos ricos para a
compreensdo do que significa ‘conhecimento pedagoégico do conteudo’ em
articulacdo com o contetdo. E expressiva a afirmacio de Cornu e Vergnioux
(1992, p. 124) de que o método didatico supBe o método préprio das
disciplinas ensinadas, no sentido de que [...] o primeiro ndo deve ser
acrescentado nem substituido pelo segundo, mas buscar 0s objetos
elementares e as formas de aplicacdo do segundo para tornar-se acessivel: ele
¢ a imaginagdo do segundo’. A abordagem de Shulman traz substantivas
contribuigdes para o conhecimento profissional do professor, no entanto,
ainda que ajude a compreender a imbricacdo entre o conhecimento disciplinar
e 0 conhecimento pedagd6gico, em sua teoria eles tendem, também, a se manter
paralelos (LIBANEO, 2015b, p. 639).

Para Libaneo (2016), hd uma via de supera¢do desses impasses na formagéo pedagogica
dos formadores de professores com base na teoria historico-cultural. O autor aponta para essa
superacdo a base epistemologica fundamentada na teoria de Vygotsky e de geracGes de
pesquisadores que ampliaram o seu pensamento. Essas teorias séo a base tedrica apropriada
para a reflexdo e formulagdo de um curriculo do futuro para o Estagio no qual coloco a
Geografia como a referéncia nuclear.

Uma questdo importante para avangar na argumentacdo diz respeito ao que estid na
fundacao desses cursos que impossibilita superar esse problema persistente no Estagio. Libaneo
(2016) explica de forma primorosa as razes desse dilema, colocando que de um lado ha a
substituicdo da didatica basica pelas didaticas especificas obscurecendo contetidos que sao
proprios da didatica. De outro, no ambito das didaticas especificas, ao deixar de lado os
contetidos da didatica basica, traz como consequéncia a desarticulacdo entre conteldos,

metodologias de ensino e a metodologia investigativa da ciéncia ensinada. Essa € a esséncia do
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problema que produz a desarticulacdo entre conhecimento disciplinar e conhecimento

pedagdgico-didatico do conteudo. Para o autor,

a didatica ndo pode formular seu objeto de estudo sem a consideracdo dos
conteudos e métodos das ciéncias a serem ensinadas, assim como as didaticas
especificas ndo podem cumprir sua tarefa na formagédo de professores sem 0s
principios de aprendizagem e ensino comuns a todas as disciplinas. Desse
modo, a didatica tem nas disciplinas especificas e correspondentes métodos
de investigacdo uma das fontes mais importantes de constituicdo do seu
contetido, ao lado da teoria da educacdo, da teoria do conhecimento, da
psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, da sociologia da educacéo.
Juntando essas contribuicbes, ela generaliza as manifestagfes e leis de
aprendizagem para o ensino das diferentes disciplinas convertendo-se, assim,
em uma das bases essenciais do ensino de didaticas especificas oferecendo-
lhes 0 que é comum e essencial e, a0 mesmo tempo, respeitando suas
peculiaridades epistemoldgicas e metodoldgicas. E partindo desse
entendimento que ganha importancia a compreensdo das relacdes entre a
didatica basica com a epistemologia das disciplinas escolares de modo a
conectar os conteldos proprios da didatica a légica cientifica da matéria
ensinada (LIBANEO, 2016, p. 354).

Nesse sentido, entende-se que o conhecimento disciplinar e o conhecimento da didatica
especifica da Geografia estdo mutuamente relacionados aos conteddos e procedimentos
investigativos da ciéncia geogréfica. Essa l6gica modifica 0 modo convencional de conceber o
planejamento de ensino, pois provoca uma transformacéao do curriculo do Estagio, bem como,
€ um prendncio para se pensar outra estrutura curricular para os cursos de licenciatura em
Geografia. Nela ha de se considerar a ampliacdo da ldgica alinhavada para o Estagio,
estendendo a ele um trabalho docente que visa a aprendizagem e o desenvolvimento de
capacidades intelectuais do estagiario.

No préximo capitulo apresento a Geografia como conhecimento teérico, cientifico, a
referéncia nuclear do trabalho do professor formador em todos os componentes curriculares dos

cursos de formacdo de professores de Geografia, inclusive no Estagio Curricular.
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4. O CONHECIMENTO GEOGRAFICO COMO DIMENSAO PODEROSA NA
FORMACAO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA

A construcdo teorica, até aqui, pretendeu demarcar e discutir o problema que envolve o
Estagio na atualidade e, a0 mesmo tempo, sustentou um movimento de pensa-lo sempre
integrado as possibilidades de superacdo de seus problemas e limites. Na composi¢do que
construi, apropriei de um corpus teérico que abrange diversos campos do conhecimento; o
curriculo, a formacao de professores, a psicologia, a pedagogia e a didatica, que dialogam entre
si e, cada um, ao seu modo, nos direciona para a relevancia da Geografia e das teorias
geograficas no desenvolvimento do Estagio Curricular de formacdo de professores. Dessa
maneira, tomo aqui e defendo a Geografia como um tipo de conhecimento essencial, poderoso,
possivel e necessario no ambito do Estagio. Primeiro porque ele é um contetdo tedrico que
compde o curriculo das escolas, campo que 0s estagiarios deverdo abordar nos contextos das
praticas de ensino. Segundo porque, a0 mesmo tempo, esse conteudo pode ser abordado de
forma que se proceda uma aproximacao entre a escola e a universidade; ao estabelecer dialogos
e proposicdes que haja articulagdo entre Geografia cientifica e escolar, conhecimento
disciplinar e pedagodgico, entre outros. Mas, além disso, a Geografia pode ser apropriada e
utilizada também como um recurso tedrico para compreender a escola na esfera do espaco
escolar e suas diversas espacialidades. Nesse sentido, a Geografia é um tipo de conhecimento,
uma forma de pensar que possibilita compreender a totalidade de um espago, nesse caso 0
espaco escolar, e realizar um tipo de analise especifica sobre ele, uma anélise geogréfica. Foi
assim que apropriei da Geografia, como uma chave de leitura, para analisar a posi¢ao que o
Estdgio Curricular ocupa no curriculo do curso de formacdo de professores de Geografia. O
olhar geografico especial para ele, em relacdo aos demais componentes curriculares, se
desdobrou na representacdo em que o situa em uma posi¢do de marginalidade no curso. Essa
posicdo me levou a vislumbrar outros arranjos. Neles a Geografia é sempre a principal
convidada.

Reconheci a Geografia e as teorias geograficas como um conhecimento poderoso para
o0 Estagio, bem antes de elaborar o mapa representativo dele no curriculo do curso de Geografia
da UEG - Unidade Porangatu, que apresentei no primeiro capitulo I na segao, “A Geografia
como uma forma de ver e de pensar 0 Estagio”. Porém, essa representagdo, me permitiu ver e
pensar o Estdgio mais profundamente e avancar nessa analise. Dessa representacdo, sobre a
posicao que o Estagio ocupa, surgiram varias interrogacdes: Por que ele ocupa essa posi¢ao?

Como é essa posi¢do? Por que é uma localizacao de invisibilidade? Para quem é esse lugar? Ao
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desenvolver essa representacdo sobre a composi¢do espacial dos componentes do curriculo do
curso e realizar uma analise geogréfica, especifica do Estagio nessa espacialidade, ficou ainda
mais claro a relevancia do pensamento geogréafico, ndo apenas como um conhecimento tedrico
que deve compor o Estagio, mas também como uma forma de pensar geograficamente o Estagio
Curricular de formacéo de professores de Geografia.

Neste capitulo serd dada evidéncia a Geografia. Como ja foi dito, tomo essa ciéncia
como a protagonista de uma proposta de curriculo do futuro para o Estagio. Nesse sentido, é
importante abordar, mesmo que brevemente, a historia do pensamento geografico, os avangos
epistemoldgicos que foram se constituindo e que consolidou a Geografia como ciéncia. Esse
debate € essencial para compreender sua historia e, nela, o contetido do pensamento geogréfico,
seus métodos, suas finalidades. Entretanto, antes de falar sobre a histéria do pensamento
geografico com foco nas contribuicGes epistemologicas de seus representantes em cada época,
cabe primeiro, abordar a especificidade que envolve o conceito de epistemologia.
4.1. Aproximacdes sobre a epistemologia geral

No debate sobre a epistemologia € importante abordar do que ela trata e qual é a sua
especificidade. Japiassu (1992), explica que ha dificuldade de estabelecer uma definicéo precisa
desse termo. O autor apresenta diversas consideracGes como ela foi construida pelas ciéncias e
pela filosofia. Explica, inicialmente, as diferencas entre os termos “saber”?°, “ciéncia”? e
“epistemologia”. O termo epistemologia deve ser compreendido como “o estudo metddico ¢
reflexivo do saber, de sua organizacdo, de sua formacdo, de seu desenvolvimento, de seu
funcionamento e de seus produtos intelectuais” (JAPIASSU, 1992, p. 16). Dessa compreensao,
o0 autor levanta trés tipos de epistemologia: a global ou geral, a particular e a especifica. Essa
ltima esta relacionada a um campo disciplinar constituido em uma unidade cientifica do
conhecimento. Outro tipo de classificacdo divide a epistemologia em interna e derivada.

A epistemologia interna de uma ciéncia consiste na analise critica que se faz
dos procedimentos de conhecimento que ela utiliza, tendo em vista estabelecer
os fundamentos dessa disciplina. Enquanto tenta estabelecer uma teoria dos
fundamentos de uma ciéncia, a epistemologia interna tende a integrar seus
resultados no dominio da ciéncia analisada. A epistemologia derivada, ao
contréario, visa fazer uma andlise da natureza dos procedimentos de

20 O saber ¢ abordado como “[...] todo um conjunto de conhecimentos metodicamente adquiridos mais ou menos
sistematicamente organizados e susceptiveis de serem transmitidos por um processo pedagogico de ensino”. O
conceito de saber pode ser aplicado na aprendizagem pratica, bem como, pode ser articulado a discursos
intelectuais e teéricos (JAPIASSU, 1992, p. 15).

2l Para ele ciéncia ¢ “[...] o conjunto das inquisi¢des intelectuais, de um lado, das matematicas, de outro, das
disciplinas de investigacdo do dado natural e empirico, fazendo ou ndo uso das matemaéticas, mas tendendo mais
ou menos a matematizagdo” (JAPIASSU, 1992, p. 15-16).
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conhecimento de uma ciéncia, ndo para fornecer-lhe um fundamento ou
intervir em seu desenvolvimento, mas para saber como esta forma de
conhecimento é possivel, bem como para determinar a parte que cabe ao
Sujeito e a que cabe ao Objeto no modo particular de conhecimento que
caracteriza uma ciéncia. Donde a necessidade de se fazer apelo as outras
ciéncias e as suas epistemologias. E a esta epistemologia derivada que
chamamos de epistemologia geral. Dizer que esta ndo tem objeto, seria o
mesmo que admitir que os cientistas estdo conscientes de todos os fatores
(sociais, culturais, ideoldgicos, filosoficos, politicos) implicados em sua
pratica efetiva (JAPIASSU, 1992, p. 17).

Antes do surgimento de uma disciplina cientifica havia pré-saberes que sdo aquisicoes
nao cientificas. “No nivel coletivo, esses estados mentais sdo constitutivos de uma certa cultura.
Eles constituem as ‘opinides primeiras’ ou pré-no¢des, tendo por funcdo reconciliar o
pensamento comum consigo mesmo, propondo certas explicagdes” (p. 18). O pré-saber € uma
realidade cultural anterior ao saber ou a ciéncia. Como exemplo, os saberes-fazeres da
experiéncia referentes as geografias vernaculares que sera, posteriormente, apresentado.
Japiassu (1992, p. 19), explica que a epistemologia atual define quatro categorias para analisar
a relacdo ambigua entre o pré-saber e o saber. A categoria obstaculos epistemoldgicos de
Bachelard, diz respeito a “[...] resisténcia ou inercia do pensamento ao pensamento, surgindo
no momento da constitui¢cdo de uma ciéncia como contra-pensamento, ou num estadio superior
de seu desenvolvimento como parada de pensamento”. A categoria corte epistemoldgico de
Bachelard que trata “do momento em que uma ciéncia se constitui ‘cortando’ com sua pré-
histéria e com seu meio ambiente ideoldgico”. Esse processo de corte nao ocorre de forma
instantanea, € um processo complexo no decorrer da constituicdo de uma ciéncia, como, por
exemplo, o que Claval (2014) descreve como a maior ruptura epistemolégica que surgiu na
historia do pensamento geografico. Essa ruptura ocorreu entre as geografias vernaculares e a
geografia cientifica, quando a originalidade do pensamento grego levou a Geografia a avancar
para a esfera cientifica ao desenvolver um sistema de orientacdo e localizacdo fundamentado
na astronomia, esse assunto serd abordado nesse capitulo posteriormente.

A categoria vigilancia epistemologica decorre da necessidade intelectual de manter,
“uma atitude reflexiva sobre o método cientifico, isto ¢, de uma atitude que nos leva a apreender
a logica do erro, para construir a ldgica da descoberta [...]” (p. 19). E a categoria recorréncia
epistemolégica, se refere ao “[...] desenvolvimento de uma historia tedrica ou de um
conhecimento teérico da historia das ciéncias. E ele que nos permite compreender o devir real
de uma ciéncia, que é o objeto da epistemologia historica” (JAPIASSU, 1992, p. 20). Essa

ltima me direciona a abordar a historia do pensamento geografico com o objetivo de entender
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como se constituiu, ao longo de sua histdria, a sua identidade e nela as suas especificidades,
essenciais a discussdo epistemoldgica atual dessa ciéncia.

Definir um estatuto para a epistemologia no contexto atual é algo complexo, pois 0s
limites do dominio de investigacéo sdo inconstantes e requer a articulacdo com a natureza dos
problemas explorados. Seu campo de pesquisa envolve um vasto horizonte de aproximagoes
com a ciéncia, cujos principios e resultados devem ser passiveis de critica. A criacdo do termo
epistemologia € recente pois surgiu no século XIX. Atualmente, ainda se interroga sobre o0 seu
conteudo e as novas condicGes correspondentes ao seu aparecimento na histdria das ciéncias e
dafilosofia. A epistemologia, desde o inicio, estava confinada aos limites do discurso filoséfico.
Por essa razdo, todas as epistemologias tradicionais sdo chamadas de filosofias das ciéncias ou
teoria do conhecimento. Japiassu (1992, p. 24) descreve que o estatuto do discurso
epistemologico é um duplo ambiguo, que encontra na filosofia seus principios e na ciéncia seu
objeto. Assim, ¢ “um discurso dividido entre duas formas de discurso racional” e sua fungdo ¢
resolver o problema das relacdes entre filosofia e ciéncias. De acordo com a tradi¢do, a
epistemologia é considerada uma disciplina no interior da filosofia e cabia aos fil6sofos realizar
pesquisas dessa disciplina. “Esta era ‘para’ a ciéncia ou ‘sobre’ a ciéncia, mas ndo era obra dos
proprios cientistas” (p. 25). Dessa maneira, todas as filosofias desenvolveram uma teoria do
conhecimento e uma filosofia das ciéncias. Essa concepcdo parte do pressuposto de que a
epistemologia é a filosofia das ciéncias. No entanto, isso ndo significa que ela é o estudo dos
métodos cientificos relacionados a metodologia e também ndo é uma sintese das leis cientificas.
“Essencialmente, a epistemologia ¢ o estudo critico dos principios, das hipdteses e dos
resultados das diversas ciéncias. Semelhante estudo tem por objetivo determinar a légica (néo
psicologica) das ciéncias, seu valor e seu alcance objetivo” (JAPIASSU, 1992, p. 25).

Essa concepgdo de epistemologia é criticada por Japiassu (1992), pois estabelece uma
relacdo de interesse ao utilizar a ciéncia com a intencdo de filosofar e a explora-la para os seus
préprios fins. As trés fungdes cléssicas atribuidas a filosofia das ciéncias manifestam esse fato.
A primeira fungao € “situar o lugar do conhecimento cientifico dentro do dominio do saber” (p.
25-26). A segunda ¢ “estabelecer os limites do conhecimento cientifico”. E a terceira é “buscar
a natureza da ciéncia” (p. 26). A concep¢ao de epistemologia como filosofia da ciéncia parte
do pressuposto de que “o conhecimento ¢ um fato que pode ser estudado em sua natureza
propria e nas condicdes prévias de sua existéncia” (p. 27). Esse tipo de epistemologia faz
referéncia ao conhecimento, mas nao interroga “sobre suas condigdes concretas de elaboracéo,
de estruturagao ou de crescimento” (JAPIASSU, 1992, p. 27).
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Bunge (1987), ao fazer uma reflexéo sobre a epistemologia como filosofia da ciéncia
no periodo classico, destaca as epistemologias artificias com problemas de natureza e alcance
cientifico. Ele conclui que

[...] existe uma Epistemologia academicamente respeitavel e amiude exata,
embora totalmente inutil. E uma Epistemologia superficial, que nio examina
criticamente seus pressupostos, que ndo estd casada com a pesquisa cientifica
e que amilde é escolastica, por ocupar-se de miniproblemas ou, ainda, de
pseudoproblemas, e de discutir opinifes de filésofos ao invés de problemas
filosoficos vivos que surgem no curso da investigacdo. Esta epistemologia
abrange um lapso de tempo mal definido que pode ser denominado de periodo
escolastico (BUNGE, 1987, p. 12).

De acordo com Japiassu (1992), na atualidade o conhecimento deve ser tomado como
um processo ¢ ndo mais um dado adquirido, ou seja, “devemos falar hoje de conhecimento-
processo e ndo mais de conhecimento-estado” (p. 27). Nesse sentido, o problema central que
define o estatuto geral da epistemologia, “consiste em estabelecer se o conhecimento podera
ser reduzido a um puro registro, pelo Sujeito, dados ja anteriormente organizados
independentemente dele num mundo exterior (fisico ou ideal), ou se 0 Sujeito podera intervir
ativamente no conhecimento dos Objetos” (p. 28). E, a partir desse problema que as
epistemologias sdo divididas em duas diferentes categorias. De um lado, estdo as
epistemologias genéticas que analisam o conhecimento sob um ponto de vista diacrénico, que
considera a formacdo e o desenvolvimento em sua estrutura evolutiva. De outro, estdo as
epistemologias ndo-genéticas, que analisam o conhecimento em sua estrutura atual sob um
ponto de vista estatico ou sincrénico, ou seja, que ndo o considera em uma estrutura evolutiva.
(JAPIASSU, 1992).

Além dos critérios de demarcacdo entre saber e ciéncia, e do debate sobre a
epistemologia tratados por Japiassu (1992), também é relevante compreender o processo do
conhecimento?? que ocorre a partir da triade sujeito, objeto e conhecimento. Para Schaff (1983,
p. 82), essa triade forma uma unidade: “[...] o sujeito que conhece, o objetivo do conhecimento
e o conhecimento como produto do processo cognitivo”, e dela distingue trés modelos do
processo do conhecimento.

No primeiro modelo, passivo-contemplativo, 0 objeto se impde ao sujeito, e 0

conhecimento é retirado do objeto a partir da construgdo mecanicista da teoria do reflexo. Este

22 Por processo do conhecimento, entendemos uma interacédo especifica do sujeito que conhece e do objeto do
conhecimento, tendo como resultado os produtos mentais a que chamamos o conhecimento, a interpretacdo dessa
relacdo é concebivel no enquadramento de alguns modelos tedricos. Esta tipologia ndo é de maneira nenhuma
especulativa, pois que cada um destes modelos encontrou a sua ilustracdo concreta em correntes filosoficas
historicamente existentes (SCHAFF, 1983, p. 73).
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modelo é representado na histéria do pensamento filosofico e a filosofia o propaga para outros
dominios do pensamento. E classico, pela frequéncia que aparece e pela sua longa historia. E
também cléassico por permanecer vinculado historicamente a visdo cléssica da verdade
formulada conforme o seu objeto. O segundo modelo, de acordo com Schaff (1983, p. 74), se
concretizou em diversas filosofias subjetivistas-idealistas. Nele, o sujeito tem primazia em
relacdo ao objeto, hd predominancia e exclusividade no “sujeito que conhece, que apercebe o
objeto do conhecimento como sua produgdo”. O terceiro modelo, objetivo-ativista, € contrario
ao modelo mecanicista do conhecimento no qual o sujeito atua apenas como instrumento que
descreve 0 objeto passivamente e, igualmente, é contrario ao modelo do idealismo subjetivista
que desaparece com o objeto do conhecimento enfatizando o “[...] sujeito que conhece e o seus
produtos mentais” (p. 75). Esse terceiro modelo, diz respeito a interagdo entre sujeito e objeto,
além disso,

Propde em troca do enquadramento de uma teoria do reflexo modificada, uma
relacdo cognitiva na qual tanto o sujeito como o objeto mantém a sua
existéncia objetiva e real, a0 mesmo tempo que atuam um sobre o outro. Esta
interacdo produz-se no enquadramento da pratica social do sujeito que
aprende o objeto na — e pela — sua atividade. Este modelo do processo
cognitivo, a favor do qual me pronuncio, esta concretizado na teoria do reflexo
corretamente interpretada que é desenvolvida pela filosofia marxista
(SCHAFF, 1983, p. 75-76).

A concepgdo individualista e subjetivista de constru¢cdo do individuo humano e a
concepcao de conhecimento como contemplacdo e ndo como atividade, sdo alvo de criticas por
diversas posicdes. Entretanto, foi Karl Marx que, de fato, enfrentou esses problemas de maneira
sistematica e estabeleceu uma nova concep¢do (um terceiro modelo). O pensamento
revolucionério marxista, sobre o conhecimento e 0 sujeito que conhece, estid associada a
categoria da praxis, ou seja, “trata-se do papel da pratica no processo do conhecimento, da
importancia dessa categoria na concep¢do do sujeito que conhece”. E essa categoria que
possibilita estabelecer ao sujeito um papel ativo no processo do conhecimento e considerar o
sujeito no “conjunto das relagdes sociais”. Conceber o individuo como um ser social ¢ o
conceito de conhecimento como atividade concreta, como pratica, sdo 0s elementos essenciais
para compreender o terceiro modelo de relacdo (SCHAFF, 1983, p. 83).

Em sintese, a teoria do reflexo € interpretada em dois modelos do processo cognitivo.
No primeiro modelo mecanicista considera 0 conhecimento como um processo passivo-
contemplativo do individuo e no terceiro modelo objetivo-ativista considera o conhecimento

como uma atividade préatica. Reconhece-se nas diferentes teorias do reflexo pelo menos quatro
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pontos comuns. O primeiro admite a existéncia objetiva do objeto do conhecimento no processo
cognitivo: ele € a fonte exterior das percepg¢des sensoriais. O segundo € a posi¢do materialista
no que diz respeito a ontologia e realista no que concerne a gnoseologia. O terceiro admite a
relacdo particular e objetiva entre o sujeito e o objeto no processo do conhecimento, isto €, uma
relagdo subjetiva-objetiva. O quarto e Ultimo, admite o objeto como cognoscivel. Esses quatro
pontos sdo elementos comuns as diversas versdes da teoria do reflexo e fazem oposicao ao
idealismo e ao agnosticismo. Os pontos comuns ndo excluem as diferengas internas de
interpretacdo da teoria do reflexo; todas as versdes reconhecem que o conhecimento é um
processo subjetivo-objetivo. Porém, cada uma delas interpreta de modo diferente a
subjetividade do processo, de um lado hd os que a consideram um processo passivo e
contemplativo, de outro, h4 os que a consideram um processo ativo e pratico. “A versado ativista
da teoria do reflexo, ligada ao terceiro modelo da relacdo cognitiva, € a Unica a ser coerente
com o conjunto dos sistemas da filosofia marxista [...]” (SCHAFF, 1983, p.86). Ha trés
elementos da filosofia marxista que constituem tanto o modelo ativista da relagéo cognitiva

como o modelo mecanicista.

O primeiro ¢ a tese de Marx sobre o individuo humano como ‘conjunto das
relagdes sociais’. O segundo ¢ a concepgdo marxista do conhecimento como
atividade préatica, como uma atividade sensivel e concreta. O terceiro € a
concepcdo do conhecimento verdadeiro como um processo infinito, visando a
verdade absoluta através da acumulagdo das verdades relativas. Se quisermos
respeitar estas teses da filosofia marxista, cada uma delas desempenha um
papel fundamental no sistema desta filosofia, é preciso aceitar o modelo
objetivo-ativista da relagdo cognitiva, que forma como estas teses um todo
organico (SCHAFF, 1983, 87).

Ainda conforme Schaff (1983, p.89), é necessario compreender o sentido do termo
objetivo que foi empregado para qualificar o conhecimento pelos diversos autores e contextos.
Ha trés defini¢des que auxiliam nesta compreensdo. A primeira explica que “é objetivo 0 que
vem do objeto, o conhecimento que reflete no espirito que conhece o objeto existindo fora e
independentemente deste”. Essa definicdo de objetividade esta presente nos dois modelos da
teoria do reflexo, tanto no primeiro como no terceiro modelo. A segunda e terceira definicdo
do termo objetivo sdo as que nos interessam, pois constituem, especificamente, o terceiro
modelo do processo do conhecimento. A segunda definicdo da objetividade refere-se aquela
que é verdadeira para todos, sua validade é universal e ndo individual. A terceira, por fim, é
objetivo o que ndo exibe emotividade e parcialidade. Em sintese, as duas Ultimas definicdes
ajudam a compreender o postulado da objetividade como imparcial, aquele que suprime toda

emotividade e que tém valor universal e ndo individual. O que é reconhecido universalmente
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tém mais aceitacdo. Isto significa que ele nunca é uma verdade absoluta, é sempre um
conhecimento relativo e um processo em transformacao. Dessa maneira, admite que o sujeito
que conhece é produto das relacGes sociais e tem um papel ativo no processo do conhecimento.
Logo, pela sua interferéncia, a propriedade do conhecimento é apenas relativa, é sempre um
processo, uma transformacao, e ndo um dado pronto e definitivo. Ao dar ao sujeito um papel
ativo se introduz o fator subjetivo pela influéncia do psiquismo humano no processo e na sua
producdo, ou melhor, introduz um carater subjetivo e social. O autor explica o fator subjetivo,
é subjetivo

Porque estd organicamente ligado ao sujeito que conhece, considerado como

o ‘conjunto das relagdes sociais’. E verdade que o nosso ‘fator subjetivo’,

concebido nestes termos, é objetivo-social e ndo subjetivo-idealista. Mas esta
€ uma questao de concepcao e de interpretacdo (SCHAFF, 1983, p. 91).

As epistemologias contemporaneas se distinguem em subclasses conforme os trés
modelos apresentados. Em algumas o conhecimento provem do objeto, outras o conhecimento
sucede o sujeito e ha também aquelas que conhecimento é fruto da interacdo entre sujeito e
objeto. De acordo com Japiassu (1992, p.28-29),

[...] as epistemologias atualmente vivas e significativas estdo centradas sobre
as interagdes entre sujeito e objeto: a epistemologia fenomenoldgica, ilustrada
por Husserl; a epistemologia construtivista e estruturalista ilustrada por
Piaget; a epistemologia historica, ilustrada por Bachelard; a epistemologia
‘arqueologica’ ilustrada por Foucault; a epistemologia ‘racionalista-critica’
ilustrada por Popper.

De acordo com Japiassu (1992), a discussao realizada até aqui autoriza-nos a concluir,
em sintese, alguns pressupostos. A epistemologia apresenta varias denominagdes, tais como
filosofia das ciéncias, teoria do conhecimento, l6gica das ciéncias etc. A epistemologia tem
uma relativa autonomia em relagdo a filosofia, a0 mesmo tempo que permanecem integradas.
No conceito de epistemologia, ndo ha um rigor em estabelecer um conteudo definitivo e aceito
por todos no &mbito da constituicdo de uma teoria cientifica. Cabe aos especialistas considerar
que o objeto de sua disciplina é dado pela ciéncia, é a ciéncia que constroi seu objeto por
intermédio de um método, apropriando assim, de seu campo. O emprego do conceito de

epistemologia é flexivel,

[...] ele serve para designar uma teoria geral do conhecimento (de natureza
mais ou menos filosofica), quer estudos mais restritos, interrogando-se sobre
a génese e a estrutura das ciéncias, tentando descobrir as leis de crescimento
dos conhecimentos, quer uma analise logica da linguagem cientifica, quer,
enfim o exame das condicOes reais de producdo dos conhecimentos
cientificos (JAPIASSU, 1992, p. 38).
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Por fim, qualquer que seja a definicdo do termo epistemologia, ela ndo aspira estabelecer
dogmas aos cientistas, nem ditar o que deve ser o conhecimento cientifico. O papel da
epistemologia é o “[...] de estudar a génese ¢ a estrutura dos conhecimentos cientificos. Mais
precisamente, ¢ o de tentar pesquisar as leis reais de producdo desses conhecimentos”
(JAPIASSU, 1992, p. 38).

E importante compreender que em toda abordagem epistemolégica ha uma tradicéo
filosdfica, ou seja, todos os grandes filosofos eram também tedricos do conhecimento,
construiam uma teoria do conhecimento. As diversas teorias classicas do conhecimento eram
produto de uma reflexdo sobre a ciéncia. Nelas os fil6sofos buscavam, nos principios 16gicos
exigidos pela ciéncia, as reflexdes para desenvolverem uma teoria geral do conhecimento a
partir da relacdo sujeito e objeto concebida no ato de conhecer. Com a intengdo de “[...]
determinar o valor e os limites do proprio conhecimento, a fim de extrair sua natureza, seu
mecanismo geral e seu alcance” (p. 30). Atualmente, sdo os proprios cientistas que se
preocupam com a reflex&o sobre o que fazem, eles se interrogam sobre a razéo dos problemas,
0s métodos e os conceitos de sua disciplina cientifica. A reflexdo sobre a ciéncia esta sujeita a
disciplina cientifica, tanto pela linguagem l6gica, como tambem pelas maltiplas relagbes que
se estabelecem com os fatos. Porém, isso ndo significa que a epistemologia rompeu com a
filosofia, as grandes filosofias continuam a ter estreitas relagdes com a filosofia, pois “[...]
acima das epistemologias ‘regionais’ ou ‘internas’, ha problemas de epistemologia geral que
ultrapassam a competéncia dos especialistas” (p. 30-31). Na atualidade, se ha quem coloque
em davida a validade da epistemologia filoséfica, ndo se pode recusar a historia das ciéncias
que, intrinsicamente, t€ém um carater filosofico. “Uma teoria das ciéncias so € epistemoldgica
porque a epistemologia é historica, [...] a historicidade é essencial ao objeto da ciéncia sobre a
qual ¢ estabelecida uma reflexdo que podemos chamar de ‘filosofia das ciéncias’ ou
epistemologia” (JAPIASSU, 1992, p. 31).

A discussdo sobre a epistemologia é necessaria nesta pesquisa, sobretudo porque ela
apresenta como propositura um Estagio formativo cuja fundamentacdo esta assentada em uma
didatica baseada no conhecimento tedrico e na epistemologia da Geografia. Dessa maneira, 0
que sera abordado a seguir aproxima-se da discusséo da epistemologia da ciéncia?, nesse caso,

a ciéncia geografica.

2 Para o aprofundamento desse assunto ver a obra de Japiassu (1992) que faz uma distingdo entre epistemologia
e filosofia das ciéncias, a histéria das ciéncias, a psicologia das ciéncias e a sociologia das ciéncias.
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4.2 O debate da epistemologia da Geografia

Gomes (2009) nos recorda que a explicagdo sobre a epistemologia foi iniciada no
comego do Século XX em discordancia com a visdo autoritaria e univoca da Filosofia da
Ciéncia, associada a corrente positivista. Desde a sua origem, a principal finalidade da
epistemologia é constituir um campo de discussdo de questes sobre os métodos e limites de
validade da ciéncia. Assim, ndo é sua funcdo normalizar e nem restringir as iniciativas. O autor
expde que a epistemologia € um campo que tem como vocacao discutir criticamente as formas
de construir o pensamento cientifico, o que ndo significa julgar sua conformidade em relacdo a
um modelo unico e ideal. Ao contrario disso, “[...] a epistemologia pretende ser justamente um
dominio aberto ao reconhecimento da pluralidade de recursos e orientacGes nas diferentes
disciplinas cientificas” (GOMES, 2009, p. 14).

Gomes (2009), em sua andlise expbe que ha trés elementos esséncias que estdo
submergidos na epistemologia e que devem compor a sua discussao: 0s métodos, os objetivos
e as finalidades. Esses elementos devem compor a discussdo epistemologica,
independentemente da corrente de pensamento. Na Geografia, “as primeiras manifestagdes em
prol de uma discussao verdadeiramente epistemologica” ocorreram a partir da década de 1970
(p. 15). Ap6s 1980, diz ele que “[...] comecgariamos a ver despontar uma nova compreensao da
Geografia, muito mais aberta a pluralidade, ao dialogo e, muitas vezes, ao conflito, pois nem
sempre as posigdes sdo de fato conciliaveis” (p. 16). Isso so foi possivel ao abandonar a ideia
de que apenas uma corrente teria a prioridade e a prerrogativa de ser a “porta-voz’ da verdadeira
Geografia. E exatamente por aceitar as discussdes sobre “sua natureza, seus métodos e suas
finalidades como parte do incessante processo de constru¢do do conhecimento”, que se
desenvolveu um campo epistemoldgico na Geografia (p. 16). Acrescenta que o ponto mais
importante a ser explorado € a ontologia do saber geogréfico, isto €, aquilo que é préprio da
ciéncia geografica, suas caracteristicas e seus atributos essenciais, ou seja, 0 que € inerente a
sua natureza ¢ o que a distingue das demais. E que a sua identidade “[...] deve ser
suficientemente restritiva para assinalar a singularidade daquilo que estamos distinguindo das
demais, porém deve ser larga o suficiente para abranger as mudancas que ocorreram durante a
trajetoria evolutiva desse objeto” (p. 17).

Nesse sentido, retomando o que foi colocado anteriormente por Japiassu (1992, p. 31),
“uma teoria das ciéncias sO ¢é epistemolOgica porque a epistemologia é historica, [...] a
historicidade é essencial ao objeto da ciéncia sobre a qual é estabelecida uma reflexdo que

podemos chamar de ‘filosofia das ciéncias’ ou epistemologia”. E, considerando o que Gomes
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(2009) apresenta no paragrafo anterior, sobre o que é mais importante a ser explorado no debate
epistemologico da Geografia, o que responde sobre os atributos essenciais, sua natureza e a sua
identidade é a ontologia do saber geografico.

A Geografia pode ser entendida como uma disciplina académica que comegou a ser
ensinada ha pouco mais de um século, mas sua origem foi na antiguidade classica, na Grécia
antiga. Ja apresentava, nessa origem, duas formas dicotbmicas de leitura do espago que
perduram até hoje. De um lado, uma geografia geral preocupada com a medicdo do espaco, as
formas, a localizacdo e a busca de compreender a Terra em sua totalidade. Por outro, uma
geografia regional preocupada com a descricdo dos lugares, encontrar singularidades e
similaridades no espaco. Posteriormente, juntaram-se outras dicotomias, tais como, “geografia
antiga/geografia moderna; geografia classica/nova geografia; geografia positivista ou
neopositivista/geografia humanista, cultural, radical; geografia moderna/geografia pos-
moderna” (CLAVAL, 2006, p. 06).

Claval (2006, p. 06) explica que os diversos tipos de conhecimento geogréfico se
revelaram como geografia popular, geografias da ficcdo, do imaginario, geografia ndo cientifica
(construida por ndo profissionais da geografia) e geografia cientifica, como disciplina e como
discurso. E que estas geografias fazem diferentes leituras do espaco, contam de diferentes
maneiras as historias, tanto em relacdo ao conteddo quanto a forma, revelando
ininterruptamente relagdes fundamentais “no panorama cultural, intelectual entre o
conhecimento, o poder e a sociedade”.

No entanto, o trabalho do gedgrafo ndo se resume em tecnicas ou métodos, o seu olhar

busca,

[...] desvendar o jogo das forgas naturais, a acumulagéo do trabalho humano e
o0s destinos sucessivos dos lugares — hoje, esplendor das paisagens — e a
subutilizacdo de parte delas em uma época em que as pessoas, no entanto
ficaram indiferentes aos belos ambientes (CLAVAL, 2014, p. 20).

Por conseguinte, disso surgem dois niveis de conhecimento geografico. O primeiro
nivel, sdo as geografias vernaculares, conhecimentos decorrentes dos saberes-fazeres do bom
senso que orienta a dire¢cdo dos lugares. Esse tipo de conhecimento geogréafico ndo é
propriamente cientifico, ele nasce das necessidades que a vida diaria como a de aprender a
localizar-se e a reconhecer-se. O segundo nivel de conhecimento refere-se a geografia
cientifica, envolve a reflexdo sobre a fisionomia da paisagem e o que ela revela, a distribuicéo

demogréfica e as atividades decorrentes dela, a origem dos meios naturais e a fragilidade do
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seu equilibrio, a ocupacdo dos lugares pelos grupos humanos que a modelam, exploram,
organizam, arruinam ou desenvolvem.

O trabalho do gedgrafo é sempre complexo. N&o se resume a alguns métodos
elementares. Nasce da confrontacdo permanente de duas exigéncias. A
primeira destaca o espac¢o, nas relagdes que se estabelecem, em cada meio e
no papel da distancia na vida coletiva. A segunda leva sistematicamente a
efeito, num contexto espacial, 0s instrumentos e as categorias imaginadas
pelas outras disciplinas para explorar o seu proprio campo (CLAVAL, 2014,
p. 21).
Entre os instrumentos que subsidiam o trabalho do gedgrafo, o mapa se destaca. Ele é
um instrumento utilizado por especialistas das ciéncias naturais e sociais, mas, para o gedgrafo,

13

tém um papel fundamental. Ao transferir as observacdes para o mapa, “permite ler as
distribuicdes e colocar em evidéncia as relagdes que ndo aparecem diretamente para o
observador que se encontra diante da paisagem” (p. 21). Para situar e explicar os fendémenos,
os gedgrafos definiram diversos esquemas de explicacdo ou interpretacao, tais como: a ideia de
meio; o papel da posi¢do; a geografia como ciéncia das combinagfes, das estruturas ou dos
sistemas; aproximacao das ciéncias sociais a partir de 1950; e, nos ultimos trinta anos, passou
a explorar pontos de vistas normativos sobre o espaco e os fundamentos simbolicos da
organizacéo social (CLAVAL, 2014).

4.2.1 Geografia cientifica: o desenvolvimento dos sistemas de informacéo geografica

Antes de abordar propriamente a Geografia cientifica é importante retomar brevemente
a Geografia ndo cientifica pela sua relevancia e contribuicfes na constituicdo de uma Geografia
verdadeiramente cientifica.

No processo de evolugdo do pensamento geografico, houve, na origem dos tempos,
povos que desenvolveram conhecimentos precisos sobre o meio ambiente. Esses
conhecimentos fazem parte de uma geografia ndo-cientifica. O conhecimento geogréafico dos
saberes-fazeres e do bom senso das diversas culturas, que variam de uma para outra,
caracteristicas das “sociedades primitivas”, sdo formas e conteldos de geografias pré-
cientificas. Esses povos circularam por grandes extensdes de terra e costumavam percorrer oS
mesmos caminhos todos os anos. Viviam, frequentemente, em lugares onde podiam cacar ou
pescar. Dispunham de um vocabulario muito restrito, de poucas palavras, o que torna admiravel
a capacidade de orientagdo desses povos, a0 mesmo tempo, enigméatica. Um dos exemplos
classicos é o conhecimento dos saberes-fazeres dos esquimaés do cobre ou inuites que vivem no

arquipélago artico e no norte do Canada. A Geografia desses povos se desenvolveu pela
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necessidade da orientagdo e de conhecer os recursos oferecidos pelos meios naturais e sociais
(CLAVAL, 2014).

Nas populagdes camponesas, 0s saberes-fazeres sdo mais refinados e sdo adquiridos pela
aprendizagem por meio das experiéncias, das maneiras de fazer, apreendidas e mobilizadas na
exploracdo do ambiente e ao produzir os instrumentos e equipamentos que necessitavam. Trata-
se de um tipo de conhecimento geografico do meio em que vivem, do ambiente que exploravam,
associado a ele desenvolveram um vocabulario procedente das praticas de lavramentos
agricolas. Para essas populacdes a orientacéo e a localizacdo ndo era um problema, a partir do
batismo do terreno elaboraram sistemas toponimicos, limitavam as distancias a serem
percorridas. Dividiram o territorio e fizeram uma classificacdo ou regionalizacdo a partir de
observacdes sobre as formas de relevo em sua comunidade e definiram as caracteristicas e
aptidGes de cultivo em cada forma de relevo (planalto, planicie, declives). A familiaridade com
0 terreno decorrente dos itinerarios percorridos, em todos os sentidos, possibilitou aos
camponeses desenvolver uma visdo mais abrangente, isto €, uma visao geografica. Essa visdo
permitiu a memorizacdo de inimeras informacdes sem muito esforco, pois ao invés de
numerosas listas de nomes das localizacGes, ligaram informacdes e construiram um tipo de
mapa mental, organizando nele o territdério em regibes com caracteristicas relativamente
homogéneas. As divisdes regionais das geografias vernaculares abrange caracteristicas fisicas
e bioldgicas do ambiente, os aspectos naturais das regides, bem como o aspecto social, as
preferéncias dos grupos e os usos sociais dos lugares (CLAVAL, 2014).

A passagem de sociedades simples e relativamente igualitarias para sociedades
hierarquizadas de estrutura social complexa, ndo alterou de imediato transformagdes nas formas
do saber geografico, as culturas permaneceram vernaculares. Os saberes-fazeres, as formas de
producéo e transmisséo de conhecimentos continuaram fragmentados e ndo partilhados por toda
comunidade, divididos apenas entre os componentes sociais ou profissionais. Posteriormente,
novos tipos de discursos geograficos surgiram. Um deles sdo as narrativas de viagem que
surgiram da curiosidade e interesse das elites sobre a variedade e a qualidade dos produtos que
outras regides ofereciam, bem como dos hébitos e costumes estrangeiros, principalmente em
relacdo as praticas religiosas e as instituices politicas. Posteriormente, se tornaram uma fonte
de dados e de conhecimentos geograficos (CLAVAL, 2014).

Outra fonte de conhecimento, de saberes geograficos vernaculares das sociedades
complexas, surgiu no d&mbito dos sistemas de organizacdo politica, a exemplo o império

romano. Houve necessidade de implantar um tipo de organizagédo de maior controle do territorio
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pelo Estado central, num contexto em que os chefes locais ndo eram mais confidveis. Os
administradores de fora, diminuiam o risco de ver as escalas locais contrarias aos interesses do
Estado e asseguravam o desenvolvimento das politicas pela maior neutralidade na gestdo das
provincias. Desse modo, esse império colocou em pratica uma forma de administracdo e um
sistema de organizacdo politica de diversas regides ao investir na rede rodoviaria, nas vias que
tinham importante papel estratégico e na criacdo de instrumentos intelectuais de representacao
dos itinerarios®*. Esse investimento possibilitou o desenvolvimento de uma fonte de dados
sobre o territorio das varias provincias do império e um corpo de conhecimentos geograficos.
A capacidade de orientar e situar em uma grade de localizagdo permitiu aos viajantes comparar
itinerarios e escolher aquele que fosse mais rapido, mais seguro e que favorecia o seu interesse.
Os usos estratégicos dos saberes-fazeres vernaculares e dos conhecimentos descritivos permitiu
a delimitacdo do espaco com a finalidade de controla-lo. Nesse sentido, ao tracar limites,
delimitar o espaco, materializar fronteiras, responde a interesses politicos de controle do
territorio (CLAVAL, 2014).

Pode-se compreender que os conhecimentos, grades de localizagcdo, instrumentos
geogréficos etc., produzidos no &mbito da Geografia vernacular foram recursos que o homem
criou para atender as suas necessidades imediatas. Na medida em que a sociedade se torna mais
complexa, com a expanséo territorial e comercial, novas necessidades e demandas surgiram
levando o homem a produzir novos instrumentos e conhecimentos mais refinados e sofisticados.
Nesse sentido, a Geografia cientifica surgiu do processo de desenvolvimento da Geografia
vernacular. Cabe ressaltar que a Geografia vernacular ainda esta presente na sociedade urbana
e rural, indiferente do ambiente em que habitam. As pessoas apropriam-se da Geografia como
uma forma de sensibilidade, de inteligéncia e de pensamento, em seu cotidiano.

A Geografia cientifica difere das Geografias vernaculares ao utilizar um sistema de
coordenadas universal. A Geografia cientifica originou-se na Grécia com o procedimento de
orientacdo e localizacéo fundado em referéncias astronémicas. A partir da observacéo do céu
desenvolveu-se uma grade de referéncia com a qual se define as localizagdes da superficie da
Terra. O que levou a avancar da ideia das grades de localizacdo do espaco terrestre, baseada
nos conhecimentos vernaculares, foi o progresso dos conhecimentos astronémicos, com base

na geometria, que, desde entdo, revela a forma global da Terra. A invencgéo das coordenadas

2 Essa representacdo, em sua origem, assemelhava a um mapa. Era basicamente um gréafico topoldgico que
apresentava todas as conexdes estabelecidas pelo império.



171

geogréficas surgiu da reflexdo da organizacdo do espaco geografico a partir do momento em
que se admitiu a esfericidade da Terra (CLAVAL, 2014).

A origem das reflexdes sobre as coordenadas geogréficas ocorreu com a racionalizag&o.
Esse processo se desenvolveu entre o final do século VI a.C. e inicio do século V, em trés etapas
e nelas alguns pensadores se destacaram. A primeira etapa ocorre em Alexandria, no decorrer
do século Il a.C., Erastostenes se destacou como o pensador mais importante desse periodo, sua
maior contribuicdo foi o calculo da medida quase exata da circunferéncia terrestre ao longo de
um meridiano — 39.690 quilémetros, enquanto que, a medida exata é 40.000 quilémetros
(CLAVAL, 2014).

A partir de entdo, ndo houve mais dificuldades em transferir para um plano as latitudes
dos lugares. O problema, no entanto, foi determinar a longitude, pois a astronomia ndo oferecia
solucgdes. Erastostenes resolveu essa questdo explorando as descri¢des que os viajantes fizeram
dos itinerarios que percorreram tanto em terra como no mar. Conhecer a latitude e a longitude
de um ponto possibilitou transpor para um plano o sistema das coordenadas geograficas.
Erastdstenes foi quem criou, inicialmente, o método de organizacdo do espago geografico por
meio das latitudes e longitudes, mas foi Hiparco quem fez as reflexdes e terminou de elaborar
“[...] a metodologia de localizagdo sobre a qual se baseiam todas as démarches geograficas”
(CLAVAL, 2014, p. 58).

Claudio Ptolomeu, astrbnomo, astrélogo e gedgrafo, é o representante da terceira etapa
das reflexdes sobre as coordenadas geogréaficas. Realizou uma sintese, no século 1l d.C., do
conjunto de métodos e dos conhecimentos adquiridos para apresentar a caracteristica central da
Geografia como disciplina. Claval (2014) expde que foi esse momento da histéria do
pensamento geografico que ocorreu a maior ruptura epistemoldgica dessa ciéncia.

De acordo com Claval (2014) a elaboracdo de uma grade de referéncia universal,
baseado no sistema de coordenadas, demorou mais de trés séculos e a sua utilizacdo mais de
vinte. Definir as longitudes pelos métodos astrondémicos foi, sem divida, a forma mais precisa
de definir as localizagdes, mais foi muito complexa a sua utilizacao.

Os mapas cientificos, outro instrumento necessario na constituicdo de uma Geografia
cientifica, demandou em sua elaboracdo conhecimentos cientificos aprimorados e medidas
precisas. De acordo com Claval (2014), isso s6 ocorreu no século XVIII; foi a partir dai que a
Geografia cientifica se desenvolveu plenamente.

A Geografia como ciéncia da observacdo desenvolveu procedimentos de leitura da

paisagem e levantamento de dados apoiados em técnicas especificas como as enquetes e 0s
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questionarios. Esses procedimentos sdo diferentes dos saberes-fazeres que provém das

sociedades tradicionais. Claval (2014) explica como ocorre 0 processo da observacao:
A visdo que desenvolve a geografia é aquela do observador diante da
paisagem opera uma triagem entre os objetos presentes na superficie do globo.
Num primeiro tempo, sua atencdo se volta para aqueles que séao
suficientemente grandes para serem claramente visiveis: o pesquisador se
interessa pelos movimentos do campo, 0s regatos, riachos e rios; ele leva em
consideracdo as plantas, mas percebidas em massa, estepes, pradarias,
florestas, matos, charnecas, matagais e outras formas de vegetagdo brenhosa;
uma grande &rvore ndo chama sua atencao a ndo ser que esteja isolada e sirva
de referéncia na paisagem. O geografo anota as culturas, as fazendas e suas
construgdes, os vilarejos, as vilas ou as cidades. Ele indica as condi¢des
atmosféricas que lhe parecem prevalecer (CLAVAL, 2014, p. 65).

A paisagem é uma realidade que apresenta uma multiplicidade de objetos e fendmenos,
que podem ser analisados por diversos angulos e distancias. Conforme Claval (2014), a primeira
observacdo do geodgrafo sobre a paisagem é caracterizada por uma visdo horizontal, a qual o
olhar dirige primeiro para as grandes dimensdes. Posteriormente, ao subir para um ponto mais
alto, a paisagem na horizontal é deslocada para uma visao obliqua, para baixo. Uma terceira
forma de observacdo da paisagem é aquela que ndo negligencia nenhuma parcela do espaco, é
a visdo da paisagem na vertical. Explica que esse tipo de visao, incursdes em microescala, sao
limitadas, esclarecem apenas o visivel e sdo pouco explicativas e que os geodgrafos, durante
muito tempo, permaneceram rigidos nesse tipo de visdo. Para o autor, isso manifestava a
fragilidade de seus procedimentos durante a primeira metade do século XX. A construgéo de
explicacdes sobre os objetos, pelos gedgrafos, s6 foi possivel com as categorias conceituais
definidas e com a invencdo de instrumentos como termémetro, bardmetro, microscopio etc.
(CLAVAL, 2014).

Entretanto, a ciéncia geogréafica ndo se apoia, exclusivamente, na observacdo da
paisagem. Ela se interessa pelos individuos que nela habitam, como se da a sua insercdo no
meio que vivem e como exploram e modificam essas paisagens. O gedgrafo na busca por
compreender essas questdes, interroga as populagdes que o interessam por meio de
questionarios e entrevistas. Os questionarios sdo formas de enquetes que atinge um ndmero
grande de pessoas e solicita delas somente respostas estereotipadas, tais como, sim ou nao,
pouco ou muito, enormemente etc. As entrevistas se caracterizam pelo contato prolongado do
pesquisador com os individuos pesquisados, ndo espera deles respostas estereotipadas, abrange
um namero pequeno de pessoas, pois 0 tempo disponibilizado a cada individuo é longo. O

objetivo do pesquisador é compreender o pensamento dos individuos, seus pontos de vistas e
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referéncias astrond6micas admitiu a esfericidade da Terra e permitiu o desenvolvimento de uma
grade de referéncia das localizacGes da superficie terrestre. Na Renascenca surgiu um novo
modelo cosmoldgico que substituiu 0 geocentrismo. A renovacdo da Geografia nesta época
caracterizou-se pela redescoberta de Ptolomeu e Estrabdo. Ptolomeu estabeleceu um modelo
fundamental na pesquisa geografica, composto de uma cosmografia, Almageste, e de uma
Geografia que reunia mapas relativos a forma da Terra, dados rigorosos sobre a orientacao e
localizacdo dos lugares e principios gerais sobre o tracado dos mapas. Depois da Renascenca,
0 modelo de Ptolomeu foi adotado pela maioria dos geografos e definiu como tarefa da
Geografia “[...] produzir imagens do mundo, de compreender sua organizacao e de decifrar sua
ordem; em suma, de veicular uma cosmovisao” (GOMES, 2014, p. 129). Estrabao se juntou a
essa tradicdo geogréfica na Renascenca, e sua obra foi consagrada pelos aspectos teoricos
referentes aos tragados de mapas e os metodos topograficos. Seu modelo, historico-descritivo,
é oposto ao modelo de Ptolomeu, matematico-cartografico (GOMES, 2014).

Esses dois modelos, de Ptolomeu e Estrabdo, fundaram duas diferentes escolas de
Geografia. Elas sdo interpretadas pelos gedgrafos como dualismos e recebem varias
denominagdes: sistematico e idiografico; geografia geral e geografia regional; “oposicao de
tendéncias”; ‘“dualismo da concepc¢do geografica”; “tradigdes distintas”; ‘“dicotomia
metodologica” (GOMES, 2014, p. 131). O modelo matemaético-cartografico, representado pelas
cosmografias, se aproxima das ciéncias naturais por valorizar analises de carater geral e
cientifico. Em contraposicdo, o modelo histérico-descritivo, ligado as corografias se aproxima
das ciéncias humanas por valorizar as descri¢Ges regionais e as narrativas de viagem. O debate
entre esses dois modelos se estende ao conjunto das ciéncias que busca a validade do discurso
cientifico demarcando o que é geral e o0 que € particular. No geral, o conhecimento é fruto da
observacdo de fatos regulares que levam a generalizacfes e se apoia nas representacdes
racionais. No particular, o conhecimento é fruto do estudo de casos especificos devendo ser
capturado em todas as suas especificidades. Na ciéncia, essas duas abordagens sdo identificadas
como nomotética e idiografica.

Outro ponto de vista similar das dicotomias, é representado por Erastdstenes e Estrabdo.
Erastostenes, do mesmo modo que Ptolomeu, desenvolveu a Geografia baseada no
conhecimento cartografico-matematico, enquanto Estrabdo, como ja foi dito, desenvolveu a
Geografia baseada no conhecimento histérico-descritivo. O dualismo presente na Geografia dos
gregos atravessou toda a historia dessa ciéncia, fundados por Ptolomeu e Estrabdo perpetuaram,

com Kant e Herder, com Humboldt e Ritter, Ratzel e La Blache.
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Kant e Herder representam os grandes expoentes filosoficos da Geografia do século
XVIII. Foram eles, conforme Gomes (2014), que estabeleceram um verdadeiro sistema
filosofico de ideias que demarcou o papel da Geografia moderna e sua valorizagdo como
ciéncia. Sobre essa questdo ha consenso entre a maioria dos gedgrafos sobre a importancia deles
para a Geografia. De acordo com o autor, Kant foi considerado um dos maiores filésofos da
modernidade, seu prestigio decorre do curso de “geografia fisica” que ministrou entre 0s anos
1756 e 1796 na Universidade de Konisgsberg. A concepcdo geral das condigdes do
conhecimento cientifico de Kant foram questdes essenciais na discussao sobre a fundacéo da
Geografia moderna. Hartshorne ressalta que o elemento fundamental da abordagem de Kant
foram os dois tipos de classificacdo de Geografia. O primeiro trata-se de um tipo de ciéncia
geral e sistematica, que faz parte das ciéncias teoricas ao lado das ciéncias naturais, e 0 segundo
tipo é empirica e regional, andloga metodologicamente a histéria (GOMES, 2014).

A discuss@o em torno das contribuicdes de Kant é ampliada por Gomes (2017, p. 24),
ao descrever os dois tipos de pensamento que ele desenvolveu ao analisar um conjunto de
coisas. O primeiro ¢ denominado como l6gico, é obtido pela observagao, ocorre quando “...]
as coisas sdo examinadas individualmente como unidades, sendo reagrupadas sob critérios
logicos”. A segundo forma de pensamento ¢ denominada como fisica, ¢ obtida pela descricao
(que ndo é um inventério exaustivo), nela “as coisas devem ser classificadas e examinadas de
acordo com a situagdo na qual aparecem” (p. 24). Essa forma de pensar, ndo exige apenas ver
as coisas dentro de um conjunto original das quais fazem parte, ¢ fundamental “[...] toma-las
como elementos situacionais, em referéncia a posicao que ocupam nesse conjunto, nas relacdes
de vizinhangas, distancia, cooperacdo, associacdo ou pela situagdo espacial que possuem”
(GOMES, 2017, p. 24). Para o autor, na primeira forma de pensamento ha uma submissao ao
principio da localizagdo, é essa condi¢do que garante a observacdo da diversidade, e, € disso
que deriva o fundamento da conexdo. E que os principios da localizacdo e da conexao,
assinalados por Kant, s6 foram identificados como principios basicos da Geografia cientifica
aproximadamente depois de cem anos.

O autor explica que a segunda forma de pensar (fisica ou geogréfica) € alcangada por
meio da descrigdo que “busca vinculos e associagdes” (p. 25). Uma descrigdo que busca
compreender como os fenbmenos aparecem, relacionam-se e se conectam em conjunto, isto &,
uma descri¢do fundada no termo “sistema”, que significa, “aquilo que se organiza em conjunto,
que ¢ colocado junto ordenadamente, que ganha um novo sentido por estar em conjunto” (p.

26). Além disso, destaca que a descri¢ao é concebida “[...] como produto de uma forma de
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pensar, uma classificagao fisica sistematica fundada segundo o espaco” (p. 26). E que na Escola
francesa de Geografia essa concepgao de descricdo ¢ apresentada como uma ‘“descri¢ao
fundamentada, pensada”. Nesse sentido, de acordo com o autor, a descrigdo proposta por Kant,
pelo uso frequente do termo Hipotypose, sugere “uma descri¢do tdo viva” de modo a evocar
um fato como uma imagem, que tém aproximacédo com a cartografia. Essa forma de pensar
fisica, ou geografica, associada a imagens, foi uma formulacdo de Kant feita bem antes de se
estabelecer um programa académico para a disciplina (GOMES, 2017, p. 26).

Herder, conforme Gomes (2014), foi figura central da hermenéutica moderna e da
ciéncia romantica e teve grande importancia na “Historia das Ideias”. Deu continuidade ao
curso de “geografia fisica” de Kant, mas a relacdo entre ambos foi marcada pela ambiguidade
e conflito. Para o autor Herder propés uma filosofia da Historia centrada na expressdo das
culturas nacionais. A nagdo € um conceito chave para entender sua obra. Ela é definida, a
principio, como uma “comunidade territorial”’, que se define pela “[...] relagdo com as
condicdes especificas do ambiente, pelos géneros de vida adaptados a esse meio e, enfim, pela
relacdo com as representacdes culturais que se desenvolvem no tempo, isto ¢, as tradi¢des”
(GOMES, 2014, p. 144).

Herder ao explorar o conceito de nacdo examina trés elementos de sua composicdo. O
primeiro elemento refere-se a diversidade dos meios em sua estreita relagdo com a variedade
de géneros de vida e de culturas. O segundo elemento refere-se aos géneros de vida, que se
desenvolvem no ambito das condi¢des naturais e de acordo com o repertorio cultural especifico
de cada nacgdo. Os géneros de vida s6 podem ser compreendidos a partir do ambiente e da cultura
nos quais se inscrevem. O objetivo de Herder foi produzir monografias nacionais que figuram
0s géneros de vidas com detalhamento de suas particularidades. O terceiro e ultimo elemento é
particular a cada nacdo, refere-se ao conjunto “de valores e costumes desenvolvidos ao longo
da Historia” (GOMES, 2014, p. 145). As nacgdes sdo, assim, formadas da unido entre a
diversidade da natureza e as op¢des culturais.

Herder, segundo Gomes (2014), acreditava na existéncia de um plano divino, nele a
tarefa fundamental do homem, no estudo da natureza e da historia, ¢ “desvelar os designios de
Deus” e promover oportunidades a todas as possibilidades humanas. Também acreditava que
“a palavra divina” era revelada por um trabalho de leitura na tradi¢do hermenéutica, nela ha
dois preceitos que devem guiar esse trabalho. O primeiro orienta a necessidade de “[...] desligar
de todos os valores autocentrados, porque eles colocam nossa cultura em uma posi¢do de

superioridade em relagdo as outras” (GOMES, 2014, p. 146). O segundo orienta a necessidade
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de usar a comparagdo com “o outro”, revelando a esséncia a partir das diferengas. Tal fato deu
a Herder o titulo de “pai do relativismo cultural”.

Na modernidade houve uma reatualizacdo de todo o conhecimento geogréafico até entdo
produzido, ajustando-o as exigéncias do discurso cientifico. Humboldt e Carl Ritter séo
considerados fundadores da geografia moderna e cientifica, viveram durante o0 mesmo periodo,
seus discursos sobre a Geografia apresentam indmeros pontos comuns, embora ndo tenha
havido colaboracéo direta entre eles. Ambos buscaram estabelecer com rigor novas bases para
a Geografia e novos critérios metodoldgicos, suas bases distintas mantiveram o dualismo na
ciéncia geografica.

Humboldt em seu trabalho retoma a perspectiva da observacao e da descricéo detalhada
produzida pelos viajantes do século XVIII, as associa & procedimentos de comparagdo, a
raciocinios gerais e evolutivos, descrevendo os fendbmenos em suas relagdes com outros e
extraindo deles suas interagdes mutuas. De acordo com Gomes (2014), isso representou um
esforgo de sintese ao integrar cada nova observagdo ao sistema geral que chamava de “fisica do
mundo”.

Humboldt foi considerado um eclético pela diversidade de sua formacédo, cursou
botanica, astronomia, mineralogia, fisica e geologia. Teve também varias influéncias, dos
idedlogos da revolucgdo francesa, bem como dos enciclopedistas mais representativos da época.
A obra de Humboldt manifesta influéncias de Buffon com a concep¢do da “natureza enquanto
conjunto organico”, de Diderot sobre “cadeia explicativa” e de Voltaire sobre a “causalidade
historica”. Foi contemporaneo do movimento de ruptura com o iluminismo e sua geracao
fundou os movimentos de contestacdo do racionalismo cientifico. Além disso, ndo se pode
negar o peso da influéncia da filosofia romantica em sua obra, possuia lacos de amizades com
alguns de seus representantes, a exemplo Goethe (GOMES, 2014).

Humboldt introduz varias mudancas expressivas na Geografia no final do século XIX,
contexto em que o romantismo e o irracionalismo foram questionados pela ciéncia. Diante desse
quadro, Humboldt retoma o racionalismo de forma renovada pelo positivismo nascente, ele era
consciente do movimento da ciéncia moderna, sua obra manifestava a influéncia da
modernidade ao reunir as tradi¢cGes das narrativas de viagem e das cosmografias em um so
conjunto l6gico. Inclui nela os principios que definem a ciéncia moderna; procedimento
rigoroso, explicagdes por meio de generalizagOes e observacfes submetidas a critérios bem
definidos (GOMES, 2014).
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Uma das formas de expressdo da obra de Humboldt foram os quadros geograficos.
Desde a sua primeira obra apresentou os quadros como forma de expressar a riqueza do
conhecimento a partir de um ponto de vista mais geral e em conjunto sobre os grandes
fendmenos da natureza. Acrescenta, de forma sistematica, a descricdo das informac@es sobre o
desenho, nelas expde o detalhamento o que ndo foi contemplado no desenho, faz comparagdes
de outras areas etc. Os quadros foram utilizados como instrumentos para sensibilizar a todos, e
ndo apenas aqueles vinculados a ciéncia. O recurso das imagens é apresentado por Humboldt
como um instrumento para desenvolver um raciocinio geografico (GOMES, 2017).

A obra de Ritter, conforme Gomes (2014), é influenciada pela Filosofia da Natureza
romantica de Schelling e pela hermenéutica de Wolf. O primeiro foi um filésofo romantico que
estabelecia uma estreita relagdo entre ciéncias naturais e a filosofia. Ritter é influenciado
também pelo método de interpretacdo da filologia de Wolf. Além disso, explica que Wolf criou
uma “verdadeira escola hermenéutica” ao trabalhar com “[...] analogias e comparagdes visando
a objetivar a interpretacdo, sem, no entanto, perder de vista a significacdo do conjunto, sendo,
por isso, visto como a soma da objetividade do iluminismo com a ‘compreensao romantica do
valor humano” (GOMES, 2014, p. 164).

Ritter, ao compreender que a Geografia € um dominio disciplinar que estuda a Terra em
seu conjunto e os fendbmenos que se manifestam nela, expunha que essa ciéncia deveria ser
capaz de estabelecer a relacdo logica entre o todo e as partes. Para Ritter, as leis da harmonia
geral da Terra é o objeto da Geografia; o olhar simples, que observa apenas a desordem e a
imagem confusa da diversidade, deve ser substituido por principios de base de interpretacdo
hermenéutica que possibilita “[...] ver inscrita a mensagem de harmonia ou segundo ele mesmo,
‘basta, portanto, procurar descobrir sob a desordem aparente os elementos de uma harmonia e
de uma simetria superior’” (GOMES, 2014, p. 166).

Na estrutura do pensamento de Ritter, semelhante ao “sistema da natureza de Schelling”,
forma e matéria sdo insepardveis e compdem a esséncia de todas as coisas. Os continentes sdo
objetos fundamentais da pesquisa geografica por serem considerados “individuos da natureza”.
E a pesquisa deve sempre comecar pela observacdo dos elementos agua, terra, fogo e ar, pois
toda a materia € constituida da combinacdo de proporcGes desses elementos. Ritter via uma
ordem geral manifestada na proporcdo e na distribuicdo dos elementos através dos signos,
recomendava a anélise das formas associadas com relagdes numéricas (GOMES, 2014).

Ao fazer uma andlise do pensamento de Ritter, Gomes (2014) explica que ele

desenvolveu um tipo de determinismo de conduta metafisica, bem diferente do determinismo
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desenvolvido posteriormente por Ratzel. A sua concepcdo de organismo teve influéncia de
Herder, no entanto, sua perspectiva ¢ menos relativista, isso pode ser observado quando se “[...]
mostrou favoravel a obra de colonizagdo, ou que deu mostras claras de eurocentrismo” (p.168).
Acrescenta que a explicacdo cientifica presente no discurso de Ritter, ndo traduz uma
“racionalidade aplicada a observa¢do da natureza” e se apoia em leis que fazem parte de um
mundo fenomenal (p. 169). Esse pensamento € oposto ao modelo kantiano que se baseia em
categorias e representagdes, ao contrario disso, Ritter desenvolve um saber constituido “pela
identidade entre o sistema da natureza e nosso espirito” (p. 170). E que, embora estivesse de
acordo com o pensamento racionalista?®, insere em seu discurso elementos de outro sistema de
pensamento. Assim sendo, o pensamento de Ritter € considerado ndo apenas como teleoldgico,
como encontrado nos gregos e mesmo nos modernos, e ambiguo, por resultar da articulagédo do
irracionalismo romantico e da metafisica cartesiana. Mas, “[...] se deve também a forma
contraditdria de seu discurso, que ora toma a forma de hermenéutica da natureza, ora recorre
ao estilo cientifico positivo mais puro” (GOMES, 2014, p.171).

As obras de Humboldt e Ritter, apresenta tracos comuns da dualidade caracteristica da
modernidade. Ela se define, a0 mesmo tempo, pela presenca de posicdes racionalistas
associadas a outras opostas a ela. Essa constatacdo leva a concluir, precisamente, que a
dualidade ¢é a fundadora da modernidade. Na Geografia, esses dois niveis se transformam em
dois ramos distintos que sdo conhecidos como Geografia geral ou sistematica e Geografia
regional. Representam os polos epistemolégicos caracteristicos do racionalismo e romantismo
gue se misturam configurando como Unico conhecimento cientifico, sem, contudo, revelar sua
aparéncia contraditéria. Humboldt e Ritter, enquanto fundadores da ciéncia geografica,
deixaram o legado da dualidade que posteriormente € repercutida e vivida de outra forma no
pensamento dos gedgrafos vindouros.

As contribuicdes epistemoldgicas de Ratzel e La Blache séo fundantes na histéria da
ciéncia geografica. O pensamento de Ratzel, inspirado no positivismo, inaugurou novos
problemas, reforgou outros ja existentes, como os varios dualismos que acompanhardo o seu
desenvolvimento posterior. A geografia vidaliana foi dominante na geografia moderna entre o

final do século XIX até os anos 1950 e se nutriu de muitas discussdes e criticas.

% Reconhece o pensamento racionalista ao manifestar os méritos dessa forma de ciéncia, ao recomendar aos
geografos acOes baseadas na generalizacdo e no estabelecimento de leis e a utilizar procedimentos objetivos e
uniformes para definir conceitos (GOMES, 2014).
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No final do século XIX, a teoria evolucionista surgiu na biologia e inaugurou um novo
paradigma para as outras ciéncias. Ratzel, com base nessa teoria, desenvolveu essa perspectiva,
foi o representante do discurso determinista na Geografia cientifica. Ao analisar as
contribuicdes do determinismo geografico de Ratzel, Gomes (2014) explica que um ponto
importante da abordagem ratzeliana ¢ a promo¢do de uma mudanca paradigmética nas
concepcoes geogréaficas ao unir ciéncias da natureza e ciéncias do homem. Do mesmo modo,
Moraes (1990) reconhece que Ratzel foi pioneiro ao formular uma geografia do homem e que
sua importancia também emerge do fato de ter sido ele o introdutor do método positivista na
Geografia, que se tornou dominante no ambito dessa ciéncia. Além disso, o projeto ratzeliano
é considerado interdisciplinar por abranger Geografia, antropologia, politica, a ciéncia politica
e influenciar vérias doutrinas geopoliticas. Para esse autor, a obra de Ratzel ultrapassa a
geopolitica e perpetua no pensamento politico conservador até os dias atuais. Embora tivesse a
Geografia como centralidade do seu discurso, seu projeto tinha como objetivo elaborar
explicagcdes de questdes essenciais sobre o conjunto das ciéncias humanas. Sua preocupagéo
basilar era “[...] entender a difusdo dos povos na superficie terrestre, problematica que, segundo
seu proprio juizo, articularia histéria, etnologia e geografia numa mesma discussdao”
(MORAES, 1990, p. 08).

A existéncia do estudo geogréfico é argumentada e justificada por Ratzel, segundo
Moraes (1990), em prol de uma intencdo tedrica ousada. Ele € colocado como elemento de
formulacdo de uma teoria da historia que pretendia a explicacdo global da humanidade.
Abrange ainda, os diferentes quadros ambientais que compde a terra e suas influéncias na

evolugdo humana. De acordo com o autor,

a perspectiva tellrica diferenciaria a 6tica do estudo geografico. Essa
disciplina teria por campo material a Terra, abarcando, porém, a andlise do
homem, posto como um ‘ser terrestre’. Na medida em que a histéria humana,
segundo ele, integra-se plenamente com a histéria do planeta, a geografia
poderia ser, a um s6 tempo, uma ciéncia humana e da Terra — um dominio de
contato entre fendbmenos naturais e sociais. Esse enunciado aparecerd como
um dos mais recorrentes nas posteriores proposta de tal disciplina (MORAES,
1990, p. 09).

A obra de Ratzel, segundo Moraes (1990 p. 09), abrange trés campos de pesquisa:
geografia fisica, biogeografia e antropogeografia. Foi na Geografia do homem que Ratzel mais
se dedicou. Em sua antropogeografia, nome de sua principal obra, o objetivo primordial de
Ratzel foi o “estudo da a¢do” dos elementos naturais sobre evolugdo das sociedades. Esse tema
se sobrepOs aos demais. Seguido do “estudo da difusdo dos povos”, isto €, a distribuicdo da

humanidade sobre a Terra, estd condicionada a localizacdo atual associada a mobilidade
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passada para se levantar a ocupacdo original dos povos e seus itinerarios. Se dedicou ainda ao
tema sobre a “formacao dos territorios”, territorio ¢ considerado o conceito nuclear da
concepcao ratzeliana.

De acordo com Moraes (1990, p. 10), Ratzel considerava que a difusao-distribuicéo e
a formacdo territorios eram tributarias da relacdo homem-natureza, pois € ela que explicava
esses processos. E nessa explicacio que foi identificado o seu “determinismo geografico”
(expresséo consagrada por Lucien Febvre). Entretanto, para o autor, o determinismo de Ratzel,
dominante nos manuais, foi analisado de forma equivocada, fruto de leituras superficiais e,
portanto, ndo se pode considera-lo como um determinista simplista, foi um grande critico ao
alegar o desservico que esse modelo prestou a Geografia. Ressalta que Ratzel teceu criticas
contundentes sobre a ideia de homem como “um produto do meio” e também sobre a
“predestinagdo dos lugares” produzida por Ritter (MORAES, 1990). Disso, pode concluir que
a visdo de Ratzel ¢ bem mais rica, tanto sobre o condicionamento dos elementos ambientais
quanto sobre 0 homem e a sociedade, comparando suas colocagdes com a de seus antecessores,
ou mesmo com alguns de seus discipulos.

Ratzel, ao introduzir o positivismo no debate geografico, defende a ideia desse método
como Unico e comum a todas as ciéncias. A sua proposta de antropogeografia foi concebida
como uma ciéncia empirica orientada na observagdo e na indugdo. De acordo com Moraes
(1990), a sua metodologia de trabalho pode ser caracterizada como

[...] a descricdo minuciosa de quadros espaciais circunscritos, vistos como
conjuntos de elementos diferenciados entre os quais 0s fendmenos humanos.
A descricdo seguiria a comparagdo tendo por meta a classificagdo. Nesse
percurso a inducdo comandaria a pesquisa, que poderia desenvolver-se no
nivel das geografias especiais que trabalhariam com conjuntos mais restritos
de fendmenos; a classificacao seria o limite desses estudos-topicos. De posse
desses resultados, o pesquisador deveria retornar a escala local e a

consideracdo de um povo especifico, tentando identificar ai 0s nexos causais
existentes (MORAES, 1990, p. 13).

Ainda de acordo com Moraes (1990), a visdo positivista de causalidade de Ratzel
empobrece e anula sua rica e complexa proposta do objeto antropogeogréafico. Ao veicular a
sua antropogeografia a uma perspectiva naturalista, faz uma dissociagéo e uma hierarquizagao
entre natureza e sociedade, com isso, “[...] se perde a possibilidade de apreender a dinamica e
as qualidades proprias dos fendmenos sociais”, pois 0 homem ¢ visto como efeito do ambiente
(MORAES, 1990, p. 13). As contribuicdes da epistemologia ratzeliana apresentadas ndo se
esgotam no que foi colocado, deve-se considerar que, atualmente, seu pensamento, no ambito

da Geografia, tem gerado novas discussoes.
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Sobre a contribuicdo epistemolédgica de Vidal de la Blache, que teve dominio na
geografia moderna entre o final do século XIX até os anos 1950, uma analise sobre 0s aspectos
importantes da epistemologia vidaliana ¢ realizada na obra “Vidal, vidais” organizada por
Haesbaert; Pereira; Ribeiro (2012). E nela que se busca compreender e destacar algumas
contribui¢des de Vidal para a ciéncia geogréfica.

No conjunto da obra tedrica de Vidal, a ideia de unidade terrestre foi a sua contribuicdo
central para a Geografia humana, embora houvesse também se manifestado na obra de Ratzel.
Conforme Ribeiro (2012), a Terra, para Vidal, € um conjunto que representa o todo, cuja partes
estdo integradas e que por isso ndo se pode explicar isoladamente cada espago ou fenémeno.
Essa abordagem advém das ciéncias naturais, pelas quais ele “[...] percebe o mundo em
movimento gracas aos eventos meteorologicos e aos acidentes geoldgicos” (p. 25). Embora
tivesse uma visdo da Terra como unidade, isso ndo implicou em considera-la homogénea; mas,
ao contrario disso, via nas paisagens e nos lugares uma grande diversidade. Nesse sentido,
conforme o autor, é percebivel duas dimensdes, o geral e o particular, articuladas entre si pelo
principio da conexao e que sao responsaveis pela unido dos fendmenos geograficos. A ideia de
unidade terrestre ao se articular a no¢do de escala é ampliada, remete a necessidade de um olhar
geral e também um olhar para o que liga a diversidade dos elementos ao todo. Em sua obra “O
principio da Geografia geral”, afirma:

A ideia de que a Terra é um todo no qual as partes estdo coordenadas,
proporciona a Geografia um principio de método cuja fecundidade aparece
melhor a medida que se amplia a sua aplicacdo. Se nada existe isoladamente
no organismo terrestre, se em todo lugar repercutem as leis gerais, de modo
gue ndo se possa tocar uma parte sem provocar todo um encadeamento de
causas e de efeitos, a tarefa do gedgrafo toma um caréater diferente daquele
que as vezes lhe é atribuido. Qualquer que seja a fracdo da Terra que estude,
ele ndo pode nela se fechar. Um elemento geral se introduz em todo estudo
local. Nado ha de fato area em que a fisionomia ndo dependa de influéncias
maultiplas e longinquas das quais importa determinar o local de origem. Cada
area age imediatamente sobre sua vizinha e é influenciada por ela. Fora
mesmo de toda relacdo de vizinhanga, a acdo cada vez melhor reconhecida de
leis gerais se traduz por afinidades de formas ou de climas que, sem alterar a
individualidade prépria de cada, marca-se com caracteristicas analogas. Estas
analogias ou “conformidades, seguindo o termo muito conhecido de Bacon,
desde que 0 homem comecgou a dominar o conjunto dos fendmenos terrestres,
chamaram sua aten¢do. Muitas podem ser apenas aparentes, mas outras sao
reais; elas sdo fundadas ndo sobre puros encontros exteriores, mas sobre
relagOes de origem e de causas. Entre estas a aproximagao se impde, pois cada
uma proporciona a outra seu tributo de explicacdo. O gedgrafo € levado assim
a projetar, sobre esse tema que estuda, todo o esclarecimento fornecido pela
comparagéo (VIDAL DE LA BLACHE, 2012, p. 47-48).
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Sobre a diversidade que compde a unidade terrestre, segundo Ribeiro (2012), Vidal
também reconheceu a importancia das expedicdes, descobertas e inovacfes técnicas para o
progresso da Geografia. A Geografia, como ciéncia da terra, tinha que explicar essa
diversidade a partir do conjunto “dos encadeamentos, do ‘parentesco que une as regioes
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terrestres’” (RIBEIRO, 2012, p. 27). Isso, a0 mesmo tempo, deu origem a um “novo’ elemento:
“a compara¢do”. E por meio dela que surgiu possibilidades de ver uma variedade de
combinacBes dos fendbmenos em uma escala maior da superficie terrestre. Embora os
fendmenos sejam regidos por leis naturais, sdo diferenciados por circunstancias/causas locais
gue determinam a forma das regides (RIBEIRO, 2012).

Sobre a posicdo de Vidal no debate sobre a necessidade de um objeto especifico para
Geografia, de acordo com Ribeiro (2012), embora as ciéncias, no inicio do século XX,
estivessem preocupadas em definir seus objetos, para Vidal o que deveria prevalecer era o
entendimento dos fendbmenos como um todo. O mais importante para ele era a
interdisciplinaridade, o dialogo com outros campos do conhecimento, pois era esse 0
instrumento metodoldgico fundamental para a compreensdo da realidade. Em vérias obras,
Vidal reiterou a necessidade de “empréstimo as ciéncias vizinhas” e o “didlogo com outros
campos de conhecimentos” (RIBEIRO, 2012, p. 28). Ao fazer referéncia sobre o didlogo com
outros campos do conhecimento toma-se emprestado a explicagdo de Santos (2012), que faz a
distincdo entre multidisciplinaridade e interdisciplinaridade. A multidisciplinaridade diz
respeito ao estudo de um fendbmeno que supbe a colaboracdo de diversas disciplinas, sem,
contudo, haver garantia da integracdo entre elas. Enquanto a interdisciplinaridade estabelece
estreita articulacéo entre as diversas disciplinas com 0 mesmo objetivo de estudo do fendmeno.

Segundo Ribeiro (2012, p. 29), Vidal ao escrever um artigo com o titulo “Condigdes
geograficas a integrar fatos sociais” promove um debate com a Sociologia. E nele explica que,

mesmo a Geografia ndo sendo, como a Sociologia e a Histdria, uma ciéncia
‘puramente humana’ afinal, ela parte da terra para o homem e ndo o inverso,
e é ciéncia dos lugares, e ndo dos homens, isso ndo significa que ndo tenha
seu papel no entendimento da sociedade (RIBEIRO, 2012, p. 29).

Ao tentar fazer a Sociologia compreender que a Geografia interfere e constitui tragos
especificos das sociedades, conforme o autor, Vidal destaca que ha pelo menos trés condicoes
geogréficas: posicao, aspectos fisicos e extensdo. Explica que essa abordagem néo é unilateral,
ao reconhecer a ma utilizacao do solo em paises que desenvolvem monoculturas de exportacao,
ao invés de cultivar alimentos para a populacdo, ao condenar a escraviddao no EUA e Brasil e

também ao considerar a insalubridade, por exemplo, do porto de Santos ao ter utilidade apenas
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comercial. Para Vidal, uma geografia humana se interessa, também, pelos diferentes tipos de
manifestacdes sociais - habitos, instrumentos, vestimentas, alimentacao, rizicultores chineses,
pastores argelinos, cidaddos urbanos etc. (RIBEIRO, 2012).

Segundo Ribeiro (2012) para Vidal a vida geogréafica do globo se traduz na vida social
dos homens e que as causas gerais (posi¢do, extensdo, clima etc.) que atuam sobre toda a
superficie da terra geram as diversidades de condic¢des sociais e formas de civilizacdo, que em
zonas correspondentes sdo passiveis de comparacao. Todavia, esclarece que o homem ndo tem
a mesma dependéncia da natureza como 0s animais e as plantas. Essa visao de Vidal refere-se
a geografia, contudo, uma geografia humana ou geografia das civilizagdes. Para o autor ha
uma centralidade da epistemologia geografica elaborada e aperfei¢coada por Vidal na Geografia
humana. Pois, ele mesmo assume essa centralidade no artigo “Condig¢des geograficas a integrar
fatos sociais”, citado anteriormente, em que promove um debate com a Sociologia. Nele Vidal
assume a tarefa de definir e delimitar um “novo ramo da ciéncia geografica: a Geografia
Humana”. (RIBEIRO, 2012, p. 31).

E possivel analisar que uma das caracteristicas do método de Vidal, como j& foi
mencionado, é fazer articulacdes e didlogos entre os diversos campos de conhecimento. No
entanto, isso ndo ocorre apenas no &mbito da interdisciplinaridade, mas também internamente
na Geografia. 1sso pode ser observado ao relacionar a vida geogréafica do globo, as causas gerais
que atuam sobre toda a superficie da terra, desdobramentos na vida social dos homens que
geram a diversidade das condic¢des sociais. Do mesmo modo, ao tratar o conceito de paisagem,
ele ndo separa 0 homem e a natureza e aponta a necessidade de se estabelecer relagdes entre
eles. Sobre o conceito de paisagem de Vidal, Ribeiro (2012, p. 34), nos acrescenta que ele é
desenvolvido “[...] a luz de uma abordagem ancorada na historicidade e no par homem-meio.
Tal conceito levava os gedgrafos ao contato direto com a natureza e com as intervencoes
humanas nela operadas”. Além disso, sugeriu ao gedgrafo a pratica dos trabalhos de campo por
considerar a paisagem um “documento vivo” que oportunizava visualizar e analisar as
transformacdes que ocorriam sobre 0 meio e 0 homem.

Um dos principais conceitos de Vidal sdo os géneros de vida. Nele também expde o
importante aspecto de seu metodo, reforcando a necessidade de integracgéo, isto €, uma leitura
gue ndo dissocia homem e natureza. De acordo com Ribeiro (2012), ele imprime nesse conceito
0 imperativo de situar o homem diante do meio na busca pela sobrevivéncia e que, nessa busca,

h&, de um lado a imposicdo das condic¢Bes naturais e, de outro, as diversas formas de adaptacdo
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a ela. Vidal acrescenta, também, que os géneros de vida sdo as comunidades rurais que
sobreviveram e se adaptaram ao meio.

Outra contribuicdo da obra de Vidal, é a nocdo de quadro geogréfico. Em seu livro
Tableau de la Géographie de la France, de 1903, apresenta a palavra Tableau (quadro) e utiliza
varias vezes as palavras correlacionadas tais como, moldura, enquadramento, desenho, entre
outros. Apresenta nele muitas figuras, a maior parte mapas, com o objetivo de complementar o
texto. A concepcdo fundamental de Vidal é enfatizar a natureza do olhar na contemplagéo, o
olhar como responsavel em gerar a compreensdo do mundo. Para alcangar tal compreenséo é
necessario o olhar que visa o conjunto (GOMES, 2017).

O pensamento vidaliano é abordado aqui de forma sucinta considerando que o objetivo
desse trabalho € destacar algumas de suas contribui¢fes no debate epistemoldgico da Geografia
e 0 perpetuamento da dualidade no pensamento geografico.

De acordo com Santos (2012, p. 37), a Geografia cultural da escola de Sauer se
aproximou das ideias possibilistas de Vidal de La Blache. Essa escola foi conduzida a “perdurar
anocao de género de vida, combinada a uma dominante tecnocultural, de modo a desconsiderar
0 dado tecno-econdmico”. Essa “Optica técnica ligada a cultura e ndo ao modo de produgio”,
ndo contribuiu completamente para o debate sobre o subdesenvolvimento (p. 37). O autor
também ressalta a “ecologia humana” que poderia auxiliar a Geografia a desenvolver um novo
paradigma. No entanto, Santos ressalta que isso ndo ocorreu, a0 menos numa primeira fase em
que a finalidade foi prover um quadro conceitual. Ela deu continuidade a concepcao dualista
em que a natureza e homem sdo consideradas categorias opostas. Conclui que a Geografia
regional, até entdo desenvolvida, perpetuou uma concepg¢do dualista e imp6s que essa mesma
I6gica se estendesse a outras disciplinas.

Diante do que foi colocado, constata-se que a concepc¢éo dualista € uma identidade que
esta presente e consolidada na ciéncia geografica. Embora o0s avangos tedricos significativos, a
I6gica dualista ainda se revela nas diversas areas de pesquisas e na producdo do conhecimento
especializado, na formacéo e na identidade dos professores, e tem desdobramentos no processo
de ensino dessa ciéncia. Uma expresséo disso se manifestou na apresentacdo dos professores
participantes do grupo de pesquisa o qual formei para desenvolver a pesquisa sobre o Estagio.
Os seus projetos de Estagio estavam imbricados ou com a Geografia humana ou com a
Geografia Fisica, e, também ou com énfase no conhecimento disciplinar ou com énfase no

conhecimento pedagdgico-didatico. Portanto, diante desse quadro, pode-se concluir que a
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dualidade no discurso e nas propostas dos professores de Estagio é uma manifestacdo da
dualidade ainda viva na ciéncia geogréfica.
4.2.3 O movimento de renovagéo da Geografia

As contribuicdes da geografia francesa da heranga vidaliana perpetuou até 1960. Os
estudos geogréficos, até entdo, mantiveram seus fundamentos. De acordo com Dosse (1994, p.
349), “[...] as duas principais orientagdes dos estudos geograficos franceses mantém-se situadas
no ambito regional e privilegiam o estudo das paisagens”. As praticas dos geografos franceses
eram, essencialmente, organizadas “em gavetas”. Desse modo, em nome de uma “sintese ideal”,
elaboraram grandes monografias sobre os elementos do relevo, clima, populacéo, das redes
urbanas etc. O autor explica que logo essa Geografia tradicional se conecta com a abordagem
marxista, influenciada por geografos comunistas, e avanga no pos guerra. No entanto, as
tentativas de debate entre essas tendéncias rapidamente foram fracassadas; ndo houve empenho,
entre esses gedgrafos, na diregdo de ultrapassar “[...] um saber geografico que se mantinha
muito regional, periférico, sendo menosprezado no universo intelectual e universitario dos anos
60” (DOSSE, 1994, p. 349). A abertura da Geografia sé ocorreu quando a Geografia francesa
estabeleceu contatos com a Geografia anglo-sax6nica por intermédio de gedgrafos francéfonos
da Suica, Canada e Bélgica. O resultado dessa conexdo daré origem a uma Nova Geografia a
partir do inicio da década de 1970 com a abertura para “as matematicas”. E ela que vai promover
0 debate de ordem epistemoldgica. Em 1972 o coldquio de matematica aplicada a geografia,
uma publicacdo que faz uma reflexdo sobre a disciplina, e uma revista denominada L Espace
géographique, revelaria “[...] a vocagdo da nova geografia para instalar-se, gragas ao conceito
de espago, no coragao das ciéncias sociais” (DOSSE, 1994, p. 351).

Em 1973, o Ultimo volume da enciclopédia de Chatelet denominada Histoire de la
phllosophie, é dedicada a Filosofia das Ciéncias Sociais, revelava uma nova opcéo frente a
“indeterminacdo da geografia dividida entre ciéncias sociais da natureza e ciéncias humanas”
(DOSSE, 1994, p. 352). Nela, Lacoste publica um artigo, criticando o discurso geografico
tradicional e revela a dicotomia que esté representada na especializacdo dos gedgrafos, ora na
geografia fisica ora na geografia humana sem, contudo, haver questionamentos em relacdo a
contradi¢do do “carater falacioso do projeto de geografia unitaria” (DOSSE, 1994, p. 351).
Lacoste acrescenta outras criticas: seu carater enumerativo, de simples catalogacdo, de sintese
etc. causou “[...] um vazio tedrico que se pode até aventar a possibilidade de desaparecimento
de uma disciplina que perdeu seu objeto e esta desprovida de método: ‘a geografia entrou no

tempo dos fracionamentos” (DOSSE, 1994, p. 352). Lacoste ao apresentar tais criticas alega a
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necessaria ligagdo entre “teoria e pratica politica” utilizando o modelo de Althusser como base

epistemologica para “repensar ou pensar o espaco”. Considera que,

a recuperacdo ndo pode provir de uma simples formalizacdo matematica do
saber geogréafico e que os gedgrafos ndo poderdo economizar a construgdo de
seus conceitos de acordo com o modelo epistemoldgico preconizado por
Bachelard: ‘Cumpre refletir para medir e ndo medir para refletir’ (DOSSE,
1994, p. 352).

A partir da década de 1970 o meio dos gedgrafos comegou a se agitar. A reflexdo sobre
a Geografia ocorreu em varios eventos, significando, de um lado, o esgotamento do
estruturalismo e de outro, a abertura da Geografia para o sistemismo baseado na Teoria Geral
dos Sistemas (DOSSE, 1994).

De acordo com Dosse (1994, p. 353-354), em 1976, Lacoste avanca significativamente
no combate as bases da geografia tradicional ao publicar a obra intitulada “A Geografia — isso
serve, em primeiro lugar — para fazer a guerra” bem como ao langar uma nova revista
“Hérodote”. O alvo a ser atingido era “enumera¢do descritiva da geografia universitaria”. A
dimenséo politica ocultada na geografia vidaliana é o principal ponto de divergéncia de Lacoste.
Para ele, essa dimensdo deve ser retomada como “um horizonte de estudo do geografo”, pois,
ao considerar as zonas de tensdo e de crise, esse profissional é capaz de construir analises
geogréficas inteligentes.

Outro ponto de destaque do grupo de discussdo de Hérodote (composto de gedgrafos,
etndélogos, de urbanismo, de fildésofos e jornalistas), foi o destaque a uma viséo que contempla
as escalas local e planetaria na analise dos fendbmenos com o objetivo de superar a tradicéo
monogréfica regional francesa (DOSSE, 1994).

A publicacdo de um manifesto em 1976, por um grupo de jovens geografos, denominado
“Pensar a geografia: refletir a histdria, intervir no ensino, interrogar as ciéncias sociais”,
pretendia ‘“fazer participar a geografia na aventura das ciéncias sociais através do
aprofundamento da nocao de espago social, convertida em pedra angular do empreendimento”
(DOSSE, 1994, p. 357). E a partir desse fato, considerado um desvio incontornavel, que se
percebe

0s ecos atrasados das interrogacdes epistemo-estruturalistas dos anos 60 e, em
particular, a influéncia das teses althusserianas. A referéncia de Espacestemps
ao marxismo € explicita como ‘guia, numa palavra, para a pratica cientifica’,
e essa referéncia deve servir para libertar o saber geografico do seu contetido
ideoldgico e permitir a sdlida ancoragem da disciplina geogréafica como
ciéncia. (DOSSE, 1994, p. 357).
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O que inspirou esse grupo foi a necessidade de construir um objeto de maneira rigorosa
para a Geografia. Esse grupo caracteriza-se pela resisténcia e enfrentamento de “carater
conflitante” a inspiracdo althusseriana.

Outra filiacdo da Geografia nesse periodo, iniciada com atraso, foi a formalizacéo
grafica. Ela também contribuiu com a renovagdo do saber geogréfico, originou-se da
efervescéncia estruturalista dos 60. Trata-se da “[...] reflexd@o e a pratica sobre o uso da grafica
em geografia” iniciada por Jacques Bertin, que desde de 1967, tenta fazer a Geografia participar
do conjunto das “reflexdes semioldgicas” (DOSSE, 1994, p. 359).

4.2.4 Da definicdo do objeto a construcdo de um estatuto cientifico para a Geografia

De acordo com Gomes (2009), a partir dos anos 1950 que emergiu entre os gedgrafos,
0 reconhecimento da insuficiéncia e fraqueza das bases teoricas para sustentar um projeto
cientifico da Geografia naquele momento. Essa insuficiéncia, em grande parte, decorreu da sua
identificacdo com o conhecimento empirico dos lugares, sem teorias ou explicagdes como as
demais ciéncias, cabia a ela a descri¢cdo da realidade. Quando o problema do estatuto cientifico
da geografia era questionado, quatro ideias ja bastante conhecidas eram evocadas como
justificativa para sua peculiaridade cientifica: a geografia era uma ciéncia de sintese, uma
ciéncia indutiva, uma ciéncia “charneira” e como uma ciéncia do empirico. Gomes (2009) faz
uma analise dessas ideias argumentando que ndo se sustentam como justificativa de uma
ciéncia.

Ainda conforme Gomes (2009, p.22), outros argumentos criticos surgiram em direcdo a
formac&o do gedgrafo e sua insercdo no mercado de trabalho. Alguns de alcance insignificante:
“os gedgrafos nao gostam de matematica”. Esse era o motivo de ter a capacidade de abstragao
restrita. O autor analisa que a convocagdo dos geodgrafos sobretudo na educacédo, no nivel do
Ensino Médio, ndo exigia deles esforco e capacidades para desenvolver o pensamento teérico,
apenas a memorizacdo. Nessa perspectiva, o gedgrafo era ainda considerado “um especialista
em generalidades”; outras vezes um “apreciador anedotico”. Nessa discussao houve muita
confusdo entre ciéncia e engenharia e uma visdo equivocada em relacdo a dificuldade de
integracdo entre geografia fisica e geografia humana; consideravam um problema de solucao
simples e de ordem préatica (GOMES, 2009). Para o autor,

Esse colossal equivoco entre produc¢ao do conhecimento, relativo a esfera da
ciéncia e, portanto, necessariamente atravessado por questdes epistemolégicas
e a aplicacao do conhecimento, relativo a esfera das engenharias, da solugéo
de problemas praticos, tecnicidade e operacionalizacdo dos conhecimentos,
tem sido fruto de imensos problemas na definicdo do papel do gedgrafo e de
suas competéncias. Esse equivoco ndo afeta somente a identidade do saber
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geogréfico, ele se transforma em grave problema na formacéo dos gedgrafos
e na insercdo deles no mercado de trabalho. (GOMES, 2009, p. 23).

Pode-se compreender que os problemas expostos, de modo geral, imputavam a
Geografia a auséncia de uma discussdo tedrica. Segundo Gomes (2009, p. 23), a conclusdo que
se chegou foi “[...] que seu futuro como ciéncia dependeria da capacidade de gerar instrumentos
de analise mais abstratos, ou seja, superar a descricdo dos casos e encontrar regularidades
capazes de fundar campo de discussdes tedricas”. A crise ocorrida pela auséncia de um estatuto
cientifico, que alicercava a “geografia classica”, foi imensamente positiva para a Geografia,
pois conduziram os geografos a “um verdadeiro debate epistemologico” que os levaram a tomar
direcOes diversas. Entre estas, a discussdo sobre encontrar um objeto de estudo para a Geografia
(GOMES, 20009, p. 23).

Dois grandes problemas surgiram logo depois do consenso “[...] em torno da ideia de
que era o0 estudo do espago que daria identidade e relevancia a geografia” (GOMES, 2009,
p.24). O primeiro em torno de “sua posse exclusiva, seu monopo6lio”. Discutia-Se, portanto, que
outros campos disciplinares exploravam esse objeto de maneira indevida (p.24). A solucéo
apresentada foi diferenciar o espaco da Geografia das demais disciplinas; assim, 0 objeto da
geografia foi definido como o “espago geografico”. Entretanto, apenas a definicdo do objeto
“ndo garantia nem definia as direcdes que os estudos geograficos deveriam tomar”, faltava
ainda respostas sobre as questdes referentes a natureza desse objeto e sua abordagem. A
definicdo do espaco como objeto ndo rompeu com o projeto classico da Geografia, pois houve
continuidade na manutencdo das ideias da Geografia como ciéncia de sintese etc. A manutencgédo
dessas ideias ndo promoveu um avanco efetivo na reflexdo sobre seu estatuto epistemoldgico.
Os argumentos elaborados ndo foram suficientes para pavimentar as lacunas de um “raciocinio
verdadeiramente epistemoldgico necessario ao desenvolvimento de uma ciéncia moderna”
(GOMES, 20009, p. 25).

Para Gomes (2009, p. 26), a caracteristica fundamental que baliza a reflexdo e a
contribuicéo da geografia no estudo dos fenomenos, ¢ a “ordem espacial”. Essa ordem espacial
é explicada:

[...] ha um arranjo fisico das coisas, pessoas e fendmenos que é orientado
seguindo um plano de dispersdo sobre o espago. Ha& coeréncias, ldgicas,
razdes, que presidem essa distribuicdo. H& uma trama locacional que € parte
essencial de alguns fendbmenos. A analise dessa trama locacional é a
especificidade da ciéncia geografica. Ela é relevante pois 0 ordenamento
espacial de alguns fendmenos lhes é essencial (p. 25). [...] h& um arranjo
espacial coerente e explicativo que € parte da propria natureza do fenémeno.
[...] o que explica cada um desses arranjos ndo é derivado de uma mesma
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conexdo. [...] embora o problema na base seja 0 mesmo, para compreensdo
dos planos de dispersdo de determinados elementos ou fenémenos, 0s
instrumentos mobilizados para explica-los sdo necessariamente muito
diversos e variados.

Nao se pode falar de uma ordem total ou uma “teleologia global” ou ainda uma “mono-
causalidade” ao analisar todos os fendmenos. Isso fere as concepgdes laicas das ciéncias e fere
também a ideia que esta associada ao pds-moderno, que ha “sempre uma multiplicidade de
sistemas explicativos”. Analisar os sistemas espaciais de forma simples “[...] € contestada
sempre pela complexidade que se impGe e que aparece a partir das infinitas interacdes que
caracterizam os fendmenos, de seus limites criticos, de suas diversas escalas, de suas
transitorias e mutaveis estruturas” (GOMES, 2009, p. 26).

Para 0 autor, o campo da ciéncia geografica “nao se define pela posse de um objeto, o
espago” (p. 26), mas pelo tipo de questdo que € dirigida ao objeto ou ao fendmeno. Nessa
perspectiva, ndo se pode separar a geografia fisica da geografia humana, menos ainda, unifica-
las em um campo totalizador que seria a “verdadeira geografia”. Havera sempre uma analise
geografica quando “o centro de nossa questao ¢ a ordem espacial, pouco importando o tipo do
fendmeno, inorganico, organico ou social” (p. 27). A “composi¢do espacial”, a “analise das
posicdes”, as “implicagdes relacionais” sdo dimensdes essenciais para a compreensao do
fendmeno. Negligenciar essas dimensdes significa perder a chance de compreender o que
constitui o fendmeno, significa também o “[...] empobrecimento da compreensdo das multiplas
possibilidades analiticas, das representacfes possiveis de um fenbmeno, resumindo, gera uma
equivocada simplifica¢do na interpretagdo dos eventos” (GOMES, 2009, p. 27).

E nesse sentido que Gomes (2016)%” defende a dimens&o da Geografia como uma forma
original de pensar, que se situa além da polarizacdo Geografia fisica e humana. A intencdo do
autor é compreender, na diversidade tedrica que compde a ciéncia geografica, aqueles
elementos que perpassam as diferentes correntes de pensamento, ou seja, aqueles principios
que possibilitam aglutinar e congregar conhecimentos com a intencéo de evidenciar a unidade
do pensamento geografico. E assim que o autor recorre s contribuicdes desde os classicos da
Geografia a textos recentes e temas especificos, como a Olsson (2007) e Brotton (2014), para
discutir a linguagem das posicoes; a Alpers (1999) que trata a descricdo baseada na arte

holandesa do século XIlI; a Cosgrove (2008) para abordar o método fisiografico, a Geografia

27 A referéncia de Gomes (2016), reportadas neste texto, sdo partes da sua exposicdo apresentada no decorrer das
aulas da disciplina Teoria da Geografia, no primeiro semestre de 2016, vinculada ao programa de P6s-Graduagéo
em Geografia da Universidade Federal do Rio de Janeiro.
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visual empirista, que valoriza a construcao tedrica e a descricdo da paisagem com enfoque nas
formas, nas conexdes causais e na beleza; a Drouin (1988), para pensar a ideia de composicao
e sistema fundamentada nos principios naturalistas; ao modelo de Thrift (1977), o time-
geography, para ressaltar a descricdo explicativa e a integracdo espaco tempo; a teoria das
localidades centrais de Cristaller (1966), para ressaltar o papel da descricdo por meio dos
modelos logico-matematicos; a Park (1999), da escola de Chicago, para ressaltar o uso do
método ecoldgico na analise das rela¢bes sociais do espaco urbano.

Gomes (2016), em sua narrativa, enfatiza a importancia dos principios da posicao e da
descrigdo no desenvolvimento da andlise geogréfica em diferentes perspectivas tedricas, seja
de propostas dotadas da objetividade matematica, da materialidade naturalista, ou da
subjetividade da internalizacdo humana. Reconhecer essas diferentes concepcdes de descrigéo
na analise geografica é relevante para a teoria do conhecimento em Geografia na
contemporaneidade. Primeiro porque ressalta um processo estabelecido pela Geografia
“verdadeiramente” cientifica/tedrica. Segundo porque ndo pressupde o ranqueamento dos
métodos, algo que contrapGe uma préatica disseminada nos espacos e debates académicos.
Constata-se que ambas as possibilidades mencionadas contribuem para a descricdo de
determinadas formas espaciais, ndo sendo possivel estabelecer qual é a mais adequada, pois
essa adequacdo vai variar a partir de diferentes aspectos, a exemplo de recortes espaciais, series
temporais, objetos de andlise, dentre outros.

Na proposta de analise geografica, Gomes (2016) destaca alguns elementos como a
descricdo, a posicao, o sistema e as informacdes geograficas pensadas em conjunto. Para o
autor, na analise geografica é preciso considerar o sistema de posicoes, 0 jogo de formas e a
composicdo, que apresentam sentido na localizacdo dos fenémenos e que possibilitam a
elaboragdo de questionamentos que evidenciam a “ordem espacial”.

4.3 Espaco como categoria geogréfica

Para Santos (1988), a Geografia deve ser pensada no seu dominio préprio: o espaco. Ele
deve partir da prépria realidade e ndo buscar legitimar conceitos empirico-abstratos
tradicionalmente usados. O espaco € considerado uma instancia da sociedade e, a0 mesmo
tempo, uma instancia econdmica e instancia cultural-ideologica. “Isto significa que, como
instancia, ele contém e é contido pelas demais instancias, assim como cada uma delas o contém
e ¢é por ele contida” (SANTOS, 2014, p. 12). O espaco ndo é formado apenas de coisas, 0S
objetos geogréaficos, naturais e artificiais, cujo conjunto € denominado natureza. O espaco € a

natureza mais a sociedade, cada parcela da natureza preserva uma parcela da sociedade atual.
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Assim, temos, paralelamente, de um lado um conjunto de objetos geograficos
distribuidos sobre um territorio, sua configuracdo geografica ou sua
configuracdo espacial e a maneira como esses objetos se ddo aos nossos olhos,
na sua continuidade visivel, isto é, paisagem; de outro lado o que d& vida a
esses objetos, seu principio ativo, isto é, todos 0s processos sociais
representativos de uma sociedade em um dado momento. Esses processos,
resolvidos em funcdes, realizam-se através de formas. Estas podem néo ser
originariamente geograficas, mas terminam por adquirir uma expressdo
territorial. Na verdade, sem as formas, a sociedade, através das fungdes e
processos nado se realizaria. Dai por que o espago contém as demais instancias.
Ele esta, também, contido nelas, na medida em que 0s processos especificos
incluem o espaco, seja 0 processo econdmico, seja 0 processo institucional,
seja o processo ideoldgico (SANTOS, 2014, p.12).

O espaco é definido como a soma da paisagem (configuragdo geografica) e da sociedade
indica imbricacdo de instancias. Como as formas geograficas contém parcelas do social, elas
devem ser consideradas como formas-contelldo e ndo somente formas. As formas, em sua
qualidade de forma-contetdo, mudam sempre sua significacdo, na medida em que o0 movimento
social lhes atribuiu parcelas diferentes do social (SANTOS, 2014).

O espaco deve ser considerado uma totalidade. O conceito de totalidade é uma
construcdo valida na apreciacdo da complexidade de fatores a serem explorados na analise do
contexto espacial. Como é um conceito abrangente, para dar conta da totalidade, deve-se
subdividi-la em partes e nelas encontrar instrumentos de trabalho adequados para ndo a
desintegrar. As noces de estrutura, processo, funcdo e forma, categorias filoséficas e analiticas,
devem ser retrabalhadas para que possam prestar novos servigos a compreensdo do espaco
humano e a constituicdo adequada da sua ciéncia. Além disso, esses instrumentos permitem
tomar como ponto de partida o concreto das coisas, sem ofuscar os sentidos (SANTOS, 1988).

Todas as partes de uma totalidade serdo definidas de modo genérico sem entrar em
pormenores. Forma, funcgdo, processo e estrutura serdo definidos com objetivo de abordar o
cerne do seu significado, suscetivel de ampliagéo.

Forma é o aspecto visivel de uma coisa. Refere-se, ademais ao arranjo
ordenado de objetos, a um padrdo. Tomada isoladamente, temos uma mera
descricdo de fendbmenos ou de um de seus aspectos num dado instante do
tempo. Funcdo [...], sugere uma tarefa ou atividade esperada de uma forma,
pessoa, instituicdo ou coisa. Estrutura implica a inter-relacéo de todas as partes
do todo; modo como de organizagéo e construcdo. Processo pode ser definido
como uma agdo continua desenvolvendo-se em direcdo a um resultado
qualquer, implicando conceitos de tempo (continuidade) e mudanca.

A forma pode ser imperfeitamente definida como uma estrutura técnica ou
objeto responsavel pela execugdo de determinada fungdo. As formas sdo
governadas pelo presente, e conquanto se costume ignorar seu passado, este
continua a ser parte integrante das formas. Estas surgiram dotadas de certos
contornos e finalidades-fungdes.
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Pode-se expressar a forma como uma estrutura revelada. Sendo mais visivel,
ela é, aparentemente e até certo ponto, mais facil de analisar que a estrutura.
As formas ou artefatos de uma paisagem sdo o resultado de processos
passados ocorrido na estrutura subjacente. Todavia, divorciada da estrutura, a
forma conduzird a uma falsa analise: com efeito, formas semelhantes
resultaram de situacdes passadas e presentes extremamente diversos. A refletir
os diferentes tipos de estrutura, ai estdo as diferentes formas reveladas —
naturais e artificiais. Ambas estdo sujeitas a evolucdo e, por esse meio, as
formas naturais podem tornar-se sociais (SANTOS, 2014, p. 69-70).

No estudo da totalidade dos fenbmenos espaciais, esses conceitos, forma, funcao,
estrutura e processo, devem ser empregados de forma associada, ao contrario disso
representardo apenas partes da realidade. Ao estuda-los simultaneamente, analisar as interacdes
entre eles e como moldam o espaco é possivel compreender como funciona cada um na estrutura
da totalidade e na complexa rede de interacdes. Vale lembrar que a historia € uma totalidade
dindmica, em constante movimento, sofre mudancas. Essas mudancgas ocorrem em diferentes
niveis e tempos e estdo sempre vinculadas entre si. Para compreender uma organizagéo espacial
esses conceitos sdo necessarios para explicar a estrutura do espago social, como 0s homens se
organizam nele e a concepgéo e o uso que se faz do espago em um determinado tempo historico
(SANTOS, 2014).

4.4 Por uma didatica da Geografia fundamentada em teorias e conceitos geograficos

O que apresento como proposicédo, desde o inicio dessa tese, é estabelecer didlogos entre
a dimensdo pedagogica e a dimensdo disciplinar na componente Estagio Curricular, na
formacdo do professor de Geografia. Essa proposicdo parte do entendimento de que a
articulacdo entre a didatica e o pensamento geografico em experiéncias formativas apresenta
potencialidades educativas poderosas na formacéo do estagiario. Compreende-se que o Estagio
orientado pela Geografia (como uma forma de conhecimento e de pensamento) é um referencial
para a didatica ao possibilitar condi¢Bes de desenvolver o pensamento geografico do aluno e, a
partir dele, entender os diferentes arranjos espaciais e a ordem que os constitui e que sdo deles
constituintes. Esse recurso tedrico pode ser considerado também pelo seu potencial em
assegurar a unidade entre educacdo e Geografia, entre teoria e préatica, entre ensino e
aprendizagem.

O Estagio é, nesse sentido, assim como os demais componentes curriculares dos cursos
de formacéo de professores, uma atividade constitutiva do conhecimento tedrico, da reflexao,
da investigacéo, do didlogo coletivo e, também, de intervencdo na realidade. Nesse ambito, o

professor orientador de Estagio tem um papel essencial ao tratar as teorias e engendrar as



194

condicOes reais para a efetivacdo de tarefas pedagodgicas promotoras do desenvolvimento
humano e profissional do estagiario.

A chave que mobiliza essa discussdo esta fundamentada, como ja discutido, na teoria
historico-cultural e na teoria do ensino desenvolvimental de Davydov. Segundo essas
abordagens, desenvolver o ensino baseado na formacdo de conceitos € um pressuposto
fundamental. A teoria historico-cultural de Vygotsky (1993; 2000) destaca o papel da
aprendizagem no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores e como a aprendizagem
orientada a partir do pensamento conceitual pode contribuir para o desenvolvimento das
potencialidades intelectuais ou capacidades mentais humanas. Essa perspectiva,
posteriormente, € ampliada por Davydov (1988), cujas ideias estdo situadas nos principios do
ensino desenvolvimental. Com base nessa proposta, o ensino de uma determinada ciéncia é um
modo de pensamento. Assim, ensinar ndo é ensinar o contetdo, mas uma forma de pensar e
operar tal conhecimento. Trata-se, portanto, de articular no ensino a légica dos conceitos
produzidos pela ciéncia, entender suas inimeras relacdes, a sua dindmica e constituicdo no
processo historico.

Davydov (1988) postula que o ensino deve possibilitar aos alunos a apropriacéo da
cultura produzida e acumulada social e historicamente, de modo a desenvolver a sua
consciéncia e esse processo de aprendizagem deve ser mediado pela formacdo de conceitos.
Freitas (2016, p. 391), ao fazer referéncia a formacédo de conceitos na aprendizagem escolar,
explica que, na atividade humana pratica, o ser humano utiliza simbolos e padrdes para obter
conhecimentos que ndo cabem a sua singularidade e sim a sua universalidade, na forma de um
conceito. Dessa forma, “[...] o conceito ¢ a uma forma refletida ¢ pensada do objeto na
multiplicidade de conexdes que se estabelece, elaborada em forma abstrata, geral e universal, e
apresentada como um sistema de relagdes dentro de uma area do conhecimento”.

Os conceitos podem ser considerados como “ferramentas mentais” na forma de teorias
e modelos das areas de conhecimento usadas para compreender e explicar acontecimentos,
situacdes e atividades concretas da vida. Nesse sentido, 0 conceito tedrico é posto como uma
unidade que abrange dois processos: a investigacdo cientifica que permitiu sua criacdo e
descoberta e as a¢cOes mentais presentes nesse processo. Nesse processo, 0s conceitos tém um
movimento e devem ser abordados de forma flexivel, incorporados numa logica materialista
dialética. Logo, os conceitos estdo sempre em relacdo e dentro de sistemas conceituais; nao sao
estaticos nem isolados uns dos outros e devem ser trabalhados de modo flexivel, relacionados
entre si, unidos em oposicoes, em contradi¢cdes (FREITAS 2016).
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4.4.1 A formacao de conceitos geogréaficos na aprendizagem escolar

No campo especifico da Geografia, alguns pesquisadores contribuem para pensar o
ensino encaminhado por conceitos geograficos. Souza (2013) assinala a importancia de
estruturar a analise sécio-espacial a partir de elementos tedricos, metodoldgicos e conceituais.
Nessa perspectiva, o autor utiliza a linguagem metaforica para abordar a questdo, dizendo que:

Se pensarmos que, para elucidar a realidade, precisamos erguer “edificios”
gue nos permitem enxergar mais e melhor, podemos entender os conceitos
como os ‘tijolos’; a teoria como sendo ‘tijolos’ com ‘argamassa’, ja
assentados, formando um todo coerente; e 0 método como sendo a maneira de
‘assentar os tijolos’ [...]. Se os conceitos sdo nossas ferramentas, precisamos,
para o complexo trabalho da pesquisa socio-espacial, nos valer de toda a nossa
‘caixa de ferramentas’ [...]. Por certo que dominar os principios de cada
‘ferramenta’ ndo serd, ainda, garantia de sucesso na pesquisa. Mas, sem isso,
o fracasso estara pré-programado (SOUZA, 2013, p. 09 -11).

Tomando a escola a partir dos fendmenos sécio-espaciais, € necessario pensa-la em duas
vertentes: a primeira, por meio de sua materialidade fisica; e a segunda, considerando as
relacbes sociais que ocorrem nesse espaco. Essa dinamica leva a entender a bipolarizacdo
epistemoldgica da ciéncia geografica como abordado por Souza (2013).

Nessa mesma linha de pensamento, Haesbaert (2014, p. 50) destaca a relevancia dos
conceitos para a analise espacial e apresenta a “constelagdo de conceitos” em Geografia como
proposta. O conceito deve ser analisado em um sistema de conceitos, nunca como um conceito
isolado, ou seja, em uma “constelacdo de conceitos”. O autor explica a “constelacdo de
conceitos” ao apontar a diferenga entre categoria e conceito. A categoria deve ser compreendida
como um conceito mais amplo e geral que se impde frente aos demais conceitos. Faz referéncia
ao espaco geografico como a categoria mestra € 0s demais conceitos, regido, territorio,
paisagem, lugar, redes e outros, compdem o seu conjunto de conceitos geograficos que se
ordenam e reordenam constantemente a partir das problematicas e questdes que se deseja
enfrentar. O autor aponta a problematica como ponto fundamental de um conceito, mas, além
dela, outras questdes sdo consideradas. O conceito ¢ “situado” no ambito social, historico-
geografico e em relacdo as ideias e seus autores. Ele é heterogéneo, é um todo com varios
componentes que remetem a outros problemas e a outros conceitos, podendo extrapolar a
analise académica e, dessa forma, ser usado ndo apenas como reconstrucdo, mas como
transformacgdo. Todo conceito é incorporal, ou seja, ndo tem corpo, é imaterial e, portanto, ndo
pode ser confundido com coisas, a0 mesmo tempo, € absoluto e relativo (HAESBAERT, 2014).

Para Moreira (2013), a Geografia € uma forma de representacao cientifica, de leitura do

mundo e a educacdo escolar € um processo no qual se desenvolvem relacbes de uma
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multiplicidade de ideias entre professor e aluno. Tais ideias s&o representacOes do real e
resultam da relagdo entre dois campos, o sensivel e o intelectual, que se interligam atravées das
nossas praticas. O campo do sensivel € terreno dos sentidos e da percepcdo e 0 campo
intelectivo é o terreno do pensamento e dos conceitos. O pensamento, a partir da percepcéao do
individuo, capta similaridades e diferencas e, depois, esses elementos sdo agrupados por
identidade, produzindo-se o0 conceito. Essa interpretacdo permite afirmar que o conceito
produzido leva o aluno a interpretar os fenémenos a partir da percepgédo sensivel, esclarecer a
natureza de suas relacdes e coloca-o em contato com uma singularidade que progressivamente
ultrapassa o plano do singular para o plano da totalidade ou da universalidade. As a¢Oes praticas
no @mbito do ensino, quando orientadas por essas teorias, conduzem a novas relagdes com a
realidade, com o mundo externo, formam a préxis que passa a nortear as relacfes das pessoas
com o mundo. Segundo o autor, € na praxis que a teoria e a pratica sdo analisadas tendo em
vista sua pertinéncia num processo continuo de aperfeicoamento. E que os elementos essenciais
da construcdo da representacdo cientifica se organizam e se combinam a partir dos principios
I6gicos, conceitos e categorias, que Sdo essenciais na construcdo da representacdo cientifica
(2013, p. 108):

0s principios légicos sdo a matéria prima racional da construcao dos conceitos.
E as categorias sd0 0s conceitos vistos na acao préatica de transformar os dados
da experiéncia sensivel em teoria. E que todos eles sdo a expressao da razdo
em sua tarefa de organizar os dados da experiéncia sensivel num conceito de
mundo.

Especificamente no campo do ensino de Geografia, Cavalcanti (2012) apresenta
orientacdes equivalentes. Para a autora, ha seis saberes que sdo requisitos da formacédo de
professores e que sdo necessarios para uma boa atuacdo profissional. Entre eles, o primeiro
deles é saber Geografia. Esse requisito exige o dominio pleno dessa area do conhecimento,
significa

[...] mais que conhecer seus contelidos, requer saber a histéria do pensamento
geogréfico, métodos de investigagdo resultante dessa histéria, o objeto de
estudo da érea e as discussdes tedrico-metodoldgicas que a envolvem, dando

significado historico ao objeto e a suas categorias (CAVALCANTI, 2021, p.
111).

Nessa perspectiva, para o aluno aprender Geografia, ¢ necessario “[...] desenvolver modos de

pensar por meio dos contetidos” (CAVALCANTI, 2021, p. 111).

Nessa linha de pensamento, destaca-se a relevancia de um ensino focado na formagéo

de conceitos geograficos, o qual deve ser compreendido em sua complexidade e no seu papel
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para o desenvolvimento do pensamento teérico do aluno. Isso significa que um ensino orientado
para a formacdo de conceitos geograficos desenvolve nos alunos potencialidades que
possibilitam compreender a sua realidade espacial em suas multiplas relagdes, suas

contradices, sua historicidade etc. Nesse sentido,

[...] os conceitos geogréficos permitem fazer generalizag@es e incorporam um
tipo de pensamento capaz de ver o mundo ndo somente como um conjunto de
coisas, mas também como capaz de converter tais coisas, por meio de
operacBes intelectuais, em objetos espaciais, teoricamente espaciais
(CAVALCANTI, 2012, p.163).

A formacdo de conceitos geograficos como um objetivo que se almeja no ensino deve
ser compreendida em sua complexidade, deve possibilitar a compreensdo da realidade
ultrapassando uma dimensédo empirica (CAVALCANTI, 2011; 2012).

As situacGes de ensino no Estagio, assentadas no desenvolvimento do pensamento
tedrico-conceitual de Geografia, podem organizar e planejar diversas formas de analise
geogréfica dos espacos escolares. Portanto, torna-se necessario investir na reflexdo teorica
sobre os fundamentos do ensino da Geografia, no sentido de compreender as linhas
interpretativas que tém subsidiado tanto a realizacdo da pesquisa quanto a pratica escolar. A
seguir, aborda-se alguns aportes tedricos para a formacéo do pensamento geografico no ambito
do ensino.

4.4.2 Representantes da epistemologia da Geografia

O que tenho colocado é que ensinar Geografia ndo € ensinar apenas um amontoado de
conteudos, mas sim um modo de pensar a realidade pelo viés espacial. Nesse sentido, é de
fundamental importancia conhecer os caminhos tedrico-metodoldgicos, principios, conceitos e
categorias que sao utilizados pela Geografia na anéalise da realidade. Com base no que foi
abordado anteriormente, pode-se dizer que o contetdo geografico € um pensamento teorico
que, ao ser ensinado, deve ter como referéncia as bases constitutivas desse conhecimento.
Sendo assim, considero relevante destacar, da analise realizada nos tdpicos anteriores,
elementos essenciais do pensamento de representantes da Geografia e suas contribuicdes
epistemoldgicas que podem direcionar o processo de ensino e aprendizagem da Geografia.

Para pensar a analise espacial, as contribuicdes datam dos primordios da
institucionalizacdo da Geografia enquanto ciéncia. A andlise articulada entre diferentes
elementos se fez presente nas contribui¢ées de Humboldt e Ritter, pensadores que dao impulso
inicial a sistematizacdo da Geografia e compreendem que os fragmentos do espaco ndo se
explicam isoladamente. Humboldt, reconhecia a interdependéncia dos fendmenos espaciais € a

necessidade de explicar o conjunto dos fendmenos com o seu contexto espacial. Sua atividade
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cientifica se baseou no rigor de observacgdes, no descobrimento de leis gerais. Por meio da
generalizacdo, buscou as causas que ligavam os fenémenos observados desenvolvendo
explicagdes. Grande parte das obras de Ritter sdo norteadas pelo estudo das relagdes e conexdes
entre atributos fisicos e humanos, relacdes entre a superficie terrestre e a atividade humana.
Desenvolver estudo geografico significava, para ele, partir da observacao do simples e uniforme
para o complexo e variado, para, em seguida, classificar — por meio do agrupamento de
fendmenos semelhantes e analogos —, situar o contexto historico e, por fim, enfatizar o
fendmeno em detrimento de sua extensao territorial (CAPEL, 1981).

La Blache, por sua vez, defende, como principio dessa ciéncia, a relagdo entre o global
e o local, ao afirmar que “[...] qualquer que seja a fracao da Terra que estude, ele ndo pode nela
se fechar” (LA BLACHE, 1985, p. 47). Entre suas contribui¢des para a Geografia, destaca-se a
ideia de articulac@o dos fenomenos: “na complexidade dos fendmenos que se entrecruzam na
natureza, ndao se deve ter uma Unica maneira de abordar os estudos dos fatos; é Gtil que sejam
observados sob angulos diferentes” (LA BLACHE, 2005, p. 38). A Geografia, para La Blache,
compreende 0 conjunto da terra e deve ser analisada a partir de alguns principios: unidade
terrestre, combinacdo dos fenémenos, superficies, a forca do meio e a adaptacdo, o método
descritivo e a Geografia e a Histéria (BLACHE, 2005). As contribui¢cdes do autor, naquele
contexto, ultrapassaram a ideia de descri¢do dos fendmenos, ao produzir explicacdes e defender
o0 principio de unidade terrestre, que podem ser considerados elementos da esséncia da nogédo
de totalidade do contexto contemporéaneo da Geografia.

Os paradigmas contemporaneos da Geografia, pautados no materialismo historico-
dialético, nos apresentam uma nog¢do de totalidade socioespacial, a exemplo do estudo de
Lefebvre (2009), que entende as dinamicas espaciais orientadas por niveis e dimensfes
indissociaveis (Global, Intermediario e Privado/Local).

As perspectivas de unidade terrestre e a totalidade espacial sdo pertinentes para se
analisar o processo de formacéo de professores no Estégio supervisionado. Predominantemente,
o campo de Estagio ocorre nas escolas publicas. O entendimento das espacialidades nédo é
possivel desvinculado do conjunto de fatores sociais, econdémicos, politicos e culturais que
variam em niveis e dimensdes de analise. Compreender a escola na perspectiva da totalidade
espacial significa entender as relacbes que perpassam desde a vida cotidiana as politicas
governamentais que permeiam a educacdo. Compreender a complexidade das relagcdes sociais

que envolvem o sistema educativo mediado pela ciéncia geografica, relacionando-o as préaticas
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cotidianas (micro e macro), oportuniza, assim, entender os multiplos condicionantes que atuam
na organizacdo dessa espacialidade.

As categorias e conceitos geograficos, espaco, regido, territorio, lugar, paisagem, redes
sdo recursos teoricos fundamentais no processo de desenvolvimento mental dos futuros
professores. No quadro 2, apresenta-se a descri¢do sistematica das categorias geograficas, como
possiveis contribuicdes e referenciais para constituir uma proposi¢do teorica para o Estagio

tendo como referéncia a espacialidade das escolas campo de Estagio.

Quadro 2 - Quadro tedrico-epistemoldgico da geografia

CATEGORIA CONTRIBUICAO REFERENCIAIS

Espaco Compreender as relagdes sociais a partir de uma totalidade
espacial; pensar o espaco a partir das multiplicidades das
relacBes sociais;

Santos (2008); Lefebvre
(2009); Massey (2009);

Regido Observar, a partir da ideia de regido funcional, as motivacgdes
que impulsionam os deslocamentos intermunicipais de | Gomes (2000);
estudantes e quais os impactos no cotidiano escolar;

Territério Observar como se espacializam as relacdes de poder no espaco
i P . ~ ¢ P PO | Souza (2013);
escolar em suas diferentes dimensoes;
Lugar Entender as relacbes a partir das experiéncias vividas dos
g ¢ P P Gomes (2013)

sujeitos com a localidade analisada;

Paisagem Compreender os elementos sociais responsaveis pela producéao

da paisagem da escola; Carlos (2011)

Redes Analisar o cotidiano dos sujeitos através dos fluxos

populacionais. Corréa (2000)

Organizacdo: a autora.

No quadro acima apresenta-se alguns fundamentos do conceito espaco, que podem ser
contributos para se pensar a escola enquanto espaco a ser analisado em suas multiplas relagdes
no contexto de realizacdo do Estagio supervisionado. Essa orientacdo, parte do pressuposto
explicitado ao longo dessa tese de que a geografia é uma das formas de ver a realidade. Toda
pratica social se materializa na producdo/reproducdo de um espago. Logo, pelos estudos

geograficos, é possivel compreender a espacialidade das praticas sociais.

Nessa linha, reafirma-se a centralidade da categoria espaco na Geografia, conforme
apresentada na obra de gedgrafos como Soja, Harvey, Moreira, Correia, Haesbaert, Carlos,
Santos, entre outros. O espaco para eles é o objeto central da analise geogréafica. O espaco é
entendido de varias formas, como concreto tedrico e como realidade concreta, como abstracdo

formal, como pratico sensivel e o espaco social.
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Para Santos (2004), o espaco é visto como um conjunto indissociavel de sistemas de
objetos e sistemas de acdo. Os sistemas de objetos estdo na dimensédo social e materialmente
construidos pelo homem (segunda natureza); os sistemas de acdo sao aqueles controlados pelo
Homem (a natureza submissa). Para o gedgrafo, a superficie da terra, a heranca histérica, o
resultado da acdo humana etc. sdo sistemas de objetos. A acdo é atributo humano, apenas o
homem ¢ capaz de acéo vinculada a um determinado objetivo. Nas palavras de Santos (2004,
p. 63):

Sistemas de objetos e sistemas de agdes interagem. De um lado, os sistemas
de objetos condicionam a forma como se ddo as acOes e, de outro lado, o
sistema de acdes leva a criacdo de objetos novos ou se realiza sobre objetos
preexistentes. E assim que o espago encontra a sua dinamica e se transforma.

Para compreender o espaco, ha a necessidade epistemoldgica de se fazer a distincdo
entre Paisagem e Espaco. Conforme Santos (2004, p. 103), “[...] paisagem e espaco nao sao
sinbnimos. A paisagem € o conjunto de formas que, num dado momento, exprimem as herancas
que representam as sucessivas relacdes localizadas entre homem e natureza. O espaco sao essas
formas mais a vida que as anima”. Santos (2012; 2014), apresenta categorias estruturantes do
espaco para compreender a totalidade espacial. No quadro 4, a seguir, apresentam-se as

categorias e uma sistematizacédo de objetos e de a¢bes que podem ser observadas e analisadas

nas escolas no contexto do Estagio supervisionado.

Quadro 3 - Quadro das categorias estruturantes do espaco: totalidade espacial e
dinamica escolar

CATEGORIAS ESTRUTURANTES DO ESPACO
Totalidade espacial e dindmica escolar

1. FORMA

- A materialidade fisica da escola;

- A descricdo da estrutura fisica da escola com densidade e rigor de detalhamento;

- A identificacdo do entorno imediato da escola;

2. FUNCAO (considerar o processo historico)

- A funcéo pedagdgica da escola — o0 conhecimento;

- A funcéo politica da escola — questdes administrativas relacionadas ao ensino;

- A funcéo social da escola — acolhimento X conhecimento;

- A funcéo econbmica da escola — indices IDEB, IDH,;

- A funcéo de fiscal /superviséo/ controle — como no caso dos integrantes do bolsa-familia;

3. ESTRUTURA - (Global/superestrutura)

- Atos normativos: PNE, Lei de Diretrizes e Bases para a Educacéo, Constituicdo Federal, (direitos do
cidaddo/ deveres do Estado);

- FUNDEB - fundo/verba federal que é repassado aos Municipios;

- Investigar a Secretaria de Educagdo do Estado e dos municipios;

4. PROCESSO

- Refere-se a funcdo de todos os agentes sociais da comunidade escolar, suas fungdes veiculadas, as
formas de se se relacionar; como se dao as relacdes de poder na comunidade escolar a partir das estruturas
administrativa, pedagdgica e organizacional.

Fonte: Santos (2012;2014).
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Conforme pode ser observado nos quadros 5 e 6, a seguir, hd outras categorias de anélise

do espaco que possibilitam compreender o espaco escolar.

Quadro 4 - Quadro das trés dimensdes do espaco para David Harvey

Absoluto

Relativo

Relacional

Conjuga forma, volume, tamanho, altura,
ligado a materialidade;

Ele possui uma estrutura que podemos usar
para classificar ou distinguir os fendmenos;

Espaco onde o controle monopolista pode
operar;

E geométrico e esté aberto aos calculos;
Passivel de mensuragdo e objetivo.

Compreendido como uma
relacdo entre objetos/sujeitos;

O movimento de pessoas, de
bens, servicos e informacéo
realiza-se no espaco relativo
Associado ao nome de Einstein
e as geometrias ndo euclidianas;

Apresenta carater subjetivo;

Deve ser compreendido na
perspectiva do espago-tempo.

A nogdo de espago
relacional implica a
ideia de relagfes
internas, aspecto
importante da prética
social humana.

Fonte: Harvey (2012).
Organizacdo: a autora.

Quadro 5 - Quadro das categorias estruturantes do espaco para Henri Lefebvre

vivéncia.

O Espac¢o Material A Representacdo do Espaco O Espago das Representacdes
(Percebido) (Concebido) (Vivido)
O espaco da experiéncia O espa¢o como concebido e 0 O espaco vivido esta no campo
material, fisica. espaco das representacdes da do sensivel.

Fonte: Lefebvre (2006).
Organizagdo: a autora.

Para ensinar uma determinada ciéncia, € preciso conhecer essa ciéncia, 0s principios

tedricos mais gerais de construcdo desse conhecimento. Isto é, ao se preparar um conjunto de

aulas sobre um conteudo, é preciso ter o conhecimento dos fundamentos mais gerais que

fundamentam a analise desse contetido para assim poder organizar as atividades de ensino e

situacdes de aprendizagem.

Tomar os fundamentos tedricos do ensino de Geografia como objeto de estudo é uma

atividade epistemoldgica. Primeiro porque o ensino de Geografia é uma area de conhecimento

cuja producdo tedrica deve ser compreendida como ciéncia, em suas teorias de base, conceitos

estruturantes e modos de operar. Segundo, porque a atividade de ensinar Geografia em si €

epistemoldgica, pois € uma prética voltada para a formacéo do pensamento geografico, portanto

envolve o processo de construcdo do conhecimento pelos sujeitos. Essa compreensao, portanto,
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na analise dos fundamentos do ensino de Geografia é imprescindivel a discussao da concepg¢éo
de epistemologia e também das teorias que fundamentam o ensino.
4.4.3 Representantes da epistemologia contemporénea da didatica da Geografia

A proposicdo de um Estagio formativo, que apresentei no capitulo anterior, foi pensada
e formulada a partir da articulacdo entre os conhecimentos da Geografia, da didatica da
Geografia, da pedagogia, do curriculo e da educagdo. Sobre essa discussdo algumas
consideracfes feitas no capitulo anterior alicercaram a proposta o Estadgio formativo. A
referéncia de M. Young, no &mbito da teoria de curriculo do futuro, em sintese, defende uma
proposta que denomina sociorrealista baseada no principio da insularidade, inspirada nela
defendo uma proposta de Estagio baseada no conhecimento poderoso, esse conhecimento é a
Geografia. J. C. Libaneo, que, por sua vez, propde a necessaria integracdo entre o conhecimento
disciplinar e conhecimento pedagodgico e entre a didatica basica a didatica especifica. Para esse
autor, o pensamento pedagdgico deve incluir conhecimentos da epistemologia da ciéncia
ensinada e que o conhecimento didatico de uma disciplina tem total dependéncia do
conhecimento disciplinar, ou seja, dos contelidos e métodos da ciéncia ensinada. No ambito da
THC de Vygotsky, e da TED de Davydov, pode se dizer que, em sintese, eles defendem em
suas premissas que o objetivo da educacdo e da educacdo escolar é a formacdo humana e ela
deve promover o desenvolvimento das capacidades psiquicas e mentais dos alunos tendo como
base a formacgdo do conhecimento tedrico. A proposi¢do de um Estagio formativo integra essas
abordagens que tem como ponto de convergéncia a Geografia. O protagonismo da Geografia é
a base fundamental da proposta do Estagio formativo. Contudo, vale ressaltar que essa
inspiracdo se valeu primeiro da discussdo feita no campo da didatica da Geografia, nela tém
sido abordados caminhos tedrico-metodolégicos cuja finalidade € superar a concepg¢éo baseada
na logica formal e a primazia do ensino baseado em teorias e conceitos geograficos. Atualmente
varios autores fazem essa discussdo. A seguir apresento de forma sucinta algumas
contribuicdes.

Cavalcanti (2011, p. 415) argumenta a favor da consolidacgdo de pesquisas no campo da
didatica da Geografia, destacando que o grande desafio da producéo cientifica contemporanea
nesse campo € superar formas de pensamentos geograficos baseados no empirismo, bem como
formas de pensamentos mais contemporaneos comprometidos com uma estrutura formalista,
dualista e mecanicista, que ora dicotomiza, ora absolutiza os aspectos da realidade. Essas
tradicdes reduzem a visdo sobre o vasto horizonte dos conhecimentos e ndo ajudam a

compreender a complexidade da realidade. Nesse sentido, a autora defende a matriz critica da
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Geografia como fundamento essencial para compreender o processo de ensino e aprendizagem,
ressaltando a importancia do investimento tedrico e alertando para, a0 mesmo tempo, 0
necessario cuidado para ndo ser seduzido pelo oposto, ou seja, uma analise excessivamente
relativista e fragmentada. Ela formula a sua proposta tedrica ancorada na categoria espaco. O
espaco como categoria geografica fundamental é revelada na formulagdo ““de arranjo espacial
(GOMES, 2009), de relacdo metabolica entre 0 homem e a natureza (MOREIRA, 2009), de
ajuste espacial (HARVEY, 2004), de producdo espacial (CARLOS, 2005)”, esses sdo
referenciais fundamentais em seu trabalho (CAVALCANTI, 2011, p. 415). Para a autora o
proposito desses autores ¢ “compreender a dimensdo espacial, ou a espacialidade como uma
determinacdo da realidade objetivamente considerada”. Acrescenta que,
O espaco como objeto da anélise geogréfica é concebido, assim, ndo como
aquele da experiéncia empirica, ndo como objeto em si mesmo, a ser descrito
pormenorizadamente; mas como uma abstracdo, uma construcdo tedrica, uma
categoria de analise que permite apreender a dimensdo da espacialidade
das/nas coisas do mundo. O espaco geogréfico é, desse modo, construido

intelectualmente como um produto social e histérico, que se constitui em
ferramenta que permite analisar a realidade (CAVALCANTI, 2011, P. 415).

Dessa maneira, ao se apropriar do espaco como ferramenta ou como um recurso
intelectual, a autora formula a sua proposta tedrica e explica a importancia desse conceito ao
ampliar pontos de vista e compreender, mais profundamente, as multiplas relacfes presentes na
realidade, sem, contudo, cair em anélises mecanicistas, dualistas, objetivistas, subjetivistas, etc.
Cavalcanti (2011, p. 416) descreve que “é possivel identificar, em diferentes momentos da
historia, a relagdo estreita entre as formulagdes cientificas e tedrico-metodologicas da Geografia
e a estruturacdo da Geografia escolar”. Na atualidade, tal fato se revela no aumento crescente
de investigagdes no &mbito do ensino, paralelamente ao aumento dos programas de pos-
graduacdao em Geografia no Brasil e das publicagdes em periddicos especializados.

As fontes, as tematicas, as preocupacdes das investigacfes presentes na area
de ensino demostram que elas tém se nutrido, como é de se esperar, de
referéncias e influéncias, nacionais e estrangeiras, da ciéncia geografica
(CAVALCANTI, 2011, p. 416-417).

Para a autora, o objetivo do ensino de Geografia ¢ “[...] a formagdo de um tipo de
pensamento, ou de um tipo de raciocinio: o pensamento/raciocinio geogréafico

(CAVALCANTI, 2019, p. 63)?. Ela explica que, nas décadas passadas, desenvolver no ensino

2 A autora utiliza, nesse texto, as denominagdes, pensamento geografico, raciocinio geografico e pensamento
espacial como sindnimos ou capacidades intelectuais equivalentes.
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uma forma de pensamento geografico ndo foi uma preocupacdo dos pesquisadores. Foi a partir
dos movimentos de renovacdo da Geografia que se questionou 0 modelo de ensino baseado em
uma agdo de transmissdo de conteudos por si mesmos. Diferentemente disso, passou-se a
defender que este deveria ser uma acao que ensinasse a se fazer a analise geografica de fatos e
fendmenos. Esse questionamento foi decisivo para uma mudanga de perspectiva no ensino de
Geografia, bem como se constituiu “um caminho frutifero para o reconhecimento de sua
relevancia social”.

Mais recentemente, a autora assinala a necessidade de uma didatica que privilegie uma
discussao teorica mais consistente, ao dizer “[...] toda discussdo sobre ensino deve ter como
base a discussdo epistemoldgica, porque o ato didatico é um ato epistemologico”. Lembra-nos
gue o empirismo é a abordagem dominante na histdria do ensino de Geografia, portanto, ndo se
pode descuidar da discussdo epistemologica pois é ela que pode assegurar um ensino que
transponha a aparéncia e a superficialidade do fenémeno (CAVALCANTI, 2019, p. 63).

Em outra obra Cavalcanti (2014) reforca seu ponto de vista ao dizer que o objetivo geral
do ensino de Geografia é desenvolver uma consciéncia espacial, ou seja, uma consciéncia
geogréfica do mundo. Explica que, para compreender a complexidade do espaco geogréfico,
cabe ao ensino de Geografia articular as referéncias cotidianas dos alunos com as referéncias
genéricas e sistematizadas da ciéncia geografica. “A geografia na escola deve ter um link com
a geografia do aluno” (CAVALCANTI, 2014, p. 29). Reitera o raciocinio: se o objetivo geral
da Geografia é a formacdo do raciocinio espacial, deve-se desenvolver nos alunos modos de
pensar a espacialidade, entdo, tal objetivo ja orienta a reflexdo sobre os conteidos a serem
explorados pelo professor. E esse raciocinio que possibilita a formagio de “referéncias tedricas
conceituais”, que sdo importantes ferramentas cognitivas para a compreensao dos diferentes
espacos.

Essa orientacdo sobre o ensino de Geografia estd amparada na argumentacéo de que as
atividades diarias dos alunos estdo, em sua totalidade, intrincadas com a espacialidade e com o
conhecimento dessa espacialidade. E na espacialidade dos espagos da brincadeira, do
deslocamento pela cidade, pelo bairro, que os individuos constroem seus lugares, delimitam
seus territorios e vao formando as espacialidades, “construindo ¢ reconstruindo geografias”
(espacialidades) e o conhecimento sobre elas. A autora aponta alguns conceitos geograficos
béasicos, necessarios a apreensao do espaco, e sobre 0s principios teéricos metodoldgicos para

0 ensino de geografia. Sobre 0s conceitos basicos sugere 0s seguintes conteddos



205

procedimentais: a cartografia, o tema da cidade e do urbano e a ética ambiental
(CAVALCANTI, 2012, p. 45).
Em uma obra mais recente Cavalcanti (2019), reafirma seu préprio ponto de vista,

[...] ao ratificar que ensinar ndo é transferir o conteddo geogréafico produzido
na ciéncia para a situacdo de ensino [...]. O objetivo é ensinar, por meio dos
conteddos um modo de pensar a realidade, um pensamento teérico conceitual
sobre essa realidade. O objetivo geral do ensino é, nessa linha de
entendimento, a producdo do conhecimento pelos alunos, por meio de
andlises, raciocinios, reflexdes, compreensdes. Para isso, € necessario que
valham de todo o legado produzido historicamente pela sociedade em matéria
de mediadores da relagdo dos homens com o mundo, que se constitui um
significativo patriménio cultural para a vida social e cidada. [...]

A compreensdo da geografia, nas formulacdes aqui consideradas, é a de que
h& uma espacialidade complexa a ser conhecida e analisada. Ela estad sempre
em movimento e em tensdo dialética entre varias de suas dimensdes. Assim,
para que se alcance sua compreensdo, é necessario que se desenvolva a
capacidade propiciada por um tipo de pensamento — tedrico-conceitual, que
vai além dos fatos e fendmenos em sua descrigdo e caracterizagdo empirica.
Enfim, esse pensamento é capaz de produzir analises que articulam elementos
subjetivos, imponderaveis, ndo passiveis de medicdo (os sentimentos e
significados das localiza¢cGes em sua dimenséo relacional) (CAVALCANTI,
2019, p. 82-83).

De acordo com Cavalcanti (2019, p. 104), “pensar pela Geografia, ou com a Geografia,
requer uma orientagdo consciente do pensamento”. Para desenvolver esse pensamento, as
categorias e conceitos dessa ciéncia, espaco, lugar, regido, paisagem e territorio sdo elementos
privilegiados. Além disso, 0s principios geograficos, tais como a localizacéo, a distribuicao, a
conectividade, extensdo e a escala (local/regional/global), sdo essenciais para a formagao do
raciocinio geografico.

Pode-se compreender que o conteldo geografico € o pensamento tedrico. Assim, 0
conceito, que ao ser ensinado, deve ter como referéncia as bases constitutivas desse mesmo
conhecimento tedrico. Assim, compete ao professor, ao planejar e realizar o processo de ensino
e da aprendizagem de Geografia, conhecer os principios 16gicos que orientam a construcéo do
conhecimento geografico.

A proposta de Cavalcanti da formacéo do pensamento geografico tem como suporte o
método da Teoria Histdrico-Cultural, sobretudo em Vygotsky. Destaca, entre outros, 0S
principais conceitos dessa teoria dos quais apropria, sdo eles, o processo de formacdo de
conceitos, o conceito de Zona de Desenvolvimento préximo ou proximal e os de internaliza¢do
e de mediacdo (CAVALCANTI, 2012; 2014; 2019).

A proposta da didatica da Geografia de Marcos Couto é inspirada na dialética da

negatividade de Hegel, na concepcdo do materialismo histérico e dialético que analisa a
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realidade (o mundo empirico) a partir da triade singular, particular e universal. Também inspira
na triade préatica-teoria-pratica, proposta pela pedagogia historico-critica de Demerval Saviani.
Propde pensar a metodologia do ensino de Geografia por meio de trés temas de anélise e de
articulacédo: o da producéo social do espaco, o da consciéncia espacial e o da pratica espacial.
(COUTO, 2010; 2011). Dessa maneira, sugere que a pratica pedagdgica deve iniciar e concluir
com a problematizacdo das praticas e saberes espaciais dos alunos

Sobre as préticas sociais o0 autor explica:

As préticas espaciais sdo préaticas sociais de: localiza¢do e de reconhecimento
de pontos de referéncia; deslocamentos e fendmenos que conformam um
determinado conjunto espacial com configuragdo, escala e limites proprios;
conquista e dominio de territdrios; representacdo dos espacos em diferentes
escalas; delimitacdo de espacos e interligacdo entre eles; entrecruzamento de
diferentes conjuntos espaciais que conformam determinadas configuracdes
territoriais, em funcéo da pratica social; de escolha de diferentes espagos de
conceituacdo, em fungdo do tamanho do espaco do fenbmeno em investigacdo
(COUTO, 2011, p. 30-31).

Os saberes espaciais sdo produzidos “na pratica social do espago”, refere-se a
consciéncia social que o individuo desenvolve a partir de suas experiéncias reais no espaco
social. A reflexdo sobre a producdo do espaco é o que possibilita definir os objetivos gerais da
Geografia na escola e estabelecer os critérios de selecdo dos conceitos e conteddos. A
consciéncia espacial revela o universo cultural; sédo os conhecimentos cotidianos que os alunos
possuem ao compreender a realidade (COUTO, 2010).

Couto (2011, p. 31) se apropria do conceito de espaco social de Lefebvre ao ponderar
que as praticas espaciais cotidianas sdo realizadas nos diferentes lugares do espaco social vivido
e expressam a “[...] reproducdo dos meios e das relagdes sociais de produgdo da sociedade
capitalista”. Nesse sentido, “o espago social ¢ sintese do espaco construido e produzido, que é,
simultaneamente, um espago percebido, concebido, representado”. Além disso, o autor
acrescenta gque a percepgao e a consciéncia espacial emergem da experiéncia vivida, da insercdo
nas relagOes de trabalho. Fundamenta em K. Marx e Lefebvre para explicar a producgdo do
conhecimento geografico na escola. Na producdo do conhecimento, o pensamento deve
envolver um movimento que vai “do abstrato para o concreto ¢ da forma para o contetdo”. O
veiculo que conduz a esse caminho, de ascensdo do abstrato para o concreto, é o conceito. O
conceito é uma abstragdo do concreto, o aluno ao reproduzir o concreto no pensamento faz
emergir o “concreto pensado” (COUTO, 2011, p. 32).

Nesse sentido, de acordo com Couto (2011, p. 34), o conceito como totalidade inclui

“os momentos da universalidade (identidade), da particularidade (diferenca) e da singularidade
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(fundamento) como unidades inseparaveis”. O conjunto dessas conexdes, “a unidade do
abstrato com o concreto, do universal com o particular, do imediato com o mediado, da forma
com o conteudo, do visivel com o invisivel” é o contetido dos conceitos cientificos. Explica
que,
[...] tratando-se dos conceitos geograficos, este movimento do abstrato para o
concreto supde uma abordagem dos conceitos/contetidos da geografia no
ensino a partir das conexdes e contradi¢des da universalidade (espaco global)
com a singularidade (praticas espaciais dos individuos), mediadas pela
particularidade (escalas intermediarias do espago geogréafico). Isso também
implica em abordar o espaco, a paisagem, o territorio, o lugar, a regido, a rede,
a escala a partir dos significados que estes conceitos possuem na vida concreta
das pessoas nos dias atuais. Ou seja, pensar a geografia (globalizacdes) que
existe no meio social e com o qual o aluno toma contato através de sua propria
participacdo em atos que envolvem sua espacialidade, isto é, em préticas
sociais mediadas pelas préaticas espaciais (COUTO, 2011, p. 34).

Acrescenta que, além da teoria do conhecimento, é necessario considerar 0 processo
psicoldgico do desenvolvimento cognitivo do aluno. As contribui¢des de Vygotsky permeiam
a proposta de Marcos Couto, ao tratar “o processo de formagao de conceitos, em que tanto a
forma de raciocinio como o contetido do pensamento” podem ser transformados atuando na
zona de desenvolvimento proximal da crianca. Do ponto de vista dos processos psicoldgicos “o
conceito é uma generalizacdo, na medida em que encarna a articulagdo dos momentos da
universalidade (geral) com a singularidade, passando pela particularidade”. Dessa maneira,
compreende-se o conceito como “uma parte ativa do processo intelectual, constantemente a
servico da comunicacéo, do entendimento e da solugdo de problemas (COUTO, 2011 p. 35).

Couto (2011) assinala a producdo do espagco como conceito primordial para
compreender a natureza do fendmeno e do saber geografico. Nesse sentido, a funcdo do
conhecimento geografico na escola € identificar e questionar as préaticas e 0s saberes espaciais
do espaco vivido e aborda-los no “conjunto de questdes da realidade e da sociedade capitalista
global”.

Straforini (2018, p. 187) é outro autor que contribui com essa discusséo. Ele defende
uma educagcdo critica e reflexiva da realidade por meio do espago. Justifica a importancia do
ensino de Geografia, enquanto componente curricular obrigatério nas escolas, por seu
compromisso com a compreensao da espacialidade dos fenbmenos e da compreensao de como
“diferentes praticas humanas criam e usam diferentes concepgdes de espago”. Destaca que 0

papel da Geografia junto aos estudantes é

[...] proporcionar a formacao na perspectiva do cidadao, que busque sempre a
justica e a equidade social a partir de reflexdo critica sobre os fenémenos e
eventos espaciais em suas multiplas e indissociaveis escalas de anélise, isto &,
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considerando o que est4 proximo (local) e o longinquo (global) como partes
de um todo indissocidvel. Trata-se de operar com um conjunto de
conhecimento que atua e desenvolve formas de raciocinio geografico
(STRAFORINI, 2018, 178).

Destaca trés movimentos importantes que surgiram na virada do século XX para o XXI
no processo de renovacdo da Geografia que podem ser operacionalizados no ensino,
especificamente no Ensino Médio. O primeiro movimento considera a Geografia como a
ciéncia que realiza “[...] a mais poderosa e reveladora perspectiva critica do mundo
contemporaneo”. O segundo trata-se do paradigma assumido pela comunidade disciplinar, “[...]
o espaco geografico ¢ um elemento componente da sociedade, ou ainda, ‘o espaco ndo ¢ um
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reflexo da sociedade, ele ¢ a sociedade’”. E o terceiro movimento reconhece “[...] o espago
geogréfico como elemento que compBe o quadro social, tem reestabelecido o didlogo com
outras disciplinas sociais” (STRAFORINI, 2018, p. 178).

Straforini (2018, p. 180) explica a importancia de mobilizar, no conhecimento
geografico ensinado nas escolas, as praticas espaciais cotidianas dos alunos levando-os a
compreenderem as demandas sociais e individuais produzidas no contexto da globalizacéo. O
conhecimento geografico produzido no cotidiano possibilita identificar a localizagdo das coisas,
e saber situar as coisas ajuda tomar decisdes e resolver problemas cotidianos. Isto é, “o
conhecimento geografico ‘ajuda-nos a saber porque as coisas estdo onde estdo e como e por
qué estdo espacialmente relacionadas a outras coisas’”. O aprofundamento no nivel do
conhecimento ocorre quando se aprende a observar o espaco mediado pelos “principios
geogréficos fundamentais como localiza¢do, conectividade, interacdo, distribuicdo, padréo,
hierarquia, distancia, direcdo, orientacdo, referéncias, associacdo geogréafica, escala, regido e
representacdo geografica”.

Esse autor diferencia o pensamento espacial do pensamento geogréfico, alertando que
ambos facam parte do conjunto de conhecimentos a ser mobilizados na elaboracéo das analises
geogréficas. Explica que

[...] o pensamento espacial esta muito mais vinculado aos processos
cognitivos relacionados a inteligéncia espacial, o segundo estd vinculado a
prépria disciplina geografica, fundamentando ndo tanto nas relagOes
topoldgicas, mas sim nos atributos de andlise do espacgo produzido ao longo
da prépria ciéncia geografica (STRAFORNI, 2018, p. 180).

Reitera, assim, que o0 conceito de pensamento espacial passou ser amplamente difundido
guando o Conselho Nacional de Pesquisa (NRC — National Research Council), dos EUA,
preocupado com os rumos da Geografia naquele pais, elaborou um documento intitulado

“Aprendendo a Pensar Espacialmente: SIG como Sistema de Apoio ao Curriculo da Escola
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Basica americana”. Pode-se identificar nesse documento “um forte vinculo do pensamento
espacial aos processos cognitivos e sistematicos de mapeamento, considerando as tecnologias
de informagao geografica como dinamizadoras desse processo” (STRAFORNI, 2018, p. 181).

Straforini (2018, p. 181) acrescenta que esse conceito apresenta trés funcgdes
importantes, que sdo:

i) a funcdo descritiva de localizacdo dos objetos no espago e as relagfes
topoldgicas entre eles; ii) a funcdo analitica que permite compreender as
estruturas espaciais; e iii) a funcdo inferencial, que responde as perguntas
sobre funcdo dessas estruturas, bem como sua evolugao.

Straforini (2018, p.182), ao dialogar com outros autores?® que exploram o conceito de
pensamento espacial da NCR, apresenta uma sintese das “atitudes, procedimentos capacidades

ou habilidades” do pensamento espacial:

Visualizagao espacial: capacidade de manipular, rotacionar, girar ou inverter
mentalmente estimulos visuais bi e /ou tridimensionais;

Orientacao espacial: capacidade de imaginar como seria um objeto em uma
orientacdo ou perspectiva diferente da do sujeito observador;

Relagdes espaciais: para o autor, esta é a mais importante das trés categorias
porque implica a aquisicdo e o desenvolvimento de processos cognitivos
espaciais como reconhecer as distribuicfes espaciais, estabelecer associaces,
identificar padrfes de organizacdo e hierarquias no espaco, estabelecer
associacg0es e correlacdes entre fendmenos que tém determinada distribuicao
espacial.

A abordagem apresentada por Straforini (2018, p. 187) dialoga com autores do campo
da Geografia e da didatica da Geografia e concorda com a correlacdo que fazem entre
“conhecimento e raciocinio geografico e compreensdo da espacialidade do fenomeno
comprometida com uma pratica social critico-reflexiva do cidaddao”. Porém acrescenta a seus
estudos a teoria do discurso presente na obra de Ernesto Laclau, ao considerar que o ensino de
Geografia, “enquanto discurso do mundo, também ¢ uma pratica social”.

Castellar e Vilhena (2010) também contribuem para esse debate ao afirmarem que o
processo de construcdo conceitual é uma das finalidades da geografia escolar. Segundo as
autoras, 0 ensino, a partir dos conceitos, requer do professor conhecimentos epistemoldgicos
desses conceitos, ou seja, saber sobre as mudancas e o processo de evolugdo que ocorreu ao
longo da histéria do pensamento geografico, bem como na geografia escolar. Nessa perspectiva,
desenvolver o conhecimento significa interliga-lo a uma rede de conceitos capazes de estruturar

um conceito central, ou um conceito-chave. Importa também produzir conhecimento

2% Os autores sdo: Duarte (2017); De Miguel (2016); Golledge e Stimenson (1997); Lee e Bednarz (2009).
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aprofundado da didatica. O conhecimento das teorias de aprendizagem é que vao viabilizar ao
professor conhecimentos sobre a estruturacdo de propostas que possibilitam a aproximacao
entre teoria e prética.

Nessa perspectiva, para ensinar Geografia, é necessario selecionar um conceito e
organizar uma rede de conceitos que se articulam com ele. Para dar significado a ele é
necessario criar uma estrutura de organizacéo do pensamento que relaciona referéncias tedricas
da ciéncia com as referéncias culturais e cotidianas dos alunos (teorias dos alunos) a partir das
observacdes do mundo real e das suas experiéncias. E no confronto dessas referéncias,
conhecimentos, saberes, experiéncias e observagdes que 0 processo de ensino se torna coerente
(CASTELLAR e VILHENA, 2010).

Castellar (2019, p.10) sugere que para tornar a Geografia escolar significativa é
necessario compreender o seu objetivo fundamental que € “analisar a realidade com os alunos”

por meio da ciéncia geografica. Estudar Geografia é, pois,

[...] um movimento de colocar-nos diante do mundo, com um olhar que nos
permite compreender a dinamica dos lugares, suas paisagens, seus territorios,
sua configuracdo territorial, seus sistemas locacionais, etc. O estudo da
Geografia, portanto, permite-nos compreendé-la a partir das relagdes sociais
de producéo, das ocupacgfes e, por meio da leitura dos lugares, interpretar as
espacialidades da organizagdo do espago geografico. Isso significa
potencializar um olhar diferente para as coisas, um olhar geografico
(CASTELLAR, 2019, p. 10-11).

Desenvolver uma analise da realidade nas escolas com os estudantes envolve “tragar
linhas e cuidar dos intersticios entre a forga do estatuto epistemoldgico da ciéncia geografica e
das metodologias e estratégias de ensino e de aprendizagem como articuladoras para a vida
intelectual e o reconhecimento do professor”. As representacdes cartograficas ¢ um recurso
fundamental para localizar dados e informacGes geogréficas e por oferecer condi¢Ges de
explicar os porqués das localizagfes (CASTELLAR, 2019, p.12).

Richter (2013) apresenta referéncias equivalentes sobre a formacdo do professor de
geografia, especificamente no Estagio supervisionado com a proposi¢édo de articular as bases
tedrico-conceituais da educacgéo e da ciéncia geografica. Alguns elementos que destaca nesse
processo s&o: 1) a construcdo dos conteudos cientificos: conhecer as bases tedricas da geografia,
pois esses sdo 0s saberes elementares no desenvolvimento do pensamento, articular esse saber
com outras areas cientificas; 2) a pratica pedagdgica como um conjunto de acdes que se
fundamentam nas teorias de aprendizagem e no conhecimento didatico - Esse conhecimento
pedagdbgico é encaminhado no processo de ensino e aprendizagem; 3) incorporar a pesquisa na

organizacdo das atividades pedagdgicas, pois, 0 exercicio da pesquisa qualifica o trabalho do
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professor para a dominio da analise critica, reorganiza saberes cientificos e pedagdgicos e é
essencial para superar o distanciamento entre teoria e pratica.

A formagcdo de conceitos cotidianos e cientificos é posta por esse autor como condigdo
para a aprendizagem. A organizacao do ensino a partir de um conceito deve ser encaminhada
por meio dos contetdos. Ensinar o conceito ndo pelo préprio conceito, mas pelos contextos
presentes na realidade, pois tal processo proporciona compreender um determinado
conhecimento  sistematizado,  formalmente  organizado  (conceitos  cientificos),
associado/articulado a contextos de vivéncia do aluno (conceitos cotidianos). Dessa forma, o
professor de Geografia deve incluir nas atividades didaticas os conceitos (espago geogréfico,
territorio, paisagem, regido, lugar, dentre outros), pois sdo eles que possibilitam realizar uma
leitura espacial sobre a realidade. O conceito de lugar é fundamental para entender as
articulacdes de um dado espaco principalmente a partir de sua relacéo local-global (RICHTER,
2013).

A organizacao do ensino, no Estagio de formacdo de professores de geografia, que
estabelece relacBes entre atividades docentes, pratica cotidiana e elementos tedricos do campo
pedagogico e didatico com a Geografia tem grande potencialidade em articular teoria e prética.
Essa atividade pode se constituir como praxis pedagogica, promover o desenvolvimento da
formacéo do pensamento tedrico e da aprendizagem.

Nos capitulos anteriores, foram apresentados argumentos que justificam as
possibilidades de articulacdo entre os conhecimentos da Geografia, da didatica da Geografia,
da pedagogia e da educacdo. Tais discussdes foram feitas para fundamentar as propostas de
Estagio na formac&o do professor de Geografia, o que denominei de Estagio formativo. Busquei
articular conceitos de M. Santos, por exemplo, com a categoria geral do espaco, analisar a
escola a partir dessa categoria, tendo como propésito a formacdo do pensamento geogréfico,
com a conviccdo de que essa articulacao potencializa a formacao de conceitos geograficos dos
estagiarios, possibilitando assim que ele consiga ajudar os alunos a abordar geograficamente
sua propria realidade, formando conceitos geograficos. No processo de formulacdo dessa
proposta, busquei, paralelamente a essas reflexdes e formulacGes tedricas, articular essas
dimens6es do saber docente a ser desenvolvido na formacdo inicial, realizar uma pesquisa
empirica com professores atuantes nos Estagios de diferentes universidades, conforme sera

relatado no préximo capitulo.
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5. A PRATICA FORMADORA DOS PROFESSORES DE ESTAGIO: TRAMAS,
LIMITES E POSSIBILIDADES

Neste capitulo apresento os dados e a analise da pesquisa realizada. Primeiro explico 0s
critérios de selecdo dos professores participantes do grupo de discussdo constituido, transcrevo
as narrativas dos professores que revelam suas opinides, ideias, dificuldades, a base tedrica e o
modo como operacionalizaram seus projetos de Estagio, as relacfes que estabeleceram, como
inseriram a Geografia como um conhecimento norteador em seus projetos, entre outras
questdes. Nesse contexto explicaram com detalhamento o trabalho que realizavam, os limites,
dilemas e desafios que vivenciavam no Estagio Curricular de Geografia em que atuavam, bem
como as possibilidades que proporcionaram aos estagiarios nesse momento da formagcéo.

As categorias de andlise da pesquisa delineadas surgiram dos temas e conteidos que
emergiram nas discussdes dos professores. Sdo elas, a cultura institucional, concepc¢édo e
organizacdo do Estagio Curricular; a (des) valorizacdo do Estagio; a relacdo entre conhecimento
disciplinar e conhecimento pedagdgico; teorias geograficas e suas possibilidades educativas no
Estagio Curricular de formacéo de professores de Geografia. Foram essas categorias que deram
suporte para a organizacao e o tratamento dos dados coletados. Exponho os projetos de Estagio
dos professores participantes da pesquisa constituidos a partir de transcri¢des de suas narrativas.
Para cada projeto foi elaborado um mapa de contetido com o objetivo de sistematizar, sintetizar
e ampliar a visibilidade de suas propostas. Para finalizar desenvolvo uma reflexdo sobre a
relevancia do Estagio que dialoga com as teorias geograficas.

Cabe aqui explicar que a selecdo dos professores participantes do grupo de discussao
além dos critérios gerais, apresentados no capitulo 1, outros também foram considerados.
Reitero que os dados levantados das discussdes realizadas no grupo sdo uma amostragem
tedrica relacionada as experiéncias comuns e ndo uma representacdo estatistica. Os sujeitos
selecionados foram aqueles que trabalhavam naquele momento no Estagio Curricular dos
cursos de licenciatura de Geografia, com experiéncias formativas em situacfes de ensino no
Estagio assentadas no pensamento teorico-conceitual da Geografia ou que tivessem a
intencionalidade de realizar tais experiéncias.

O criterio de selecdo desses sujeitos foi orientado também por outros parametros, tais
como estabilidade funcional do docente com vinculo profissional na cadeira do Estagio
Curricular Supervisionado no ano de 2017, graduacdo em Geografia, formacdo stricto-sensu,

além da disponibilidade e motivagdo para participar das reunides. Dessa maneira, 0 grupo de
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discussdo foi composto com base na orientagdo do quantitativo utilizado no grupo focal, no
minimo trés e no maximo oito participantes. No caso especifico dessa pesquisa, 0 grupo de
discussdo foi formado por 07 professores que atuavam nos Estagios dos cursos de Licenciatura
em Geografia da UFG e da UEG, no periodo da pesquisa. Fiz um levantamento dos professores
que atuavam na Universidade Federal de Goias de Goiania, Cataldo e Jatai e na Universidade
Estadual de Goids em seus diversos campus. Feito o levantamento, entrei em contato com
alguns professores para fazer uma primeira coleta de dados e saber de suas disponibilidades
para participar do grupo. Como ja foi dito, as indicacdes foram feitas pelos proprios professores
convidados que logo de inicio manifestaram interesse em participar do grupo de discussao.
Apos o primeiro contato, encaminhei uma carta convite aos professores que manifestaram
interesse e aos outros indicados, que totalizavam dezesseis professores. Recebi a confirmacao
de nove professores, no entanto, uma participante ndo conseguiu conciliar o trabalho e a rotina
de viagens para Goiéania, cidade onde ocorreram as reunifes do grupo. Outra participante,
embora tenha participado dos dois primeiros encontros, em fungédo de gravidez de risco, ndo
pOde continuar a participar da pesquisa. Assim, foi formado um grupo de sete professores
participantes.

Os convidados foram informados sobre as acGes e compromissos que envolveriam a sua
participacdo no grupo e as tarefas que seriam realizadas (Ver: Anexo 1 — Carta convite, Anexo
2 — Termo de Consentimento e Anexo 6 — Termo de Autorizacdo para produzir gravacdo em
audio): 1. Relato da experiéncia: trajetoria formativa, profissional, como trabalha o Estagio,
quais sdo as suas expectativas, dificuldades, etc. (Instrumento: Anexo 3 — Formuléario de
identificacdo do professor formador e as questdes para subsidiar o relato da experiéncia no
Estagio); 2. Discussdo de propostas teorico-metodologicas a serem operacionalizadas no
Estdgio supervisionado tendo a teoria geografica como fundamento central (Instrumento:
Anexo 4 — Roteiro de apresentacdo da proposta tedrico-metodologica); 3. Discussdo das
atividades operacionalizadas pelos estagiarios nos campos de Estagio; 4. Analise da experiéncia
realizada; 5. Auto avaliacdo do trabalho (Instrumento: Anexo 5 — Questdes norteadoras para a
autoavaliacdo do professor formador).

De acordo com Weller (2010, p. 60), o topico guia de um grupo de discussdo “[...] ndo
€ um roteiro a ser seguido a risca e tampouco é apresentado aos participantes para que 0S
mesmos nao fiqguem com a impressao de que se trata de um questionario com questdes a serem
respondidas com base em um esquema de perguntas e respostas”. Entretanto, isso ndo significa

gue ndo existam critérios para a condugdo do grupo de discussdo. A autora apresenta alguns
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principios para conducdo de entrevistas que se busca incorporar na pesquisa: a) estabelecer um
contato reciproco entre os participantes e uma base de confianca matua; b) dirigir perguntas a
todos os integrantes e ndo a um especificamente; c) iniciar a discussdo com uma pergunta vaga
que estimule a integracdo; d) permitir que a organizacgdo das falas fique a cargo do grupo; €)
formular perguntas que gerem narrativas e ndo mera descri¢ao de fatos (evitar perguntas “por
que” e priorizar perguntas “como” ou “de que forma”); f) a discussao deve ser dirigida pelo
grupo e seus integrantes devem escolher a forma e os temas de debate; g) intervir somente
quando solicitado ou se perceber que é necessario langar pergunta para manter interacdo do
grupo (p. 60-61). Esses principios e critérios apontados pela autora foram orientagdes preciosas
na conducéo do trabalho que realizei com os professores.

Num segundo momento, conforme as orientagdes que seguia, levei em conta que quando
0 grupo manifestasse 0 esgotamento de determinado tema, caberia a mim como
pesquisadora/entrevistadora dar inicio a uma sessdo de perguntas imanentes, com objetivo de
aprofundamento ou esclarecer ddvidas do que foi colocado anteriormente. Se julgasse
pertinente, poderia finalizar a sessao dirigindo ao grupo perguntas divergentes ou provocativas.
No entanto, esse procedimento s6é € recomendado para aqueles que ja possuem alguma
experiéncia na conducao de entrevistas, pois pode gerar polémicas e até mesmo certo mal-estar
entre participantes e entrevistador. No grupo de discussdo do Estagio desta pesquisa isso
ocorreu quando os professores participantes finalizaram suas entrevistas narrativas tendo como
referéncia as tematicas orientadoras postas nos trés instrumentos de coleta de dados.

Na sequéncia descrevo uma breve narrativa das reunides realizadas com o grupo de
professores, a metodologia utilizada e como os dados coletados foram categorizados.
5.1 Breve narrativa do trabalho realizado no grupo de discussdo

A primeira reunido com o grupo de discusséo sobre o Estagio ocorreu em dezembro de
2016. Foi uma reunido importante pois teve como meta informar sobre o trabalho que seria
realizado, a metodologia, estabelecer principios que seriam utilizados na conducgdo das
entrevistas e, sobretudo, estabelecer um contato reciproco entre os participantes e uma base de
confiangca muatua. Nessa primeira reunido agradeci a disponibilidade dos professores que
aceitaram participar da pesquisa. Relatei a importancia do Estagio na minha trajetéria de
pesquisadora e apresentei sucintamente 0 meu projeto de pesquisa do doutorado. Fiz uma breve
exposicéo sobre a metodologia grupo de discusséo, reiterei e especifiquei as atividades que
seriam realizadas pelo grupo em cada reunido, respondi as duvidas e as questfes colocadas

pelos professores. Presumi que seriam, aproximadamente, seis reunides, mas que esse nimero
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era apenas uma previsao e que poderiam ser realizadas algumas outras, caso fosse necessario.
Nessa reunido também expliquei que cabia aos professores participantes definirem a
metodologia de cada reunido, considerando os trés instrumentos que subsidiariam as narrativas
em cada reunido. Entretanto, tais instrumentos ndo seriam utilizados como um roteiro ou
questionério rigido, mas sim como um guia de organizacdo das pautas. Foram previstas duas
reunides para cada instrumento de coleta de dados, no entanto, extrapolamos essa previséo, ja
que foram realizadas um total de 13 reuniGes, sendo oito com todos os participantes do grupo
de discussdo e outras cinco foram realizadas individualmente com os professores que nao
puderam comparecer em alguma reunido coletiva do grupo. Essas reunides deveriam ocorrer
entre 2017 e 2018, mas também houve um ultimo encontro no inicio de 2019.

Na sequéncia, os professores participantes sugeriram a metodologia do grupo. Ficou
definido que fariam suas apresentacdes, depois cada um teria um tempo de aproximadamente
quinze minutos para fazer sua exposi¢do com base na orientagao do primeiro instrumento. Ficou
definido que naquele dia trés professores se apresentariam e fariam um relato de suas
experiéncias no Estagio e os demais o fariam na préxima reunido do grupo de discussdo. Em
seguida, fariamos uma “roda de conversa” na qual cada professor teria um tempo de fala, com
liberdade para apresentar questionar, interrogar os professores participantes que fizeram suas
exposicdes, etc. Na realidade, a proposta da “roda de conversa” funcionou de forma
desorganizada, os professores dialogaram bastante sem definicdo de uma ordem ou tempo da
fala. Entretanto, nesse processo houve descontracdo, interacdo e aproximagdo entre 0S
professores, ultrapassaram o limite do tempo previsto. Fizemos uma primeira roda de conversa,
0 primeiro instrumento contribuiu para a organizacdo da reunido e como um guia em torno de
questdes norteadoras da discussao.

Foi nesse contexto que apresentei o professor colaborador que iria atuar no grupo de
forma diferente dos demais, pois ajudaria na dinamizacéo do trabalho, fazendo anotacdes, etc.
Sua funcdo seria semelhante a de um observador participante. Solicitei ao grupo permissao para
que ele iniciasse sua apresentacao pessoal e que também fizesse uma exposicao do trabalho que
realizavam no Estéagio, os saberes que privilegiavam, a metodologia etc. Os participantes do
grupo concordaram e ele deu inicio a apresentacdo tendo como referéncia o primeiro
instrumento de coleta de dados. Nesse instrumento, havia um roteiro de identificacdo do
professor formador e questBes para subsidiar o relato da sua trajetdria formativa, profissional,
do modo como trabalhava o Estagio, de quais eram suas expectativas, dificuldades, etc. Essa

pauta foi retomada na reunido seguinte, quando outros professores, do mesmo modo, relataram
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suas experiéncias no Estagio e manifestaram visGes, dificuldades, que enfrentavam, a forma
como o Estagio se organizava, como era realizado etc. Posteriormente, ao categorizar os dados,
pude analisar que o primeiro instrumento contribuiu de forma mais eficiente do que os demais.
Dele pude identificar temas/categorias que permearam as narrativas dos professores nos
encontros. Entre elas, i) — Cultura institucional, concepgdo e organizacéo do Estagio Curricular;
i) - A (des) valorizacdo do Estagio; iii) — A relacdo entre conhecimento disciplinar e
conhecimento pedagdgico.

Um segundo conjunto de trés reunides foram realizadas tendo como pauta o Il
instrumento, cuja finalidade era levantar as bases tedricas que apropriavam, como a
encaminhavam no Estagio, a intensidade e a qualidade das orientacGes, as relagdes que
estabeleciam, o envolvimento com os estagiarios e com os professores da escola campo, a
estrutura e organizacédo a qual se apoiavam para desenvolver as a¢des no Estagio assentadas no
pensamento tedrico-conceitual da Geografia. No caso dos professores que ainda néo
abordassem a Geografia em seus projetos de Estagio, do mesmo modo, deveria apresentar sua
base tedrica e como pretendiam operacionalizar a sua proposta.

O terceiro momento constituiu-se de um conjunto de trés reunides, cuja pauta estava
centrada no terceiro instrumento de coleta de dados. Nesse momento, os professores deveriam
fazer uma narrativa sobre o trabalho operacionalizado no Estagio, como desenvolveram,
desdobramentos, dificuldades etc. Nessas reunides, houve abertura dos professores que ficaram
a vontade para falar; nesse contexto ja estavam familiarizados com os participantes e com a
coordenadora do grupo. Essa foi, sem divida, a etapa mais satisfatoria do trabalho realizado,
manifestaram total atencdo e interesse em escutar as experiéncias no Estagio, fizeram perguntas
para entender melhor a proposta de cada um, solidarizaram com as dificuldades, trocaram
amabilidades, enfim, foi um momento grandioso para todos.

Ao categorizar os dados pude perceber que as pautas dos instrumentos Il e Il se
misturaram, ndo consegui extrair deles, com eficiéncia, o que foi proposto em cada instrumento.
Entretanto, isso ndo foi um problema, o mais importante foi garantir os principios e critérios
que descrevei anteriormente, apontados por Weller (2010). Privilegiei a reciprocidade, a
integracdo do grupo e a confianga mutua entre os participantes. Na organizacgéo das falas, ndo
houve rigor em estabelecer um tempo determinado para cada participante, pois o grupo, embora
tivesse estabelecido isso na primeira reunido, posteriormente ndo seguiram o critério que eles
mesmos haviam estabelecido. Embora tivesse sido distribuido o instrumento impresso e neles

houvesse uma orientacédo relacionada a pauta do dia, ndo houve aderéncia rigida em relagéo a
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essa pauta. Compreendi que aquilo que propus como pauta servia muito mais para mim, como
uma forma de organizacdo de dados, do que para os participantes do grupo.

Os professores participantes, nas diversas reunides, sentiram-se a vontade para falar
livremente sobre o Estagio, ndo fiz intervengdes e ndo vi isso como um problema, pois 0s
dialogos abertos é um dos critérios da metodologia. As narrativas geradas pelos professores
foram se complementando nas reunides subsequentes. Pude perceber isso a partir das
transcricdes que realizei das reunides e ao fazer o levantamento de dados dos projetos de
Estagio, suas ideias, opinides, propostas de trabalho, etc. reveladas, foram reiteradas e
complementadas nos varios encontros do grupo. Considerei esse desdobramento como inerente
a natureza dessa metodologia. O foco do trabalho que propus realizar; ndo era mera descricéo
de fatos. No meu entendimento, cabia a mim o trabalho de identificagdo dos temas, realizando
um levantamento do contetdo e selecdo dos temas centrais que nortearam as discussoes
utilizando as transcri¢des das reunides. Os dois ultimos instrumentos contribuiram para nutrir
as categorias estabelecidas do primeiro instrumento e identificar a quarta categoria. Essa Gltima
trata-se da geografia presente nas propostas de Estagio dos professores ou, dito de outra forma,
Teorias geograficas e suas possibilidades educativas no Estadgio Curricular de formacéo de
professores de Geografia. A partir das transcri¢des de audios produzidos nas reuniées do grupo
de discusséo em que foram focados o Il e o Il instrumentos como pauta, pude identificar
claramente a Geografia presente nas propostas dos professores em seus projetos de Estagio.

Analisando a totalidade das reunifes, as narrativas, as propostas apresentadas, pude
perceber que, de forma geral, os professores participantes do grupo representam a vanguarda
de uma proposta de curriculo do futuro para o Estagio. Os seus projetos de Estagio inserem a
Geografia como um conhecimento norteador, pois ela esta presente nas narrativas reiteradas
vezes. A Geografia é abordada e reconhecida como uma das diretrizes tedricas do Estagio, esta
representada como um conhecimento tedrico e como um conhecimento poderoso nas praticas
educativas realizadas no Estagio. Em cada projeto de Estagio h4 uma proposta educativa
diferente, mas todas elas aglutinam tanto o conhecimento geografico, como o conhecimento
pedagdgico-didatico, entre outros.

A seguir faco uma analise utilizando as transcri¢cfes das narrativas dos professores
participantes do grupo e também de entrevistas individuais feitas em ocasifes em que alguns
professores ndo puderam comparecer nas reunides coletivas. Privilegiei o contetdo, isto é, as
ideias, visOes, os dilemas e dificuldades partilhados, seus projetos de Estagio, as teorias

geograficas que inserem no Estagio, 0 modo como operacionalizaram seus projetos, as relagdes
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que estabeleceram, entre outras questdes. Destaco na sequéncia o conteldo da discussdo
organizado em quatro categorias de analise.

5.2 As categorias de analise da pesquisa: dilemas, desafios e poténcias do Estagio
Curricular

Foram abordadas pelos professores participantes da pesquisa inimeras questes
relativas aos problemas e dificuldades que encontravam no Estéagio, principalmente nas duas
primeiras reunides do grupo de discussdo. Posteriormente, em outras reunides, alguns
expuseram que no trabalho que realizavam no Estagio consideravam demandas e questdes da
IES a qual estavam vinculados. Algumas vezes o que esbarrava, na visdo deles, sdo as
perspectivas burocraticas e instrumentais rigidas presentes na cultura institucionalizada. Em
outras, a auséncia total de uma formacédo pedagogico-didatica no curso de licenciatura, o que
impbe demandas que levam o professor a um investimento mais amplo nesse campo. Houve
uma situacdo em que o professor participante enfrentou deliberadamente inimeras investidas
de assédio moral de um gestor desprovido de informacéo, de civilidade e de sensibilidade em
relacdo a fungdo que ocupa na universidade. Tal situagdo provocou conflitos desnecessarios e
situacdes que levou o professor ao adoecimento. Contudo, de forma geral, os professores em
suas narrativas e em seu projeto de Estagio, manifestaram o enfrentamento a uma concepcao
de Estagio tecnicista, burocrética e instrumental.

Para definir as categorias de analise dessa pesquisa, inspirada na discussdo de Hessen
(1979), que faz apontamentos sobre as categorias de analise da teoria do conhecimento. Destaca
que as categorias se dividem em categorias do pensamento reflexivo e categorias do
pensamento especulativo ou em categorias reflexivas e constitutivas. As categorias reflexivas
e constitutivas sdo as mais importantes, sendo que a indicacdo que aponta privilegia duas
categorias fundamentais, a da substancialidade e a da causalidade. A substancialidade “nao ¢
um dado da experiéncia, mas um produto do pensamento que intervém na experiéncia. Somos
nos que instituimos essa relacao de ineréncia e subsisténcia, respondendo a uma exigéncia do
nosso pensamento” (p.179). Para esse autor, a categoria substancialidade est4 presente no
conteudo da experiéncia, e nesse conteudo se aplica o principio da identidade o qual possibilita
formar o conceito de substancia. Assim como a substancialidade, a causalidade ndo é um dado
da experiéncia, nela a razdo € o principio que se deve aplicar no conteudo da experiéncia. “A
experiéncia interna é que nos serve de modelo tanto para a formagéo do conceito de substéncia

como para a formag¢ao do conceito de causa” (p.181). Isto €, de certo modo, tanto a causalidade
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como a substancialidade sdo dadas na experiéncia interna. O conceito de causalidade refere-se
sempre a um fato objetivo.

A abordagem de Hessen (1979), embora seja uma referéncia para a teoria do
conhecimento, me inspirou a analisar as categorias delineadas nessa pesquisa a partir dos
conceitos da substancialidade e da causalidade. Na substancialidade abordar os conhecimentos
que os professores privilegiam, 0s que aparecem com maior énfase em suas narrativas, no
contetido de suas experiéncias, aqueles que sdo mais valorizados por estabelecer uma relagédo
de identidade. A esse respeito, identifiquei que as categorias e conceitos apropriados pelos
professores no Estagio coincidiam com as categorias e conceitos privilegiados por eles em
pesquisas realizadas anteriormente no contexto da formacéo na pds-graduacao. Na causalidade
abordar a concepcao de Estagio presente no curso, sua estrutura e forma de organizacdo no
curriculo, a cultura institucional sobre o Estagio, a cultura profissional do professor que se
manifesta nas ac0es e nos direcionamentos que adotam. Dessa maneira, elaboro uma
categorizacdo utilizando os dados coletados nas entrevistas narrativas dos professores
participantes e nos temas centrais que emergiram no contexto das reunioes.

Os temas-categorias identificados no ambito do conceito da causalidade foram: i) —
Cultura institucional, concepcao e organizacdo do Estagio Curricular; ii) — A (des)valorizacao
do Estagio. No &mbito do conceito da substancialidade os temas-categorias recorrentes
identificados foram: iii) — A relacdo entre conhecimento disciplinar e conhecimento
pedagogico; iv) — Teorias geogréficas e suas possibilidades educativas no Estagio Curricular
de formacao de professores de Geografia.

Vale ressaltar como trabalhei os dados coletados e agrupei em temas-categorias.
Primeiramente fiz as transcricbes de todo o material coletado, seguida da impressdo e
encadernacdo separados de acordo com cada instrumento. Essa organizagéo possibilitou fazer
um levantamento dos temas comuns presentes em cada instrumento, utilizando marcadores de
textos de diferentes cores para sinalizar esses temas-categorias. Em seguida realizei uma
segunda organizacdo, elegi temas-categorias provisorios, agrupei os dados a partir da
interpretacéo que fiz do discurso de cada professor, recorri a alguns excertos das narrativas dos
professores. Uma ultima organizacdo realizada foi ajustar as denominacgbes dos temas-
categorias e conferir, em cada uma delas, as interpretacoes que fiz do material de cada professor.
Os nomes dos professores foram substituidos pela letra P acrescida de um numeral que foi
definido ao considerar a ordem em que aceitaram o convite. Na sequéncia apresento esse

trabalho.
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5.2.1 Cultura institucional, concepgao e organizacédo do Estagio Curricular

De acordo com o P1, o Estagio da UEG é organizado em quatro ciclos: observacéo,
semirregéncia, regéncia, intervencdo pedagogica e apresentacdo de um produto final (artigo ou
relatério). Esses ciclos sdo realizados no Estagio | e Il no ensino fundamental e depois no
Estagio I11 e IV no ensino médio. Relata que a primeira dificuldade que viu nessa organizacao
do Estagio foi a repeticdo desses ciclos no ensino fundamental e médio de forma atropelada e
rapida sem gerar um produto final de qualidade. Sobre isso explica que “o estagiario ndo vai
conseguir fazer um bom relatério e nem um artigo cientifico, ou seja, ndo vai ter produto bom
em relacdo ao Estagio”. Essa forma de organizagdo era justificada pelos gestores coordenadores
baseadas na crenca de que o aluno deve passar por todas as etapas da educacdo,
obrigatoriamente ele tem que dar aula no ensino fundamental e médio, “porque sendo ele sai
incompleto”.

P1 apresenta indiretamente algumas considera¢Ges sobre a concepgdo de educacdo
presentes no discurso de professores e gestores daquela IES naquele contexto. Ele Repele
bravamente esse modelo de Estéagio, explica que ao assumir esse componente curricular pela
primeira vez ficou assustada com a sua organizacao:

Eu sé tinha que preencher papel e os alunos também. Eu achei muito corrido
e muito mecanico. Por exemplo, ndo havia tempo de solicitar um artigo para
o0 aluno eu queria muito que produzisse para ser apresentado no seminéario de
Estagio, mas, na forma que estava organizado o aluno ndo iria conseguir fazer
0 artigo e ndo vai ter seminario de Estadgio. Na UEG acho que ja tem dois anos
que ndo tem esse evento, porque ndo tem material para apresentar e esse ano
também falaram que vao organizar para agosto, mas ndo da tempo, daqui até
agosto ja esta em cima, e em agosto 0s alunos nao terdo nada para apresentar
(P1, 2017).

P1 acrescenta que seu objetivo, ao assumir o Estagio Curricular era trazer a Geografia.
No entanto, a forma de organizacao desse modelo de Estagio dificultava ou impossibilitava sua
realizacéo.

[...] eu pensei o Estdgio como uma forma de o aluno refletir, primeiramente,
sobre o que é o espago escolar, que € um espaco complexo. Eu queria que a
observacéo fosse 0 momento que eles, identificassem que o professor [...] tém
que lidar com o grupo gestor, com diretores, coordenadores que tem uma
forma de pensar a organizacdo da escolar e tm que lidar com os alunos. [...]
Pensei que os alunos deveriam refletir sobre isso, como o professor deve atuar
dentro desse campo com tantas particularidades e tdo complexo. Observar essa
estrutura da escola ndo apenas como um prédio, mas como possibilidades: o
gue tem dentro dessa escola que me possibilita desenvolver os contetdos da
Geografia? Eu tenho um espago fisico, como eu posso trabalhar com
Cartografia? Eu tenho um laboratério de informatica, posso trabalhar com
tecnologias? Tenho uma biblioteca que tem literaturas que eu posso, por
exemplo, propor um trabalho que relaciona Geografia e Literatura? Eu queria
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muito que os alunos identificassem essas particularidades no momento da
observagdo, mas o que tenho verificado? Que os estagiarios s6 védo para a
escola para preencher fichas referentes a quantas salas? Quantos laboratérios?
Quantos computadores? Quantos professores tem na escola? E quando eu
cobro deles, o que vocés, de maneira critica, viram nesse ambiente? Eu ndo
consegui ainda extrair isso deles. Pode ser uma incapacidade minha, que é a
primeira vez que eu assumo essa disciplina, ou pode ser por uma falta de
orientacdo na disciplina de pratica e didatica. Eu ainda ndo consegui
identificar isso, ou pode ser as duas coisas. Entdo, a minha expectativa era
criar um Estadgio como esse, como um momento de reflexdo da pratica
docente, e ndo apenas como um momento de observacado e de criticas, ou de
julgamentos (P1, 2017).

A concepcdo de educacdo presente nessa IES citada por P1 explicita uma perspectiva
tecno-instrumental criticada por M. Young. Nela se valoriza o empirismo, a memorizacao, as
técnicas em detrimento do contetdo. Logo, o ensino é concebido como uma pratica mecanica,
instrumental e burocratica. P1 ao identificar como problema a forma que os projetos de
intervencdo pedagdgica — PIP sdo desenvolvidos pelos estagiarios trouxe mais elementos que
caracterizam essa concepcdo de educacdo. Ao fazer uma andlise do PIP, realizado pelos seus
estagiarios no ano anterior, percebeu que “o foco era na agdo”. Eles fizeram apenas “uma
descricdo da agdo e essa acdo ndo havia gerado nenhuma reflexdo, muito menos houve a
apropriacdo de um conhecimento geografico baseado em alguma teoria”, como o P1 defendia.
Descreveu como o PIP sobre reciclagem do lixo foi realizado: “era um passo-passo operacional
de como os estagiarios fizeram as caixas de lixos coloridas, uma de cada cor para separar o lixo
em categorias de organicos € ndo organicos”. Segue contando que ndo houve, a partir dessa
acdo, nenhuma formagéo de conceitos de “meio-ambiente, de conservacdo ou até mesmo 0s
conceitos econdmicos”. Sobre esse ultimo conceito, apresenta algumas questdes que poderiam
ser exploradas: “qual ¢ a utilidade economica? Qual o impacto econdmico da reutilizagao do
lixo? Qual o papel das politicas municipais na melhoria qualidade ambiental da cidade?” (P1,
2017).

Expde também o enfrentamento que fez junto a coordenadora de Estagio e a diretora do
campus que também é professora do curso de Geografia. Logo de inicio, P1 relata que discordou
dos critérios utilizados pela direcdo do campus na indicacdo da coordenadora de Estégio. Essa
indicacdo foi justificada, nesse contexto, considerando a sua especialidade na area do ensino.
No entanto, P1 explica que isso ndo era verdade, pois a coordenadora nédo tinha pos-graduacao
stricto-sensu e apenas ocupava um cargo burocratico na Secretaria de Educacdo do Municipio.
Acrescenta que a direcdo entendia que esse cargo a qualificava como especialista em ensino.

P1, continuando, relata que a organizacdo do Estagio, “repleta de problemas”, havia sido
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organizada por essa coordenadora e por outros trés professores; todos eles nunca haviam
trabalhado no Estagio. P1 ressalta que ao conversar com a coordenadora criticou a estrutura e
organizacdo do Estagio baseado em fichas e ndo na producgdo de um relatério ou artigo final e
também na repeticdo dos ciclos realizados no Estagio I e Il no ensino fundamental e depois no
Estégio 111 e IV no ensino médio. Defendeu a continuidade do trabalho de orientacdo com os
mesmos estagiarios nos quatros ciclos. Contudo, a coordenadora ndo acatou sua sugestao,
justificou que para fazer essa alteracdo todos os professores teriam que concordar e, portanto,
como P1 era apenas uma das professoras de Estagio, ndo poderia acata-la. Percebe-se que o
comportamento dos gestores do curso era rigido e ndo abriam espaco para o didlogo coletivo,
impossibilitando alterar a estrutura e organizacao do Estagio em vigor. Por tras dessa concepgéo
de Estagio e do comportamento dos gestores hd uma cultura instituida ja consolidada que é
resistente a qualquer mudanca.

Depois de alguns meses Pl retoma a continuidade dessa narrativa informando o
problema que essa concepcdo de educacdo gerou para o curso de Geografia. Conta-nos que a
nota do ENADE do curso despencou de 4 para 2, pois tinha sido muito mal avaliado pelo
Conselho Estadual de Educacgéo. As questdes pontuadas pelo avaliador foram: “a auséncia do
pensamento critico na organizacdao das ementas e das propostas metodoldgicas, a auséncia da
Geografia tanto no Projeto Politico Pedagdgico - PPP do curso quanto nas disciplinas
pedagogicas” (P1, 2018). P1 repetiu a fala do avaliador: “eu ndo vi Geografia no PPP, e ndo vi
nas disciplinas didaticas”. Descreveu que uma emocgao conflitante surgiu naquele momento,
mesclada, ao mesmo tempo, de tristeza e alegria. Nesse instante dirigiu o olhar e falou para a
coordenadora de Estagio: “estamos pagando pelos nossos erros, pela opgdo de se fazer um
Estagio burocratico, de preencher fichas” (P1, 2018).

P3 ¢é professora nessa mesma IES, porém em outro campus universitario. Ela
compartilhou alguns problemas relacionados ao Estadgio que Sdo convergentes e
complementares ao que P1 relatou. Explicou que ao ser aprovada no concurso para professor
assumiu o cargo docente na IES como professora efetiva de Estagio e Didatica, entretanto a
maioria dos professores da instituicdo, tinham vinculo com a IES de contrato temporario. O
Estagio era muito concorrido pelos professores por ser considerado um componente de “carga
horaria facil”, ndo tinha dia especifico para as orientacdes, sO precisavam preocupar-se no final
com a entrega do produto contido no que eles chamavam de pasta, nela deveria ter fichas
assinadas pelo professor supervisor da escola campo, as quais comprovavam gue haviam

realizado o Estéagio. Na realidade o que ocorria, segundo P3, era que
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0 professor ndo acompanhava os estagiarios, ndo auxiliava o aluno no
planejamento. A maioria dos professores que trabalhavam na universidade
tinham outros empregos e levavam o trabalho como um bico, uma forma de
complementar a renda, ndo havia compromisso deles (P3, 2017).

Essa professora relata ainda que ao assumir o Estagio desencadeou-se desconforto em
sua relacdo com os demais professores. O trabalho de orientar e assistir 0s estagiarios no Estagio
de forma sistematica levou os alunos a cobrar mais dos outros professores. Nesse momento,
descreve que alguns professores a censuravam deliberadamente. Em seu relato:

o professor de Geologia me falou, professora, vocé fica com essa pratica como
componente curricular e os alunos estdo querendo que eu ensine como
trabalhar a Geologia na educacao basica e isso é responsabilidade do professor
Didatica. Esse professor trabalhava também com o Estagio, isso me indignou.
Entéo isso foi gerando um desconforto entre os professores. A coordenacdo
decidiu ndo apoiar as ac¢des, projetos de extensdo e projetos de pesquisa que
eu propunha (P3, 2017).

P3 narra que apds a sua insercdo no doutorado em Goiénia 0s gestores do campus néo
permitiram que ela continuasse no Estagio. A justificativa dada foi o fato de ndo residir na
cidade sede da IES, por isso ndo poderia trabalhar no Estagio, mesmo sendo a Unica professora
da IES concursada nessa area. Diante do que foi exposto por P3, conclui-se que a situacdo que
vivenciou em seu campus aproxima-se da situacdo que P1 vivenciou no campus que trabalha.
Nessa instituicdo o comportamento dos gestores, um pouco mais exacerbado com P3, exprimem
cultura, concepcdo e organizagdo de Estagio semelhantes.

Diante desse cenario, um importante comentario sobre o Estagio foi feito por P5,
também professor dessa IES:

Levar o Estagio a sério é coisa recente e é coisa pontual de algumas areas e de
alguns grupos. Entéo, eu acho que a lei do minimo esfor¢o no Estagio ainda
impera em muitos lugares, acho que estamos em um grupo privilegiado que
leva a sério, que quer mudar, que pensar o Estagio de outra forma. Ha um
abandono na licenciatura em curso (P5, 2017).

P5 tece algumas consideracOes sobre o trabalho realizado por alguns professores
orientadores de Estagio de outros cursos do campus da IES em que trabalha. Ele narra que, do
mesmo modo, a falta de dedicacéo necessaria de alguns professores que coordenam o PIBID e
o0 Estagio as atividades de Estagio, ndo cumprem a carga horaria presencial atribuida ao cargo
gue ocupam e que também h& muitos alunos desassistidos pelos professores. Acrescenta nessa
narrativa que,

[...] um estagiario do curso de Letras me procurou solicitando orientacdo no
Estagio. E, no caso especifico do curso de Letras ha oito professores
orientadores de Estagio, os alunos desse curso e do curso de matematica
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buscavam os professores do curso de Geografia para orienta-los no Estagio
(P5, 2017).

P2 que também atua como professor orientador de Estagio na mesma IES que P5
manifesta que tem autonomia para trabalhar seu projeto de Estagio. Expde em sua narrativa
essa autonomia e o constante dialogo entre os demais professores formadores do curso de
Geografia. Assinala a importancia de trabalhar no Estagio “a escola real e ndo a escola ideal,
porque no ambito da educacdo publica a escola ideal ndo existe”, e que é necessario orientar o
estagiario sobre os inimeros problemas que irdo encontrar na escola. P5 cita, entre os
problemas, “o espaco fisico deteriorado, as relagdes autoritarias, os abusos cotidianos, violéncia
na escola e em casa, os diversos problemas familiares, preconceitos e bullying, a violagéo da
integridade fisica e psicoldgica das criangas”. Esse professor relata que por conta dessas
questdes

realiza discussdes que levam o estagiario a fazer uma leitura do espaco escolar
como uma escola real, ao mesmo tempo, implementar na acdo cotidiana
praticas que desencadeiam a formacgdo de valores nas relagdes, de novos
espacos na escola que sejam mais humanos, de mais respeito e que permitam
uma melhor formacdo. A escola geralmente ndo consegue lidar com os
problemas dos alunos, fazer uma mediacdo com a familia que ajude na relagéo
escola e familia. A escola tem algumas praticas seculares que constitui uma
cultura escolar ou uma cultura da instituicdo. Nessa cultura a escola tem
dificuldades em se relacionar com 0 mundo externo, com 0s pais, com a
sociedade, ela parece se fechar em si mesma. Ela ignora problemas sociais,
politicos que estdo para além dos seus muros. Estd nos colégios o
corporativismo docente que negociam notas dos alunos, reprovac@es (P2,
2017).

P2 conclui dizendo que, embora existam coisas “boas na escola”, que fazem parte da
cultura escolar, as questdes que colocou representam “uma cultura muito ruim”.

Apos o que foi exposto, P5 lembra-nos da importancia do exercicio da tolerancia em
todas as dimensdes da vida, pois proporciona um momento de conforto e de reflexdo apos
ouvirmos tantos problemas e dilemas que os professores orientadores de Estagio vivenciam,
tanto na IES em que trabalham como nas escolas publicas, campos de Estagio. Ele faz uma
andlise geografica ressaltando a importancia da tolerancia, da solidariedade e da cooperagdo

nas relacdes de trabalho e em outras dimensdes da vida:

E necessario desconstruir a intolerancia, evitar comparagdes que afere valor
sobre quem € melhor ou pior. O conceito de territério como relacéo de poder,
nos diz que existem dois tipos de territorios, os territorios autoritarios que séo
comuns nas sociedades [...], ttm também os territ6rios da solidariedade, neles
as relacBes sdo mediadas pela solidariedade [...]. Kropotkin diz que ndo é a
competicdo que determina o0 sucesso evolutivo, mas sim a cooperagao.
Aprende-se a partir do darwinismo que a competicdo fez as espécies
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evoluirem enquanto Kropotkin narra que foram as espécies que souberam
compartilhar, que foram solidarias as que evoluiram (P5, 2017).
P6 é também professor da UEG, porém trabalha em outro campus. Em relacdo ao seu
trabalho, manifesta autonomia e larga experiéncia no Estagio. Em sua narrativa, expde sua
concepcao de educacao que reflete diretamente no modo como encaminha o Estagio.

O estagiério espera que vocé ensine como dar uma boa aula e como cativar. E
necessario descontruir isso e prepara-los para o pior, pois quanto mais vocé se
preparar para o pior, menos vocé vai se frustrar, mais vocé aprende entorno
disso. Se vocé for achando que vai resolver tudo, vocé néo vai resolver. VVocé
tem como obrigacdo o seguinte: quando for para a sala de aula, tem que estar
preparado, tem que dominar o conhecimento, vocé tem como obrigacéo
dominar o conhecimento. [...] Vocé tem que interagir com os conhecimentos
que os alunos tém, os alunos tém que sentir que ha algo em vocé que faz eles
quererem prestar atengdo, quererem ver, quererem ouvir. Isso que é
interessante (P6, 2017).
P6 destaca que os professores formadores de Estagio sempre encontram dificuldades
em trabalhar com esse componente do curriculo. Logo, enfrenta-las € uma demanda comum a
todos os professores que nele atuam. Na sua estratégia de enfrentamento da desvalorizagdo
provoca um choque nos alunos dizendo a eles, “o Estagio ndo é nada, o Estagio é s6 nao fazer
0 Estagio, Estagio ¢é so burocracia, ¢ s6 para preencher ficha” (P6, 2017). De acordo com P6,
essa fala sempre provoca um choque nos alunos, ela ao ser associada ao estudo e a reflexéo de
alguns textos, “mostram a realidade do meio educacional e da profissdo docente”, sua
preocupacdo € mostrar a realidade da profissdo que logo irdo exercer.
Sobre a estrutura e organizacdo do Estdgio, P6 ressalta a importancia de ndo criar
rupturas; dai a necessidade de o professor dar continuidade com as mesmas turmas de Estagio
no percurso da formagédo. P6 Explica que,

os professores de Estagio tém concepcdes diferentes, se a cada semestre muda
o professor, ndo se pode acompanhar o desenvolvimento dos alunos, e eles
precisam ter seguranca, ao seguir com uma continuidade ha possibilidades de
amadurecimento. A educacdo é um processo de amadurecimento, 0 minimo
de rupturas possiveis é necessario para que haja um conhecimento mais
sedimentado. Quando vocé da aula para um aluno em um periodo, j& conhece
ele, o rendimento que se pode extrair € muito maior do que quando vocé pega
um aluno pela primeira vez e tem que construir toda essa relagao de confianca,
de entendimento, de conhecimento (P6, 2017).

Em relacdo a essa continuidade, P5 destaca que a sua experiéncia com as mesmas turmas
de Estagio foi muito positiva, isso ficou ainda mais claro apos realiza¢éo de uma avaliacdo com
os alunos no encerramento do Estagio. P2 adiciona a essa discussdao que na UEG o professor
orientador dos Estagios I, II, 111 e 1V é também professor das disciplinas de Didatica I, Il, Il e

IV. Isso ocorre frequentemente, em razdo de um acordo entre os professores e gestores, €
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também esté presente na resolucdo de Estagio que “preferencialmente o professor que atua na
Didatica deve assumir o Estagio Curricular”. As opinides dos professores dessa IES foram
convergentes sobre essa estrutura e organizacdo do Estagio e da Didatica e também sobre a
continuidade do professor na mesma turma.

Os professores explicam que nos cursos de Geografia da UEG a estrutura curricular é
distinta, cada campus (mais recentemente alguns foram transformados em Unidades) tem seu
préprio curriculo do curso. Alguns deles tém no quadro de horério semanal uma carga horéria
especifica para o Estagio Curricular, enquanto outros nao disponibilizam essa carga horaria.
Nesse ultimo caso, a carga horaria de Didatica soma quatro horas semanais, entretanto, nos
campus em que ha carga horaria destinada para Estagio Curricular se divide duas horas
semanais para cada componente, ou seja, duas horas para Didatica e duas horas para o Estagio.
Outra caracteristica da organizacdo do Estagio na UEG é que ele deve ser realizado pelos
estagiarios no contraturno do horério das aulas. Em relagdo a cidade as quais realizam os
Estagios, relatam que frequentemente ocorrem na cidade sede da UEG, mas ha casos em que
os professores orientadores acompanham os estagiarios em cidades circunvizinhas. Quanto a
isso, ndo existe uma definicdo clara: os professores decidem se vdo ou ndo acompanhar 0s
estagiarios nas cidades que residem.

P4, por sua vez, apresenta de forma suscita a organizacdo do Estagio na UFG.
Diferentemente do Estagio da UEG, que é realizado em quatro etapas, nesta IES o Estagio é
executado em trés etapas e ha uma rotatividade entre os professores que as assumem. Essa
professora explica o que é realizado em cada etapa. O Estagio | ¢ um momento inicial, nele ha
uma introdugdo da “agdo pratica”. O estagiario trabalha em duas “frentes” em uma delas vai até
a escola com o objetivo de compreendé-la do ponto de vista estrutural, do curriculo, da
observacdo na sala de aula, e, em outra, entra em contato com uma base tedrica para
compreender a escola, os instrumentos e os tipos de curriculos existentes. No Estagio I, os
estagiarios realizam a regéncia do ponto de vista do contetido programatico, que é o contetdo
do cotidiano do professor, e também executam o projeto de intervencdo. Nessa etapa, 0S
estagiarios fazem duas regéncias. O Estagio Il é o momento em que os estagiarios fazem uma
reflexdo sobre tudo o que ocorreu e que vivenciaram no Estagio I e Il. Nessa etapa elaboram
um artigo sobre uma tematica selecionada e sobre sua trajetoria e experiéncia no Estagio,
culminando em apresentacdes de experiéncias em seminario do Estagio, por eles organizado.

Houve, um amplo didlogo entre os professores em relagdo a cultura instituida, a

concepcao, a estrutura e organizacdo do Estagio Curricular Supervisionado. Nele pode-se
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perceber, diante dos problemas relatados por eles, que ha ainda um longo caminho a ser
percorrido com inimeros desafios no ambito da construcdo de uma cultura, de uma concepcéo
e de uma organizacdo que promova o desenvolvimento das potencialidades dos estagiarios no
contexto da realizacdo no Estagio.
5.2.2 A (des)valorizagdo do Estagio

A desvalorizacdo do Estagio é algo recorrente na opinido dos professores, isso foi

comentado por todos eles diversas vezes. Sobre esse tema, P5 (2017) relatou:

H& 10 anos que dou aula em universidades, passei por cinco, geralmente os
piores professores vao para o Estagio. Entdo, se o cara ndo da conta da teoria
e método, ndo da conta de urbana, ele vai para o Estagio, porque o Estagio é
facil. (contém ironia). Contudo, existe uma corrida do ouro pelo Estagio
também. (grifo meu).

Em relacéo a esse fato, P5 acrescenta o problema dos desvios de funcdo, questionando:
“que professores estdo ocupando esses lugares no Estagio? Em [...], por exemplo, tem um cara
que esta trabalhando com o Estagio que é formado em informatica”. P2 complementa dizendo
que, “a educacdo ¢ um campo desprofissionalizado. Todo mundo se mete a falar em educacao,
muitos tém uma receita, uma dica, um palpite. Mas, isso ocorre no Estagio quando se permite
que o professor que ira atuar nele ndo precisa ter uma formacgao especifica”.

Por sua vez, P7 (2017) narrou que:

0 Estagio e a Didatica, a area especifica do ensino de Geografia na IES em
que trabalho é lixo, é nada, é o campo de qualquer um. Qualquer professor
com formac&o especifica seja de agréaria, geopolitica tém condig¢des de assumir
0 Estagio. Assume o Estagio aqueles que precisam complementar sua carga
horéria, isso ocorre a décadas, o curso tem trinta anos e foram levando assim.
Chegou um momento em que isso foi ficando mais dificil, a carga horaria é
alta, o trabalho exaustivo, tem uma logistica dificil ao ter que se deslocar para
acompanhar os alunos em diversas escolas. Para resolver o imbréglio abriram
concurso para um professor atuar especificamente na area de ensino, nas
didaticas e no Estagio Curricular. Ao assumir esses componentes, a minha
responsabilidade é trabalhar com uma dimensdo da educacéo, as teorias do
planejamento, o aluno como sujeito, as acdes de mediacdo etc. No entanto, a
pratica que desenvolvo estd apoiada também na Geografia ao promover
discussdes para que o aluno possa olhar o lugar, isto €, a cidade, o bairro, a
rua e a escola dentro da dimensédo do conceito de lugar.

P4 continuou o didlogo acrescentando que o Estagio é uma disciplina que tem a tradi¢do
de ser colocada no horario de aula semanal sempre no sabado: “ele sempre esta na periferia”.
Assim também ocorre com as demais disciplinas pedagogicas voltadas para o ensino. Narrou

que isso também ocorreu no contexto da sua formacdo inicial.

Na IES em que fiz minha formacgdo inicial s6 existem duas &reas de
conhecimento, a Geografia Agraria e a Geografia Urbana. A Unica professora
da area do ensino que era responsavel por todas as didaticas e todos 0s
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Estagios, é da pedagogia e foi emprestada para dar aula no curso de Geografia,
pois ndo havia concursos para professor da area do ensino de Geografia
naquela instituicdo (P4, 2017).

Sobre essa desvalorizacao do Estagio P1, ela também relatou que sempre trabalhou com
0s componentes curriculares Teoria da Regido e Economia Espacial, que nunca se distanciou
das referéncias pedagogico-didatico, sempre se preocupou em cumprir as PCCs e que sao
poucos professores que as cumprem. Narrou que,

[...] ao retornar apds a licengca maternidade solicitei assumir o Estagio
Curricular, pois havia dificuldades do fechamento da carga horéaria dos
professores que atuavam nele. Houve uma resisténcia muito grande para que
0 assumisse, a coordenadora do curso me falou eu prefiro que vocé fique com
Histdria do Pensamento Geogréafico e Teoria do Conhecimento Geogréfico,
sdo disciplinas dificeis e nenhum professor quer ministra-las. Vamos deixar o
fulano no Estéagio porque ele esta tendo muitos problemas na sala de aula. Esse
professor posteriormente teve o seu contrato cancelado por inimeros motivos
e eu fui direcionada para o Estagio (P1, 2017).

Entre os problemas que o professor orientador dos Estagios encontra no seu oficio, além
da desvalorizacdo e da posi¢do de marginalidade do Estagio Curricular, também vem a tona
que essa desvalorizacdo se estende para além desse componente do curriculo, ela atinge o
professor que nele atua. Pode-se dizer que ha certo consenso sobre a desvalorizacéo da profissdo
docente. Entretanto, a cultura académica tem revelado uma (des)valorizacdo desigual entre 0s
professores, a maior desvalorizagcdo tem sido atribuida aos professores que atuam no campo
pedagdgico. Em relacdo a isso, P6 comenta que,

h& uma negagdo no processo de constituicdo de um curso de licenciatura,
fazem parecer que ha disciplinas menos importantes e que o professor delas
ndo é nada. Toda a discriminacao que vocé sofre na sociedade se reflete dentro
da organizacdo dos cursos de licenciatura, é assim que funciona (P6, 2017).

Ao analisar os relatos dos professores sobre a (des)valorizagdo do Estagio Curricular
em relacdo aos demais componentes curriculares, bem como a posicdo de marginalidade que
ele ocupa no curriculo do curso, constata-se que ha concordancia entre eles sobre essa questao.
Essa analise contribuiu para refletir que talvez o caminho encontrado por esses professores para
ressignificar, reconceituar e valorizar o Estagio Curricular como um componente do curriculo,
tdo ou mais importante que os demais, seja a incluséo da Geografia nele. Assim, percebe-se que
ha em curso uma concepcdo de Estagio que entrelaca conhecimentos disciplinares e
pedagogicos, praticas que valorizam a reflexdo sobre as possibilidades de integragdo entre
Geografia académica e Geografia escolar e de aproximacao entre universidade e escola béasica.

As narrativas a seguir manifestam a iniciagcdo dos professores nesse caminho.

5.2.3 A relagéo entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagdgico
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O tema conhecimento disciplinar e pedagodgico surgiu, direta e indiretamente no
discurso dos professores em varias reunifes do grupo de pesquisa. Desse dialogo, pode-se
analisar que houve consenso entre eles sobre a importancia de estabelecer relagcbes de maior
integracdo entre os conhecimentos disciplinar e pedagdgico. Entretanto, relataram as varias
dificuldades que encontram e como enfrentam esse problema. Um ponto importante foi o
reconhecimento, de forma geral, que o Estdgio € um momento privilegiado de se fazer a
conjuncdo entre esses conhecimentos e que had um movimento em curso nessa direcéo.

Sobre isso, P5 contou que na reforma da matriz curricular de 2015 da IES em que
trabalha houve um aumento da carga horaria dos componentes pedagdgicos-didaticos. 1sso
levou ao desmembramento de todos os componentes disciplinares, como a Geomorfologia, a
Geografia Urbana, a Geografia Agraria que se dividiram em | e Il. Em qualquer desses
componentes a Geografia Il é sempre voltada para o ensino. Portanto, P5 acrescentou que essa
mudanca nos curriculos, que visa o contetdo aplicado ao ensino, ndo garante a integracao entre
o conhecimento geogréafico e sua aplicacdo no ensino. Um caminhar nessa direcdo depende
sempre de cada professor e, a0 mesmo tempo, das relacbes constituidas coletivamente, que
envolvem a cultura instituida, as concepcOes tedricas, valores humanos que expressam visoes
de mundo, e de formacdo educativa.

P4, por sua vez, narrou que os professores do campo da Geografia fisica da IES em que
trabalha manifestaram sobressaltos ao saber da necessidade de incluir as Praticas como
Componente Curricular - PCCs no programa da disciplina. Essa inclusdo significava que
deveriam dar conta ndo apenas do conteudo cientifico, mas também de como ele esta presente
nos livros didaticos de Geografia, como devem ser ensinados nas escolas e qual a metodologia
adequada. Do mesmo modo, os professores das disciplinas pedagdgicas devem fazer essa
integracéo, isto é, mobilizar os conhecimentos especificos ao trabalhar com os componentes
pedagdgicos, isso inclui o Estagio.

A posicao de P7 néo foi diferente dos demais professores. Destacou a importancia de o
professor deixar claro para os alunos suas posi¢des politico-filosoficas, isto €, sua posicéo
tedrica no ambito da educacgdo, do planejamento e ressaltou que os demais professores de
conhecimento especifico também deveriam fazé-lo. P7 faz uma critica sobre os professores que
atuam, especificamente, no campo disciplinar e relata os problemas que enfrenta na IES a qual
esta vinculada.

Um professor do conhecimento especifico ndo se preocupa em trabalhar em
um ambito mais amplo, para pensar uma teoria da educagéo, uma teoria do
planejamento e quando o professor ndo trabalha nessas dimensdes, isso sobra
para quem? Para os professores das disciplinas pedagogicas, e isso nos
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sobrecarrega; nos acabamos trabalhando em demasia as dimensGes
pedagodgicas e educacionais, e 0 que acontece? NOs acabamos ndo
conseguindo abarcar os elementos geograficos e posi¢des geograficas, teorias
e metodologias que deveriamos conseguir abarcar, e eu digo, nds também nédo
damos conta de tudo, porque temos que ensinar como ensinar, e além disso
temos que ensinar o que ensinar, porque é isso que o aluno de Estagio espera
da gente. Eles dizem, professora, agora eu quero aprender como ensinar € 0
gue ensinar, porque la quando eu aprendi climatologia, o professor ndo me
ensinou a ensinar a climatologia, agora vocé vai (P7, 2017).

Outro ponto de destaque analisado foi a resisténcia dos estagiarios com o conhecimento

pedagogico. P4 contou que,

os alunos tiveram uma fase de insatisfacdo, queriam que o Estagio fosse so
um momento prdprio da experiéncia. Falaram que ndo queriam teoria.
Afirmaram isso. Que o Estagio estava muito tedrico [...]. Falaram, professora,
mas porque vocé esta trabalhando saberes docentes? Professora, porque esta
trabalhando teorias pedagodgicas? Quando nds vamos falar de Estagio?

P4 relatou que esses mesmos estagiarios reclamaram “de todas as técnicas que eu
inventei para o Estagio: roteiro de entrevista de professor, diretor e coordenador pedagogico;
roteiro para documentos também”. ExpOs que essa reclamagdo surgiu ao solicita-los a fazer
uma analise do projeto Politico Pedagogico da escola (PPP) e as teorias e referéncias
pedagogicas presentes nele. Nesse momento, P4 disse que “eles sempre querem ir direto para a
Geografia”, percebeu que um problema ¢ que “as referéncias pedagdgicas, muitas vezes, nao
sdo dadas e praticadas nas disciplinas pedagogicas anteriores ao Estagio. E a didatica é a ponte
para fazer a conjun¢do com a Geografia”. Que é importante trabalhar as grandes teorias
pedagogicas e falar para os alunos porque elas sdo importantes, porque séo trabalhadas e sobre
a relacdo que pode ser feita entre elas e o ensino de Geografia.

Na ocasido P4 e P7 fizeram um didlogo convergente sobre a resisténcia e o desinteresse
dos estagiarios a formacdo pedagogica. Ambos professores atuam na mesma universidade,
porém em campus distintos. Esse problema talvez seja especifico dessas duas IES, pois esses
mesmos professores relataram anteriormente que nessas mesmas instituicdes haviam varios
professores que atuavam nos componentes disciplinares que rechagavam o campo pedagdgico,
talvez as visdes deles possam ter influenciado a opinido dos académicos.

Ao P4 relatar esse fato foi possivel compreender que houve um descompasso entre 0
momento que tiveram a formacao pedagdgica e a realizacdo do Estagio. De acordo com P4, “os
alunos viram as referéncias pedagdgicas em disciplinas anteriores ao Estagio”, acrescenta que
é no Estagio que serdo articulados junto com a Geografia. “E somente nesse momento que se

faz uma conjungao e relacdo desses conhecimentos” (P4, 2017).
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5.3 Teorias geogréaficas e suas possibilidades educativas no Estagio Curricular de
formacéo de professores de Geografia

Nesta secdo serdo apresentados cinco projetos de Estagio referentes as propostas dos
professores que participaram desta pesquisa. No entanto, primeiramente, explico sobre esse
quantitativo considerando que foram sete professores que participaram do grupo de pesquisa.

Houve dois professores que apresentaram um Unico projeto de Estagio pois atuam em
parceria nesse componente na mesma IES. Além deles, houve a desisténcia de uma professora
nessa terceira etapa de coleta de dados. Ela ndo pdde continuar a frequentar o grupo de
discussdo porque foi transferida para outra instituicdo e deixou de trabalhar com o Estagio
Curricular.

Ressalto ainda que além do contetdo coletado das narrativas dos professores no
contexto das reunides, apresento um mapa de conteudo referente a cada projeto de Estagio.
Percebi, ao fazer uma andlise inicial do material coletado, que os eixos, temas e conteudos
expostos pelos professores, eram amplos e densos. Ao representa-los somente na forma de
narrativa, corria o risco de ndo evidenciar o que era mais relevante em suas propostas e a
totalidade de suas abordagens. Dessa maneira, com 0 proposito de resolver essa questdo,
apresentei ao grupo a sugestdo agregar além da narrativa outra forma de exposic¢éo, 0s mapas
de conteudo, cujo fim era representar com fidelidade, visibilidade e integralidade a composi¢éo
tedrica de suas propostas. Naquele contexto houve concordancia unanime dos professores. A
elaboracao desses mapas, de forma geral, foi feita em parceria com cada professor, apenas uma
professora elaborou sozinha seu mapa. Em relacdo a essa elaboragdo com os demais
professores, primeiramente foi feito um primeiro esboco de cada projeto e na sequéncia
realizadas algumas alteracOes. Esse processo possibilitou resolver uma outra questdo pendente,
ao fazer um levantamento das referéncias bibliograficas mencionadas em suas narrativas, pude
observar que apenas um professor apresentou no plano de ensino da disciplina todas as
referéncias, nos demais esse documento estava incompleto.

Os mapas de contetdos, de acordo com Diaz; Porlan; Navarro (2017), sdo um “esquema
com amplo poder explicativo” que expde a organizagdo de uma rede de contetidos de forma
hierarquizada com suas possiveis conexdes. Os autores destacam que ha dois diferentes tipos
de sistemas de organizacgdo. O primeiro representa 0s contetidos em um sistema simples e linear,
nele as interacdes sdo precarias ou inexistentes. O segundo representa os conteddos em um
sistema complexo e coerente. Eles apontam que, nesse tipo de sistema, as interacOes entre a

diversidade de conhecimentos estdo representadas por uma estrutura de contetudos ou conceitos
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organizadores que estdo localizados em um plano superior. Essa hierarquia entre os contetidos
é revelada também nas distintas gradacOes e nas diferentes espessuras de flechas, linhas e
pontilhados. Recomendam o sistema complexo de organizacao de contetdos pela possibilidade
que ele oferece de uma visdo de conjunto e de uma compreensao global. Para os autores, esse
recurso didatico gera “uma mente bem ordenada” que:

permite uma visdo ampla e global da disciplina em questdo (o que supde uma
melhor atuacao profissional e uma maior capacidade de aprender a aprender),
possibilita um melhor tratamento, como cidadaos e como profissionais, dos
problemas socioambientais (que sdo complexos e dificil de resolver com
aproximacdes parciais), ajuda a desenvolver o espirito critico diante de uma
cultura baseada na desinformagdo, no consumo e na aceitacdo de um ideério
conformista (DIAZ; PORLAN; NAVARRO, 2017, p. 64 — tradug&o nossa).

Na sequéncia serdo apresentadas as propostas de Estagio dos professores participantes
da pesquisa. Considerei cada proposta como um projeto de Estagio e 0s nominei de acordo com

a abordagem teorica de maior relevancia.

e P6 — Projeto de Estagio: O conhecimento geogréafico como instrumento de
transformacao social

P6 apresentou primeiramente seus principais referenciais tedricos. Baseia-se na
Geografia libertaria produzida por Reclus e Kropotkin de orientacdo anarquista. Explicou como
esses dois autores viam a Geografia no século XIX: “A Geografia como instrumento de
transformagao social, o conhecimento como instrumento de transformagao da sociedade”. Esse
é também o objetivo da proposta de P6 no Estagio, o conhecimento abordado é tomado como
instrumento de transformacé&o social.

No encaminhamento do Estagio, contou que

[...] a primeira questdo é levar os alunos a compreender as relagdes de trabalho
presente na escola, interroga: como séo essas relagoes de trabalho? Como é a
questdo da burocracia? E importante que o aluno chegue no Estagio
entendendo as relagBes de subordinacdo, subserviéncia e de controle que
existe na escola e também a dindmica que existe fora dela (P6, 2018).

Com base na obra de Celestino Alves da Silva Junior, “A Escola publica como local de
trabalho”, fez uma critica sobre a forma de como os conteudos sdo trabalhados nas escolas
publicas e desenvolvidos de forma segmentada e a grande dimensao que a estrutura burocratica
ocupa na escola, invadindo espacos que seriam da reflexdo e da pratica pedagdgica. Destacou
a importancia da dimenséo do trabalho na visdo marxista e como essas relagdes sdo processadas

no ambiente escolar. Explicou que,
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[...] o primeiro elemento é mostrar que a escola ndo € uma ilha isolada, que
ela é um local de conflito e que nela existe autoridade, hierarquia e burocracia.
A compreensdo desses elementos é essencial. [...] O professor tem que
entender a dimensdo do trabalho dele dentro de uma sociedade capitalista (P6,
2018).

P6 também destacou um texto de Lukacs que aborda a questdo da “burocracia escolar”.
Como que “a escola deve ser vista, em um primeiro momento, como aparelho que serve como
estrutura de reproducdo e de adestramento social. Tanto a escola quanto a universidade sé&o
ambientes de adestramento de individuos e ndo de livre pensamento”.

Sobre isso destacou Kropotkin, que deixava claro, em uma de suas obras,

a universidade seria o Gltimo lugar onde a revolugao chegaria, a esséncia da
universidade é preservar as tradi¢des e o mundo tal como ele é colocado. E se
a universidade é assim, a escola entdo é muito mais complexa, no
individualismo e em todos os problemas gue temos na sociedade (P6, 2018).

Para P6, a segunda questdo importante sdo os contetidos de Geografia. Como esses

conteudos contribuem para refletir o campo social.

O meu principal objetivo é uma formacdo em que o aluno tenha o maximo
possivel do que ele vai encontrar, e de como, de uma determinada forma, ele
pode contribuir. Eu parto do principio que a escola pode ser um elemento de
contribuigdo, embora uma parte dela seja pro-conformismo. A dualidade se
estabelece em torno disso (P6, 2018).

Reiterou que os dois principais autores de sua proposta de Estagio sdo de cunho
anarquista, Reclus e Kropotkin, e ainda hoje esses autores sao marginalizados no ensino de
Geografia, pouquissimos gedgrafos os conhecem. Ele também argumentou que, embora ambos
sejam do final do século XIX e inicio do XX, a contribuicdo deles é extremamente atual sobre

0 ensino de Geografia. Acrescentou que

no trabalho de campo, no chamado olhar geogréfico, a forma como percebiam
e interpretavam a realidade, do ponto de vista politico, endossava a
interpretacdo de cunho anarquista. O despertar dessa visdo politica, é o que
venho buscando construir, devem perceber na realidade as estruturas
burocréticas (P6, 2018).

Ao mesmo tempo em que trabalha esse conhecimento, estimula os alunos a se auto
organizarem e comenta as dificuldades de realizar um trabalho coletivo:

Estardo em um ambiente escolar e precisam se organizar, precisam ter clareza
disso, ndo podem sempre depender de alguém. O discurso sobre o trabalho
coletivo e o discurso sobre a interdisciplinaridade séo apenas discursos, na
pratica ndo ha trabalho coletivo. S6 se consegue desenvolver um trabalho
coletivo se houver afinidade e consciéncia entre os professores envolvidos.
Uma das grandes dificuldades de se fazer esse tipo de trabalho é porque
percebe-se que hoje as pessoas sdo extremamente individualistas, cada um ta
preocupado em resolver se gosta ou ndo de um ou de outro (P6, 2018).
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Dessa maneira, P6 defende a necessidade de o professor assumir posi¢cdes em torno do
que pensa e defende, sua visdo de mundo. As imposi¢des de contelldo devem ser combatidas.
Destacou, como exemplo, duas frases (fakes), que temos escutado ultimamente, “o nazismo é
uma ideologia de esquerda”, “ndo houve golpe militar em 1964”. Para ele essas imposi¢des de
contetido devem ser combatidas, e que sé sdo acatadas porque na sociedade atual hd um culto
a burocracia e um culto a hierarquizacéo.

Um dos grandes problemas das pessoas, de forma geral, isso engloba o0s
alunos, sdo as atitudes voltadas para o cumprimento de normas sem fazer antes
uma reflexdo, sem fazer questionamentos. As transformagdes ocorrem, néo
por meio de aulas diferenciadas ou pelos consensos politicos, é o
conhecimento, é uma formacao tedrica solida que promove as transformacdes
no individuo. Mas para que isso ocorra ele tem que estar disposto a mudar,
tem que ter abertura para mudar a forma de pensar. O professor precisa se ver
como um trabalhador, o professor da universidade ndo se vé como trabalhador,
frequentemente se vé como um intelectual, um intelectual organico que esta
acima dos demais ritos da profissao. Essa visao distorcida leva a diviséo entre
os professores, de um lado os professores da escola basica, e, de outro, 0s
professores universitarios. 1sso acontece porque os professores da
universidade se consideram “superiores”, porque estdo em um patamar acima
dos demais, porque ganham mais (P6, 2018).

Citou alguns recursos pedagdgicos que utiliza nas aulas: filmes, documentarios,
musicas e quadrinhos. Explicou que os filmes como um recurso pedagogico € um olhar
geogréfico para a realidade atual. P6 valoriza muito a aula como momento de interpretacéo.
Para ele, cabe ao professor ter uma base tedrica minima e é essa base que o leva a saber
selecionar recursos como o filme e saber debater. Nesse caso desenvolve com 0s estagiarios a
criacdo de roteiros interpretativos e a partir deles produzem a andlise sobre o filme. Sobre a
metodologia que utiliza ao passar um filme como atividade explica:

primeiro comego com uma discusséo e questionamentos a qual leve o aluno a
se concentrar e nao dispersar. Embora o recurso com filmes seja algo utilizado
14 no final dos anos 60, 70, 80, e também foi muito utilizado para tampar
“buraco”, como subproduto, considero esse recurso essencial para a Geografia
pela perspectiva visual que ele oferece (P6, 2018).

Os filmes escolhidos por P6 séo aqueles que se articulam com a tendéncia anarquista de
Eliseé Reclus e Piotr Kropotkin. O professor P6 citou que para tratar a dimenséo da realidade
brasileira utiliza sempre o documentario “Pro o dia nascer feliz”. De acordo com P6 (2018),
esse documentéario “apresenta um panorama de varias escolas, em varias regides, que mostram
a realidade da educagdo publica no Brasil [...]. Através desse documentério percebe a relagdo

da teoria com a pratica. Quando véo para a escola, ja tém uma visdo do que vao encontrar”.
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Esse recurso didatico, comenta P6, “prepara os estagidrios para uma realidade que ndo
¢ romantica ¢ nem idealizada”. Citou também o documentario “A Revolucao dos Pinguins”.
Ele disse que passou a utilizar esse documentario a partir de 2015, quando ocorreu no Brasil as
ocupacgdes nas escolas publicas. “Esse documentario ¢ baseado no movimento estudantil que
aconteceu no Chile em 2006 e que serviu de base para as ocupacdes das escolas de Sao Paulo,
faz uma discussdo sobre os motivos que levaram os estudantes a ocupar as escolas”. Outros
filmes que citou ter utilizado com os alunos: “A espera do super homem”, pois ele reforca a
discussao sobre o neoliberalismo na educagao, e o filme “187 o c6digo” por tratar a violéncia
em escolas americanas. P6 justificou que esse Ultimo desenvolve uma percepcédo da realidade,
mesmo sendo uma realidade americana, nele a escola é vista como um lugar de reproducao
social.

Ressaltou a importancia de uma formacao critica, pois “¢ o olhar critico sobre a
realidade que permite confronta-la”. Nesse sentido, destacou a importancia de o professor
desenvolver essa formacdo critica tanto na universidade, no ambito da formac&o de professores,
como também na escola basica. A Geografia deve possibilitar a leitura da realidade complexa
em que vivemos.

N&o se pode despolitizar as relacBes que existem, ha textos do campo do
conhecimento geografico, totalmente despolitizados. A despolitizacdo é ndo
perceber as transformacOes que existem na realidade. Por exemplo,
recentemente estamos vendo a Geografia ser rifada no ensino médio, atribuo
grande culpa disso a prépria universidade, pois ela se fechou para isso, ndo se
preocupou em analisar que isso poderia acontecer cedo ou tarde. [...] Nos anos
de 1980 nas escolas na Franga, ndo se ensinava Geografia, ensinava outra
coisa nas aulas de Geografia. Isso levou a Geografia perder sua importancia
como conhecimento que possibilita compreender o ponto de vista social da
realidade em que vive. No Brasil o que ocorre hoje é, de certa forma, a
auséncia da Geografia ou uma Geografia completamente fechada, que néo
possibilita compreender a realidade (P6, 2018).

Esse professor complementa que se apoia no metodo dialético, pois € ele que possibilita
fazer a reflexdo a partir de outra visdo. E a confrontacdo dos diferentes pontos de vista que
permite a reflexéo.

A seguir apresenta-se um mapa de contetido representativo do projeto de Estagio de P6:



Mapa de Contetdo 2 - P6: O conhecimento geografico como instrumento de transformacao social
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Elaboracdo: Khaoule; P6 (2020).
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e P3 - Projeto de Estagio: Dialogos entre o conhecimento cientifico, conhecimento
escolar e o conhecimento cotidiano

De acordo com P3, ao analisar a proposta de trazer a Geografia no Estagio considerou
primeiramente as dificuldades dos estagiarios em estabelecer o dialogo entre o conhecimento
cientifico, o conhecimento escolar e o conhecimento cotidiano. P3 descreveu que essa
dificuldade surgiu no contexto de realizar nas escolas as PCCs. Os professores da universidade
orientavam os alunos a reconhecer nos contetdos escolares os conceitos e categorias que
estavam presentes, entretanto, eles ndo conseguiam fazer essa identificacao.

Desse modo, a sua proposta de Estagio contemplou essa dificuldade dos alunos. Para
encaminhar esse trabalho no Estagio, P3 solicitou aos estagiarios que entrassem em contato
com os professores da universidade para firmar algumas parcerias. Nesse primeiro contato, a
intencdo foi consultd-los sobre a disponibilidade deles em ofertar para os professores de
Geografia, da escola basica, oficinas ou minicursos com o objetivo de vincular conhecimentos
geograficos e conhecimentos pedagogico-didaticos com a finalidade de estabelecer relacdes de
aproximacdo e dialogo entre a universidade e a escola.

Ele relatou a experiéncia realizada em parceria com o professor de cartografia e
desenvolveu um projeto de Estagio cujo objetivo foi trabalhar os conceitos geogréaficos a partir
de uma perspectiva da cartografia. Explicou que,

para articular Geografia académica e Geografia escolar, conhecimentos dos
campos da pedagogia, da psicologia e da didatica privilegiando leituras e
discussdes sobre como ocorre o processo do desenvolvimento cognitivo do
aluno utilizei as seguintes questdes norteadoras: “como trabalhar a regido a
partir da perspectiva cartografica? Como esse conceito pode ser construido na
sala de aula na escola basica? Como utilizar a linguagem cartogréfica na
construcao desse conceito? (P3, 2018).

Ap0s a execucdo desse projeto, contou-nos que embora logo de inicio alguns estagiarios
manifestassem desinteresse e a falta de afinidade com a profisséo de professor, posteriormente,
0s projetos de intervencdo tornaram-se projetos de monografias. Houve varias manifestacoes
de interesse em continuar pesquisando a tematica. P3 percebeu que houve certo encantamento
pelo trabalho realizado. “Lembro que no inicio do Estagio alguns alunos chegaram a falar ‘eu
entrei no curso sem querer ser professor, mas agora eu quero ser professor, quero trabalhar com
a Geografia’” (P3, 2018).

A seguir apresenta-se um mapa de contetdo representativo do projeto de Estagio de P3.
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Mapa de Contetudo 3 - P3: dialogos entre o conhecimento cientifico, conhecimento escolar e o conhecimento cotidiano
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e P2 e P5 - Projeto de Estagio: Uma formacdo no Estagio que contempla as dimensodes
do conhecimento geografico, juridico e politico

P2 iniciou sua narrativa apresentando as dificuldades que enfrenta nos cursos de
Geografia. Destacou a separacdo entre o Estagio e a Didatica das outras disciplinas, “as
disciplinas de contetido”. P2 explicou que “o aluno estudou um ano de Geografia urbana, mas
quando vai fazer um plano de aula para tratar a cidade e 0 urbano no ensino na escola basica,
vai ter muita dificuldade de fazer a discussdo de cidade e ensino na escola. Isso € algo
recorrente”. Revelou também que,

[...] os alunos chegam no Estagio com fragilidades de conteldo e uma cultura
muito fragil em relagdo a dindmica da cidade, a circulacdo simbodlica das
cidades do interior do Estado e também do teatro, cinema, etc. Entdo, tem
algumas dificuldades nesse nivel, porque ao fim e ao cabo, para nds tentarmos
tratar esse pensamento no Estagio, depende disso tudo, de o estudante
compreender o raciocinio dessa dimensdo geografica do mundo e que ele
compreenda a dindmica do ensino também pelo campo da educacdo, da
Pedagogia, etc (P2, 2019).

Por sua vez, P5 destacou o problema do analfabetismo juridico presente na sociedade,
e, nos cursos de formacéo de professores de Geografia, ha uma extensdo desse analfabetismo.
Ele atribui aos professores que nunca leem o seu plano de carreira, 0 PPP da escola, como

“analfabetos juridicos na logica da carreira docente”. Continuou questionando:

O que consta na Lei do Piso? Ela nédo é s6 lei de salario, tem outros elementos
como jornada de trabalho, carga horéria em sala de aula. O que tem na LDB
(Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional)? O que estda no ECA
(Estatuto da Crianca e do Adolescente)? Deve-se saber que o aluno que chega
dez minutos atrasado na aula, a escola tem que recolher esse aluno, a escola
ndo pode fechar o portdo para o aluno, o aluno pode chegar na escola em
qualquer horério, de qualquer jeito e de qualquer forma. Se as escolas
recusarem receber o aluno, seja ele crianca ou adolescente, ela pode ser
responsabilizada criminalmente por isso. O ECA também deixa claro que a
crianca e o adolescente ndo podem, em hip6tese alguma, ser constrangidos ou
repreendidos e no caso de alunos de liberdade assistida, obrigatoriamente,
devem ter acompanhamento, supervisdo tanto pedagdgica quanto de presenga
(P5, 2019).

Ao levar em consideracdo esses problemas, P2 e P5 privilegiam uma formacéo capaz
de promover a conscientizacdo da legislacdo para empreender depois a luta politica. Eles
justificam que, na atualidade, ha um grande assédio aos professores, por iSsoO € necessario
desenvolver na formacdo o empoderamento juridico. Para P5, a formacéo juridica da carreira
docente prepara os professores, de modo que, por exemplo, ao serem chantageados com
processos administrativos, essa formacédo contribui para que nao fiquem acuados e ndo desistam

de levar a diante suas propostas pedagogicas. Esse professor justificou dizendo, “[...] se nao
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formar esses professores juridicamente, eles ndo véo entender as relagcdes de poder no espago
escolar, ja que esse espago ¢ reproduzido a partir das relagoes de poder” (P5, 2019).

Dessa maneira, P2 e P5 trabalham com duas dimensfes tedricas centrais que se
articulam e se complementam. P2 apresentou a abordagem tedrica que desenvolve nessa
parceria. Ele destacou o livro “A produgdo do espago” de Lefebvre. Esse referencial ¢ utilizado
para levar o estagiario a pensar como € o espaco da escola e como ele é produzido. O objetivo
dessa abordagem é leva-los a compreenderem a realidade da escola e do espago escolar, a
ultrapassarem uma observacédo descritiva, uma pratica instituida na qual os estagiarios fazem
apenas um levantamento dos elementos que compde o espago fisico da escola e a partir dele
um relatério. P2 fez uma breve reflex&o sobre a importancia do conhecimento geogréafico para
analisar o espaco escolar.

Entdo, a ideia é que os alunos conhegcam uma escola a partir do entendimento,
gue a escola é um espaco geografico e que eles devem ler e entender, ndo sé
0 espaco tal como ele estd, mas como ele é produzido. O Lefebvre vai dizer
que existem elementos do macro, desde o0 modo de producgdo que interferem
na producdo do espago, a0 micro gque sdo a vivéncia e a percep¢do. Entdo,
acho que é um pouco dessa ideia do autor que trabalha a parte da dialética, de
uma dialética que ndo sé trata dois elementos, mas geralmente toda a
discussdo buscando ao invés de dois, trés elementos. Os principais conceitos
para a producio do espaco sio o espaco percebido, concebido e vivido. E uma
dialética a partir de trés elementos (P2, 2019).

Ele explicou que a finalidade do trabalho € entender a escola a partir das relacdes e da
dindmica de cada espaco dentro da escola.

Como a sala de aula funciona a partir das relagfes e das dinamicas da sala?
Como funciona o corredor, como funciona a aula, os horarios, as relaces
entre 0s sujeitos na escola, como funciona o portdo da escola o horario que ele
abre e fecha para os alunos, em que momento os alunos ficam no portdo, por
gue muitas vezes eles ficam ansiosos para sair da escola e irem embora. Mas,
quando abre o portdo eles ficam do lado de fora perto do portdo esperando os
colegas para conversarem, etc. Entdo a ideia é que os estagiarios entendam a
escola no geral e os espacos escolares em particular. Isso envolve a dindmica
da sala, do corredor, da quadra, do portao, porque nds entendemos que isso é
um elemento importante para compreender a escola real e ndo uma escola
ideal que ndo existe (P2, 2019).

P2 ressaltou que seu trabalho, seja na orientacdo do Estégio, no trabalho de concluséo
do curso, ou mesmo na disciplina, toma como fundamental “[...] nunca perder o norte que é a
Geografia, porque sendo nos fazemos um discurso que pode ser qualquer coisa”. Ao orientar 0s
projetos de Estagio e de TC, mesmo que

Os estudantes vém com ‘eu quero falar sobre isso, quero discutir isso’, € eu
falo, tudo bem, n6s podemos discutir, ndo ha problema nenhum, mas qual é o
elemento geografico disso, desse tema? Qual a contribui¢do para o ensino de
Geografia, a partir de, por exemplo, a horta? Como n6s podemos pensar a
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horta a partir do ensino de Geografia, como podemos pensar essa relagdo?
Entdo o fio da disciplina é sempre tentar pensar a partir dessa dimensdo. E,
discutir um pouco as outras questdes como a carreira do professor, as PCNs,
a ideia de judicializagdo da vida (P2, 2019).

P2 relatou ainda que associa nas disciplinas de Didatica e do Estagio os trabalhos de
campo, pois essa forma de trabalho “estanca a evasdo no Estagio”. Citou que no ano anterior
realizaram dois trabalhos de campo, um em Brasilia e Pirenopolis, o outro em Séo Paulo,
Curitiba e Paranagua. Acrescentou que em anos anteriores realizaram trabalhos de campo no
Jalapéo.

P5, por sua vez, destacou outro conceito importante que trabalham no Estégio, explicou
que eles, professores, tém uma preocupacdo grande com a dimensdo politica da formacéo
docente. Ele destacou porque privilegiam um Estagio que levam os estagiéarios a compreender
os desafios da carreira docente. Argumentou que, na atualidade, essa carreira vem sofrendo
varios ataques, citando os seguintes eventos: “Escola sem Partido, Reforma do Ensino Médio,
as OS (Organizagdo Social) na educagdo, a privatizagao, a terceirizac¢do, a militarizacdo”.

Em 2018 privilegiamos o debate politico da Geografia, da carreira docente e
a questdo da escola considerando que aquele era o pior momento da carreira
do professor, da escola e da ciéncia. Foi um contexto politico em que houve a
expansdo da militarizagdo nas escolas e também da nossa existéncia. Nelas ha
uma dinamica interna, hierarquica, truculenta, mecanismos de expulsdo,
coagdo, patrulhamento do trabalho docente, é como funciona a escola militar.
O movimento Escola sem Partido também vem desqualificando os
professores, acusando-os de doutrinador aquele que faz um debate mais critico
e progressista. Em Goias, outra novidade foi a tentativa de implantagdo da
terceirizacdo na escola. Goias tem sido pioneiro na terceirizacao da escola. H&
oito anos que ndo ha concurso para os professores nas areas de ciéncias
humanas, artes e educacdo fisica. Isso manifesta 0 avan¢o do pensamento
conservador no trabalho do professor. Foi diante desse cenario que resolvemos
fazer esse debate (P5, 2019).

Sobre a bibliografia que adota para trabalhar essa dimenséo da formagéo, destacou o
livro, “Escolas e hospicios” de Antonio da Costa Neto. Nesse livro, de acordo com P5, o autor
faz uma relacdo entre os hospicios e a educacdo formal evidenciando que as técnicas utilizadas
nos extintos manicomios sdo semelhantes. Os alunos se apropriam dessa discussdo para
compreender 0s espagos da escola e as razdes que levam os alunos a destrui-la.

Ninguém destroi o proprio quarto, os bens, aparentemente a escola € um bem
a servigo do aluno. O aluno destréi o espago escolar porque é uma forma de
resisténcia as relacdes de poder de entrada dentro desse espacgo. A escola é do
diretor, o péatio € do coordenador, a sala de aula é do professor; o que sobra
para esse aluno no espaco escolar? Por isso que ele destroi as carteiras, a porta,
0 banheiro e ainda toca o terror. Esse espaco simboliza uma priséo (P5, 2019).
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Ainda de acordo com P5, esse autor discute a escola como uma instituicdo de
confinamento baseado na discussdo que Foucault faz em seu livro, “Vigiar e punir”. Ele, nessa
discussdo, analisa formas de democratizar os espagos da escola e de criar condigfes de
reconhecimento do direito do aluno nesse espaco escolar.

P5, ao falar da importancia de se trabalhar no Estagio a dimens&o politica da atuacdo
docente, destacou o autor portugués José Francisco de Almeida Pacheco que trabalha na Escola
da Ponte. Fez referéncia a duas obras desse autor: “Pequeno Dicionario das Utopias da
Educacdo”; “Pequeno Dicionario de Absurdos em Educacéo”. De acordo com P35, para esse
autor, “toda mudanca tem que ser coletiva, a mudanca individual ¢ suicidio. Essa mudanca
coletiva é realizada ao implementar parcerias, transdisciplinaridade e a interdisciplinaridade na
Didatica e no Estdgio”. P5 destacou também os textos de Luiz Carlos Freitas na discussdo
sobre a questdo da Reforma do Ensino Médio, das OS na educacdo, a terceirizacéo do trabalho
do professor, para debater fake News e a pos-verdade, “que hoje estdo em voga na sociedade e
vem tendo consequéncias no cotidiano da sala de aula”.

P5 explicou que o trabalho que realizam no Estagio é feito com parcerias, que eles, P5
e P2, trabalham juntos tanto na Didatica como no Estagio Curricular. Mas além dessa parceria
ha outras. Os projetos de intervencdo do Estagio, todos eles, estdo vinculados a projetos de
pesquisa de outros professores do curso de Geografia. P5 citou que “o professor de Geografia
Urbana e seu grupo de pesquisa de geomobilidade, que trabalha acessibilidade, mobilidade,
transito, etc., estende o conceito de acessibilidade e de mobilidade para a escola”. Juntamente
com o professor que atua na disciplina Teoria da regido e regionalizacdo, nesse grupo discutem
a geopolitica nos livros didaticos. Explicou que

essa forma de trabalho esta embasada no conceito de “ateliés” da arquitetura,
é um trabalho que visa desconstruir 0 ambiente tradicional da sala de aula,
“transformar esse ambiente de carteiras certinhas, quadros e data shows em
ambientes mais coletivos e acolhedores (P5, 2019).

A base de apoio para desenvolver esse trabalho é a sala do laboratério de cartografia.
Ele assinalou que essa sala “tem um espago amplo, retine o laboratorio de Informatica, os
gabinetes dos professores e da coordenacao de curso”.

Ao analisar a repercussao do trabalho que realizam no Estégio, P5 exp0s que

os trabalhos de campo e as aulas em espagos coletivos tem surtido um efeito
positivo pela motivacao dos alunos. O Estagio tem sido 0 momento de virada
e de empolgacédo dos alunos. Anteriormente o Estagio e a elaboragdo de uma
monografia levavam muitos alunos a desistirem do curso, isso ndo ocorre
mais, muitos alunos falam agora, eu descobri que quero ser professor (P5,
2019).
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Por sua vez, P2, ao fazer essa anélise, destacou que,

hé& sempre uma evolucdo dos alunos, que se expressa nas suas producoes e nos
seminarios. Avancam muito ao conseguir articular o conteldo ao campo do
ensino, ao fazer essa costura entre as duas coisas, mas diretamente, é um
exercicio que se faz desde o comeco do ano, desde o primeiro dia de aula, na
medida do possivel vamos tentando fazer essa ligacao, essa costura, que nem
sempre acontece a contento, mas uma coisa ou outra sempre é produtiva, ha
sempre evolucdo dos estudantes (P2, 2019).

Contudo, P5 relatou antes de finalizar a sua narrativa que no final de 2018, no
encerramento do Estagio, fizeram uma avaliacdo com os estagiarios sobre o trabalho realizado
naquele ano. Na ocasido eles manifestaram que “poderia ter sido trabalhado mais uma discussao
sobre a didatica da Geografia”.

A seguir apresenta-se um mapa de conteido representativo do projeto de Estagio de P2

e P5.
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Mapa de Conteudo 4 - P2 e P5: por uma formacao no Estagio que contempla as dimensdes do conhecimento geogréfico, juridico e

politico
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Elaboracdo: Khaoule; P2 e P5 (2020).
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e P1-Projeto de Estagio: O Projeto de intervengdo pedagdgica como um momento

privilegiado de integrar a Geografia e a Didatica

Vale ressaltar que P1 assumiu pela primeira vez como professora orientadora do Estagio
Curricular de Geografia no inicio de 2017. Diferentemente dos demais colegas que trabalham
nessa mesma IES, ela ndo assumiu a disciplina Didatica e Pratica Pedagogica, ficou apenas com
0 Estégio. Relatou que a primeira grande dificuldade que teve foi conduzir o Estagio, sem,
contudo, ter o contato coletivo com os estagiarios na sala de aula. Ela justificou que ja estava
com uma carga horéaria excedente e por isso ndo assumiu a disciplina de Didatica e que € nesse
contexto que ocorre formalmente os encontros coletivos. O acordo que estabeleceu com a
professora de Didatica ocorreu no contexto da elaboracdo do plano da disciplina. Esse acordo
ficou mais claro posteriormente, quando percebeu que ela trabalharia a parte tedrica enquanto
P1 a operacionalizacdo do Estdgio. Em relacdo aos textos que foram adotados pela professora
de Didatica, P1 (2019) relatou que

ndo seriam textos que eu trabalharia, ela focou muito na discussdo sobre a
importancia do Estagio, no texto da Pimenta; Lima (2004), que no seu modo
de ver deveria ser apenas uma discussao inicial e que faltou uma discusséo
sobre a pratica do ensino de Geografia, a Didatica especifica.

A professora relatou que o segundo problema que encontrou foi que os estagiarios, de
forma geral, ndo querem serem professores. Ela explicou que “[...] isso é um problema porque
torna o trabalho mais dificil, como desenvolver um Estagio produtivo para eles que ndo querem
ser professores? Eles s6 queriam cumprir a carga horaria e terminar” (P1, 2019). Argumentou
que essa rejeicdo pela profissdo de professor é um reflexo da desvalorizacdo da atividade
docente.

Ela apontou também a falta de didlogo entre as disciplinas. Relatou que ao apresentar
questdes na reunido de colegiado do curso para serem discutidas sobre o Estagio, alguns
professores deixaram claro que essa discussdo ndo fazia parte da sua area e que nao cabia a eles
discutir a questdao do ensino. Conforme ela relatou: “ouvir isso, em um curso que forma
professores, € muito complicado, fica claro que ndo existe uma relacéo entre o trabalho didatico
e o disciplinar” (P1, 2019).

Nesse sentido, P1 expds sobre a sua dificuldade de relacionar a Geografia com a prética
de ensino. Questionou se essa falha pode ser atribuida a uma dificuldade dela prépria ou se
decorre do fato de ndo estar com a disciplina tedrica, a Didatica, pois é nela que ocorrem 0s

encontros coletivos com os alunos e as discussdes tedricas. Em seguida, afirmou que um dos
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pontos falhos com a turma que encerrou o Estagio foi ndo conseguir vincular a Geografia nas

praticas de ensino do estagiario. Ela comentou que,

quando P2 e P5 falaram que desenvolveram essa parte do diagnéstico da
escola, de entender a escola como um espacgo geografico, isso é algo muito
rico que tem que ser socializado com a gente. Mas, nessa parte de realizar um
diagnostico eu ndo consegui fazer isso: eu consegui trabalhar com essa
perspectiva de eles ndo olharem a escola apenas de uma forma descritiva, mas
entendé-la como um espaco de reflexdo sobre os saberes e praticas docentes,
e gue as escolas tem culturas diferentes, uma escola nunca vai ser igual a outra
(P1, 2019).

Essa professora explicou que, embora ndo fosse a professora encarregada da discussao
tedrica, desenvolveu uma orientacdo voltada para tornar o Estagio menos burocratico: “Seria
muito mais facil conferir as fichas preenchidas pelos estagidrios e depois assind-las”. No
entanto, ela tentou superar essa prética institucionalizada de orientagdo do Estégio, e
complementou dizendo que trabalhou a dissertagéo da lzabella Peracini Bento (2013). A autora
“aborda o ambiente escolar, faz uma reflexao sobre o espaco da escola, como o espaco da agdo
do professor”. De posse desse material, o seu objetivo foi fazer algo semelhante ao que P2
relatou:

[...] uma observacdo da dindmica da escola, como ela funciona, como 0s
ambientes sdo utilizados, etc. Inicialmente houve resisténcia no grupo de
estagiarios, fizeram comparacdes com a professora de Didatica que também
trabalhava com a outra metade da turma no Estagio e que eles apenas
preenchiam fichas e formularios, enquanto que eu adotei o diario de campo ao
invés de fichas. Mas, logo cessaram as reclamacdes e o trabalho foi mais
tranquilo (P1, 2019).

Ela reiterou que uma das coisas que a incomodou bastante foi a obrigatoriedade de o
estagiario fazer o Estagio no ensino fundamental no Estagio | e no Estégio Il e no ensino médio
no Estéagio Il e IV. Embora tivesse questionado e proposto realizar o Estdgio em apenas um
nivel de ensino e ficar com a mesma turma nos quatro Estagios e na mesma escola campo, sua
proposta ndo foi contemplada e teve que executar no ensino fundamental e no ensino médio
basicamente com a mesma estrutura: observacdo, semirregéncia e aplicacdo do Projeto de
intervencdo pedagogica.

De acordo com P1, a parte mais produtiva que realizou no Estagio foi o projeto de
intervencdo pedagdgica. Na proposta que apresentou aos estagiarios, eles deveriam identificar
alguma problematica da escola no contexto da realizagé@o das primeiras etapas do Estagio. Uma
analise sobre isso deveria ser registrada no diario de campo. A partir dos registros feitos, 0s
estagiarios deveriam elaborar um PIP. Na sequéncia, explicou que o0s estagiarios

desenvolveram dois temas no PIP.
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No ensino fundamental perceberam que a professora saltava os capitulos do
livro didatico cuja tematica era a cartografia. Em uma conversa informal
compreenderam que a professora tinha dificuldade de trabalhar esse conteudo,
sendo assim, desenvolveram o PIP com a tematica de Cartografia tatil. No
ensino médio, desenvolveram um projeto de Geografia de Goias, um conteido
gue nao havia sido trabalhado no terceiro ano da escola campo que realizaram
o Estagio (P1, 2019).

Sobre a repercussao do trabalho que realizou disse,

Meus estagiarios ndo tiveram uma visdo, digamos, critica, avaliativa do
Estagio. Eles faziam o que eu pedia, falavam ‘professora, o que vocé quer que
nos facamos?’ Eles ndo tinham isso de fazer diferente, ndo foram muito
criativos, mas também foi uma especificidade da turma, porque a turma desse
ano j& é completamente diferente, mais proativa, ja trouxe varias ideias. Mas
os alunos de 2018, de inicio, revelaram que ndo queriam ser professores,
posteriormente, na finalizagdo do trabalho no Estagio, tive uma grata surpresa
ao conversar com a turma. Quatro alunos mudaram de opinido em relacéo a
profissdo. Relataram que trabalhavam, um deles em uma oficina e os outros
trés no comércio e na padaria, relataram a mudanca de opinido sobre a
profissdo de professor, que era melhor do que a realidade que eles viviam e
que foi no Estagio que perceberam isso (P1, 2019).

A seguir, apresenta-se um mapa de contetdo representativo do projeto de Estagio de P1.
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Mapa de Contetudo 5 - P1: o projeto de interven¢do pedag6gica como um momento privilegiado de integrar a Geografia e a Didatica
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e P4 —Projeto de Estagio: O raciocinio de planejamento geografico — uma abordagem
para a organizacdo e planejamento do trabalho pedagdgico

P4 comecou dizendo que sua formacdo na iniciacao cientifica e no mestrado foi marcada

por referenciais tedricos no ambito do planejamento ambiental e urbano, o que a levou a estudar

referenciais tedricos ligados ao raciocinio de planejamento geogréafico urbano e ambiental.

Comentou:

[...] pensar a Geografia para mim nessa época era pensar a Geografia do ponto
de vista dos conhecimentos cientificos que sdo significativos no mundo atual,
em um momento histdrico em que a questdo ambiental, a questdo da agua, era
emergentes. Quem trabalha com a Geografia ambiental, é visto como uma
pessoa que, a priori, tem uma boa formagdo de conhecimentos especificos da
Geografia fisica. Os professores de Geografia fisica, especificamente de
Geomorfologia, continuam tendo um modus operandi tradicional. 1sso me
incomodava, porque ter um pensamento de planejamento, seja escolar ou
geografico, ao pensar qualquer conteldo especifico da matéria 0s conceitos
sdo norteadores. Quando pensamos nisso, falamos que 0s conceitos sdo
importantes, sdo referéncias, estdo presentes, mas ndo damos tanta valorizagdo
para eles (P4, 2019).

Nesse sentido, P4 explicou que leva para o Estagio o raciocinio de planejamento e que

“o pensamento de um planejador geografico ¢ o diagnostico”, isto €, um recorte de uma dada

realidade. Esclareceu:

A minha concepcdo de um profissional da area de formagdo do professor de
Geografia, seja ele do campo da Didatica ou do Estagio, € um raciocinio de
planejamento. A concepgdo de planejamento esta vinculada a organizagéo do
trabalho préatico do professor. O professor, para ele planejar, ele precisa saber
que escola é essa, seu espaco fisico. Como ela esta estruturada? E uma escola
municipal? Se for uma escola municipal ela tem uma realidade. Se vocé esta
em uma escola estadual, estd em outra realidade que é totalmente diferente
daquela (P4, 2019).

P4 reiterou que sua formacéo na area da Geografia Fisica, mesmo tendo desenvolvido

uma tese que contempla o ensino, ao assumir as aulas de Didéatica e Estagio, ap6s aprovacdo no

concurso em 2010, “foi um choque”. Relatou o que passou pelo seu pensamento naquele

contexto:

[...] E agora? Que mundo complexo é esse da area da educacdo? Porque,
pensar em ensino de Geografia é vocé articular com o conhecimento
geogréfico e vocé articular com os conhecimentos ligados a educacéo. E,
entdo, agora eu tenho que lidar com isso e quais sao esses referenciais teoricos,
que S80 necessarios para mim, nesse primeiro momento, para eu dar conta
disso. Entdo, eu vejo que, nesse choque inicial, eu deixei de lado a Geografia
e fui buscar leituras mais consistentes para dar conta do trabalho pedagégico,
do ensinar e do aprender. Entdo, busquei leituras sobre formacgdo de
professores; sobre aprender do aluno; leituras do ponto de vista do
planejamento escolar; do ponto de vista dos saberes e dos conhecimentos
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docentes. Entdo, foi uma luta no ponto de vista de me dar sustentagdo tedrica
para o campo do ensino da Geografia (P4, 2019).
Sobre o trabalho que realizava no Estagio, disse que herdou um pensamento da

Geografia ambiental, isso a levou a ter alguns rangos do pragmatismo, pois o seu trabalho tem
um foco na organizacgdo. Sobre essa articulacdo fez alguns comentarios.

Penso que uma aula tem que ter um ponto de vista da organizacdo, um
pensamento voltado para as questdes: do que, como, para que, e quando.
Que a perspectiva do planejamento faz parte de uma construcéo teorica do
Estagio, tanto o planejamento do ponto de vista pedagdgico, quanto do ponto
de vista geografico. Pensar na forma de planejamento, é pensar que eu preciso
fazer um diagndstico, que eu preciso solucionar problemas, perpassa todo um
encaminhamento de um raciocinio geografico de um professor de Geografia
em um Estagio. Entdo, a escolha dos referenciais perpassa por esses niveis de
um raciocinio complexo. (P4, 2019).

Na IES em que atua, 0 Estagio € desenvolvido em etapas, no Estagio | sdo realizadas as
analises dos documentos curriculares presentes na escola. P4 disse que busca no primeiro
momento fazer “uma observagdo destituida de pessoas e de relagdes, tecnicista do ponto de
vista do tipo de conhecimento, para extrair informacdes. E uma relacdo muito positivista,
inclusive”. Para P4, nessa etapa do Est&gio “ndo ha uma associagdo dele com a Geografia, ndo
ha uma identidade geografica”. E, no Estagio II, 0 momento em que os estagiarios realizam a
regéncia, “é nessa etapa do Estagio que as teorias geograficas sdo acionadas de acordo com 0s
conteudos selecionados pelos professores da escola, ou pelos alunos”.

Nessa etapa, relatou que um dos problemas que encontrou foi a auséncia do professor
da escola campo em assistir 0s estagiarios no momento da regéncia. Ocorreram outras situagdes
quando os professores acompanharam 0s estagiarios, ao revisarem o plano de ensino do
estagiario, modificaram quase tudo que ela havia orientado, tanto o conteddo como a
metodologia. Ela explicou que “ha sempre a solicitagdo de praticas mais tradicionais”.

Ao mencionar o Estagio Ill, explicou que nesse momento é que o estagiario faz toda
uma reflexdo sobre o que ocorreu no Estagio I e 11 e elabora um artigo. Nele, o estagiario deve
“eleger uma tematica, falar de sua propria trajetéria, de suas experiéncias”. Nessa etapa também
organizam o evento “Seminario do Estagio”.

Sobre os referenciais bibliograficos que adota, apresentou varios. Mencionou que uma
referéncia tedrica importante que adota € Lee S. Shulman. Para P4, na abordagem desse autor,
0 ponto mais importante sdo os conhecimentos que sdo necessarios ao professor, além da grande

relevancia que ele da sobre o conhecimento didatico do conteudo. De acordo com P4,

[...] a referéncia de Shulman é uma base importante para abrir a mente dos
alunos. Esse autor contribui para pensar que na disciplina de Estagio deve ser
levado em consideracdo o0s Varios conhecimentos docentes, além da
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perspectiva de explicar sobre os conhecimentos didaticos do contetdo. Esse
referencial é norteador do trabalho no Estégio | e Il (P4, 2019).

Do ponto de vista metodoldgico, P4 citou alguns autores que adota. O primeiro é Antoni
Zabala, o livro “A préatica educativa”. “Ele, nos capitulos trés e quatro, vai tratar da classificacdo
dos conteudos. Hoje vejo essa referéncia com muito cuidado, pois ha uma critica muito grande
sobre todas as classificacdes que existem”. Ela citou também César Salvador Coll e comentou
que a classificacao do conteudo que ele faz “tem uma outra repercussao na academia”. Explicou
que trabalha com eles porque pensa o Estagio do ponto de vista do raciocinio do planejamento
e isso a levou a desenvolver esse raciocinio nele. No Estagio usa o conceito de planejamento
associado “ao planejamento pedagdgico, ao plano de ensino, aos planos de aula; a todas as
dimensdes que fazem parte de um plano de ensino. Isso, a0 mesmo tempo, vai ao encontro do
que Schumann trata quando diz que a gente s6 ensina aquilo que sabe”. Justificou dessa maneira
a razdo do seu enfoque no planejamento.

Outra referéncia que apresentou foi a de Léa Anastasiou (2007). A autora aborda uma
discussdo sobre metodologia no capitulo “Estratégias de ensinagem”. P4 justificou que é
necessario o estagiario dominar, conhecer e estudar como vai fazer o encaminhamento
metodoldgico do tedrico da Geografia no Estagio, e que é importante saber varias estratégias
metodologicas para desenvolvé-las no contexto da aula. Exemplifica algumas dessas
estratégias: “aula expositiva, oficinas, juri simulado, GVGO”. Ela acrescentou que além dessas
estratégias considera importante o trabalho com as diferentes linguagens ¢, declarou, “a minha
visdo ¢ de cunho tecnicista quando trabalho as técnicas ou estratégias de ensino”

Também citou autoras que trabalham no campo da didatica da Geografia, citou: Sonia
Castellar, Jerusa Vilhena, Helena Callai, Lana de Souza Cavalcanti que trabalham a perspectiva
do ensino e da aprendizagem, do ensino que integra o raciocinio geografico e 0s conceitos e
categorias da Geografia, da mediacédo didatica e do encaminhamento tedrico-metodoldgico que
contempla a problematizacao, a sistematizacao e a sintese. P4 argumentou que “dependendo do
que ¢ trabalhado, vem a tona o referencial tedrico”. A escolha dos referenciais do campo da
Geografia também ¢ “[...] feita de acordo com recorte tematico dos alunos, mas independente
dessas escolhas os estagiarios precisam ter uma leitura minima deles”.

No dmbito da Geografia destacou os referencias de Milton Santos, a sua contribuicéo a
partir do conceito de globalizacdo e da visdo escalar para fazer uma leitura do mundo. Destacou
também a dissertacdo de Rafael Straforini (2001), que faz uma critica sobre a totalidade do

mundo e a visao escalar. Ela mencionou que ele faz
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uma discussdo de leitura de mundo combinada com o conceito de totalidade
do mundo a partir da visdo escalar e a critica dos circulos concéntricos de
Milton Santos. Esses referenciais ndo podem ser vistos de forma isolada, estdo
ancorados em uma visdo ampla de escala e de globalizacdo a partir das
contribui¢des de Milton Santos (P4, 2019).

Essa professora fez referéncia ao livro de Rogerio Haesbaert (2014), especificamente o
capitulo um, “Por uma constelacdo geografica de conceitos”, justificando que os vérios
referenciais tedricos que trabalham os conceitos geograficos sdo importantes. Ela explicou que,
esse capitulo em especial, o autor apresenta uma perspectiva “para pensar a aula de Geografia
norteada pela base tedrico-conceitual do espago geografico”. Completou dizendo que o
estagiario, mesmo quando ndo consegue se apropriar de um conceito central da Geografia no
momento da sua aula de regéncia, ele precisa pensar sobre essa possibilidade.

Mencionou outros autores da Geografia: Paulo César da Costa Gomes, Milton Santos,
Ruy Moreira e Marcelo Lopes de Souza. Ressaltou que esses sdo tedricos consolidados, “sao
0s mais robustos para pensar a Geografia de forma mais aprofundada, independente das
escolhas, dos recortes de contetudos, da aula, esses autores dao sempre sustentagao”. Reiterou
que a selecdo dos referenciais do campo da Geografia ocorre de acordo com a tematica dos
alunos.

Ela ressaltou a importancia da regéncia no Estagio, justificando que é nesse momento
que ocorre “a tomada de consciéncia”. “Ao assumirem as aulas propriamente, ¢ que vao pensar
no planejamento de uma aula atrativa do ponto de vista do discurso que vao fazer para os alunos
da escola campo na sala de aula”. Para P4, ¢ nesse momento que surgem para o estagiario
algumas preocupacoes:

o contetdo geografico, o que ele vai apresentar para os alunos na sala de aula,
0 modo como vai apresentar, a organizacdo da linguagem e o que torna a aula
atrativa. Ele vai ter que fazer adaptacdes entre a linguagem academicista e a
linguagem da Geografia escolar, isso € algo que se trabalha com os estagiarios.
Precisa haver adapta¢des no sentido de como eu me encaminho do ponto de
vista das exemplificacBes, de como eu encaminho do ponto de vista do
conhecimento geogréfico e daquilo que é necessario para a Geografia escolar
(P4, 2019).

Sobre a repercusséo do seu trabalho no Estagio relatou que “nem sempre ha uma tomada
de consciéncia dos alunos sobre a necessidade do planejamento, do dominio de conteudo, do
dominio das metodologias de aula, etc. no contexto do Estagio”. Mas, percebeu que com a
inser¢do deles no mestrado surgem varias necessidades, “escrever bem, virar escritor demanda
estudar, escolher a melhor estratégia e se adaptar as atividades do ponto de vista de

planejamento e das praticas pedagdgicas”. Narrou que essas demandas levaram muitos de seus
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alunos do Estégio “a tomada de consciéncia em relagdo aos erros do passado em relacdo ao que
ocorreu no Estagio, do ponto de vista pratico”. Ela conclui dizendo que no Estéagio talvez o
estagiario

ndo dé conta de tomar consciéncia dessa necessidade fundamental do
professor, mas no mestrado isso acontece. O discurso de falar tem que ser
interpretado de varias formas, pode ser que nao tenha um reconhecimento na
hora da aula, no contexto da regéncia e que, sem ele ndo teria sido da mesma
forma. Ele foi importante, s que o estagiario ndo reconheceu isso naquele
momento, no entanto, hoje ele reconhece, ele internalizou, s6 ndo reconheceu
isso naquele momento (P4, 2019).

Na visao de P4, ao fazer uma auto avaliagdo do seu trabalho, considerou que “ele ¢ ainda
pouco geografico” e o contato com o grupo de pesquisa analisou que precisa “geografizar mais
0 seu Estagio”.

A seguir apresenta-se um mapa de contetido representativo do projeto de Estagio de P4.
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Mapa de Contetdo 6 - P4: O raciocinio de planejamento geogréafico: uma abordagem para a organizacgao e o planejamento do trabalho

pedagdgico
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5.4 Reflexdes sobre as propostas de Estagio Curricular dos professores participantes

A proposi¢do de um curriculo do futuro para o Estégio cuja a abordagem é o Estagio
formativo, estd fundamentada em uma didatica baseada no conhecimento tedrico e na
epistemologia da Geografia, que busca explorar as potencialidades da ciéncia geografica como
uma forma de pensamento e conhecimento poderoso para o Estagio. Ao analisar os resultados
da pesquisa empirica realizada com professores formadores do Estagio de Geografia, algumas
consideracfes sdo necessarias ao fazer o encerramento desta pesquisa. A primeira é
precisamente o que defendo como tese, a qual a Geografia, como a ciéncia de referéncia do
curso, deve ser assegurada com suas caracteristicas epistemolédgicas e metodoldgicas nas
propostas do Estagio. Pois, ao observar, compreender e analisar as narrativas dos professores e
de seus projetos de Estagio, a Geografia manifesta a sua pujanca como ciéncia, geradora de
importantes transformacdes no Estagio.

Complemento a analise dos resultados iniciada anteriormente, reiterando que todos
professores participantes da pesquisa abordam o conhecimento disciplinar e conhecimento
pedagogico-didatico no encaminhamento de seus projetos de Estagio. Entretanto, para fazer
uma reflexdo com o objetivo de analisar com mais detalhamento os resultados da pesquisa,
reuni os professores em dois grupos, de acordo com o conhecimento que ddo maior énfase no
Estagio. O primeiro grupo é representado por trés professores, P2, P5 e P6, que privilegiam em
suas propostas a Geografia. Percebe-se que esse grupo de professores manifestam uma
experiéncia ja consolidada no Estadgio. Embora o foco deles seja na Geografia, também se
apropriam do conhecimento pedagdgico-didatico no encaminhamento do Estagio. Essa énfase
na Geografia pode ter relagdo com a formacéo desses professores na pos-graduagédo. Dos trés
professores, observa-se que dois deles, P2 e P5, realizaram o mestrado na linha de Dindmica
Socioespacial e P6 na linha de Educacdo e Sociedade. Dentre os trés professores, apenas P2
tem doutorado na linha de Ensino e Aprendizagem de Geografia. Essa formacéo talvez tenha
influenciado o foco na Geografia. Outra observacdo, a respeito desse grupo de professores, é
que todos eles desfrutam de bastante autonomia e liberdade para executar suas propostas nas
IES a qual estdo vinculados e que realizam um trabalho bem sucedido; a respeito disso, houve
consenso nessa avaliacdo pelos professores do grupo. Talvez esse conjunto de caracteristicas
associado ao trabalho continuado com a mesma turma durante todo o Estagio, possa explicar,
sobretudo, o que, por que e como desenvolver uma proposta exitosa no Estagio. Cabe ressaltar
que a Geografia, como conhecimento tedrico, foi privilegiado pelos estagiarios tanto no &mbito
da analise do espaco escolar como nos contextos das praticas de ensino da escola, embora nos

relatos tenha sido evidenciado a analise da espacialidade.
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O segundo grupo é composto por quatro professores, P1, P3, P4 e P7, que manifestam
um foco maior no conhecimento pedagogico-didatico. Esses professores situam-se em
contextos institucionais distintos e encaminham o Estagio também de forma distinta. P7
trabalha em uma IES cuja cultura institucional ndo privilegia os conhecimentos pedagdgico-
didaticos, o que a levou a dar maior énfase nesse conhecimento em sua proposta de Estagio.
Esse é o caminho que encontrou para contemplar esse campo do conhecimento na formagao
docente. Um melhor entendimento da sua proposta poderia ter sido realizado, entretanto, P7
ndo pdde continuar no grupo de pesquisa, como ja explicado, e os dados coletados ndo foram
suficientes para uma analise mais robusta.

P4 expde uma analise semelhante a P7 em relacdo a cultura académica da sua IES,
relatou que hd um prestigio latente do campo disciplinar pelos professores do curso em relagdo
a formagdo no campo pedagogico. Tal fato o levou a valorizar e dar maior énfase a uma
formacdo que privilegia os conhecimentos pedagogico-didaticos no Estagio. Alem disso,
abordou que a sua formacdo na area da Geografia fisica proporcionou pouco contato com 0s
conteudos pedagogicos. Desse modo, o seu trabalho no Estagio revelou um zelo especial por
essa area de formac&o pelas dificuldades que teve que enfrentar no contexto profissional e por
compreender a importancia de agregar na formacao docente tais conhecimentos. Vale ressaltar
que tanto P7 como P4 relataram que a Geografia esta presente em suas propostas de Estéagio,
manifestaram em seus projetos principalmente no encaminhamento do ensino nas praticas dos
estagiarios, o que pOde ser evidenciado ao relatarem suas experiéncias, bem como nos
referenciais bibliograficos que apresentaram. P4 especificamente apresentou inUmeros autores
da Geografia que mediaram as praticas de ensino realizadas pelos estagiarios na sala de aula.
Entretanto, ndo houve um detalhamento sobre esse processo. No ambito da analise geografica,
P7 expbs que o conceito de lugar, categoria presente em suas pesquisas anteriores, é recorrente
em suas orientacdes nas atividades formativas do Estadgio. Do mesmo modo, P4, reiteradas
vezes, expds a influéncia do conceito de planejamento geografico em seu projeto de Estagio.
Contudo, pode-se analisar que ambos professores, embora privilegiam o conhecimento
pedagdgico, 0 que é coerente e sensato considerando o contexto das IES em que trabalham, a
Geografia na escola também é contemplada no encaminhamento dos contedos escolares, nas
praticas de ensino dos estagiarios na ocasido da regéncia. Assim, cabe evidenciar que as
propostas de Estagio que privilegiam o conhecimento geografico em seus distintos enfoques

devem ser refletidas considerando a cultura institucional, os problemas e do contexto em que
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ocorre essa formagdo, como bem observados e considerados por P7 E P4. Nesse sentido, ao
analisar as suas propostas, entendo-as como exitosas e muito bem vindas.

Ao avaliar as dificuldades reveladas por P4 em relacdo aos desencontros da formagao
pedagdgico-didatica e a realizacdo do Estagio, talvez a razdo desse problema seja a grande
rotativa dos professores em cada etapa dele, visto que tais problemas parecem né&o ocorrer nos
projetos de Estdgio que os professores permanecem em todas as etapas com 0S mesmos
estagiarios. 1sso leva-nos a refletir uma importante questdo, no que diz respeito a rotativa dos
professores no Estagio. Um projeto de Estagio é sempre diferente de outro, cada professor traz
em seu projeto uma visdo de mundo, conhecimentos consolidados da sua formagéao, o que nos
leva a entender que ha uma autoria prépria em cada proposta. Talvez em uma organizacao de
Estagio que privilegia essa rotatividade, o professor ndo consiga desenvolver um projeto
autoral; a sua estadia nele é transitoria, pois cada etapa € realizada por um professor diferente.
Isso pode significar a auséncia de um projeto real de Estagio no curso e, a0 mesmo tempo, pode
levar a uma formacdo de professores ainda mais fragmentada e fragil. O Estagio é um
componente da formacdo organizado em diferentes momentos, cada qual com suas
singularidades e particularidades, entretanto deve ser considerado a sua totalidade e unidade. O
formato baseado na rotativa de professores pode desencadear a ruptura dessa totalidade, e, é
nisso que se pode perder a visdo da integralidade que o compde.

P1 e P3 compdem o segundo grupo de professores com énfase no conhecimento
pedagogico-didatico. Ambos professores expdem uma limitada autonomia no trabalho que
realizam no Estagio e a interferéncia dos gestores em suas propostas. P1 trouxe, em seus relatos,
uma grande contribuicdo para compreender alguns problemas que ocorrem nesse contexto da
formacdo em varias IES. P1, em seus relatos, expde o conflito que vivenciou nesse contexto,
embora tivesse sido naquele momento um professor iniciante no Estagio, tinha plena convicgdo
do trabalho e da proposta que pretendia executar. Houve varias intervencfes dos gestores da
IES em que trabalhava, talvez isso tenha ocorrido pela sua inexperiéncia ou pelas praticas
institucionalizadas no Estagio Curricular, ja consolidadas na cultura académica, ou talvez, por
ambas questdes. Portanto, P1 ndo conseguiu realizar o que pretendia e havia planejado no
Estagio, ndo teve a autonomia necessaria para desenvolver a sua proposta. Analisa-se que,
apesar da inexperiéncia de P1 com o Estagio, ao expor a sua proposta foi possivel observar nela
aproximacdes com o0s projetos de Estagio de P2, P5 e P6, que sdo propostas maduras,
consolidadas e bem avaliadas pelo grupo de pesquisa. Essa suposicdo inicial se confirmou ao

ouvi-lo relatar que a nota do ENADE do curso foi rebaixada de 4 para 2, e que as questdes
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pontuadas pelo avaliador foram: “a auséncia do pensamento critico na organizacao das ementas
e das propostas metodoldgicas, a auséncia da Geografia tanto no Projeto Politico Pedagdgico -
PPP do curso quanto nas disciplinas pedagogicas”. Esse professor enfatizou ao repetir a frase
do avaliador: “eu ndo vi Geografia no PPP, e ndo vi nas disciplinas didaticas” (P1, 2018). Tal
fato permite considerar que P1 arquitetou uma proposta de Estagio exitosa que ndo foi possivel
ser realizada naquele momento.

P3 também compde o segundo grupo de professores com énfase no conhecimento
pedagdgico-didatico. Desenvolveu o seu trabalho sob pressdo e interferéncia de gestores,
porém, pode-se aventar que, embora eu o tenha colocado no grupo de professores que dao maior
énfase nos conhecimentos pedagdgicos, é possivel que sua proposta seja equilibrada no que diz
respeito aos conhecimentos disciplinares e pedagdgicos. Essa analise surgiu ao observar sua
proposta de Estadgio com bastante prudéncia e olhar para os problemas que P3 tentou transpor.
Esse professor participante se disp6s a atender as demandas do professor de Geografia da escola
béasica, com base nas observacfes dos estagiarios. Ao mesmo tempo, atendeu as demandas dos
estagiarios que alegavam dificuldades no contexto da realizacdo das PCCs; eles ndo sabiam
como encaminhar e adequar a Geografia académica (disciplinar) em uma Geografia escolar.
Sua proposta sugere aproximacdes entre professor supervisor, estagiario e o professor formador
da universidade, ao envolvé-los em oficinas de tematicas geogréaficas. Seu objetivo, com as
oficinas, foi articular conhecimentos geograficos e conhecimentos pedagdgico-didaticos,
estabelecer relacGes entre os conhecimentos cotidianos, a Geografia académica e a Geografia
escolar, estabelecer aproximacbes e didlogos entre a universidade e a escola. Isso foi
evidenciado ao relatar a sua experiéncia com o professor de cartografia em que trabalhou os
conceitos geograficos a partir de uma perspectiva cartografica. Desse modo, compreendo que
seu projeto de Estagio € maduro e consistente, expfe consideravel compreensao acerca da
didatica da Geografia, dos dilemas da educacéo e da importancia de superar as diversas relacdes
dicotdmicas presentes na formacao de professores, e, especificamente, no Estéagio.

De forma geral, foi possivel observar que todos os professores envolvidos na pesquisa
formam um grupo seleto, estdo envolvidos e compromissados com o Estagio Curricular. Diante
do exposto, percebi nessa pesquisa que 0 maior problema que ocorre no Estagio ndo esta nos
professores que nele atuam/atuaram, ao contrario disso, representam a vanguarda de uma
proposta de um curriculo do futuro para o Estagio. O problema esté situado na causalidade, isto
é, na concep¢do de Estdgio, nos documentos institucionais que o regulam, na cultura e nas

praticas institucionalizadas. Todos esses elementos em conjunto formam um grande obstaculo
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que impossibilita avancar. Cabe ressaltar que reconhe¢o que ha muitos professores que atuam
no Estagio, em diferentes IES, que ndo possuem o mesmo perfil dos professores que
participaram dessa pesquisa, que ndo reconhecem e ndo valorizam as possibilidades formativas
que o Estagio Curricular pode proporcionar. Portanto, nesse caso, esses professores podem
também representar uma parte do problema.

Ao iniciar a escrita desse trabalho apresentei, como proposta de tese, a inclusdo da
Geografia no encaminhamento do Estagio Curricular de formacao de professores pelas suas
possibilidades educativas nesse momento da formacéo. Ao longo da trajetoria de elaboragéo da
escrita, os didlogos com os autores, as discussdes tedricas e as reflexdes me levaram a dar um
passo a frente em relacdo a apresentacgéo inicial. Descobri a sua envergadura e mirei algo maior:
que a inclusdo da Geografia poderia significar uma abordagem de curriculo do futuro para o
Estagio. Apds percorrer mais um trecho desse caminho, essa abordagem tornou-se mais
consistente internamente e ampliou-se para o que denominei de Estagio formativo. Logo, houve
um processo de desenvolvimento e amadurecimento da proposta inicial ao longo do percurso
do doutoramento e se tornou mais pujante com a pesquisa empirica, pois ela corrobora a
abordagem aqui proposta como tese.

Outra importante consideracdo diz respeito ao Estagio formativo, que propus. Vale
retomar algumas pré-conclusdes apontadas ao longo dessa tese em relagdo a sua composicao
tedrica, pois cada uma delas possibilita refletir a abordagem proposta como Estéagio formativo.
Ele estd fundamentado em pelo menos cinco dimens@es teoricas que, articuladas entre si,
constitui um constructo teérico. Sao elas: a dimensdo da sociologia do curriculo de Young; a
dimensdo pedagogico-didatica fundamentada na concepg¢do de educacdo para ©
desenvolvimento humano de Libaneo; a dimensdo da psicologia pedagdgica inspirada nos
principios marxistas; a dimensdo da didatica desenvolvimental baseada na teoria historico-
cultural, na teoria da atividade e na teoria do ensino desenvolvimental de Vygotsky, Leontiev
e Davydov; e a dimensdo da Geografia e da didatica da Geografia.

Na dimenséo da sociologia, o campo da teoria de curriculo abordado por Young (2010;
2011; 2013; 2014) é um enfoque estruturante da proposta do Estagio formativo. A sua
abordagem de curriculo estd baseada em alguns principios: o conhecimento poderoso, 0
principio da insularidade e o curriculo do engajamento. Esses principios respaldam a proposta
de formulagdo de curriculos baseado no conhecimento; é ele o elemento fundamental, pois a
sua funcdo é promover o desenvolvimento cognitivo, da personalidade, da consciéncia social e

a transformacéo individual e coletiva por meio da formacéo educativa. Portanto, essa teoria de
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curriculo fundamenta a abordagem de um Estégio formativo, o qual, o elemento nuclear € o
conhecimento geografico.

Na dimensdo da educacgéo, a abordagem de Libaneo (2006; 2008b; 2011; 2012; 2013,
2015a; 2015b), toma como ponto de partida a exposi¢do dos varios dilemas da educacao,
denominados como antigas e persistentes antinomias da formacgédo. Essas antinomias nos
cursos de licenciatura afetam diretamente o Estagio Curricular e assinalam os problemas, no
ambito dos cursos de formacdo de professores, a serem enfrentados e transpostos. Essas
antinomias estdo presentes no curso de formacédo em que atuo e, de forma geral, também esta
presente nos cursos de Geografia que os professores participantes da pesquisa estdo vinculados.
Contudo, na pesquisa com os professores, foi exposto com destaque o problema da
desarticulacdo entre o conhecimento disciplinar e o pedagdgico na cultura e nas préaticas
institucionalizadas dos cursos pesquisados, tanto que se tornou uma categoria de
substancialidade no contexto de analise da pesquisa. A abordagem de Libaneo é uma dimenséo
fundamental n&o apenas por evidenciar 0s problemas reais que vivenciamos, mas, sobretudo,
por propor uma abordagem de ensino que impulsiona o desenvolvimento humano ao
estabelecer a relacdo de articulagdo entre o conhecimento disciplinar e conhecimento
pedagdgico-didatico. Isso implica uma didatica que integra conteddo especifico, métodos de
ensino e método da ciéncia ensinada. Ressalta a relevancia do conhecimento disciplinar ao
expor gque a logica do conhecimento pedagdgico decorre do conhecimento disciplinar. Essa
orientacdo, sobre a natureza e o contetdo da didatica, modifica 0 modo convencional de
conceber o planejamento do ensino das disciplinas nas instituicdes de formacao de professores.
O que é fundamental na formulacdo do Estagio formativo, que coloca a Geografia como um
conhecimento nuclear na elaboracao de um curriculo do futuro para o Estagio. Dessa maneira,
constitui-se em uma dimensdo tedrica norteadora dessa abordagem.

A dimensdo da psicologia pedagogica, inspirada nos principios marxistas (ROSA;
ANDRIANI, 2002; ANTUNES, 2004; CAIO PRADO JR., 2001), constituiu-se como
premissas epistemologicas da abordagem de Libaneo, da THC e da TED. Entre as categorias
de Marx, sdo ressaltadas a contradi¢do que significa, em sintese, ultrapassar a mera descri¢éo e
alcancar a esséncia do objeto ou do fendmeno. O trabalho é outra categoria abordada, €
compreendido como pratica, uma praxis humana, que ndo é contraria a teoria € nem algo
imediato, é concebida como elemento fundante da constituicdo humana; da atividade criadora,
consciente e livre, voltado para a transformacgdo da realidade; é nele que o ser humano se

reconhece. A praxis é fundamento, finalidade e critério de verdade do conhecimento. Nesse
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sentido, o processo do conhecimento ocorre por meio da mediagdo da atividade humana prética,
historicamente desenvolvida, é ela que possibilita alcancar o verdadeiro conhecimento. E na
pratica que podemos dizer se o conhecimento é verdadeiro. Nessa abordagem, a teoria €
impregnada pela pratica, uma pratica pensada, refletida, elaborada e formulada, trata-se de um
movimento do conhecimento que ocorre do abstrato para o concreto. Entretanto, vale ressaltar
que o concreto na légica dialética € um concreto pensado, algo que esta em desenvolvimento
continuo no qual se descobre as conexdes internas a partir de relages que articulam o singular,
o0 particular e o universal. Portanto, essa dimensao apresenta-se como norteadora do Estagio
formativo ao configurar nessa abordagem as categorias apontadas. Isto é, a pratica como praxis
e ndo uma pratica esvaziada de teoria, uma analise que contempla além da descricédo, a
explicagéo e a reflexdo atrelada a contradi¢do e que considera a construgdo do conhecimento
como um movimento ininterrupto. Nesse sentido, o Estagio formativo ultrapassa uma
concepcdo de didatica baseada na tradicdo, e, se apoia na didatica desenvolvimental, que propde
o0 desenvolvimento mental dos alunos ao promover o progresso de formas mais elevadas de
pensamento.

A dimensdo da didatica desenvolvimental é baseada na THC de Vygotsky (2001) e na
TED de Davydov (1988; 1999a; 1999b). A THC é uma epistemologia psicologica do ensino;
nela o processo de ensino refere-se a unidade que inclui quem aprende, quem ensina e a relagdo
entre as pessoas. A escola é reconhecida no seu papel fundamental de desenvolvimento
intencional do processo do ensino e da aprendizagem. Vygotsky apresentou alguns postulados
que tém relevancia para o ensino. Um deles tém relevancia especial na proposta do Estagio
formativo: trata-se do conceito de ZDP. Nele o desenvolvimento psicolégico do individuo deve
ser considerado de maneira prospectiva, esta implicita a ideia de transformacéo. Isto €, os
processos embrionarios presentes, que ainda ndo se consolidaram, podem ser transformados
por meio da atuacdo pedagogica do professor. Nesse sentido, 0 estagiario em contato com a
realidade da escola e em fase de desenvolvimento de suas capacidades formativas esta inserido
em um contexto privilegiado da formacéo. O professor formador consciente dessa realidade, ao
fazer a gestdo, assistir 0 estagiario e intervir em conjunto com o professor supervisor nas
atividades a serem realizadas por eles no Estagio, pode potencializar o desenvolvimento da
aprendizagem nessa etapa da formacdo. Nesse processo, a ZDP, € acionada ao retomar a
Geografia e as teorias geogréaficas para uma compreensao mais aprofundada e articulada ao

conhecimento pedagdgico-didatico.
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A TED, de Davydov (1988; 1999a; 1999b), é uma orientacdo da psicologia pedagdgica
que tem potencial para converter a atividade de estudo em desenvolvimento mental, em
consciéncia tedrica e em pensamento tedrico ou “pensamento dialético”. Essa orientagdo ¢
fundamental no desenvolvimento da personalidade do aluno e para que ela ocorra é necessaria
sua correta organizacdo. Davydov apoia-se no pensamento de Vygotsky sobre a relagdo de
unidade entre educacgdo, ensino e aprendizagem no desenvolvimento humano. Para ele, a
educacao e 0 ensino atuam nos processos psiquicos superiores dos alunos por meio do contetido
gerando desenvolvimento. Esse processo de desenvolvimento ocorre a partir da generalizacéo
do contetido e da formulagdo de conceitos. Em sintese, trata-se de um tipo de aprendizagem em
que o conteudo é fundamental, pois é por meio dele que ocorre o desenvolvimento psiquico das
fungdes psicoldgicas superiores. Davydov apropriou do conceito de ZDP para explicar esse
processo, diferenciando conhecimento empirico do conhecimento tedrico. No conhecimento
empirico ocorre um processo de abstracdo, generalizacdo e formagdo de conceitos empiricos.
No conhecimento tedrico, ocorre um processo de abstracdo e generalizacdo substantiva e
formacdo de conceitos tedricos. Ressaltou que o processo de ascensao do abstrato ao concreto,
que caracteriza a ldgica dialética, depende do conhecimento tedrico e da abstracdo e da
generalizagdo substantiva. E por meio deles que se descobre as inter-relacdes entre o universal,
particular e singular, e o conceito tedrico. Na abordagem do Estagio formativo o contetido da
aprendizagem € o pensamento teorico, a abstracdo e a generalizacdo substantiva, e 0s conceitos
tedricos no ambito da Geografia. E esse contetido que caracteriza o pensamento racional e o
pensamento reflexivo.

Na dimensdo da Geografia, primeiramente € necessario assinalar que a composicéo
tedrica que me apropriei abrange diversos campos do conhecimento; a educacao, o curriculo, a
formacdo de professores, a psicologia e a didatica, eles dialogam entre si e, cada um, ao seu
modo, aponta a relevancia da Geografia na orientacdo e na constituicdo do Estagio Curricular
de formacdo de professores. Dessa maneira, compreende-se que a Geografia € um tipo de
conhecimento essencial e necessario no contexto de desenvolvimento no Estagio. Ela € a
ciéncia de base do curso de formacédo de professores, é também o conhecimento que compde o
curriculo das escolas campo que os estagiarios deverdo abordar nos contextos das praticas de
ensino. Nesse momento da formacdo é importante tomar esse conhecimento em sua plenitude
pela possibilidade de se estabelecer didlogos em que haja articulacdo entre Geografia cientifica
e escolar, conhecimento disciplinar e pedagdgico, entre outros. Mas, além disso, a Geografia

pode ser apropriada e utilizada também como um recurso teorico para compreender a escola na
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esfera do espago escolar e suas diversas espacialidades. Nesse sentido, a Geografia € um tipo
de conhecimento, uma forma de pensar que possibilita compreender a totalidade do espaco
escolar. Contudo, é essencial a apropriacdo da Geografia e das teorias geograficas como
conhecimento poderoso para o Estagio. Esse conhecimento foi reconhecido pelos professores
participantes da pesquisa em suas propostas de Estagio como fundamental e também esta
presente nos projetos amadurecidos.

Ao fim dessa pesquisa, compreendo que as bases tedricas em interlocugdo com a
problematica apresentada foram fundamentais para ampliar a compreensdo das deficiéncias
educativas e o insucesso do atual curriculo do Estagio de Geografia. Compreender
profundamente essa dinamica impulsiona a buscar novos caminhos tedricos e metodologicos
que podem contribuir com a criagdo de novos projetos de Estagio e na valorizagdo do processo
formativo do estagiario, e, com isso, promover transformacdes nas varias esferas humanas;
intelectual, emocional e individual. Os resultados obtidos e as andlises realizadas me
permitiram concluir que as propostas e projetos de Estagio apresentados, sinalizam caminhos
que inspira a novas reflexdes sobre esse momento da formacao e a sua relevancia nos cursos de
licenciatura. Um olhar nesse horizonte ressalta que ha muito a ser feito e que a proposta do

Estagio Formativo abordada pode contribuir para pensar essa transformacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao findar a escrita dessa tese ressalto, uma vez mais, a importancia do Estagio
Curricular na formacéo dos professores. Ele € importante por varios motivos. Entre eles: é um
momento peculiar da formagdo por proporcionar ao estudante de licenciatura desenvolver
atividades de analise e observacdo cuidadosa do espaco escolar de atuacdo dos professores e
demais agentes educativos da escola, da vida dos estagiérios e das relaces que se estabelecem
com eles nesse espaco. Esse momento da formacgéo também apresenta condi¢cOes especiais para
estabelecer relacGes de reciprocidade e interconexdo, seja, entre a didatica basica e a especifica,
seja, entre os conhecimentos do conteldo tanto o escolar quanto o académico etc. As diversas
atividades desenvolvidas no Estagio estdo voltadas em proporcionar ao futuro professor
conhecer um pouco da profissdo docente, ao favorecer condicOes reais de aproximacdes da
rotina pedagogica e ao experimentar as dificuldades e problemas que o professor enfrenta no
seu cotidiano na escola. Essas atividades, simultaneamente, provocam a reflexdo do
conhecimento cientifico, da profissdo docente, da educacao e da totalidade que ela envolve.

O marco tedrico que funda essa tese reconhece que a formacdo docente deve valorizar
a dimensdo do conhecimento dos contetidos da Geografia, 0 conhecimento pedagdgico-didatico
e a necessidade de integracédo entre eles. Apontei, repetidas vezes, o problema da auséncia do
conhecimento geogréafico no Estagio, defendo a inclusdo desse conhecimento nesse contexto
da formacdo pela sua vultuosa contribuicdo educativa. E importante destacar que uma das
peculiaridades dos professores formadores que atuam no Estagio Curricular é desenvolver no
processo de aprendizagem dos estagidrios conhecimentos e atividades que consolidam a
formacdo na dimensdo pedagogica. Dessa maneira, pode-se afirmar que o Estagio possui uma
tarefa especial pela estreita relacdo de compromisso com a formacdo pedagégica dos
académicos. 1sso, por si s, ja atribui ao Estdgio uma importancia peculiar, pois, ao fim e ao
cabo, esse componente do curriculo assume maior envolvimento com a formagdo pedagogica
dos estagiarios, juntamente com o0s demais componentes pedagdgicos. Porém, esses
componentes devem entrelacar a Geografia, pois € a integracdo de conhecimentos disciplinar e
pedagdgico que possibilita as condi¢bes basicas para avancar em direcdo ao Estagio formativo
baseado na l6gica dialética.

Ao longo da minha trajetoria como professora formadora, de forma geral, pude observar
e compreender que os professores que reconhecem a dimensao pedagdgica e a incorporam em
suas praticas e reflexdes tém uma visdo mais ampla sobre a sua fungdo, maior consciéncia da

imponéncia do seu papel social e demonstram sensibilidade em relacdo as diferencas, as
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diversidades, as perversidades presentes na realidade social. Essa consciéncia social,
certamente, provoca nos professores formadores a necessidade de agir com retidao e civilidade
e de assumir o compromisso com a transformacao social dos estudantes.

Defendi como tese a importancia de incluir a Geografia no contexto da realizacdo do
Estagio Curricular de formacdo de professores. Ela deve ser articulada com o conhecimento
didatico com o objetivo de promover a qualidade das aprendizagens. O raciocinio geografico,
a formacdo de conceitos geograficos, etc. sdo, a0 mesmo tempo, conhecimento tedrico-
metodologico da Geografia e recurso didatico que sdo fundamentais para desenvolver
contribuigdes educativas na formacgdo, um tipo de aprendizagem baseada no conhecimento
tedrico e ndo mais no conhecimento empirico. Essa abordagem, fundamentada na psicologia
pedagogica de Vygotsky, circunscreve um ensino que privilegia a articulacdo entre os
conhecimentos disciplinares e pedagogicos e, por conseguinte, tém poténcia para desenvolver
as capacidades cognitivas dos alunos. Logo, o Estadgio € um componente curricular de
relevancia ao oferecer aos alunos possibilidades de amplo desenvolvimento no ambito da
formacdo tedrica articulada as experiéncias da profissdo docente.

A realizacdo de experiéncias reais da profissdo docente tem uma importancia especial
no Estagio, sua pujanca esta nas diversas possibilidades que essa atividade que o compde pode
promover, de produgéo do conhecimento, de desenvolvimento mental, emocional, entre outras
dimensbes, e, consequentemente, a transformacdo humana. As experiéncias reais sdo
fundamentais na producdo de conhecimentos, uma vez que as condi¢des de producdo de um
conhecimento estdo na realidade objetiva e na atividade humana pratica. Portanto, o Estagio
que privilegia a formacao tedrica e o exercicio de atividades préticas, articuladas e mediadas
pelo professor formador, podem promover a producdo do conhecimento, pois ao serem
realizadas pelos estagiarios provoca neles reflexes e crescimento intelectual, leva-os a
desenvolver uma préatica pensada, elaborada e formulada como um conhecimento. Tal
conhecimento impregnado pela prética, torna-se um instrumento do pensamento sobre a
profissdo docente, desenvolve e amplia o conhecimento do conteudo académico e escolar, do
processo de aprendizagem dos alunos e das relagdes que envolve a comunidade escolar etc.
Esse movimento do pensamento sobre a profissdo deve ser continuo, € essa a logica da
formac&o continuada. Em qualquer etapa da trajetdria o profissional deve desenvolver acdes de
estudo, analise e reflexdo sobre o seu campo de conhecimento e atuago.

Dessa maneira, pode-se afirmar que o Estagio € um momento privilegiado da formacéo

também pelas possibilidades de provocar a iniciacdo da reflexdo densa sobre a profisséo, a
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tomada de consciéncia sobre o sentido e o significado de ser professor e da importancia do seu
papel na construcdo de uma sociedade mais justa e humana por meio da docéncia. Nesse
sentido, enfatizo a importancia da formacao qualificada dos professores que atuam no Estéagio
e da consciéncia social sobre o seu papel profissional. A respeito dos professores que atuam no
Estagio, mas que desconhecem o seu papel e a sua relevancia, dificilmente conseguem
compreender a poténcia e a totalidade dessa etapa formativa.

A partir da mencdo apontada antes, fagcamos a interrogagéo, que atributos o professor
formador deve ter para atuar no Estagio além de conhecer seus problemas e sua importancia?
A formac&o espessa no campo do conhecimento disciplinar e pedagogico-didatico, sem duvida,
é essencial. Porém, isso ndo é tudo, cabe aos professores formadores que assumem o Estagio
Curricular a disposicao para atuar como profissionais comprometidos ao transitar em itinerarios
que ultrapassam o espaco da universidade, estabelecer condi¢Bes para desenvolver o dialogo
entre os sujeitos nele envolvidos desempenhando a fungéo de gestor e mediador do processo
formativo. O trabalho do professor formador orientador deve mirar o futuro, o devir do
estagiario, pois ele é um aprendiz em processo de formacéo, a realizacao de suas atividades no
Estagio deve contribuir para ampliar as suas capacidades intelectuais tais como; pensar, refletir,
analisar, alcancar autonomia, produzir conhecimentos, etc. tanto em relacéo a educacéo escolar
quanto em relacdo a profissao. A reflexdo dialética € um processo, deve ser uma acao praticada
de modo continuo no transcorrer da vida profissional para produzir novos conhecimentos e
avancar profissionalmente.

Fazer a gestdo do Estagio, funcdo que também deve ser considerada como atribuicéo do
professor formador, é uma tarefa que implica visitar regularmente as escolas campo, estabelecer
didlogos com gestores, professores responsaveis pela supervisao e estagiarios cumprindo seu
papel de mediador. E provavel que uma mediagio adequada pelo professor formador leve as
pessoas envolvidas nos estagios a constituir relagdes de maior comprometimento em relacao ao
trabalho a ser realizado. A mediagéo, a0 mesmo tempo, pode contribuir para a resolucdo de
conflitos que possam surgir, e, se possivel, com sugestdes a respeito do planejamento e a
organizacdo das atividades do Estagio que sejam geradoras de crescimento e amadurecimento
profissional para o estagiario. Dessa maneira, o professor formador, ao frequentar a escola
campo, com 0 objetivo de realizar a gestdo do Estagio, simultaneamente, pode assistir o
estagiario em suas demandas. Esse momento, é de muita inseguranca e receio para ele, dai a

importancia da presenca do professor formador que atue nesse espago de modo a se inteirar do
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Estégio realizado na escola, de dialogar com os futuros professores regularmente e atenuar
situacdes e emoc0es atribuladas frente as atividades realizadas por eles no Estagio.

Diante do exposto e para finalizar, outra importante interrogacdo emerge. Como efetivar
sistematicamente uma proposta de Estagio formativo? Ao arquitetar a proposta da abordagem
de um Estagio formativo o meu objetivo inicial foi ultrapassar o Estagio baseado na légica
formal, na concepcao de uma educacgdo tecno-instrumental e nos problemas decorrentes dessa
concepcao. Ressaltei sobre a importancia de o professor compreender os problemas atuais
relacionados ao modelo de Estagio Curricular baseado na concepcao técnica e instrumental que
se caracteriza pelo esvaziamento tedrico, pelo trabalho burocrético e desassistido e que tem
levado o professor formador, habitualmente, as acdes de controle e checagem. Contudo, houve
0 amadurecimento das ideias iniciais e pude analisar que a auséncia da Geografia no Estagio,
abordada como problema central, tinha um significado mais complexo e que a questdo nao é,
simplesmente, acrescentar a Geografia. O problema que apontei esta inserida em dilema antigo
que ainda n&o foi superado nos cursos de formacgao de professores, diz respeito a dissociacao
entre conhecimento disciplinar e conhecimento pedagogico-didatico, entre o ensino da didatica
e das didaticas especificas etc. A muito tempo essa discussdo tem sido realizada pelos
especialistas, mas pouco tem sido 0s avan¢os nessa direcao.

Dessa maneira, alguns apontamentos foram apresentados ao longo dessa tese com o
objetivo delinear uma proposicao inicial sobre o Estagio formativo. Entre eles, no caso dos
cursos de licenciaturas de Geografia, a Geografia deve ser considerada como a ciéncia basilar,
0 conhecimento essencial, deve ser o artefato fundamental, o elemento mediador que, em
conexdo com conhecimento pedagdgico-didatico, norteara o trabalho do professor formador
que atua no Estagio Curricular. O segundo diz respeito a aprendizagem do aluno que, conforme
a logica dialética, se da pela apropriacdo do conteddo ou do conhecimento tedrico-
metodologico e ndo do conhecimento empirico. Isto é, o Estagio formativo apoia-se em uma
concepcdo de aprendizagem em que o0 conteudo seja capaz de promover o desenvolvimento
cognitivo do estudante e que as intervencdes do professor formador nesse processo extrapolem
as acdes de controle e checagem. A formacdo tedrica solida é, sobretudo, um enfrentamento
aos curriculos tecno-instrumental que tém como caracteristicas, basicamente, um ensino
baseado no conhecimento empirico e no curriculo de resultados, dominantes no atual cenario
da educacao brasileira. A abordagem de um Estagio formativo, um curriculo do futuro para o
Estagio, acolhe uma didatica baseada no conhecimento tedrico e na epistemologia da Geografia.

Ao ancorar esses elementos, para além dos caminhos conhecidos, busquei explorar as
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potencialidades da ciéncia geogréfica como uma forma de pensamento. Outro elemento
importante esta relacionado ao olhar prospectivo do professor para o estudante no Estagio, isto
é, para além do momento atual e com a ideia de transformacéo.

Enfim, a abordagem pedagogico-curricular do Estagio formativo é uma demanda efetiva
dos professores formadores que decorre dos problemas persistentes nele e, sem duvida, ela deve
ser amadurecida e sistematizada a partir dos elementos expostos e de outros. A superacdo dos
dilemas na educagdo superior exige que o professor formador conheca e compreenda
profundamente a origem dos problemas, as razGes de sua permanéncia e 0s motivos que
justificam transpd-los e transforma-los. Esse conjunto e a consciéncia clara sobre o papel que
assumimos junto a formacdo de professores, €, sem duvida a condi¢cdo fundamental para
enfrenta-los e supera-los. Ao mesmo tempo ela é responsavel pelos motivos que promovem
rompimentos com concepg¢des educativas orientadas pela tradicdo e possibilita vislumbrar
outros caminhos, analisar arquiteturas educativas que podem efetivar uma nova abordagem de
Estagio Curricular de formacao de professores de Geografia. Dessa maneira, a nossa tarefa com
0 estagiario, essencialmente, ndo é uma tarefa simples, com procedimentos de prescricéo,
checagem e controle. A proposicdo de um Estagio formativo exige rever e analisar a concep¢do
de educacdo que nos acompanha, compreender a verdadeira funcdo do professor na sociedade
atual, apropriar de teorias de aprendizagem que promovem um tipo de conhecimento que gera
desenvolvimento mental, isto €, que promove o progresso de formas mais elevadas de

pensamento, e a partir dele gerar outros modos de agir, outras formas de pensar e atuar.
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ANEXOS

Anexo 1 — Carta convite

CARTA CONVITE

Prezado (a),

Sou professora de Geografia da Universidade Estadual de Goias e doutoranda na Universidade
Federal de Goids, no Instituto de Estudos Socioambientais (IESA). Estou realizando uma
pesquisa de doutorado tendo como titulo “Teorias geograficas e suas possibilidades educativas
na formacéo de professores”. O objetivo desse estudo € analisar as possibilidades educativas
das teorias geograficas no Estagio Curricular Supervisionado de formacéo de professores. Na
oportunidade convido-o(a) para ser participante de um grupo de discussao sobre o Estagio. O
grupo serd composto por professores formadores que atuam no Estagio supervisionado dos
cursos de licenciatura de geografia. A sua participacdo nessa pesquisa ocorrer, entre fevereiro
e dezembro de 2017, a partir da realizacdo das seguintes atividades:

- participar de quatro a cinco (4 a 5) reunides em um grupo de discussao;

- fazer um depoimento da sua trajetoria formativa e profissional, de como trabalha o Estégio,
quais sdo as suas expectativas, dificuldades, etc.;

- apresentar e/ou discutir propostas tedrico-metodoldgica a ser operacionalizada no Estagio
supervisionado tendo a teoria geografica como fundamento central,

- operacionalizar as atividades planejadas no Estagio;

- fazer uma auto avaliacdo do trabalho, expor uma reflexdo da experiéncia realizada.

Estou a disposicdo para quaisquer informacdes.

Agradeco cordialmente,

Prof.2. Anna Maria Kovacs Khaoule

E-mail: annamariakk@gmail.com
(62) 9 9965-2011 / (62) 9 9430-3060
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Anexo 2 — Termo de Consentimento

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esté sendo convidado(a) para participar, como voluntéario(a), de uma pesquisa. Apos ser
esclarecido (a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine
ao final deste documento que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é da pesquisadora
responsavel. Em caso de recusa vocé nédo sera penalizado(a) de forma alguma. Se tiver davidas,
vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias pelo
telefone (62) 3521-1215.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Teorias geograficas e suas possibilidades educativas na formacdo de
professores.

Pesquisadora Responsavel: Anna Maria Kovacs Khaoule

Informacdes sobre a pesquisadora: Aluna devidamente matriculada no Programa de Pesquisa e
Pds-Graduacao em Geografia do Instituto de Estudos Socioambientais da Universidade Federal
de Goiéas — nivel Doutorado, orientada pela Profa. Dra. Lana de Souza Cavalcanti.

Telefone para contato: (62) 9 9965-2011 ou (62) 9 9430-3060

Correio eletronico: annamariakk@gmail.com.br

Sobre a pesquisa:

O objetivo desse estudo é analisar as possibilidades educativas das teorias geogréaficas
no Estagio Curricular Supervisionado de formacdo de professores. Para alcanca-lo, em um
primeiro momento, serd compreender o lugar da teoria geografica no Estagio supervisionado,
conhecer o pensamento dos professores sobre o Estagio, 0s conhecimentos que privilegia e as
praticas que realiza, tanto no espaco da universidade como nas escolas campo. Na sequéncia
serdo discutidas e definidas propostas de acao a ser realizadas no Estégio, tendo como foco a
teoria geografica. As acdes planejadas serdo operacionalizadas no Estagio e finalmente

analisadas a sua potencialidade educativa e a repercusséo do trabalho realizado. A metodologia
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adotada para realizacdo dessa pesquisa serd o grupo de discusséo. Esse grupo seré constituido
por professores que atuam no Estagio supervisionado dos cursos de licenciatura de geografia
em universidades publicas goianas no ano de 2017, esses professores serdo 0s participantes da
pesquisa. O grupo de discussao serd o espaco da minha investigacdo, nas reunides realizadas
no decorrer de 2017 que serdo coletados os dados apresentados pelo participante, professor
formador, por meio das discussdes, narrativas, relatos, reflexdes, proposi¢des por meio de
gravacao de audio.

A sua participacao nessa pesquisa ocorrera a partir da realizacdo das seguintes atividades:

- participar de quatro a cinco (4 a 5) reunides em um grupo de discusséo;

- fazer um depoimento da sua trajetoria formativa e profissional, de como trabalha o Estagio,
quais sdo as suas expectativas, dificuldades, etc.;

- apresentar e/ou discutir propostas teorico-metodoldgica a ser operacionalizada no Estagio
supervisionado tendo a teoria geografica como fundamento central,

- operacionalizar as atividades planejadas no Estagio;

- fazer uma auto avaliacdo do trabalho, expor uma reflexdo da experiéncia realizada.

Os dados desse estudo seréo coletados entre fevereiro e dezembro de 2017. Garantimos o sigilo
dos dados informados pelos participantes da pesquisa e estamos a disposicdo para prestar
qualquer esclarecimento antes, durante e depois do curso da pesquisa, sobre a metodologia
utilizada, sobre a analise dos dados ou quaisquer outras informacdes referentes ao estudo.

Ao fazer parte desta pesquisa, vocé seréa beneficiado em participar de um ambiente formativo,
aberto ao didlogo e as discussdes sobre o Estagio no qual serdo expostos diferentes pontos de
vista, experiéncias, etc. de professores que também atuam no Estagio supervisionado. O espago
do grupo de discussdo pode contribui para olhar mais atento para os diferentes elementos
tedricos e metodoldgicos que compde a formacdo de professores a partir exposicéo oral que
exibe o pensamento dos participantes, professores formadores, especialmente sobre o Estagio
supervisionado. Alem disso, esse estudo € uma oportunidade de refletir sobre a aproximacao
dos diversos conhecimentos que compde a formacao académica do professor de geografia, ou
seja, acdes que integram no Estagio, conhecimentos geogréficos e conhecimentos pedagogicos.
Em relacdo aos possiveis riscos ao fazer parte desta pesquisa, reconhecemos que vocé podera
sentir dificuldades de relacionar com os participantes do grupo de discussdo, desconforto, por
algum motivo, no contexto do grupo ou no trabalho realizado no Estagio ou em relacdo a
gravacdo do audio. Contudo, me comprometo constituir no grupo de discussao um ambiente

de harmonia e equidade, promover condi¢des favoraveis para o didlogo entre todos os
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participantes, o convivio de tolerancia e respeito aos diferentes pontos de vista e esta atenta e
disponibilizar sempre o0 apoio oportuno. E, caso vocé solicite, suprimir dados, partes ou trechos
de sua exposicdo oral e da gravacdo de &udio, comprometo, prontamente, atender a sua
solicitacdo.

A divulgacdo dos resultados acontecera por meio da publicacdo da minha tese de doutorado,
publicacdo de artigos cientificos, a participacdo em eventos cientificos da area — sempre
garantindo o sigilo dos participantes. Ndo havera nenhum tipo de pagamento ou gratificacdo
financeira pela sua participacdo. Além disso, asseguramos o sigilo e a privacidade de vocés
quanto dos dados confidenciais envolvidos na pesquisa. Os dados ndo serdo divulgados de
forma a possibilitar sua identificagdo. Vocé tem a total liberdade de recusar-se a participar ou

retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penalidade alguma.

Anna Maria Kovacs Khaoule

Pesquisadora Responsavel

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO DA PESQUISA

Eu,
RG CPF ,

abaixo assinado, concordo em participar do estudo “Teorias geograficas e suas possibilidades
educativas na formacdo de professores ““, como participante. Fui devidamente informados(a) e
esclarecido(a) pela pesquisadora responsavel, Anna Maria Kovacs Khaoule, sobre a pesquisa,
os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de
minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer

momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data:

Nome do participante:

Assinatura do participante:
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Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do

sujeito em participar: Testemunhas (ndo ligadas ao pesquisador responsavel):

Nome:

Assinatura:

Nome:

Assinatura;
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Anexo 3 — Formulario de identificacdo do professor formador e questdes

para subsidiar o relato da experiéncia no Estagio

Formulério de identificacdo do professor formador

IDENTIFICACAO

Nome:

Universidade: ( ) UFG ( ) UEG
Tipo de Vinculo: ( ) Efetivo () Contrato
Graduagao em geografia:

Instituicdo:

Ano de conclusio:

Pds-Graduacao — Mestrado:

Area/Linha de pesquisa:

Universidade:

Ano de Inicio: Ano de Conclusao:

Pds-Graduacao — Doutorado:

Area/Linha de pesquisa:

Universidade:

Ano de Inicio: Ano de Conclusao:

Tempo de profisséo:

Tempo que exerce a docéncia:

Tempo que atua no Estagio:

Turno do curso que trabalha:

( ) Matutino ( ) Vespertino ( ) Noturno
Cargo com vinculo em Regime de Dedicacdo Exclusiva:

() Sim ( ) Néo

Questdes para subsidiar o relato da experiéncia no Estagio

1. Como realiza o seu trabalho no Estagio?

2 Quais sdo as suas expectativas com o Estagio?

3. Como vocé avalia o trabalho que realiza no Estagio?

4 Quais os saberes que privilegia ao longo da sua experiéncia no Estagio?
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Anexo 4 — Roteiro de apresentacdo da proposta tedrico-metodologica

Roteiro de apresentacdo da proposta tedrico metodoldgica

TEORIA GEOGRAFICA

. Identificacdo do texto/referéncia bibliografica;
. Apresentacédo do(a) autor (a);
. Sintese das principais ideias apontadas pelo autor considerando a ideia central, os

objetivos adjacentes a ideia central, a estrutura (partes do texto) acompanhado de uma breve
caracterizacao de cada parte;

. Apresentagéo do conceito central, a tese do autor,

PROPOSTA METODOLOGICA

Explicar como pretende operacionalizar a proposta no Estagio.
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Anexo 5 — Questdes norteadoras para a auto avaliagdo do professor
formador

Questdes norteadoras para a auto avaliacéo do professor formador

1. Descricdo de como a proposta tedrico-metodoldgica escolhida foi realizada, considerar
os diferentes contextos, universidade e escola-campo;

2. A repercussdo do trabalho para o estagiario;

3. As dificuldades de operacionalizar uma perspectiva didatica que privilegia o
desenvolvimento do pensamento geogréfico nas atividades do Estagio;

4. As implicacBes de um ensino fundamentado na perspectiva do pensamento geografico
na orientacdo do Estagio;

5. Os efeitos dessa a¢éo no Estagio no pensamento do professor.
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Anexo 6 — Termo de autorizacdo para produzir gravacdo em audio

TERMO DE AUTORIZAGCAO PARA PRODUZIR GRAVACAO EM AUDIO

Eu ,CPF ,
RG , depois de conhecer e entender os objetivos,

procedimentos metodologicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da
necessidade do uso da gravacdo em audio, especificados no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente termo, a pesquisadora responsavel
Anna Maria Kovacs Khaoule do projeto de pesquisa intitulado “TEORIAS GEOGRAFICAS E
SUAS POSSIBILIDADES EDUCATIVAS NA FORMACAO DE PROFESSORES” a realizar
as gravacOes em audio e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer 6nus financeiros a

nenhuma das partes.
Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo do audio e dos depoimentos para fins cientificos e de
estudos (tese, livros, artigos, slides e transparéncias), em favor da pesquisadora responsavel da

pesquisa, acima especificada.

Goiania, 4 de novembro de 2016.

Anna Maria Kovacs Khaoule

Pesquisador responsavel pelo projeto

Participante da Pesquisa
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Anexo 7 — BANCO DE DADOS: Eixo 6 — Formacdo, pratica e saberes
docentes (KHAOULE 2017).

BANCO DE DADOS: Eixo 6 — Formacdo, pratica e saberes docentes (KHAOULE 2017).

Quadro 01 — Sintese-legenda da categorizacdo Eixo 6 — Formac&o, pratica e saberes docentes

% de cada categoria em

Legenda

Categoria Mestrado | Doutorado | Total relacio ao total de trabalhos
Educacdo ambiental 15 2 17 15,04%
Saberes doceqte_s: e pratica 2 8 34 30,09%
pedagbgica
Formacdo de professores 15 10 25 22,12%

Cartografia 6 11 17 15,04%

Uso e elaboragdo de 0
materiais didaticos 3 0 3 2,65%
- Curriculo 3 6 9 7,96%
Estégio docente 1 1 2 1,77%
Escola, ensino e questdes 5 1 6 5.31%

sobre género e raga
Total 74 39 113

Quadro 02 — Trabalhos elencados no Eixo 6 — Formacao, pratica e saberes docentes — por grau de
aperfeicoamento. Observacao: as cores apresentadas nas células seguem a legenda organizado no
Quadro 01.

MESTRADO DOUTORADO
Tema Palavras-Chave Tema Palavras-Chave

Educacéo, saberes e praticas
docentes, livros didaticos,
biomas, biodiversidade e
ecossistemas

Educacéo do campo,
Banco mundial, Luta de
Classes, Estado

Préatica pedagogica,
professores de geografia
Educacdo ambiental, ensino
de geografia, formacéo de
professores

Ensino de geografia,
educacdo ambiental, ensino
fundamental

Formac&o profissional,
Bacharelado e licenciatura,
Projeto politico-pedagdgico,
estrutura curricular

Trabalho docente de .
mulheres (2014) Docéncia, Mulher, Trabalho

Educagdo ambiental, ensino
de geografia, ensino de
biologia
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Educacgdo ambiental,
educacdo basica, tema
transversal, formacgéo
continuada

Crise socioambiental,
educacdo ambiental, praticas
pedagdgicas, politicas
publicas

Formac&o de professores,
educacdo basica, raciocinio
da acgdo didaticaem
geografia

Geografia escolar,
formacéo de professores,
anos iniciais

Educacéo superior,
formacéo de professores de
geografia, cultura
geografica, lugar, alunos-
jovens

Formac&o de professores,
conhecimentos docentes,
ensino de geografia,
praticas formativas

Ensino de geografia,

educacdo ambiental,
saberes e praticas docentes

Lugar, cartografia, ensino
fundamental, atlas escolar,
formagéo de professores

Geografia, ensino, cidade,
saberes docentes, praticas
docentes

Motivacéo, saberes docentes

Geografia escolar, ensino de
cidade, geografia urbana
escolar, formacéo de
professores

Ensino, Geografia,
Formac&o de Professores,
Estagio, Projetos

Educacéo ambiental,
praticas de ensino

Prética dos professores,
formacéo de professores,
identidade profissional,
ensino de geografia

Projetos de ensino e
Estagio (2008)

Formacéo docente, Relevo,
Ensino Fundamental

Formacao de professores,
Diretrizes curriculares
nacionais do MEC, Ensino
Superior

Formacéo docente, Incluséo
escolar, Libras,
Metodologias de ensino

Formacéo inicial, saberes
docentes, ensino de
geografia, estudo do lugar

Ensino fundamental, anos
iniciais, alfabetizacéo
cartogréfica, geografia,
pedagogia

Educacédo ambiental,
concepgdes de educagéo
ambiental, tema transversal

Deficiéncia visual,
Educacdo Inclusiva, Ensino
de Geografia, Formacdo
continuada de professores
Educacdo, tecnologia da
informag&o e comunicagéo,
geografia

Ensino e desigualdade Ensino de geografia, cultura,
étnico racial (2008) negros, escola, cidadania
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Identidade, saberes
docentes, pratica
profissional, historia de
vida, professores de
geografia

Educacdo ambiental, ensino
de geografia

Geografia escolar, relacfes
de poder e acédo, formagéo e
pratica docente

Ensino de geografia, ensino
fundamental I, Formacéo
profissional

Mediacdo, Trabalho
docente, Pratica de
professores

Ensino de geografia,
representacéo social,
formacéo de professores,
anos iniciais

Geografia escolar,
avaliacdo, prova,
representacao social
Representacao social,
formacgéo continuada,
docentes, ensino de
geografia

Ensino de geografia, aula
dialégica, Geografia Escolar

Avaliacdo, Educacdo bésica,
ensino de geografia

Geografia escolar, ensino da
geografia da salde,
educagdo em saude
Professores, emprego
temporario, Pratica de
ensino

Participacdo no
planejamento curricular,
sistemas de ensino, praticas
de ensino, curriculos —
planejamento

Estudo e ensino,
Empreendedorismo,
Formac&o de conceitos

Conhecimento pedagdgico
de conteldo, processo de
raciocinio e acdo
pedagdgica, didatica da
geografia

Formac&o continuada,
Professor de geografia,
ensino fundamental

Ensino de geografia,
Formac&o académica,
formacgéo de professores




Geografia e Género
(2008)

Representacdes sociais
atribuidas ao (sub)espaco
geografico escola pelos
sujeitos (2010)

Relagdes do ensino de
geografia com os
arredores da escola (2014)
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Formacéo continuada,
Professor de geografia,
ensino fundamental

Praticas de ensino,
cartografia, ensino de
geografia

Educacgdo ambiental,
praticas de ensino

Praticas de ensino, saberes,
geografia

Educacéo ambiental,
paisagem, escola

Sociedade-natureza, ensino
de geografia, questdo
ambiental, midia

Educacéo geogréfica,
Educacéo béasica, Formagdo
cidada

Pesca, degradacéo,
educacdo, sustentabilidade

Ensino de geografia, género

Espaco, identidade,
pertencimento, lugar,
formacéo do professor

Ensino médio, pratica
docente, livro didatico,
analise de contetdo, cidade

Préatica pedagdgica, vida
cotidiana, cultura,
identidade

Formacdo inicial, saberes
docentes, ensino de
geografia

Préatica pedagdgica, vida
cotidiana, cultura,
identidade

Estagio enquanto
espaco de pesquisa na

formacéo (2012)

Estagio, pesquisa,
formacéo docente em
geografia

Geografia escolar, praticas
pedagdgicas, acdo docente,
condigdo humana, leitura do
mundo

Cartografia escolar,
analfabetismo cartografico,
ensino de geografia

Representacdo social,
espaco geografico

Ambiente, concepcéo de
ambiente, Cursos
superiores, Matrizes
curriculares do pensamento

Geografia escolar,
desenvolvimento
profissional, ensino de
geografia, pratica docente

Lugarizag&o, ensino de
geografia, aprendizagem,
aluno, cotidiano

Ensino de geografia,
permanéncias, profissdo
docente, estrutura
educacional

Formac&o de professores.
Cartografia tatil
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Formac&o de professores,
educacdo infantil

Escola, cultura, opresséo,
ideologia dominante,
multiculturalidade

Ensino,
interdisciplinaridade,
geografia

Magquetes, representagao,
ensino-aprendizagem de
Geografia

Praticas cotidianas, Ensino
fundamental, Estudos
sociais

Anélise de materiais
didaticos em geografia
com enfoque na educacéo
ambiental (2013)

Materiais didaticos, PCNs,
Educacdo ambiental

Ensino de geografia,
alfabetizacdo cartogréfica,
formacdo de professores,
aprendizagem das nocdes
espaciais

Ciéncia geografica, Ensino
de geografia, Formacdo de
professor, Complexidade,
Pluralismo

Ensino de geomorfologia,
Teorias, Correntes
geomorfoldgicas,
disciplinas
geomorfoldgicas,
procedimentos
metodoldgicos, avaliagdo

O ensino de geografia no
trabalho de professores e
alunos (2010)

Ensino técnico integrado,
geografia, politecnia

Formac&o continuada,
educacao escolar,

Praticas docentes, atlas

escolares, ensino do espaco

local, lugar, sujeitos,
universo escolar

Geografia, cartografia,
professoras, ensino,
educacdo

Saberes docentes, lugar,

universo escolar, atividades

de ensino, atlas

Cartografia, Préaticas de
mapeamento, educacdo
cartogréafica, novas
tecnologias, linguagem
digital

Cartografia escolar,
formacéo de professores
em geografia, professor
reflexivo

Linguagem cartografica,
cartografia escolar,
formacéo de professores,
esporte orientagdo

Cotidiano escolar,
experiéncias, narrativas,
préticas docentes, producao
de conhecimento

Memodria, ensino de
geografia, formagdo de
professores




Formac&o continuada,
materiais didaticos

Formac&o continuada,
mediacao, materiais
didaticos

Ensino de cartografia,
formacdo de professor,
geografia

Formacgéo docente, conceito
cartogréafico

f

Formacéo docente,
conceitos em cartografia,
conceitos em geografia

isica

Ensino, cartografia

Telematica no ensino de
geografia (2005)

Ferramentas de ensino,
percepcdo ambiental,
geotecnologias

Pratica pedagogica critica,
ensino de geografia

Formagcéo do
professor e sua
localizacdo
institucional (2003)
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Fotografias aéreas
verticais, praticas
educativas, saberes, lugar

Cartografia escolar,
formacdo inicial,
metodologia de ensino

Saberes, cartografia escolar

Formacéo do professor,
instituicdo

Cartografia, Formacéo
docente

Ensino de geografia,
astronomia

Lugar, ensino de geografia

Didatica, formacéo de
professores

Geografia escolar, prética
docente

Processo formativo,
saberes profissionais

Educacéo geografica,
referéncias docentes

Ensino de geografia,
geografia escolar

Formac&o de professores,
escola, universidade

Processo formativo,
saberes profissionais,
cartografia

Quadro 03: Caracterizagdo dos trabalhos do Eixo 6 — Formacao, pratica e saberes docentes.

| MESTRADO DOUTORADO Possui linha

de pesquisa

Lo Linhas de pesquisa | diretamente
Instituicdo _

Tema Palavras-Chave Tema Pgﬁ\;\rgs U A ‘I’Ecr’]';?:g g:

Geografia
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UNB Educago, saberes e 1. Producéo do
Saberes e praticas préticas_dgc_entes, Quantificagéo Educagdo do Espggp e
sobre ecossistera I|_vros didaticos, na forma(;a(_) campo, Banco Terr_ltorlo
bioma (2012) ' | biomas, em geografia mundial, Luta de Nacional;

biodiversidade e (2015) Classes, Estado 2. Representagédo
ecossistemas Espacial da
N L Prética pedagégica, Dinamica
(Pzrgtllg; pedagogica professores de Territorial e
geografia Ambiental Néo
UFG-CATALAO Educagio ambiental, 1. Estudos
Educacéo ensino de geografia, Ambientais;
Ambiental (2011) formacéo de 2. Ordenamento
professores do territorio;
Educagio E;sino de ge(;grafi?, %g\;?gﬂ?&:
. educagdo ambiental, -
Ambiental (2013) ensino fundamental sociais
Formacéo
Formacéo de profissional,
professores e Bacharelado e
projeto politico licenciatura, Projeto
pedagogico (2013) | politico-pedagdgico,
estrutura curricular
Trabalho docente de | Docéncia, Mulher,
mulheres (2014) Trabalho
Educagio Edqca(;go ambier}t_al,
: ensino de geografia,
Ambiental (2015) ensino de biologia
Educacédo ambiental
(2015)
Educagdo ambiental,
Educacdo ambiental | educacéo basica,
(2011) tema transversal,
formagdao continuada
Crise socio-
~ . ambiental, educagao
(Ez%ulcsgao ambiental ambiental, praticas
pedagdgicas,
politicas publicas Néo
UFG-IESA - Lugar, cartografia, Pensamento Formagdo de L I_Dmamlc_:a.
Prética docente com . P professores, Socioespacial;
ensino fundamental, | teorico- IR .
abordagem no atlas escolar conceitual do educagdo basica, 2. Ensino-
contetdo de PG raciocinio da Aprendizagem de
cartografia (2014) formagao de professor acdo didatica em Geografia;
professores (2015) " ot
geografia 3. Anélise
) ) o Geografia Ambiental e
Saberes e praticas Geografia, ensino, | Pratica escolar, tratamento da
docmessore o | Gste bae | Sooes et fymagioqe | Inomcio
urbano (2009) docentes’ P (2015) professores, anos geografica
iniciais
Educagdo
superior,
Curriculo e formacéo de
Saberes docentes - | Motivagdo, saberes culturgf_ professfqres de
motivagao (2008) docentes Igeogra ica do geograria,
ugar de cultura
vivéncia (2013) | geogréfica,
lugar, alunos-
jovens
Formagdo de
Saberes docentes na Ge(_)grafia e_scolar, Conhecimentos profess_ores,
formagéo e na ensino Qe cidade, dopgntes e conhemmentqs
pratica no ensino de geografia urbanfi pratlca_s docentes, ensino
cidade (2008) escolar, formagéo de | formativas de geografia,
professores (2013) préticas
formativas
Ensino, Geografia, Educacio Ensino de
Projetos de ensino e | Formacéo de ambierﬁtal geografia,
Estéagio (2008) Professores, Estagio, educagéo
- (2010) . -
Projetos ambiental, Sim
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saberes e
praticas docentes

Educagdo
Ambiental (2008)

Educagdo ambiental,
préticas de ensino

Saberes e préticas
do professor no
inicio da carreira
(2007)

Prética dos
professores,
formagéo de
professores,
identidade
profissional, ensino
de geografia

UFMG 1. Meio Ambiente,
paisagem e
desenvolvimento
sustentavel;
Saberes Formagao 2. Geomorfologia
docentes e docente, Relevo, e andlise
ensino de Ensino ambiental:
relevo (2009) Fundamental 3. Produgéo,
organizagdo e
gestéo do espaco;
4. Teoria, métodos
- e linguagens em
o Formacéo de geografia.
Diretrizes professores,
curriculares e Diretrizes
formagéo de curriculares
professores nacionais do
(2008) MEC, Ensino
Superior Sim
UFU Formagéo docente, | Formagdo de Formagéo 1. Analise,
Prética docente com | !Nclusdo escolar, professorese | inicial, saberes Gpli‘f‘e{g\m%’_‘to € y
surdos (2012) Libras, contexto | docentes, ensino | 2€sta0 AM iental;
Metodologias de sociogeografico | de geografia, 2. Analise,
ensino (2013) estudo do lugar Planejamento e
- Gestéo dos
o Ensino Espacos Urbano e
Prética de educagio | concepgdes de formg %0 do alfabetizacio 3. Ensino,
ambiental (2012) educagio ambiental, q G p f.Q Métodos e
tema transversal pedagogo cartografica, Tecnicas em
(2008) geografia, Geografia
pedagogia
ramsgo | Qe e,
continuada de Ensino de Geografia,
pro_fe_ssores d_e . Formacéo
deficientes visuais continuada de
(2011)
professores
Formacéo de Educacéo,
professores e tecnologia da
tecnologias de informagédo e
informacédo e comunicacéo,
comunicagdo (2010) | geografia
Ensino e Ensino de geografia,
desigualdade étnico | cultura, negros,
racial (2008) escola, cidadania
Identidade, saberes
Identidade docente | docentes, pratica
e formacéo profissional, histéria
profissional (2007) | de vida, professores
de geografia Sim
UFMS-Trés Lagoas 1. Dindmica
Ambiental e
Prética docente e Educacio ambiental Planejamento;
educacdo ambiental ensinog d4e qeoarafia ' 2. Dinamicas
(2014) geog Territoriais na
Cidade e no
Campo Nao
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UFPB 1. Cidade e
campo: espago e
Fatores internos e Geografia escolar, trabalho;
externos da relagdes de poder e 2. Gestéo do
formagao docente acdo, formacéo e territorio e analise
(2013) préatica docente geoambiental,
3. Educacéo
Geogréfica
Formacéo de Ensino de geografia,
professores na ensino fundamental
pedagogia e a 1, Formacéo
geografia (2014) profissional
Prética docente e Mediagdo, '!'r_abalho
- docente, Prética de
seus desafios (2014) .
professores Sim
UFPI Representacio Ensino de geografia, 1. Ensino d?
socF;aI da ego rafia representacéo social, Geografia;
por profegsor%s de formagao de RZ : E-StUd-OS
- rofessores, anos egionais e
pedagogia (2013) Fniciais Geoambientais
Representacao Geografia escolar,
social da prova avaliagdo, prova,
(2015) representacéo social
Representacdo
Representacdo social, formacéo
social da formagdo | continuada,
continuada (2014) docentes, ensino de
geografia
Aulas expositivas Ensino de geografia,
no ensino de aula dialogica,
geografia (2015) Geografia Escolar
Avallac_;ao da Avaliacéo, Educacéo
aprendizagem e 0s basi inod
professores de aswa,fe_:nsmo €
geografia (2015) geogratia .
Sim
UFPR . ] Geografia escolar, 1. Paisagem e
S:zg;?:fliaég?:de ensino da geografia analise ambiental;
2015 da satde, educacéo 2. Producéo do
( ) em salde Espaco e Cultura Nao
UEL 1. Dindmica
(e} profgss_or Professores, N Socioespacial:
temporario e 0 caso | emprego temporério, 2. Dinamica
da Geografia (2014) | Préatica de ensino . -
Geoambiental
Participagdo no
Selecéo de planejamento
contetidos no curricular, sistemas
trabalho do docente | de ensino, praticas
(2013) de ensino, curriculos
- planejamento
. Estudo e ensino,
Empreendedorismo dedori
e o trabalho do Empreep % orismo,
ormagéo de
professor (2010) CONCeitos Nio
UEM Conhecimento Conhecimento Ensino de 1. Andlise
edagbaico de pedagdgico de geografia, Ambiental; 2.
pedagog conteldo, processo | Ensino basico | Formagédo Producdo do
conteudo dos o x N
de raciocinio e agdo | (2015) académica, Espaco e
professores de P o ~ NS
. pedagdgica, didatica formacéo de Dindmicas
geografia (2015) . L
da geografia professores Territoriais

Formacéo inicial e
continuada de
professores de
geografia (2005)

Formagéo
continuada,
Professor de
geografia, ensino
fundamental
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Prética de
professores de
geografia (2004)

Formacéo
continuada,
Professor de
geografia, ensino
fundamental

Saberes docentes
sobre cartografia
(2002)

Préticas de ensino,
cartografia, ensino
de geografia

UFRJ

Préticas
pedagdgicas de
educacéo ambiental
(2012)

Educagdo ambiental,
préticas de ensino

1. Organizagdo e
Gestéo do
Territrio;

2. Planejamento e

Gestdo Ambiental Nao
UERJ-Rio de Janeiro 1. Globalizagéo,
Formagcéo de Préticas de ensino, Politicas Publlgas
- e Reestruturacéo
professores e EAD | saberes, geografia L
Territorial;
2. Culturae
Natureza
Papel da escola e
conservagao de Educacédo ambiental,
recursos naturais paisagem, escola
(2008) Néo
UERJ-Sé&o Gongalo 1. Geografia e
Questdo ambiental | Sociedade-natureza, relagbes de poder;
- - - 2. Natureza e
no ensino de ensino de geografia, dinamica da
geografia e na midia | questdo ambiental, - .
(2014) midia paisagem,
3. Ensino de
Geografia Sim
PUC-RJ . . 1. Transformagcéo
Educagéo Educagéo da paisagem;
geograéfica e valores | geogréfica, 2. Espaco e
socioambientais Educacéo basica, sustentabilidades
(2011) Formacéo cidada B
Né&o
UFRN 1. Territorio,
Estado e
Planejamento;
Pesca, degradagdo 2. Dinamica
Educagdo ambiental » degracagao, urbana e regional;
) educagdo, 3. Dinamica
sustentabilidade y -
Geoambiental,
Riscos e
Ordenamento do
Territério Nao
UNIR 1. Territorio,
representacdes e
politicas de
Geografia e Género | Ensino de geografia, desenvolvimento;
(2008) género 2. Paisagem,
Natureza e
sustentabilidade
Néo
UFRGS i adi 1. Dindmicas da
- Espaco, identidade, | Cidade como Eqs!no médio, Natureza e
Espaco vivido e . ad prética docente, '
espaco pensado Fertentlementq, ] contfu [o livro didatico, Qualidade
@59 il b S T T
P conteddo, cidade Cone Sul;
2. Dindmicas
Leitura cotidiana da Processos Formacio Territoriais do
comunidade - Prética pedagégica, | formativosdo |. . . ¢ Cone Sul
1 . o inicial, saberes
préticas vida cotidiana, professor de -
. - - " docentes, ensino
pedagogicas da cultura, identidade geografia de aeoarafia
escola (2005) (2009) geog
e, | s
Aprendizagem com | Prética pedagdgica, esqa o de pesquisa,
referéncia no lugar | vida cotidiana, 92 Elisa na formagéo
(2006) cultura, identidade ? quise docente em
ormagao eografia
(2012) geog Néo
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Geografia escolar,

Cartografia na

Cartografia

_Pratlca§ de pratlca}s ) i formacéo do escolar, _
interacéo pedagogicas, acéo rofessor de analfabetismo
pedagogica da docente, condicédo peo rafia cartografico,
geografia (2009) humana, leitura do geog ensino de
(2013) .
mundo geografia
N Ambiente
Representagdes . -
SRS Conceito de concepgao de
socials atribuidas a0 Representacéo ambiente na ambiente, Cursos
(sub)e;pago social, espago formacéo do superiores
geografico escola e . '
- geografico professor Matrizes
pelos sujeitos .
(2014) curriculares do
(2010)
pensamento

Aula de geografia
nas séries finais do
ensino fundamental
(2011)

Geografia escolar,
desenvolvimento
profissional, ensino
de geografia, pratica
docente

Relacbes do ensino
de geografia com os
arredores da escola
(2014)

Lugarizacéo, ensino
de geografia,
aprendizagem,
aluno, cotidiano

Ensino de geografia,

A geografia para permanéncias,
alunos e a prética profissdo docente,
docente (2015) estrutura
educacional
UFPEL Os impactos da x 1. Dinamicas de
formagéo de Formagao de produgéo do
professores em professores. Espaco Rural e
e Cartografia tatil .
Cartografia tatil urba_no,
A geografiae a Formagdo de 2.(525!;%26
. . professores, Y
educagdo infantil educacéo infantil Sim
FURG Préticas de ensino e Escola, cultura, L. Andlise dos
diversidade cultural opressdo, ideologia sistemas naturais e
d|ver|5| ade gglgra dominante, ambientais;
0salunos (2010) | ey lturalidade 2. Andlise urbano-
regional
Concepgéo do .
Ensino,
profes_sq sc_Jbre_ interdisciplinaridade,
interdisciplinaridade coarafia
(2011) geog
x Magquetes,
C'or)cgpgao dos representacéo,
pibidianos sobre o -
uso da maguete ensino-
(2013) aprendizagem de
Geografia Nao
Unicamp 1. Dindmica
territorial:

Préticas docentes
em estudos sociais
para anos iniciais
(2015)

Préticas cotidianas,
Ensino fundamental,
Estudos sociais

Sistemas técnicos
atuais e novas
préticas socio-
espaciais; 2.
Sistemas de
Informacéo
Geogréfica,
analise dos
componentes
naturais da
paisagem e das
transformacdes
decorrentes do uso
e ocupagao
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UNESP-PP 1. Dindmicas da
natureza;
2. Anélise e gestdo
O professor de Ciéncia arr;bllintal, ad
Analise de materiais P fi geografica, 3. Trabalho, satde
didaticos em L geogratia - Ensino de ambiental e
- Materiais didaticos, | complexidade, - movimentos
geografia com ~ - geografia, . TS
enfoque na PCNs, Educagéo pluralismo e Formaco de socioterritoriais;
M . ambiental desafios para 4.
educacéo ambiental sua formacio professor, .
(2013) ¢ Complexidade, | Desenvolvimento
(2010) Pluralismo territorial;
5. Dindmicas
agrarias, politicas
publicas e
desenvolvimento
Ensino de regional;
Ensino de geografia, geomorfologia, 6. Producéo do
alfabetizacéo Ensino de Teorias, espago urbano
. . . Correntes
A cartografia na cartogréfica, geomorfolgia comorfoléaicas
formagéo formacéo de nos cursos de g inli gicas,
pedag6gica (2004) | professores, geografia Iscip ";af, .
aprendizagem das (2010) g?gggirn?eﬁtgcl)ga&
nocoes espaciais metodolégicos,
avaliacdo
Relacéo x
univgrsidade e Forn_1agao
formagio contlnuNada,
continuada educla(;ao
(2007) escolar, Néo
UNESP-RC 1. Analise
Ambiental;
2. Dindmicas,
processos e
O ensino de A pesquisa Geografia desenvolvimento
geografia no Ensino técnico participante na cartografié urbano e regional,
trabalho de integrado, geografia, | elaboracéo de rofessoraé 3. Dinémicas e
professores e alunos | politecnia atlas municipal gnsino e dué:a %o processos no
(2010) escolar (2015) ' ¢ espago rural;
4. Espago, cultura
e sociedade;
5. Geografia,
ensino e
Cartografia, cartografia escolar
Mapeamento Préticas de
Préticas docentes, com mapeamento,
Ensino do lugar atla_s escolares, te_cr_10|_ogias educagé}o_
(2008) ensino do espago digitaise a cartografica,
local, lugar, sujeitos, | educagdo novas
universo escolar cartogréfica tecnologias,
(2014) linguagem
digital
Cartografia
Préticas docentes Saberes docentes, Formacéo ?SCOIarL
. . e ormagao de
sobre ensino do lugar, universo inicial e fessores em
lugar e cartografia | escolar, atividades cartografia g:)gr Afia
escolar (2008) de ensino, atlas escolar (2013) professor
reflexivo
Linguagem
Esporte cartogréﬁca,
orientacdo e cartografia
formacéo de ?;?gﬂ:gﬁ d
professores gao ae
(2013) professores,
esporte
orientagdo Sim
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Saberes e
praticas
docentes
(2012)

Cotidiano
escolar,
experiéncias,
narrativas,
préticas
docentes,
producéo de
conhecimento

Trajetorias,

formacéo e Memodria, ensino
docéncia de de geografia,
professores de | formacéo de
Geografia professores
(2012)

Préaticas Fotografias
educativas, aéreas verticais,
mapeamento e | préticas

fotos aéreas educativas,
(2005) saberes, lugar

Cartografia
escolar no
ensino superior
(2007)

Cartografia
escolar,
formacéo inicial,
metodologia de
ensino

Atlas escolar -
saberes

produzidos na
prética (1996)

Saberes,
cartografia
escolar

USP-Geo Fisica

Cartografia tatil
escolar (2010)

Formagéo
continuada,
materiais didaticos

Formacéo do
professor e sua
localizagdo
institucional
(2003)

Formacéo do
professor,
instituicdo

Cartografia

Linguagem Formacéo eogréafica na
cartogréfica, continﬁa da ?orn%a %0 do Cartografia,
mediacéo e PR . ac: Formagdo
cartografia tatil rr]eqlgi(;ao, materiais proflssu_)nal da docente
(2010) didaticos geografia

(2003)

Cosmografia
Ensino dc_a Ensino dz_e geograflc_a - Ensino de
cartografia para a cartografia, astronomia no coarafia
formagéo de formacéo de ensino de gstrcgmomi’a
professores (2011) | professor, geografia | geografia

(2006)

O lugar do

lugar no ensino
de geografia
(2012)

Lugar, ensino de
geografia

1. Informagdo
geografica:
tratamento,

representacéo e

analise;

2. Estudos
interdisciplinares
em pedologia e
geomorfologia;
3. Estudos teoricos
e aplicados em
Climatologia;
4. Paisagem e
Planejamento
ambiental
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USP-Geo Humana

Formagé&o docente e

A didatica do

1. Teoria e método
em geografia;

2. Geografia
politica,
planejamento e
recursos naturais;
3. Cartografia,
geoprocessamento,
imagens e
representacdes do

C B Didatica espaco geografico;
construgdo do Formagéo docente, | professor de forma é(’) de 4. Geografia da
conceito conceito cartografico | geografia rofesgores cidade e do
cartogréfico (2004) (2001) P urbano;
5. Territorio,
economia e
dindmicas
regionais;
6. Geografia,
educacéo e ensino;
7. Territorio,
agriculturae
sociedade

Aprendizagem Formagdo docente, ]

docente de . Geografia .

conceitos conceltos_em escolar na Geografla, )

elementais de da cartog_rafla, prética docente escolar, pratica

s conceitos em docente

geografia fisica e da coarafia fisica (2004)

cartografia (2004) geog

O ensino da ;)eg;;?isjzr(ie Processo

cgr.tog_raflzfl nas Ensino, cartografia | saberes formativo,

séries iniciais profissionais sabe_res_ _

(2005) (2010) profissionais

Telematica no Fer!' amentas de~ A educacéo Educa,ga_lo

ensino de geografia ENSINO, PErcepeao geografica geogtafl_c &

ambiental, referéncias
(2005) . escolar (2010)
geotecnologias docentes
Ensino das
Prética pedagogica | Pratica pedagdgica | tematicas Ensino de
critica para o ensino | critica, ensino de fisico-naturais | geografia,

de geografia (2012) | geografia na geografia geografia escolar

escolar (2011)

Entre a escola e Formagao de

a universidade professores,

(2013) esc_ola, )
universidade

Cartografiana | Processo

formacéo formativo,

académicado | saberes

professor profissionais,

(2015)

cartografia

Sim
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"Esse estudo esta vinculado a uma pesquisa de doutorado com professores de instituicdes de ensino
superior, publicas do Estado de Goias. O objetivo do estudo é analisar as possibilidades educativas das
teorias geograficas no Estagio Curricular Supervisionado dos cursos de licenciatura em geografia. A
metodologia adotada para realizagdo desse estudo sera o grupo de discussdo. Esse grupo sera constituira
por professores que atuam no componente Estagio Curricular Supervisionado dos cursos de licenciatura no
ano de 2017. O grupo de discussdo sera o espago da investigagdo, nele que serdo coletados os dados do
professor por meio das narrativas, relatos, reflexées, proposi¢des, discussdes."

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:"...analisar as possibilidades educativas das teorias geograficas no Estagio Curricular
Supervisionado de formagéo de professores

Objetivo Secundario:

1.Constituir uma base tedrica no ambito da ciéncia geografica e da ciéncia da educagdo que possibilita
analisar suas inter-relagdes e os elementos

tedrico-epistemolégicos fundamentais que integram o processo formativo do professor;

2.ldentificar como é realizada a pratica do estagio em universidades publicas de Goias; problemas,
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dificuldades, potencialidades, etc.;

3.Compreender o lugar das teorias geograficas na estrutura dos estagios na pratica dos professores;

4 Discutir as teorias geograficas que podem ser trabalhadas no estagio e fundamentar as agdes do
professor formador;

5.Analisar experiéncias formativas em contextos em que as agdes/intervencdes operacionalizadas no
Estagio Curricular Supervisionado sdo encaminhadas por teorias geograficas;

6.ldentificar as potencialidades educativas das teorias geografias como fundamento do estagio
supervisionado."”

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Assim serdo relatados os ricos e beneficios aos participantes da pesquisa:

"Riscos:Em relagdo aos possiveis riscos ao fazer parte desta pesquisa, reconhecemos que vocé podera ter
dificuldades de relacionar com os participantes do grupo de discussdo, desconforto, por algum motivo, no
contexto do grupo ou no trabalho realizado no estagio ou em relagdo a gravagéo do audio.

Contudo, me comprometo constituir no grupo de discussdo um ambiente de harmonia e equidade, promover
condigdes favoraveis para o didlogo

entre todos os participantes, o convivio de tolerancia e respeito aos diferentes pontos de vista e esta atenta
e disponibilizar sempre o apoio

oportuno. E, caso vocé solicite, suprimir dados, partes ou trechos de sua exposicao oral e da gravagéo do
audio, comprometo, prontamente,

atender a sua solicitagéo.

Beneficios:

Ao fazer parte desta pesquisa, vocé sera beneficiado em participar de um ambiente formativo, aberto ao
didlogo e as discussdes sobre o estagio no

qual serao expostos diferentes pontos de vista, experiéncias, etc. de professores que também atuam no
estagio supervisionado. O espago do

grupo de discussdo pode contribui para um olhar mais atento para os diferentes elementos tedricos e
metodolégicos que podem compor a formagéo

de professores , especialmente no estagio supervisionado. Além disso, esse estudo € uma oportunidade de
refletir sobre a integragdo dos diversos

conhecimentos que compde a formagao académica do professor de geografia, ou seja, refletir sobre as
acoes/praticas que articulam no estagio,
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conhecimentos geograficos e conhecimentos pedagégicos."

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

UNIVERSIDADE FEDERAL DE |
GOIAS - UFG

Gt

Pesquisa bem estruturada, com metodologia de pesquisa adequada. Curriculo compativel com a pesquisa

proposta.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Os termos de apresentagao obrigatéria estdo corretos.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgodes:

O projeto deve ser aprovado.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Informamos que o Comité de Etica em Pesquisa/CEP-UFG considera o presente protocolo APROVADO, o

mesmo foi considerado em acordo com os principios éticos vigentes. Reiteramos a importancia deste
Parecer Consubstanciado, e lembramos que o(a) pesquisador(a) responsavel devera encaminhar ao CEP-
UFG o Relatédrio Final baseado na conclusdo do estudo e na incidéncia de publicagdes decorrentes deste,

de acordo com o disposto na Resolugdo CNS n. 466/12. O prazo para entrega do Relatério é de até 30 dias

apos o encerramento da pesquisa, prevista para 2018.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Justificativa de
Auséncia

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 08/11/2016 Aceito
do Projeto ROJETO_820569.pdf 01:44:30
Folha de Rosto FolhaRosto.pdf 08/11/2016 | ANNA MARIA Aceito
01:43:03 |KOVACS KHAOULE

Outros Catalaodir.pdf 08/11/2016 | ANNA MARIA Aceito
01:39:39 |KOVACS KHAQULE

Outros TAuto.pdf 08/11/2016 | ANNA MARIA Aceito
01:37:21 |KOVACS KHAQULE

Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 08/11/2016 | ANNA MARIA Aceito

Brochura 01:32:44 |KOVACS KHAOULE

Investigador

Cronograma CRONGRAMA .pdf 08/11/2016 | ANNA MARIA Aceito
01:32:05 |KOVACS KHAQULE

TCLE / Termos de | TCLE.pdf 08/11/2016 | ANNA MARIA Aceito

Assentimento / 01:31:15 |KOVACS KHAOULE
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