CAPITULO 3

REVISAO BIBLIOGRAFICA E OS REFERENCIAIS DE ANALISE

Para investigar como os professores dao concretude ao curriculo desenvolvido com os
alunos, assumimos que as referéncias mobilizadas por eles se configuram em situagdes
proprias do espaco escolar e das especificidades da Geografia escolar sob as circunstancias
conformadas pelas politicas educacionais, pelas orientagdes curriculares para o ensino médio

e pelas condicdes de trabalho nas redes de ensino.

Diante dessa compreensdo, foi preciso ampliar nossa leitura sobre politicas
educacionais, sobre o ensino médio e as politicas docentes para contextualizar esta
investigacdo. Foi preciso conhecer de forma mais sistematizada as preocupacgdes que dizem
respeito ao ensino da Geografia nas escolas, expressas nos estudos sobre o tema, bem como o
que dizem os estudos sobre a formagao para o trabalho docente. Foi preciso também adentrar
o campo do curriculo, do conhecimento escolar e dos saberes docentes para entender que

recortes e reinterpretacdes os professores fazem do curriculo ao trabalhar com os alunos.

Para isso realizamos, num primeiro momento, um levantamento bibliografico sobre o
ensino da Geografia e a formagdo docente que é apresentado em notas de rodapé para melhor
acompanhamento da bibliografia examinada. Iniciamos por alguns estudos que analisam a

producdo académica do ensino da Geografia1 e delimitamos o periodo entre 1960 e 2008 para

' CAVALCANTI, Lana S. Geografia e prdticas de ensino. Goiania: Alternativa, 2002, p. 104-105.

PINHEIRO, Antonio Carlos. A trajetoria da pesquisa académica sobre o ensino de Geografia no Brasil 1974 -
2003, 2005.

PINHEIRO, Antonio Carlos. O ensino de Geografia no Brasil: Catdlogo de dissertacées e teses (1967-2003).
Goiania: Ed. Vieira. 2005.

PONTUSCHKA, Nidia Nacib. A Geografia: pesquisa e ensino. In: Novos Caminhos da Geografia. Ana Fani
Carlos Alessandri (org.). Sao Paulo: Contexto, 1999, p. 111 - 142.

PONTUSCHKA, Nidia Nacib. A formagdo geogrifica e pedagdgica do professor. In: Panorama da Geografia
Brasileira. SILVA, Borzacchiello; LIMA, Luiz Cruz; DANTAS, Eustégio Wanderley Correia (orgs.). S@o
Paulo: Amnablume/ANPEGE, 2006, v. 2, p. 269 -279.

SUERTEGARAY, D. M. Rumos e rumores da pés-graduacdo e da pesquisa em Geografia no Brasil. Revista da
ANPEGE, v. 3, p. 11-19, 2007. Disponivel em: <http:// anpege.org.br/ revista/ ojs -
2.2.2/index.php/anpege08/article. Acesso em 03 jun 2009>.

VLACH, Vania R. F. O ensino de Geografia no Brasil: uma perspectiva histérica. In: O ensino de Geografia no
século XXI. VESENTINI, J.W. (Org.). Campinas: Papirus, 2004, p. 187-217.

ZANATA, Beatriz. A. A Geografia escolar brasileira: avaliagdo critica das atuais orientagbes metodoldgicas
para conteiidos e métodos de ensino da Geografia. 2003. 174p. Tese (Doutorado em Educacio Brasileira).
Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho — UNESP, Marilia, 2003.
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examinar essa produ¢do, uma vez que, de acordo com esses mesmos estudos, € esse o periodo
em que as pesquisas no campo da Geografia se tornam mais sistematizadas. A partir da
bibliografia citada nessas producdes também realizamos nossas préprias investigacoes,
. . . . 2 . .
consultando outros estudos divulgados em anais de encontros cientificos”, principalmente
aqueles sobre o ensino dessa disciplina dos quais participei, os resumos de pesquisas
realizadas nos cursos de pds-graduagdo disponiveis em bibliotecas e em bancos de teses
referentes ao ensino de Geografia, a docéncia e a formacdo docente3, e ainda revistas

cientificas de relevancia da drea’. Do mesmo modo, nos debrucamos sobre os estudos que

* Anais do II Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino: PEREIRA, Jiilio Emilio Diniz. A formagdo de
professores nas licenciaturas: Velhos problemas, novas questdes. V. 1 - 2. Aguas de Lindé6ia — SP, 1998, p. 341-
357.

Anais do I Encontro de Pesquisa em Educag@o do Centro Oeste. Cuiaba-MT, junho, 2000.

Anais da 24 Reunido Anual da Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPED,
Caxambu -MG, 2001.

Anais do I Coléquio Brasileiro de Histéria do Pensamento Geogréfico. Instituto de Geografia da Universidade
Federal de Uberlandia — MG, julho, 2008.

Anais do 7° Encontro Nacional de Pritica de Ensino de Geografia. Vitéria — ES, 2003.

Anais do 8° Encontro Nacional de Pritica de Ensino de Geografia. Dourados - MS, 2005. CD-ROM.
Anais do 9° Encontro Nacional de Pritica de Ensino de Geografia. Niter6i - RJ — RS, 2007.

Anais do 10° Encontro Nacional de Pratica de Ensino de Geografia. Porto Alegre — RS, 2009.

Anais do 11° Encontro Nacional de Pratica de Ensino de Geografia. Goidnia - GO — RS, 2011.

CAVALCANTI, Lana S. A problemdtica do ensino de Geografia veiculada nos Encontros Nacionais da AGB
(1976 — 1986): um levantamento preliminar. Boletim Goiano de Geografia. Jan/Dez, 1995.

’ Portal de Pesquisa. Biblioteca digital de teses e dissertacdes. Banco de Teses. Coordenacio de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES. Disponivel em: http : /www. capes. gov. br /capes
/portal /contetdo banco teses. Acesso em: 20 e 22 de novembro de 2008.

Banco de Teses da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas — FFLCH — USP: Biblioteca Florestan
Fernandes da Universidade de Sdo Paulo.

Banco de dados da Biblioteca da Faculdade de Educacio FE -USP.
* A Geografia na sala de aula. CARLOS, Ana Fani A. (Org.). So Paulo: Contexto, 1999.

Geografia em perspectiva: ensino e pesquisa. PONTUSCHKA, Nidia Nacib; OLIVEIRA, Ariovaldo U. (Org.).
Sao Paulo: Contexto, 2002.

Miiltiplas Geografias: ensino, pesquisa, reflexdo. ASARI, Alice Yatiyo. ANTONELLO, Ideni Terezinha.
TSUKAMOTO, Ruty Yoku (Orgs.). 2004.

Natureza e Sociedade de Hoje: uma Leitura Geogrdfica. MESQUITA, Zila. Divisdes, recortes, partilhas: isto
estd mudando. O que hd para aprender? In: SOUZA, Maria Adélia et al. (Orgs.). 2% ed. Sdo Paulo: Hucitec, 1994.
Cole¢do O Novo Mapa do Mundo.

Panorama da Geografia Brasileira. SILVA, José Borzacchiello; LIMA, Luiz Cruz; DANTAS, Eustégio
Wanderley Correia. (Orgs.). Sao Paulo: Annablume, ANPEGE, 2006.

Para ensinar e aprender Geografia. PONTUSCHKA, Nidia Nacib; PAGANELLI, Tomoko Iyda; CACETE,
Nuria Hanglei (Orgs.). Sao Paulo: Cortez, 2007.

Presenca Pedagogica. mar. abr. 4 (20): ZAIDAN, Samira; PEREIRA, Jilio Emilio Diniz. "A quem cabe formar
o professor da escola basica?" 1998, p. 89 - 92.
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~ . . 5 . ~
tratam da educacdo e das licenciaturas em geral” procurando ampliar a nossa compreensao
sobre como se insere a Geografia, assim como as demais disciplinas escolares, no contexto da

escola basica.

A revisdo da literatura nos permitiu situar as questdes que t€m estado presentes no
ensino dessa disciplina escolar e na formacdo para o trabalho docente, possibilitando
sistematizar as preocupagdes que dizem respeito ao processo de desenvolvimento do
curriculo. Paralelamente, realizamos uma pesquisa bibliografica especifica no campo do
curriculo que nos aproximou dos estudos sobre o conhecimento escolar e os saberes docentes,

os quais nos fornecem as bases sobre as quais desenvolvemos esta investigacao.

3.1. Ensino e formaciao docente no campo da Geografia

De acordo com Pontuschka (1999), até os anos de 1960 a produgdo de pesquisas com
enfoque no ensino da Geografia era incipiente e se fazia principalmente por iniciativa de
professores de pratica de ensino desse componente curricular. Muito pouco se sabia sobre o
tema, a ndo ser pelas criticas aos livros didaticos realizadas por historiadores e autores de
livros sobre metodologia e ensino de Geografia. Nao que antes ndo houvesse problemas no
ensino, na formacao ou na pratica do professor de Geografia que merecessem ser pesquisados.
H4 noticias de que desde os anos de 1930 ja havia criticas ao ensino dessa disciplina e eram
acentuadas principalmente em relacdo ao conteudo baseado em nomenclaturas e métodos
mnemoOnicos. Mesmo com as sucessivas reformas curriculares, alguns estudos, como os de
Suertegaray (2007), indicam que essas praticas escolares ndo foram superadas, passando a

fazer parte da histdria da disciplina.

Na década de 1970, havia o registro de apenas uma dissertacdo de mestrado sobre
ensino escolar defendida na area de Geografia na USP (PONTUSCHKA, 1999, p. 113). Foi a
partir desse periodo de desenvolvimentismo econdmico marcado pelo regime militar que as
pesquisas comecaram a ser sistematizadas mediante a estruturagdo dos cursos de pOs-

graduacdo no pais (PONTUSCHKA, 1999, p. 126). Nos anos de 1970 e 1980, embora as

Revista Educac¢do Geogrdfica: teorias e prdticas docentes. CASTELLAR, Soénia M. (Org.). Sdo Paulo:
Contexto, 2007.

Terra Livre - Revista da AGB - Associacido dos Gedgrafos Brasileiros, Sdo Paulo.
3 ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Historia da Educagdo no Brasil. 4* ed., Petropolis: Vozes, 1983.

ROMANOWSKI, Joana Paulin. As licenciaturas no Brasil: um balanco das teses e dissertagbes dos anos 90.
2002. Tese (Doutorado em Educacdo) FEUSP, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2002.
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andlises sobre a formacdo do professor de Geografia e a pratica docente comegassem a ser
objeto de estudos académicos, elas focalizavam os cursos de Estudos Sociais, uma vez que a
licenciatura em Geografia, existente anteriormente, havia se descaracterizado nesse periodo
pela sua incorporagao a licenciatura denominada Estudos Sociais. Assim como ocorreu com a
Geografia, a licenciatura em Historia e elementos da Sociologia também foram incorporados a

licenciatura em Estudos Sociais.

Ao selecionar os estudos publicados em revistas académicas e em anais de encontros
cientificos sobre o ensino de Geografia e sobre a formagdo dos professores ou os cursos que
os formam, nosso levantamento também constatou uma timida producdo entre os anos de

1960 e 70.

Sob o regime militar, o ensino escolar pela primeira vez, em 1978, foi tema de
destaque e polémica no 3° Encontro de Geodgrafos, na cidade de Fortaleza-CE, que trouxe
como subtemas para debate o papel ideolégico da Geografia na escola, as condicdes do
ensino, os recursos € o livro diddticos (CAVALCANTI, 1995, p. 41). O ambiente de pressdo
politica movimentava as criticas ao conhecimento e ao ensino geografico que, sob a
concepcao dos Estudos Sociais, era questionado também em sala de aula. Os questionamentos
em relacdo a Geografia e ao ensino escolar dessa disciplina eram feitos em ocasides como a
dos encontros de professores6 organizados por entidades como a Associacdo dos Gedgrafos
Brasileiros - AGB, de que muitos professores de vérios locais do Brasil participam. Nesses

encontros muitos estudos sdo apresentados e outros sao gerados.

Nos anos de 1980, principalmente no contexto da abertura politica, tornou-se possivel
expor mais claramente as demandas sociais e, em consequéncia, 0s temas que antes eram
abordados de maneira contida, passaram a se destacar e a ser debatidos pelos estudos
geograficos, contemplando novas questdes relacionadas a origem desse conhecimento e a sua
histéria no ensino. Foram propostas mudangas nas perspectivas de abordagem e no conteido
da Geografia escolar. Esses estudos tiveram grande repercussio no periodo e sdo, hoje,
referéncia para a historia da Geografia e para as pesquisas que dizem respeito a formagao

docente e  histéria da Geografia como disciplina escolar ’.

® Como é o caso do Encontro Nacional de Ensino de Geografia: Fala Professor, iniciado em Brasilia em julho de
1987, realizado pela AGB com apoio das AGBs locais.

7 AB’SABER, Aziz. Vinte e cinco anos de Geografia em S3o Paulo (1939 — 59). In: Boletim Paulista de
Geografia. n° 34, mar 1960. P. 71 — 82.
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Em alguns lugares do pafs, principalmente em Sdo Paulo, foram realizadas
experiéncias em sala de aula que apontavam para algumas rupturas com a Geografia
tradicional e criaram a perspectiva de uma Geografia critica (VESENTINI, 2004, p. 226).
Com a volta das licenciaturas em Geografia e Histdria e a extin¢cdo dos Estudos Sociais nos
anos de 1980, surgiram propostas trazendo novos enfoques para ensinar Geografia, que

passaram a ser desenvolvidas nos curriculos de algumas escolas (MORAES, 1998).

Com o retorno das licenciaturas em Geografia, do ensino dessa disciplina na escola e
com a expansao dos cursos de pos-graduacido de Geografia no Brasil, ampliaram-se ndo sé as
pesquisas académicas sobre o conhecimento geogrifico, como também as que tratam do
ensino dessa disciplina e de questdes sobre a formacao e a prética do professor: o processo de
aprendizagem, a relacdo entre teoria e pratica, os conhecimentos especificos e os pedagdgicos,

as questoes tedrico-metodoldgicas. Ao mesmo tempo, as pesquisas no campo do ensino da

BRABANT, Jean-Michel. Crise da Geografia, Crise da escola. In: OLIVEIRA, Ariovaldo Umbelino de. Para
Onde vai a Geografia. Sao Paulo: Contexto, 1989, p. 15 — 23.

BRAGA, Rosalina Batista. Formacao Inicial de professores: uma trajetéria com permanéncias eivada, dissensos
e impasses. Terra Livre: Geografia, Politica e Cidadania. Sdo Paulo: Associacdo dos Gedgrafos Brasileiros —
AGB Nacional, n.15, jul, 2000. P. 113 — 128.

CACETE, Nuria Hanglei. A formagdo do professor para a escola secunddria e sua localizagcdo institucional: da
faculdade de filosofia ao instituto superior de educagdo. A referéncia da formagdo do professor de Geografia.
2003. 251 p. Tese (Doutorado em Geografia). FFLCH - Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2003.

LACOSTE, Y. A Geografia: isso serve, em primeiro lugar para fazer a guerra. Campinas: Papirus, 1988.

MACHADO, Lia Osério. As idéias no lugar: o desenvolvimento do pensamento geografico no Brasil no inicio
do Século XX. Terra Brasilis. Rio de Janeiro, I, n.2, 2000, p. 11-31.

MACHADO, L. O. Origens do pensamento geogrdfico no Brasil: meio tropical, espagos vazios e a ideia de
ordem (1879-1930). In: CASTRO, I, E. de GOMES, P.C. da C.; CORREA, Roberto Lobato. 2* edi¢cdo Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil. 2000, p. 309-352.

MORAES, Antonio C. R. Geografia: Pequena Historia Critica. 138 p. 2% ed., Sdo Paulo: Hucitec, 1983.

MORAES, Antonio C. R. Notas sobre a identidade nacional e institucionalizacio da Geografia no Brasil.
Estudos Historicos. Rio de Janeiro, vol. 4, n.§, 1991, p. 166 — 176.

MOREIRA, Ruy. O que é Geografia? 4* edi¢do. Sao Paulo: Brasiliense, 1985.

PETRONE, Pasquale. O ensino de Geografia nos ultimos 50 anos. Orientagdo, Sdo Paulo, Departamento de
Geografia — USP, n.10, p. 13— 17, 1993.

PEZZATO, Jodo Pedro. Ensino de Geografia: Histérias e praticas cotidianas. 2001. Tese (Doutorado em
Educagao). Departamento de Educac¢do da Universidade de Sdao Paulo, USP, 2001.

SOJA. E. W. Geografias Pés-modernas: a redefinicdo do espago pela teoria social critica. Rio de Janeiro: Zahar,
1993.

VESENTINI, José William. O ensino de Geografia no século XXI. Campinas: Papirus, 2004.

VLACH, Vania R. F. A Propésito do Ensino de Geografia em Questdo, o Nacionalismo Patridtico. 1988.
Dissertacdo (Mestrado em Geografia). FFLCH, Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 1988.

VLACH, Vania R. F. O ensino de Geografia no Brasil: uma perspectiva histérica. In: O ensino de Geografia no
século XXI. VESENTINI, J. W. (Org.). Campinas: Papirus, 2004, p. 187-217.
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Geografia se abriram a perspectivas de andlise critica, no geral seguindo um arcabouc¢o
tedrico dialético e pressupostos marxistas, o que, de certa forma, orientou a formacio de
professores com referenciais distintos dos das décadas anteriores. Assim, além de incluir
temas nao tao tradicionais no campo da Geografia, esses passaram a ser tratados com base em
novas perspectivas tedricas, para além dos paradigmas da Geografia Clédssica, como a

Geografia Critica, a Geografia Humanista, a Percepcao e a New Geography.

Os livros didaticos e as metodologias de ensino ganharam novas formas, assim como
os temas abordados pela Geografia escolar se diversificaram e os conteidos passaram a
abordar a ocupagdo da Amazodnia; os problemas urbanos, rurais e ecoldgicos; a situagdo dos
imigrantes, emigrantes, dos negros e indios e outras minorias étnicas e culturais; as politicas

demograficas; o aborto e a subnutricdo; os contrastes regionais no Brasil € no mundo etc.

Nos anos de 1990 se tornaram mais frequentes os encontros de Geografia que tratavam
das vdrias especialidades desse campo e incluiam os estudos e debates sobre essa disciplina
escolar, assim como se multiplicaram aqueles que tratavam, de forma especifica, do ensino e
da formagdao em Geografia e cada vez mais se diversificavam as temadticas tratadas. Entre as
numerosas pesquisas realizadas sobre o ensino da Geografia predominam os estudos sobre

livros didéticos e educacao cartografica (PONTUSCHKA, 1999, p. 130).

As pesquisas indicam que, apesar das mudancas advindas com a Geografia Critica e
das reformas curriculares, os velhos métodos de ensino se mantiveram e, nesse sentido, €
recorrente a (velha) critica ao conteido baseado em nomenclaturas e métodos mnemonicos.
As pesquisas sobre o ensino da disciplina nas escolas tenderam a se tornar propositivas e

incentivar outras préaticas curriculares ou abordagens metodoldgicas.

Apo6s as reformas educacionais dos anos de 1990, particularmente depois da criagio
dos Parametros Curriculares Nacionais, outras questdes foram colocadas para a escola e,
consequentemente, para o ensino da Geografia na educagdo bdasica. Nesse periodo, verificou-
se um fortalecimento do campo da Didética da Geografia e das teorias e metodologias para o
ensino da disciplina, que vinha sendo construido desde os anos de 1980. Os estudos apontam,
entdo, para possiveis articulagdes entre a Geografia académica, a Didética da Geografia e a
Geografia escolar para a estruturacdo do ensino escolar e da profissdo docente. Ao mesmo
tempo, em um contexto social e cultural mais dindmico e complexo e em face dos
questionamentos pelos quais vinha passando a prépria escola, se acentuou a tendéncia de

esses estudos a se apoiarem em referenciais tedricos e metodologicos de diversas dreas,
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principalmente a da educacdo, a procura de responder a antigas e novas demandas da

Geografia escolar.

Entretanto, alguns dos problemas recorrentes se entrecruzam com situacdes atuais e se
revestem de novos desafios para a pritica e para a formagdao docente, como, entre outras,
questdes sobre a pratica docente tradicional e os conteidos escolares em descompasso com as
vivéncias e experiéncias dos alunos; sobre a caréncia de conteddos pedagdgicos nos
curriculos dos cursos de Geografia; sobre as reformas curriculares e o papel da Geografia no
curriculo escolar; sobre o uso do livro didético e as novas linguagens; sobre a cartografia,
inserida nos curriculos prescritos € nem sempre devidamente incluida no processo de
desenvolvimento dos conteddos em sala de aula; além das que tratam da sele¢do de conteudos

que superem a dicotomia entre a Geografia fisica e a humana.

No levantamento bibliografico sobre ensino de Geografia e no periodo por ele
abrangido (1960 — 2008), primeiramente verificamos que, embora a preocupacdo com O
ensino esteja presente em uma pequena quantidade da producgdo cientifica sobre a Geografia
Humana e a Geografia Fisica, hd uma crescente qualidade nas andlises, assim como maior
divulgacdo em revistas cientificas e encontros académicos. O aumento dos estudos voltados
para a formacdo, a diddtica e as metodologias de ensino em Geografia tem possibilitado
ampliar ndo s6 as abordagens sobre a constru¢do pedagdgica de conceitos e categorias
geograficas no ensino escolar para instrumentalizar o pensamento espacial, mas também o
desenvolvimento da capacidade de leitura e mapeamento da realidade pela linguagem grafica
e cartografica e outras linguagens alternativas na andlise geografica, a andlise critica do
cotidiano, da cidadania, da relacdo entre natureza, homem e sociedade, o uso interdisciplinar

. . L. . 8 . .
do conceito de ambiente e da ética ambiental”. E, mesmo que alguns estudos evidenciem uma

¥ CALLAI, Helena C. Estudar o lugar para compreender o mundo. In: CASTROGIOVANNI, Antonio Carlos et
Ali. (Orgs). Ensino de Geografia: praticas e textualizacdes no cotidiano. 2* ed. Porto Alegre: Editora Mediagao,
2004, p. 83 -134.

CALLAI Helena C. A Geografia e a escola: muda a Geografia? muda o Ensino? Terra Livre - Revista da AGB
— S@o Paulo, v. 16, 1° sem. 2001. p. 132 — 152.

CASTROGIOVANNI, Antonio Carlos (Org.) Ensino de Geografia: prdticas e textualizagdes no cotidiano. 2* ed.
Porto Alegre: Editora Mediagao, 2002.

CAVALCANTI, Lana de Souza. Bases tedrico-metodoldgicas da Geografia: uma referéncia para formacio e a
prética de ensino. In: CAVALCANTI, Lana de Souza (Org.) Formagdo de professores: concepgdes e prdticas
em Geografia. Goiania: Vieira, 2006.

DINIZ, Maria do Socorro. Professor de geografia pede passagem: alguns desafios no inicio da carreira. 1999.
Tese (Doutorado em Geografia). Universidade de Sdo Paulo, Sao Paulo, 1999.

MOREIRA, Ruy. Velhos temas, novas formas. In. MENDONCA, F.; KOZEL, S. (Orgs.). Elementos de
epistemologia da Geografia contempordnea. Curitiba: Editora da UFPR, 2002.
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aprendizagem nos moldes da Geografia ‘tradicional’, eles também apontam para um ensino
mais comprometido com os sujeitos, desenvolvendo conteidos e métodos que trazem
conhecimentos mais significativos para os alunos. Embora muito se tenha avancado em
relacdo a Geografia que se ensina, muito hd que se construir e contribuir na formagao docente

para o ensino dessa disciplina escolar.

Constatamos, também, que os estudos sobre o ensino da Geografia e a docéncia, a
formacdo e a prética, na sua maioria, ttm como campo o ensino da disciplina no nivel do
ensino fundamental. Sao raros aqueles cujo foco € o nivel superior e o ensino médio, embora
os estudos da trajetoria da Geografia no ensino secunddrio, depois denominado 2° grau e,
atualmente, ensino médio, sempre tenham estado entre as preocupacdes dos professores

pesquisadores’.

As teses e dissertagdes sobre o ensino da Geografia no ensino médio focalizam,
sobretudo, o desenvolvimento dos conceitos geogréificos, a avaliacdo, os instrumentos, as

L gl ~ 10
técnicas, os recursos escolares e didéticos e o seu papel na educagdo .

PASSINI, Elza Yasuko et al. (Orgs). Prdtica de ensino em Geografia e Estdgio Supervisionado. Sao Paulo,
Contexto, 2008.

SOUZA, José Gilberto de; KATUTA, Angela Massumi. Geografia e conhecimentos cartogrdficos: a cartografia
no movimento de renovagcdo da Geografia brasileira e a importdncia do uso dos mapas. Sao Paulo: Unesp,
2001.

SPOSITO, Eliseu S. Geografia e Filosofia. Contribuicdo a metodologia de ensino do pensamento geogrdfico.
Presidente Prudente: FCT/UNESP, 2000 (Tese de Livre-Docéncia).

TAUSCHECK, Neuza Maria. Quando é preciso mudar o saber: um (re)fazer da metodologia do ensino de
Geografia no Estado do Parand. 2000. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo). Universidade Federal do Parana,
Curitiba, 2000.

® CARVALHO, Marcos Bernardino. A natureza na Geografia do ensino médio. In: Terra Livre. Sio Paulo:
AGB, n° 1, Ano I, p. 46 — 52. 1986.

KAERCHER, Nestor. Andre. Desafios e utopias no ensino da Geografia. 3* ed. Santa Cruz do Sul: Edunisc,
2001.

PESSOA, Rodrigo Bezerra. Um olhar sobre a trajetéria da Geografia escolar no Brasil e a visdo dos alunos de
ensino médio sobre a Geografia atual. Dissertacdo (Mestrado em Geografia), UFPB, Jodo Pessoa, 2007.

DI MAIO. Angélica Carvalho. Geotecnologias Digitais no Ensino Médio — avaliagdo prdtica de seu potencial.
Tese (Doutorado em Geografia). UNESP, Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho, 2004.

MARQUES, Edna Cristina de Lucena. A geologia no livro diddtico de Geografia para o ensino médio — a teoria
da tectonica de placas como exemplo. Dissertacdo (Mestrado em Geografia). UFBa, Salvador, 2003.

MARTINS. Jacirema das Neves Pompeu. O livro diddtico de Geografia: a relagdo entre as politicas piiblicas e
as prdticas dos professores. Dissertacdo (Mestrado em Geografia) IG — UFU, 2004.

MEDEIROS SILVA, Jeane. A constituicdo de sentidos politicos em livros diddticos de Geografia na dtica da
Andlise do Discurso. Dissertagdo (Mestrado em Geografia). IG — UFU, Uberlandia, 2006.

SANTOS, C. Cartografia Temdtica no Ensino Médio: do tema a representacdo. Anais, IV Coldéquio de
Cartografia Escolar. Maringd: UEM, p. 5 — 6, 2001.
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3.2. Geografia e as questoes de que trata no campo do curriculo

Com base no mesmo levantamento bibliogréifico, focalizamos a seguir aqueles estudos
que dizem respeito ao curriculo no ensino da Geografia. Paralelamente, procedemos as
leituras sobre o curriculo como campo de conhecimento, tendo como referéncia, sobretudo, as
andlises de Silva ( 1999)11 e Sacristan ( 1998)12. Auxiliaram-nos na compreensao da diferenca
entre os conhecimentos das dreas de referéncia e o conhecimento escolar as concepcdes de
Chevallard (1991)", Chervel (1990) '* e Moreira e Candau (2006)". Sobre o conceito de
conhecimento e de saber docente, foram importantes as contribui¢cdes de diversos autores,

principalmente, as de Tardif (2010) '°. Esses referenciais tedricos sdo apresentados a seguir.

Entre os estudos que tratam do curriculo e o ensino de Geografia no ensino médio,
. 17 . . ~
alguns consideram * as propostas recentes para o ensino da Geografia na escola e a formagao

do professor para desenvolver as novas propostas curriculares. No geral, hd uma preocupacgao

TONINI. Ivaine Maria. Identidades capturadas — género, geragdo e etnia na hierarquia territorial do livro
diddtico de Geografia. Tese (Doutorado em Educacdo) UFRS, Porto Alegre, 2002.

1 SILVA, Tomaz Tadeu da Silva. Documentos de Identidade: uma introducdo as teorias do curriculo. Belo
Horizonte: Auténtica, 1999.

12 SACRISTAN, G. O curriculo: uma reflexdo sobre a prdtica. Artes Médicas, 1998.

13 CHEVALLARD, Yves. La transposicion didactica: del saber sdbio as saber ensenddo. Buenos Aires: Aique,
1991.

¥ CHERVEL, André. Histéria das disciplinas escolares: reflexio sobre um campo de pesquisa. Teoria e
Educagdo. Porto Alegre. n° 2, 1990. p. 177-229.

"> MOREIRA e CANDAU. Curriculo, conhecimento e cultura in: Indagacées sobre o curriculo. 2006. p. 83 -
111.

' TARDIF, M. Saberes docentes e formagdo profissional. Petrépolis: Editora Vozes. 10° ed., 2010.

" BRAGA, Rosalina Batista. A formagdo dos professores e os PCN’s para o ensino médio. Centro de
Referencial Virtual do Professor, < http:// crv.educacao.mg.gov.br/ sistema_crv/ index.asp.? id_projeto = 27
&ID_OBJETO = 29798 > . Acesso em 03/06/2009 e 29/05/2011.

CAMPOS, Eduardo. O contexto espacial e o curriculo de Geografia no ensino médio: um estudo em Ilhabela —
SP. Dissertagdo (Mestrado em Educacio) FE — USP, 2005.

MARQUES, Marcelo Barbosa et ali. Reforma curricular no ensino médio: uma andlise sobre a metodologia do
ensino em Geografia. UFG - Goiania. Disponivel em CD — ROOM do 8° ENPEG, 2005.

SOUZA, Marcelo José Lopes. O territério: sobre espago e poder, autonomia e desenvolvimento. In: CASTRO,
Ines. E., GOMES, Paulo C. C., CORREA, Lobato. R. (Orgs.). Geografia: Conceitos e Temas. Rio de Janeiro:
Bertrand Brasil, 2003, p 77-116

SPOSITO, Maria Encarnacdo B. SPOSITO, Eliseu S. GEOGRAFIA. In: Ministério da Educagdo. (Orgs.).
Orienta¢des Curriculares do Ensino Médio. 1 ed. Brasilia: Ministério da Educagdo, 2004, V.1, p. 314-341.

ZAMBONI, Ernesta. CASTELAR, S. V. O ensino médio em rede. In: Ciéncias humanas e suas tecnologias. Sao
Paulo: Secretaria do Estado da Educacdo/CENP, 2004.
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com o papel da Geografia na educacdo escolar: o que se ensina e por que se selecionam

. . . TN |
determinados conteuidos, como se ensina e se aprende essa disciplina 8

Por um lado, ha varias andlises criticas que se reportam a publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais e aos processos pelos quais eles foram introduzidos pela instancia
federal, com pouca participacio da comunidade académica, e que contrastam com OS
procedimentos adotados anteriormente em alguns estados, que envolveram na discussdo de
suas propostas curriculares as universidades, entidades cientificas e profissionais e
professores. Por outro lado, a preocupagdo com o conteudo, cada vez mais articulado ao
método de ensino, tem estado presente na discussdo académica da relagdo teoria versus

pratica, visando a melhoria da atuagcdo docente. Entretanto, afirmam esses estudos que os

problemas da sala de aula ndo se t€m alterado substancialmente.

Quanto aos estudos que abordam a formagao docente, a maioria discute o curriculo
dos cursos de licenciatura, as disciplinas que auxiliam o professor a pensar o seu papel na
educacgdo e no desenvolvimento da Geografia escolar, analisam a formacao inicial e a pratica

pedagdgica, a relacdo entre conhecimentos especificos e pedagdgicos, a profissdo docente'’.

' CAVALCANTI, Lana Cavalcanti. Propostas curriculares de Geografia no ensino: algumas referéncias de
andlise. Terra Livre. Sdo Paulo: AGB, v. 14, 1999, p. 111-128.

GONCALVES, Carlos Valter Porto. Reformas no mundo da educagdo reformas no mundo. In: Reformas no
mundo da educagdo: pardmetros curriculares e Geografia. CARLOS, Ana Fani Alessandri e OLIVEIRA,
Ariovaldo Umbelino de. (Orgs.). Sdo Paulo: Geousp; Contexto, 1999, p. 68 — 87.

PAGANELLI, Tomoko Iyda. Reflexdes sobre categorias, conceitos e conteidos geograficos: sele¢do e
organizagdo. In: PONTUSCHKA, Nidia Nacib; OLIVEIRA, Ariovaldo U. (Org.) Geografia em perspectiva:
ensino e pesquisa. Sao Paulo: Contexto, 2002, p. 149 -156.

PONTUSCHKA, N.N. Parametros Curriculares Nacionais: tensdo entre Estado e escola. In. CARLOS, Ana Fani
Alessandri; OLIVEIRA, Ariovaldo Umbelino. (Orgs.) Reformas no mundo da educagdo: pardmetros
curriculares e Geografia. Sao Paulo: Contexto, 1999. p. 11- 18.

ROCHA, Genylton Odilon Rego da. A politica do conhecimento oficial e a nova geografia dos professores para
as escolas brasileiras (o ensino da geografia segundo os pardmetros curriculares). 2001. 320 p. Tese
(Doutorado em Geografia). FFLCH, Universidade de Sdo Paulo, Sao Paulo, 2001.

SPOSITO, M. E. B. Parimetros Nacionais para o ensino de Geografia: pontos e contrapontos para uma analise.
In: CARLOS, Ana Fani Alessandri; OLIVEIRA, Ariovaldo Umbelino. (Orgs.). Reformas no mundo da
educagdo: pardmetros curriculares e Geografia. Sdo Paulo: Contexto, 1999. p. 19 —35.

SPOSITO, Maria Encarnacio Beltrio. As diferentes propostas curriculares e o livro didético. In:
PONTUSCHKA, Nidia Nacib; OLIVEIRA, Ariovaldo U. (Orgs.). Geografia em perspectiva: ensino e pesquisa.
Sao Paulo: Contexto, 2002, p. 297 — 311.

' CASTELLAR, Sénia M. V. O ensino da Geografia e a formagdo docente. In: Formacdo de Professores:
articulando os contetidos especificos. PESSOA, Ana Maria Carvalho (Org.). Sdo Paulo: Pioneira/Thompson
Learning, 2003.

CAVALCANTI, Lana Cavalcanti (Org.). Formagdo de Professores: concepgdes e prdticas em Geogrdfia.
Goidnia: Ed. Vieira, 2006.
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Além dessas questdes, outros temas como a identidade, a profissio e o saber docente
comegaram a ser introduzidos recentemente no campo da Geografia, a0 mesmo tempo em que
se passou a reivindicar a formag@o continuada do professor, embora a literatura sobre esses
temas tenha estado presente no campo de diversas dreas desde antes dos anos de 1990. Os
problemas do ensino tém sido interpretados também a partir da fala do professor, tomado

como sujeito na abordagem metodoldgica da histéria de vida ou da representagdo social.

Podemos considerar, a partir desse levantamento, que ha varios estudos que analisam
as politicas educacionais e as propostas curriculares recentes e o papel que assume o ensino da
Geografia na educacdo bdsica, mas poucos analisam de maneira especifica a sua
implementacdo no ensino médio, especialmente o contexto das praticas escolares. Sdo poucos
os que abordam o que é o conhecimento escolar, a relagdao entre ele e o conhecimento de

referéncia das disciplinas académicas e como ele se constr6i*. Sdo também poucos os que

CAVALCANTI, Lana de Souza. Geografia escolar na formacdo e pritica docentes: o professor e seu
conhecimento geogréfico. In: SILVA, Aida Maria M. et. al. Educag@o formal e ndo formal, processos formativos
e saberes pedagégicos: desafios para inclusdo social. Encontro Nacional de Diddtica e Prdtica de Ensino.
Recife: ENDIPE, 2006. p. 109-126.

FONSECA, R. A. da. Conhecimento académico e conhecimento prdtico: a formagdo do professor de Geografia
nos primeiros anos de experiéncia profissional. Goiania, GO, UFG, 2007.

GUIMARAES, Valter. S. Formagdo de professores: saberes identidades e profissdo. Campinas. Papirus, 2004.

PERACIN BENTO, Isabela e CAVALCANTI, Lana de Souza. O ensino do conteiido da cidade na prdtica
docente em Geografia. Goiania. GO, UFG, 2003.

PEREIRA, Jilio Emilio Diniz. "A formagdo de professores nas licenciaturas: Velhos problemas, novas
questdes". Encontro Nacional de Diddtica e Prdtica de Ensino, 9. Anais II, v. 1-2. Aguas de Lindéia, 1998, p.
341-357.

PESSOA, Ana Maria Carvalho (Org.). Formagdo de Professores: articulando os conteiidos especificos. Sao
Paulo: Pioneira/Thompson Learning, 2003.

VALLADARES, Mariza Teresinha Rosa. O espago da prética de ensino: o lugar para parceria de aprendizagem
na formacdo inicial e continuada. In: Revista do Departamento de Geografia da Universidade Federal do
Espirito Santo - UFES -Vitéria, n° 4, 2003, p. 97 — 110.

ZAIDAN, Samira; PEREIRA, Jilio Emilio Diniz. "A quem cabe formar o professor da escola bdsica?".
Presenca Pedagdgica. mar. abr. 4 (20), 1998, p. 89-92. Educacdo & Sociedade, ano XX, n° 68, Dezembro,
1999.

% BOLIGIAN, Levon. A viagem do saber e sua transposicdo didatica: do ambiente da academia aos bancos
escolares. In: A transposicdo diddtica do conceito de territorio no ensino da Geografia. 2003. Dissertacio
(Mestrado em Geografia) UNESP - Rio Claro - SP, 2003.

CAVALCANTI, Lana S. Geografia, Escola e construgdo do conhecimento. Campinas: Papirus, 1998.

LEITE, Bruno Paixdo; NOVAES, André Reyes. As quantas andam a formagao dos licenciados em Geografia? A
contribuicdo da Transposi¢do Didéatica na aproximacao entre os conteidos aprendidos e ensinados. Disponivel
em CD — ROOM. 8° Encontro Nacional de Prdtica de Ensino de Geografia. 2005, Dourados — MS.

MATIAS, Vandeir R. da S. As relacdes entre Geografia, mediacdo pedagdgica e desenvolvimento cognitivo:
contribui¢des para a prética de ensino em Geografia. Caminhos de Geografia. 24(17), p. 250 — 264. 2006.
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tratam da realidade dos alunos, suas priticas e vivéncias como aspectos do curriculo
articulados ao conhecimento geogrifico escolar, assim como da relagdo entre o que o
curriculo se propde a ensinar e o que a idade do aluno possibilita aprender®’. Hd poucos
estudos sobre os saberes do professor de Geografia que orientam a pritica e o
desenvolvimento dessa disciplina escolar’”. O ensino da Geografia carece também de estudos
que a situem no espaco mais amplo, ou seja, no ambito do curriculo da escola bésica e no

contexto da pratica docente no ensino médio.

A revisao desses estudos indica que € preciso uma aproximagao maior da Geografia
com o campo do curriculo, notadamente para tratar da articulagdo entre o curriculo prescrito e
o curriculo em acdo e, além disso, que essa disciplina precisa ampliar suas discussdes no

ambito do ensino médio.

Esta investigacdo se propde a examinar as referéncias que contribuem para a
configuragdo dos conhecimentos que sdo tratados na acdo pedagdgica e os saberes
mobilizados pelos professores nessa agdo. Enfim, pretende entender melhor as formas pelas
quais os professores de Geografia desenvolvem o curriculo com os alunos no contexto do

ensino médio.

VIEIRA, Noemia Ramos. Os conceitos e as categorias cientificas da Geografia e suas relacdbes com os
contetidos programdticos da Geografia curricular. (UNESP). Disponivel em CD — ROOM do 8° ENPEG, 2005.

*! GRECO, Fatima Aparecida da S. Geografia(s): saberes, prdticas e vivéncias culturais de jovens adolescentes.
Dissertacdo (Mestrado em Educa¢do). UFU, Uberlandia, MG, 2000.

RESENDE, Mircia Spyer. A Geografia do aluno trabalhador. Sdo Paulo: Loyola, 1986.

SILVA, Jorge Luis Barcellos da. Desenvolvimento cognitivo e a ordenagdo curricular na escola: o que é
possivel fazer em termos da alfabetizacdo em Geografia? Disponivel em CD — ROOM do 8° ENPEG, 2005.

VIEIRA, Noemia R. As relagcées entre conhecimento cientifico e a realidade imediata do aluno no ensino de
Geografia. Dissertagdo (Mestrado em Geografia), Marilia: UNESP, 2000.

2 SOUZA, Vanilton Camilo de. A constru¢do do saber docente pelo professor leigo de Geografia. Belo
Horizonte, UFMG, FAE, Dissertacdo (Mestrado em Educacao), 1999.

LOPES, Claudivan Sanches. O professor de Geografia e os saberes profissionais: o processo formativo e o
desenvolvimento da profissionalidade. Tese (Doutorado em Geografia Humana). FFLCH - USP, 2010.

MARTINS, Rosa Elisabete Militz Wypyczynski. Constru¢do dos Saberes Docentes dos Professores de
Geografia. Revista de Geografia da UFC, ano 8, n° 16, 2009.

OLIVEIRA, K. A. T. de Saberes docentes sobre a Geografia urbana escolar. Goiania — GO, UFG, 2008.
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3.3. Referenciais de analise sobre curriculo e os saberes docentes
3.3.1. Curriculo e Conhecimento escolar

A Geografia € um campo de conhecimento tradicionalmente presente nos sistemas

educativos. Trata-se de

uma tradi¢do discursiva académica que conforma um campo disciplinar, com projecdes
académicas e profissionais (utilizando-se a concepcao de historia social da ciéncia, de
Pierre Bourdieu). Sabe-se que tal tradicdo — tomando-se o recorte da Geografia
“moderna” — teve como uma de suas estratégias basicas de legitimacdo e reproducio
exatamente sua projecao profissional no ensino basico, onde cumpriu fungdo essencial
de “doutrinagdo patridtica”, importante na consolidacio da forma de dominagdo
“estatal-nacional” de base popular (MORAES, 1998, p. 166-167).

A presenca dessa disciplina no curriculo escolar tem proposto apreender a dimensao
espacial da realidade. Entretanto, essa categoria ¢ compreendida de maneira diferenciada nas
diferentes perspectivas de abordagem e, para ensinar Geografia na educagdo bésica,

concordamos que

o conjunto de conhecimentos minimos de Geografia que todo cidaddo deve possuir nio
se confunde necessariamente com as elaboracdes complexas da reflex@o universitéria.
Isso significa que € preciso um esforco para retirar dessa reflexdo aquilo que poderia ser
definido como o conteido fundamental a ser ensinado para todos. Tal esfor¢o deve,
assim, objetivar-se como um didlogo entre a Geografia e as ciéncias da educacio,
implicando uma pedagogizacdo das teorias e conceitos selecionados no campo da
disciplina em questdo (MORAES, 1998, p. 170).

Ao nos aproximarmos dos estudos sobre o ensino, a docéncia e a formagdo em
Geografia, constatamos que vérios deles ressaltam o fato de que as dificuldades na prética
docente, no ensino dessa disciplina na escola, se devem menos ao dominio do professor sobre
os conhecimentos especificos, que sdo imprescindiveis, e mais a necessidade da compreensao
da relacdo entre os conhecimentos académicos e os conhecimentos escolares. Como afirmam
Pontuscha, Tomoko e Cacete (2007, p. 99), esse € “um dos grandes desafios dos cursos de
formacdo de professores de Geografia”, ou seja, ele diz respeito aos “conhecimentos sobre os

mecanismos de transposi¢ao didética que envolvem metodologias do ensinar a ensinar”.

Pinheiro também reforca esse desafio para a Geografia quando constata em suas

pesquisas que

a questdo da transposi¢do dos conteudos trabalhados na universidade para a escola
béasica é pouco discutida. As categorias e conceitos geogréficos sdo discutidos em vérios
trabalhos, com o propésito de analisar sua constru¢do pelos alunos nos cursos de
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formacdo inicial, mas sdo incipientes no geral, especialmente na relacio com as
propostas curriculares oficiais (2005, p. 17).

Esses estudos sobre o conhecimento escolar expdem a necessidade de a Geografia se
aproximar do campo do curriculo, o qual tem contribuido para esclarecer as diferencas entre
os conhecimentos produzidos no campo das ciéncias de referéncia, que procuram dar
respostas a problemas postos para o campo especifico de conhecimento, e os conhecimentos

chamados escolares, que tém propdsitos formativos.

Para Cavalcanti (2010, p. 369), algumas contribui¢des tedricas tém ajudado o campo
da Geografia nesse didlogo entre o conhecimento cientifico, académico e as matérias
escolares, sustentando que essas t€ém suas especificidades, seja na didatica, na teoria do
curriculo ou na histéria da disciplina (GOODSON, 1990) e acrescenta entre elas: Shulman
(2001) contribui com o conceito de conhecimento didatico do contetido; Chevallard (1997),

com o de transposicdo didatica; Lopes (1997, 2007), com o de mediacdes didéticas.

Yves Chevallard (1991) argumenta que o conhecimento passa por uma transposicao
didética. Esse autor compreende que hd uma transformagdo (ou manipulagao) do objeto de
saber (o conhecimento cientifico) em objeto de ensino; ha apenas uma eventual possibilidade
criativa da escola, representada pelas criacdes didaticas que sdao necessidades de ensino; que o
conhecimento que legitima o conteido de ensino € o conhecimento cientifico e esse se

subordina aos conhecimentos pedagdgicos.
No campo da Geografia, segundo Callai (2010),

A idéia da transposi¢do didética se coloca de forma bastante acentuada, com a proposta
de que deve haver uma simplificacdo progressiva desde a ciéncia até a sala de aula. No
entanto, mesmo assim persiste o problema, sendo necessdrio fazer a selecdo, as
escolhas, e facilmente os professores caem na armadilha de que € apenas uma questio
metodolégica. De que € a forma diddtica (técnicas) de tratar a temdtica que resolveria o
problema. De qualquer forma € importante deixar claro que os contetddos curriculares
sdo sempre pautados, selecionados, escolhidos, por alguém, na maioria das vezes
externo ao estudante. Podem ser instincias publicas de jurisdicdo sobre a educacdo,
podem ser as escolas, os livros diddticos, ou os professores da escola. Vai dai que é
importante perceber que deve existir algo, em alguma instancia, estabelecendo o que é
fundamental no ensino e na aprendizagem da Geografia. (CALLAI 2010, p. 421- 422).

A compreensdo de transposicdo didatica de Yves Chevallard (1991) se distancia da
ideia de recontextualizacdo do conhecimento a que se refere Bernstein, e que é retomada no
Brasil por LOPES (2010) e SANTOS (1994).

Na linha de argumentacao de Alice Lopes, segundo Cavalcanti (2010),
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destacam-se as diferencas entre a estrutura das disciplinas escolares ¢ a dos ramos
cientificos de referéncia, entendendo que entre eles ndao hd uma relagcdo de hierarquia,
uma transposi¢do direta ou mecanismos de simplificacdo; o que hi s@o mediacdes
didéticas (LOPES, 1997), pelas quais o contetiido é reconstruido, temas sdo escolhidos,
enfatizados; outros desconsiderados. Assim, a Geografia escolar tem uma estruturagio
propria, ndo é, como foi dito, uma simples transposicdo da ciéncia geografica para o
ensino, mas tem essa ciéncia como uma das importantes referéncias, por isso, &
pertinente e relevante discutir as abordagens da Geografia escolar em sua relagdo com
as concepgdes tedrico-metodoldgicas da Geografia académica (CAVALCANTI, 2010,
p. 369-370).

Além da concepcdo de transposi¢do didédtica de Yves Chevallard (1991), os estudos
mais recentes no campo do ensino da Geografia tém-se nutrido nas proposicdes de André
Chervel (1990), que ampliam as discussdes relacionadas com o conhecimento da disciplina de

referéncia e o conhecimento escolar.

Diferentemente de Chevallard, a disciplina escolar, na compreensdao de Chervel
(1990), incorpora saberes dos conhecimentos de referéncia que veicula, mas tem autonomia
em relacdo as ciéncias, ndo sendo, portanto, uma versdao empobrecida do conhecimento
cientificamente produzido. O conhecimento escolar se combina com fins e métodos
pedagdgicos. Com base na histéria das disciplinas escolares, em particular do ensino da
Lingua nas escolas francesas, Chervel argumenta que hd o conhecimento escolar distinto e
autdbnomo em relagdo ao conhecimento cientifico, sem negar que a referéncia para esse
conhecimento escolar € o conhecimento cientifico. Assim, Chervel se distancia da
compreensdo de transposicdo diddtica, pois compreende os conhecimentos escolares como
constru¢des proprias e originais dos sistemas escolares voltadas para os processos de

socializag¢do dos educandos.

Moreira e Candau (2006) reafirmam essa concepcdo entendendo o conhecimento
escolar distinto de outras formas de conhecimento e como uma construcio da esfera

educativa. Para esses autores,

O conhecimento escolar € um tipo de conhecimento produzido pelo sistema escolar e
pelo contexto social (...) esses conhecimentos escolares provém de saberes e
conhecimentos socialmente produzidos nos chamados ‘dmbitos de referéncia dos
curriculos’: as instituigdes produtoras do conhecimento cientifico (universidade e
centros de pesquisa), o mundo do trabalho, os desenvolvimentos tecnoldgicos, as
atividades desportivas e corporais, a produgao artistica, o campo da satide, as formas
diversas de exercicio da cidadania, os movimentos sociais (Terigi, 1999). Nesses
espacgos, produzem-se os diferentes saberes dos quais derivam os conhecimentos
escolares. Os conhecimentos oriundos desses diferentes ambitos sdo, entdo,
selecionados e ‘preparados’ para constituir o curriculo formal, para constituir o
conhecimento escolar que se ensina e se aprende nas salas de aula (MOREIRA e
CANDAU, 2006, p. 90).
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No processo de desenvolvimento do curriculo escolar, segundo argumentam Moreira e
Candau (2006), para se tornarem conhecimentos escolares, “os conhecimentos de referéncia
sofrem uma descontextualizag¢do e, a seguir, um processo de recontextualizacdo. A atividade
escolar, portanto, supde uma certa ruptura com as atividades préprias dos campos de

referéncia” (MOREIRA e CANDAU, 2006, p. 90).

Portanto, o conhecimento passa pela descontextualizacdo da disciplina de referéncia
sendo que as orientagdes curriculares, os livros didaticos e os préprios professores recortam o
conhecimento com objetivos outros que ndo os propriamente cientificos, selecionando-os com
o proposito de formar o aluno de determinada maneira. Assim, o conhecimento escolar abarca
nao s os conteidos que se quer que sejam aprendidos, como também os procedimentos
pedagodgicos, os quais vém impregnados das relacdes sociais e dos valores culturais que
permeiam as atividades escolares. Nesse sentido, o curriculo que se desenvolve nas escolas
provém de diversos ambitos de referéncia e é produzido por diferentes saberes, entre os quais

os saberes dos professores e os dos proprios alunos.
Nos estudos recentes, pode-se compreender que

A Geografia escolar € resultado da selecao de que contetidos trabalhar a partir daquilo
que ¢é especifico da ciéncia geogrifica (seu objeto). Mas (que) se estrutura a partir de
um conjunto de fatores que passam pelo estabelecimento de um conhecimento
sustentado no trabalho a partir de elementos significativos. Estes permitem estabelecer e
consolidar as raizes daquilo que se convenciona como geografia escolar. Estes
elementos sdo dados pelo coletivo dos professores no seu trabalho profissional e nas
relacdes estabelecidas a partir dele. Mas, também, pelas crengas adquiridas ao longo da
formagdo docente, nos saberes adquiridos nas vivéncias do professor como cidaddo
além de profissional, na formacdo inicial, nos processos de formacdo continuada, no
cotidiano da escola, nos processos de gestdo e de ensino. Enfim, nos embates de poder,
dentro e fora da escola (CALLALI 2010, p. 414).

Gimeno Sacristdn (1998) delineia algumas fases ou etapas por meio das quais o
curriculo se conforma como pratica realizada num contexto cultural. Essas etapas podem ser
estudadas individualmente e analisadas de forma articulada. Salienta esse autor que o
professor, para concretizar as tarefas escolares, planeja sua pratica curricular, a qual, por sua
vez, faz parte de um planejamento mais amplo, de uma proposta curricular da escola e do

sistema educacional. O planejamento, segundo Sacristén, é

a funcdo de ir formando progressivamente o curriculo em diferentes etapas, fases ou
através das instincias que o decidem e moldam. O planejamento do curriculo é feito
pelo politico que o prescreve, pelo fabricante de livros-texto, pelo centro que realiza um
plano ou pelo professor que define uma programacdo. Tudo isso supde decisdes
acumuladas que dao forma a pratica (p. 281).
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O curriculo escolar passa, pois, por etapas de planejamento que definem a sua
objetivacdo no processo de seu desenvolvimento e, entre elas, o professor estd presente com
seu plano de ensino ou programa. Para Sacristdn, seriam seis as etapas interligadas do
curriculo: o prescrito, o apresentado aos professores, o moldado pelos professores, o

realizado, o em acdo e o avaliado.

O curriculo prescrito é a etapa em que se define o que deve ser o conteido na
escolaridade obrigatdria, em que se prescrevem certos minimos de conhecimento para um
curriculo comum, sdo regulados os conteudos e as formas de ensino e controlados o processo

educativo e o rendimento escolar (produto de aprendizagem).

No Brasil pode-se afirmar que na propria Constitui¢do Federal estd inscrito um modelo
de homem e cidadao brasileiro que serve como referéncia bésica a formulacdo do curriculo
prescrito. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional traz, por sua vez, determinacdes
fundamentais para o curriculo da educagcdo bdsica e superior. Finalmente, as Diretrizes
Curriculares Nacionais, que definem os principios e fundamentos do curriculo, e os
Parametros Curriculares Nacionais constituem atualmente o curriculo prescrito, a referéncia
maior em termos das orientagcdes curriculares no pais em se tratando do ensino fundamental e
médio.

As prescricoes curriculares oficiais podem ainda se desdobrar nas propostas
curriculares, elaboradas pelos estados ou pelos municipios, para as escolas dos seus

respectivos sistemas de ensino.

H4 ainda uma série de normas e regulamentacdes especificas que provém dos
Conselhos de Educacao das diferentes esferas de governo, que compdem o emaranhado das

prescricoes oficiais sobre curriculo no Brasil.

O curriculo prescrito € uma referéncia politica e administrativa para todas as etapas do
curriculo e para as etapas da escolaridade, cujas decisdes operam com mecanismos que t€ém
consequéncia em todos os niveis de desenvolvimento do curriculo e, assim, ele regula a acdo
que se realiza nos diferentes niveis de ensino (SACRISTAN, 1998, p. 147). Mesmo que a
distancia entre o proclamado e o realizado possa ser grande, ele exerce alguma forma de
regulagdo sobre as escolas que ndao pode ser menosprezada. Sendo assim, nos interessa o
efeito do curriculo prescrito nas escolas de ensino médio, por ele servir de ponto de partida
para a elaboracdo de materiais e de avaliacdo da qualidade do sistema educativo. Um dos
controles curriculares se realiza pela intervencdo na criacdo de materiais, pois € por meio
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deles que os conteudos e os codigos pedagdgicos chegam a professores e alunos. Ainda que
ndo determine o que se faz nas aulas, o curriculo prescrito ordena e depura os contetidos que
nela entram (1998, p. 122). O curriculo prescrito, como instancia reguladora, avalia a
qualidade do sistema educativo e, assim, ordena como deve ser a pratica escolar, ainda que
sob a forma de sugestdes, inspe¢do, avaliagdo externa dos alunos, que pode ser feita no
processo educativo ou no produto da aprendizagem (rendimento escolar) (1998, p. 118). No
estado de Minas Gerais o curriculo prescrito € representado pelo Curriculo Basico Comum,

CBC.

Como o curriculo prescrito nao tem a funcdo de fornecer um guia didatico que oferte
planos elaborados para o professor, € nem estd ao alcance das possibilidades de todos os
professores planejar sua prética curricular partindo de orientacdes gerais, outra etapa para
desenvolver o curriculo escolar estd contida no que Sacristdn denomina curriculo apresentado
aos professores, como € o caso dos livros diddticos aprovados por instancias que regulam o
curriculo prescrito. Além dos livros, hd uma série de materiais e subsidios elaborados por
diferentes instancias que costumam traduzir para os professores o significado e os conteuidos
dos curriculos prescritos, deles realizando particulares interpretacdes, tais como textos de

origem institucional e outras orientagdes didaticas.

-

E préprio ao exercicio da profissdo o uso de tais meios, de algum material que

estruture o curriculo, desenvolva o conteido e apresente estratégias de ensino, pois

seria absurdo que o professor tivesse que ser a fonte das diferentes informacdes que se
podem utilizar e sdo necessdrias para desenvolver o curriculo nas diversas disciplinas,
precisamente num mundo onde os meios de comunicar informagdes e experiéncias por
canais variados se desenvolvem enormemente (SACRISTAN, 1998, p. 150).

Dessa forma, o professor decide sua agdo com base nas referéncias dos materiais
derivados do curriculo prescritos. Os materiais em que se desdobram essas prescri¢des com
vistas a orientar o trabalho docente constituem o curriculo apresentado aos professores. Por
exemplo, o livro didatico e o material de ensino voltado as acdes diddticas que o professor
desenvolve. Dispondo desses e de outros materiais, que o professor coleta recorrendo as mais
variadas fontes, ele reelabora ou recontextualiza o curriculo prescrito e apresentado. Ou seja,
o professor modela o curriculo para trabalhar com o aluno, transformando-o em curriculo em
acdo. Numa etapa final, o curriculo e o conhecimento por ele divulgado sdao avaliados, por

meio dos alunos, dos professores, da escola, da sociedade em geral.
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O curriculo apresentado aos professores sofre modificagdes, assim como modifica a
atuacdo do professor. No processo de planejar o ensino para a sua acdo e pritica em sala de
aula, o professor, independentemente do papel que ele ocupe nesse processo, ¢ um tradutor
que intervém na configuragdo dos significados das propostas curriculares, e o plano que ele
faz para o ensino é um momento especial dessa tradugio (1998, p. 105). E de se considerar
que a interpretacdo do curriculo pelo professor depende da sua “concepcao sobre a educagdo,
o valor dos contetidos e processo ou habilidades propostos pelo curriculo, percepcao e
necessidades dos alunos, de suas condi¢des de trabalho, etc.” (SACRISTAN, 1998, p. 172).

Assim, o professor tem o papel de mediador do curriculo (1998, p. 194).

Na prética cotidiana o professor interage com a proposta do curriculo prescrito e faz
adequacdes ao curriculo apresentado aos professores, transformando-o, pois, em curriculo

modelado:

ndo decide sua a¢do no vazio, mas no contexto da realidade de um local de trabalho,
numa instituicdo que tem suas normas de funcionamento marcadas as vezes pela
administracdo, pela politica curricular, pelos 6rgaos de governo de uma escola ou pela
simples tradicdo que se aceita sem discutir. (...). O professor em suma, nio seleciona as
condi¢des nas quais realiza seu trabalho e, nessa medida, tampouco pode escolher
muitas vezes como desenvolvé-lo. A autonomia sempre existe, mas suas fronteiras
também (1998, p. 167-168).

O curriculo na/em agdo, o curriculo realizado e o curriculo avaliado sao outras etapas
do processo do curriculo escolar distinguidas pelo autor. De acordo com Sacristdn (1998), o
curriculo em agdo € a pratica real, que se concretiza nas tarefas escolares, revela na prética o
significado das propostas curriculares e as ultrapassa pelo complexo trafico de influéncias e as
interacdes que nelas se produzem (1998, p. 105-106). Essa prética produz efeitos diversos:
cognitivo, afetivo, moral, social nos alunos e nos professores e se projeta no ambiente social,
familiar etc., e, como consequéncia, revela o curriculo realizado. Os efeitos das propostas
curriculares que se realizam na prética e outros significados se revelam na avaliacdo dos

aspectos do curriculo e do que eles realmente sdo.

Para Sacristan, cada uma dessas etapas gera praticas e pode ser analisada, interligada
as demais, para se pensar no processo curricular e nas referéncias que o moldam. Essas etapas
abarcam as finalidades e as escolhas sobre o contetido de ensino, os planos pedagdgicos para
ensinar, as abordagens e as avaliacdes dos alunos, e mesmo os efeitos que nao fazem parte

explicita dos planos e propostas que compdem o curriculo escolar oficial.
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Ao desenvolver essas etapas do curriculo, o que os professores ensinam constitui o
conhecimento escolar e, para trabalhar com ele, processam saberes e conhecimentos. Como
destacam Moreira e Candau (2006), o conhecimento escolar e o professor sdo elementos que
fazem parte das concepcdes e das discussdes sobre o curriculo. O professor, ressaltam esses

autores, “¢ um dos grandes artifices, queira ou ndo, da constru¢cdo dos curriculos que se

materializam nas escolas e nas salas de aula” (MOREIRA e CANDAU, 2006, p. 87).

No caso da relacdo entre os professores e os conhecimentos, também para Tardif o

G~ ~ . ~ . .,

papel dos professores “ndo se reduz a uma funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos. Sua préatica integra diferentes saberes, com os quais o corpo docente mantém
diferentes relacdes” (2010, p. 36). Esses saberes plurais constituem o que o autor define
como o saber docente, que € “formado pelo amdlgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagdo profissional, de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”

(2010, p. 36).

Sendo assim, os professores sdo sujeitos ativos e a pratica ndo € somente um espago de
aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas também um espago de producdo de saberes

especificos, oriundos dessa mesma prética, ou seja,

o trabalho dos professores de profissdao deve ser considerado como um espago prético
especifico de producio, de transformacdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de
teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor (2010, p.
234).

Os estudos sobre a Geografia escolar que tomam como foco a pratica docente t€ém
apontado como o professor trabalha com o conteido em sala de aula, mas sdo poucos os que
tém como foco os saberes dos professores. Também tém apontado o papel do professor como
orientador do processo de ensino-aprendizagem ou mediador do curriculo da Geografia, ou
seja,

a Geografia escolar em ultima instincia € estruturada pelo professor dessa matéria, em
seu exercicio profissional cotidiano. Para a defini¢do do que ensinar, para que ensinar,
ele tem miltiplas referéncias, das quais as mais diretas sdo, de um lado, os

conhecimentos geograficos académicos, tanto a Geografia académica quanto a didatica
da Geografia, e, de outro, a prépria Geografia escolar (CAVALCANTI, 2010, p. 369).

O saber docente, por sua vez, ndo ¢ um saber meramente individual, mas social; ele se
situa na relacdo entre a sociedade e a escola ou “na interface entre o individual e o social,

entre o ator e o sistema” (TARDIF, 2010, p. 16). O curriculo, segundo Moreira e Candau, ‘“‘se
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constitui um dispositivo em que se concretizam as relacdes entre a sociedade e a escola, entre

os saberes e as prdticas socialmente construidos e os conhecimentos escolares” (2006, p. 90).

Assim, os conhecimentos escolares que os professores ensinam sdo também

constituidos por saberes do professor.

3.3.2. Saber e conhecer

Antes, porém, de adentrar os saberes docentes, algumas distincdes entre saber e
conhecimento se fazem necessdrias. Tomamos, para tanto, as andlises feitas por Veiga-Neto e
Nogueira (2010) para balizar o uso dessas palavras no sentido etimoldgico, da experiéncia e
na histéria da pedagogia. Os autores argumentam que saber e conhecimento t€ém entre si
relacdes de sentido e de dependéncia, e que assumiram conotacdes ao longo do seu uso nos
contextos histdricos. Saber e conhecimento tém origem em campos semanticos diferentes e

carregam significados que nao partilham um tronco comum.

No sentido etimoldgico, conhecimento, palavra derivada do verbo conhecer, aponta
para o sentido de experimentar, tomar conhecimento. O conhecer, no caso da ciéncia, ao
assumir o cardter objetivo do que ela considera ser a realidade, é decifrar as relagdes e as
regularidades daquilo que nao é subjetivo porque é suposto estar desde sempre no mundo.
Saber significa discernir, ndo apenas tomar conhecimento, mas fazer escolhas. Comparando o
significado semantico, a palavra conhecer gravita em torno da dimensao objetiva e a palavra

saber tem a dimensao subjetiva.

Entre saber e conhecer, outra diferenca estd no conceito de experiéncia que perpassa o
seu sentido. Tendo que experiéncia é “aquilo que, nos acontecendo em nossa singularidade
individual, nos toca e nos transforma, o saber da experiéncia é tnico, irrepetivel e
intransferivel. Assim, ele ndo pode se separar do individuo concreto que o possui” (VEIGA-
NETO e NOGUEIRA, 2010, p. 83). O sujeito pode ter conhecimento, mas, estando ausente

nele a experiéncia, ele ndo sabe.

Conhecimento e saber também sdo palavras distintas nas discussdes pedagdgicas sobre
a formacdo do homem entre os humanistas do Renascimento e a escolastica. O erudito,
enquanto sujeito que conhecia o saber livresco e cumulativo, seria diferente do sdbio, que
poderia atingir a sabedoria, o saber auténtico: “um saber verdadeiramente incorporado, um
saber que se confunde na propria atividade livre, voluntaria e ética do sujeito” (VEIGA-

NETO e NOGUEIRA, 2010, p. 84).
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O conhecimento entendido como resultado da ciéncia traz ao curriculo da escola
basica o seu legado disciplinar: nele as dreas disciplinares e seus conhecimentos de referéncia
estdo representados. Entretanto, na escola, esses conhecimentos ndo sdo os unicos. Com eles
convivem o que se pode chamar de saberes que sdo dos sujeitos que ali estabelecem relagdes
ndo centradas unicamente em base cientificista, mas humana, num processo de ensinar e
aprender, sem horizontes fechados de verdades. Na escola se convive, por sua vez, com a
geracdo de sujeitos que precisam ir além do que estd posto, criar, inovar e avancar oS
horizontes do desenvolvimento social, politico, econdmico e cultural e, para isso, é preciso
transgredir as ideias j4 conhecidas. Sao os saberes dos sujeitos que auxiliam uma nova

constru¢do de saberes, experi€ncias e conhecimentos.

Sobre o saber docente, argumenta Tardif, “é impossivel fazer maiores progressos
nessas pesquisas sem pelo menos tentar produzir uma no¢do que seja bastante precisa e
bastante operatéria a0 mesmo tempo, para suportar as investigacdes empiricas” (2010, p.

192). Mas reconhece:

ninguém € capaz de produzir uma defini¢cdo do saber que satisfaca todo mundo, pois
ninguém sabe cientificamente, nem com toda certeza, o que ¢ um saber. Devemos,
entdo, contentar-nos com uma definicdo de uso restrito, decorrente de certas escolhas e
de certos interesses, principalmente daqueles ligados a nossa pesquisa. O importante é
compreendermos seu caréter relativo, discutivel e, por conseguinte, revisdvel (TARDIF,
2010, p. 193).

Assim sendo, o autor chama de saber

unicamente os pensamentos, as idéias, os juizos, os discursos, os argumentos que
obedecam a certas exigéncias de racionalidade. Eu falo ou ajo racionalmente quando
sou capaz de justificar, por meio de razdes, de declaragdes, de procedimentos, etc., o
meu discurso ou a minha ac@o diante de um outro ator que me questiona sobre a
pertinéncia, o valor deles, etc. Essa “capacidade” ou essa “‘competéncia” € verificada na
argumentacgdo, isto é, num discurso em que proponho razdes para justificar meus atos.
Essas razdes sdo discutiveis, criticaveis e revisaveis (TARDIF, 2010, p. 199).

Essa nocao de saber estd associada a racionalidade concebida

em funcdo da realidade dos atores sociais empenhados em atividades contingentes e que
se apdiam em saberes contingentes, lacunares, imperfeitos, saberes limitados
principalmente por poderes e normas, etc. Nesse sentido, nossa proposta de trabalho
constitui um discurso em favor de uma racionalidade limitada e concreta, enraizada nas
praticas cotidianas dos atores, racionalidade aberta, contingente, instivel, alimentada
por saberes lacunares, humanos, baseados na vivéncia, na experiéncia, na vida
(TARDIF, 2010, p. 224).
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Com base nessa nocao de saber e concep¢ao de racionalidade, define um caminho para
a pesquisa:
O melhor método para ter acesso a essas exigéncias de racionalidade presente no locutor
ou no ator é questiond-lo (ou questionar-se) sobre o porqué, isto é, sobre as causas, as
razdes, os motivos de seu discurso ou de sua acdo. A noc¢do de porqué engloba, por
conseguinte, o conjunto dos argumentos ou motivos que um ator pode apresentar para
prestar contas de seu comportamento. Nesse sentido, ela engloba também o “como”, na
medida em que os meios dos quais o ator se serve para atingir seus objetivos se baseiam
também em motivos, escolhas, decisdes, etc. De qualquer modo, essa idéia de
exigéncias de racionalidade estd relacionada com um “modelo intencional” do ator
humano, ou seja, ela procede da ideia de que as pessoas agem ndo como maquinas ou
por puro automatismo (sob o dominio das leis sociais ou psicoldgicas, por exemplo),
mas em fun¢@o de objetivos, de projetos, de finalidades, de meios, de deliberagdes, etc.
Decorre dai que uma das principais estratégias de pesquisa relacionada com essa visao
do saber consiste em observar atores e/ou falar com eles, fazendo-lhes perguntas sobre

suas razdes de agir ou de discorrer, ou seja, no fundo, sobre os saberes nos quais eles se
baseiam para agir ou discorrer (TARDIF, 2010, p. 200).

Para desenvolver o curriculo escolar e os seus conhecimentos, segundo Tardif (2010,
p- 10), os professores mobilizam saberes de natureza diversa, provenientes de diversas fontes
e com os quais mantém diferentes relacdes. Esses saberes compdem o saber docente. Nesse
trabalho nos detemos, sobretudo, no conceito de saber docente na perspectiva de Tardif.

Antes de adentrar as concepg¢des desenvolvidas por Maurice Tardif e colaboradores é
importante situar a proposta desse autor em meio as investigacdes sobre essa temdtica, pois,
desde 1980, as abordagens tedrico-metodolégicas para pensar os saberes docentes, 0s
conhecimentos, competéncias e o ensino e a docéncia vém se multiplicando. As tipologias e
classificacdes quanto ao objeto de estudo se tornam plurais e heterogéneas e o actimulo

por N . ~ e . 23
tedrico gerado por esses estudos tém proposto categorizagdes significativas™.

3.3.3. Saberes, conhecimentos e competéncias docentes

A introducdo dessa temdtica no Brasil, segundo Aquino, Puentes e Quillici Neto
(2009)24, se deu inicialmente pelas obras de Tardif (1991), Gauthier et al. (1998) e Shulman
(1987) e, posteriormente, pela divulgacio dos trabalhos de autores brasileiros (FREIRE, 1996;

¥ Uma vez que esta pesquisa tem como foco o saber docente e ndo as tipologias e classificacdes sobre esse
campo, optamos por ndo descrever cada uma delas e seus inimeros autores, mas nos orientamos pelas analises
de sinteses realizadas por Borges (2001) e Aquino, Puentes e Quillici Neto (2009), que tratam dessa ampla
producdo j4 existente sobre o tema, os conceitos, as tipologias e classifica¢des e as abordagem metodoldgicas.

2 Aquino, Puentes e Quillici Neto (2009) analisam as tipologias e classificacdes de Martin (1992), Masetto
(1998), Braslavsky (1999), Perrenoud (2000), Zabalza (2006), Shulman (1987), Gauthier et al. (1998), Garcia
(1992), Freire (1996), Pimenta (1998, 2002), Cunha (2004), Raymond (2000) e Tardif (2003).
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MASETTO, 1998; PIMENTA, 1998, 2002; CUNHA, 2004) e de europeus (PERRENOUD,
2000). Outros estudos de referéncia que tangenciam essa temdtica, abordando os
conhecimentos e as competéncias docentes, que em ultima instancia se reportam a saberes
circunstanciados, como os de Garcia (1992), Braslavsky (1999) e Zabalza (2006), sdo menos

divulgados na lingua portuguesa.

Saberes, conhecimentos e competéncias sdo termos utilizados por esses autores, que,
embora estejam voltados a pensar nos requisitos necessarios a formacdo e/ou a
profissionalizacdo docente, nem sempre se equivalem. E o caso do termo saberes utilizado
para referir-se a acdo de compreender e saber-fazer associada a docéncia que aparecem nas
obras de Clermont Gauthier (1988), assim como o fazem Freire (1996), Pimenta (1998, 2002),
Cunha (2004) e Tardif (2003). Diferentemente, Lee Shulman (1986) e Garcia (1992) fazem
uso do termo conhecimento. E o termo competéncias esta presente nos trabalhos de Perrenoud
(2000), Braslavsky (1999), Zabalza (2006) e Masetto (1998). Entre esses autores, como
afirmam Aquino, Puentes e Quillici Neto (2009, p. 4), “apenas Tardif parece ter a
preocupacdo explicita de definir o que entende por ‘saberes’, e Gauthier et al. e Cunha

preferem retomar a conceitualiza¢do dada pelo autor canadense”.

Esses autores e seus trabalhos representam tipologias e classificacdes de pesquisas que
abordam o ensino e os saberes da docéncia produzidos em periodos distintos, estando suas
sinteses “marcadas pelo contexto cientifico e politico no qual foram desenvolvidas e por

interesses cientificos particulares da parte dos seus autores” (BORGES, 2001, p. 3).

Os estudos cldssicos de Lee Shulman e Clermont Gauthier foram desenvolvidos no
contexto da crise da educagdo norte-americana da década de 1980 e da crise das profissoes
dos anos de 1990, influenciando o meio académico e o meio politico educacional e
estabelecendo fundamentos para as reformas educacionais na década seguinte. Shulman trata
de conhecimentos que devem constituir a base para a profissdo docente, “numa perspectiva
compreensiva da cognicdo e das acdes dos docentes quanto ao desenvolvimento de projetos,
atividades, teorias implicitas e explicitas que eles utilizam em seu trabalho, concepcdes sobre
a matéria ensinada, curriculo e programa etc.” (BORGES, 2001, p. 6). Shulman (1986) teria
sido o primeiro a sinalizar para a teméatica dos conhecimentos dos professores, pois, segundo

2 . L, . .
Borges », mesmo que o tema conhecimento jd viesse sendo revelado em outras pesquisas,

» Borges (2001) se refere a obra de Shulman de 1986, ou seja: Paradigms and researcher programs in the study
of teaching: A contemporary perspective. In: WITTROCK, M. C. (org.) Handbook of research on teaching. 3*
ed. New York: MacMillan, 1986, p. 3 — 36. [links].
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é com os estudos sobre a cogni¢do dos docentes, com a volta ao ator — ou seja, o
professor — como sujeito das acgdes, e mais adiante com a crise das profissdes, com o
movimento pela profissionalizagdo com as grandes reformas educativas nos Estados
Unidos, que observamos esse tema aflorar e expandir-se rapidamente. Assim que as
sinteses que se seguem ja trazem as influéncias desse novo contexto e buscam, cada
uma a seu modo, tragar um panorama das abordagens que vado, em diferentes momentos,
orientar a pesquisa sobre os saberes docentes (BORGES, 2001, p. 6).

Nessa perspectiva, Shulman posiciona o professor como ator das suas acdes e,
diferentemente do que até entdo havia sido considerado, como portador de conhecimentos,

concebendo esse sujeito na posicdo de gestor de situagdes escolares.

Atribui a profissdo docente a necessidade ndo s6 do conhecimento do conteudo a ser
ensinado, como de um conhecimento pedagdgico ou didatico da matéria que ensina e o
conhecimento curricular, especialmente os programas que servem de ‘ferramentas para o
oficio’ do docente. Assim, distingue a existéncia de um conhecimento préprio da matéria
ensinada e um conhecimento didatico do contetido. Ao esclarecer a natureza desses
conhecimentos, Shulman (AQUINO et al., 200926) acrescenta a concep¢do do conhecimento
profissional, que advém de um curriculo no sentido amplo: conhecimento dos alunos e da
aprendizagem, dos contextos educativos, da forma particular de compreensao profissional do

conhecimento entre matéria e pedagogia, conhecimento dos valores e finalidades da educacao.

Nessa perspectiva, a profissao docente requer nao s6 saber o que se ensina (o
conhecimento disciplinar), mas saber como ensinar (o pedagdgico e didatico). Mais do que
isso, tais conhecimentos remetem a diferentes concepg¢des pedagodgicas e didaticas do
curriculo no exercicio da docéncia, que se refletem na acdo docente, ou, como ressalta
Shulman, os conhecimentos curriculares proposicionais € 0s conhecimentos
institucionalizados contribuem para moldar a pratica docente. Trata-se de saber como os
conhecimentos ligados ao ensino, aos contetdos disciplinares, aos programas, ao curriculo,
etc. repercutem na acdo docente e, também, de entender como os professores operam com

esses conhecimentos.

A tipologia dos conhecimentos de Shulman (o disciplinar, o pedagégico geral, o do
curriculo, o da psicologia da infancia, o do contexto institucional, o dos fins educativos e

outros que nio fazem parte do dominio escolar) consolida um amalgama pedagdgico que une

% Aquino et al. (2009) se referem 2 obra de Shulmam de 1987, ou seja: Knowledge and teaching: Foundations of
the new reform. Harvard Educational Review . no 1, vol. 57, febr. 1987, p. 1 — 22 [links].
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conteddo e pedagogia, contribuindo com os estudos sobre a base de conhecimentos

necessarios a docéncia.

Marcelo Garcia (1992), no contexto das reformulacdes de planos de estudo para a
formagdo de professores na Espanha, nos anos de 1990, se aproxima das bases tedricas e
metodolégicas de Shulman. Garcia salienta que € importante analisar a maneira como 0s
professores ‘transformam’ o conhecimento que possuem da matéria em conhecimento
‘ensindvel’ e compreensivel para os alunos. A preocupagdo conceitual e empirica desse autor
se volta para o problema relacionado com o tipo de especializacdao didatica que deveriam

receber os aspirantes a professor do ensino médio.

Shulman, assim como Garcia, salienta o contexto onde os professores desenvolvem os
conhecimentos necessarios a profissdo docente. Shulman denomina conhecimentos dos
contextos educativos aqueles que abarcam desde o manejo de sala de aula, a gestdo e o
financiamento dos distritos escolares, até o carater das comunidades e culturas. Garcia (1992,
p. 6) considera como conhecimento do contexto aquele que se refere ao lugar onde se ensina,

assim como a quem se ensina.
Segundo Aquino,

Para Shulman (2005, p. 5), o ‘conhecimento’ sobre a ‘docéncia’ € aquilo que os
‘professores deveriam saber, fazer, compreender ou professar para converter o ensino
em algo mais que uma forma de trabalho individual e para que seja considerada entre as
profissdes prestigiadas’; enquanto que, para Garcia (1992, p. 1), € o conjunto de
‘conhecimentos, destrezas, atitudes, disposi¢des que deverd possuir um professor do
ensino’ (AQUINO et al., 2009, p. 3).

Os estudos de Gauthier e seus colaboradores (1998) se voltam para a natureza dos
saberes que configuram a profissionalidade docente e, entre outras contribui¢des as pesquisas
sobre essa temdtica, identificam os seus paradigmas e trés enfoques sobre os conhecimentos e
os saberes docentes: enfoque processo produto, enfoque cognitivista e o enfoque
interacionista-subjetivista. Para esses autores, no enfoque processo produto o professor € um
gestor do comportamento que deve organizar (buscando a eficicia) os processos de ensino de
forma que atenda a aprendizagem dos alunos. Os estudos dos saberes docentes sob o enfoque
cognitivista partem da perspectiva das ciéncias da cogni¢do e centram as preocupacdes no
processamento da informacdo e nos processos de construcdo do conhecimento dentro do
complexo processo ensino-aprendizagem. O enfoque interacionista-subjetivista retine varios

tipos de anélise e, por exemplo, numa versdo fenomenologica, pode enfatizar a andlise das
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experiéncias individuais e o conhecimento adquirido pelo individuo através das suas
experiéncias; pode buscar compreender, numa versdo etnometodoldgica, como os individuos
dao sentido ao mundo e como realizam as a¢des cotidianas; pode focalizar a dindmica da sala
de aula numa versdo etnogrdfica e compreendé-la, bem como as representacdes do professor e
dos alunos, nas interagdes cotidianas; numa visdo ecoldgica, pode construir um modelo
explicativo de funcionamento para compreender a eficiéncia dos professores e seus saberes; e,
ainda, na visdo sociolinguistica, acentuar a linguagem, os aspectos relativos a verbalizacdo

dos sujeitos sobre os seus saberes (BORGES, 2001, p. 8-9).

Outra contribuicdo de Gauthier diz respeito aos saberes subjacentes ao ato de ensinar
(saber disciplinar, saber curricular, saber das ciéncias da educagdo, saber da tradigcdo
pedagogica, saber experiencial, saber da acdo pedagogica), entre os quais se destacam o

saber da acdo pedagdgica e o saber experiencial.

O ‘saber da acdo pedagogica’ é o mais salientado por Gauthier et al. (1998) entre os
saberes necessarios a docéncia e se aproxima da compreensao do ‘conhecimento pedagogico’
e do ‘conhecimento diddtico do contetido’ elaborados por Shulman (1987). Esse ‘saber da
acdo pedagogica’ representa a postura docente em relacdo a profissionaliza¢do do ensino, ou
seja, constitui um dos fundamentos da identidade profissional. Mas, contraditoriamente, os
saberes da agdo pedagogica, entendidos como um conjunto de conhecimentos, competéncias
e habilidades que servem de alicerce a pratica do magistério e que poderdo eventualmente ser

incorporados aos programas de formacao dos professores, sdo os menos desenvolvidos

Gauthier (1998) introduz um saber que se constitui da experiéncia, o denominado
‘saber experiencial’, que estd na base do saber da acdo pedagégica. O saber experiencial é
também admitido por outros pesquisadores, como € o caso de Tardif (1991, 2010). Para
Gauthier o saber experiencial, que resulta de uma tomada de posi¢do em razao da sua propria
escolha, é importante para a docéncia. Para Tardif esse saber qualifica o docente, permite
desenvolver saberes especificos, produz e valida conhecimentos e pode ser pratico (Tardif,
2010, p. 39). Os saberes da experiéncia estdo entre os que os professores mobilizam no

cotidiano, entre seus pares, no decorrer da sua carreira.

Os estudos de Gauthier et al. (1998) expdem os pilares de uma teoria da pedagogia
(termo que preferem ao uso do termo didatica e ensino), envolvendo o ensino do conteddo e a

gestdo. Ao tratar dos saberes da docéncia, esse autor € acompanhado, sob diferentes
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perspectivas, por trabalhos como os de Freire (1996), Pimenta (1998, 2002), Cunha (2004),
Raymond (2000) e Tardif (2003).

Entre os estudos mais recentes sobre os saberes e conhecimentos dos professores
necessarios ao exercicio da profissao, estdo os que abordam a competéncia docente integrando
diferentes conceitos e metodologias, tais como os de Masetto (1998), Braslavsky (1999),

Perrenoud (2000) e Zabalza (2006).

Entre as competéncias necessdrias ao novo perfil dos professores, Braslavsky (1999)
conceitua o termo competéncia como uma capacidade de fazer com saber, pois “competéncia
envolve, a0 mesmo tempo, conhecimentos, modos de fazer, valores e responsabilidades pelos

resultados daquilo que foi feito” (AQUINO, PUENTES, QUILLICI NETO, 20009, p. 6).

Perrenoud (2000, p. 15), utilizando o termo em seus estudos sobre formacdao de
professores como um referencial para a formagdo continua, propde um inventdrio das
competéncias para repensar a atividade docente e a compreende como a ‘“‘capacidade de

mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdo”.

Zabalza (2006, p. 6), ao se referir as capacidades como conhecimentos e destrezas que
caracterizam o trabalho dos docentes universitarios, define competéncia como “o construto
molar que nos serve para nos referirmos ao conjunto de conhecimentos e habilidades que os

sujeitos necessitam para desenvolver algum tipo de atividade”.

Esses estudos destacam a importancia dos conhecimentos que os professores deveriam
ter ou que precisam possuir como requisito para atuar como docentes e os conceitos de
competéncia que eles apresentam tém em comum a nomeacdo de vdrios atributos ou
capacidades (organizar, administrar, planejar, saber, fazer, sentir, valorar, interferir, mobilizar
recursos cognitivos etc.) que sdo precedidos do termo conhecimento, sendo afirmado que €

preciso ter conhecimento ou saberes para desenvolver certas competéncias.

Entre as capacidades ou conhecimentos dos professores, Braslavsky e Zabalza
destacam a dimensdo politica como competéncia necessdria a profissdo docente. Para
Braslavsky, a competéncia institucional do professor representa a sua capacidade de
articulacdo entre a macropolitica do sistema educativo e a micropolitica da escola e da sala de
aula. A competéncia na drea politica, na visdo de Zabalza, representa a capacidade para o
exercicio da docéncia associada a figura do professor como cidaddo e como alguém

comprometido com seu tempo, sua civiliza¢do e sua comunidade.
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Raymond (2000) amplia as proposi¢cdes dos autores anteriormente citados,
acrescentando aos saberes provenientes da formacdo profissional para o magistério, 0s
saberes provenientes da formacdo escolar anterior, adquiridos na escola primdria e
secunddria e nos estudos pds-secunddrios ndo especializados, e integrados pela formagao e
pela socializacdo pré-profissional; e os saberes pessoais dos professores, adquiridos na
familia, no ambiente de vida, pela educag@o no sentido lato e integrados no trabalho docente

pela histéria de vida e pela socializa¢do priméria.

Outros saberes considerados por Raymond (2000) sdo os saberes docentes
provenientes dos programas e livros diddticos usados no trabalho, adquiridos na utiliza¢ao
das ferramentas dos professores, como programas, livros didéticos, cadernos de exercicios,
fichas, e integrados pela utilizacdo de ferramentas de trabalho e sua adaptacdo as tarefas.
Ainda contribuindo para pensar a individualidade dos professores, a sua histéria de vida e a
sua vida social e cultural, Raymond ressalta os saberes provenientes de sua propria
experiéncia na profissdo, adquiridos na prética do oficio na escola e na sala de aula e

integrados pela pratica do trabalho e pela socializag¢ao profissional.

Nas pesquisas desenvolvidas junto a professores do ensino fundamental e médio no
Canada feitas por Tardif (2010) esse autor aborda os saberes que alicercam o seu trabalho e a
sua formacdo, no contexto do estudo da profissdo docente, de sua histéria recente e de sua
situacdo dentro da escola e da sociedade. Ele ressalta que a questdo do saber dos professores
ndo pode ser separada de outras dimensdes do ensino nem do estudo do trabalho realizado
diariamente por eles, como se se tratasse de uma categoria autbnoma e separada das outras

realidades.

A referéncia mais freqiiente a concepcao de Tardif sobre o sabe-r docente na andlise
dos dados desta pesquisa se deve ao fato de que o conceito de saber docente tem para ele
como base a ideia de que os professores produzem e tentam produzir saberes a partir das
interacdes que estabelecem com seus pares e com seus alunos por meio da comunicagio. Nao
se trata, portanto, da busca pela natureza do saber docente ligada a estruturagdo mental dos
saberes (abordagem psico-cognitiva), ou das representacdes enquanto imagens da docéncia e
seus saberes, que abarcam as emocdes e valores sobre a prdtica dos professores, nem
especificamente do conhecimento curricular dos docentes, do que sabem ou devem saber em

relacdo ao conteido ou matéria que ensinam. Trata-se da natureza do saber docente
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relacionada aqueles com os quais os professores interagem no trabalho, na sua pratica

cotidiana e afetam as escolhas das referéncias curriculares.
3.3.4. Os saberes docentes segundo Tardif

A natureza dos saberes do professor e das relacdes entre o professor e tais saberes, de
onde provém e como sdo construidos em a¢do e de maneira pessoal sdo objeto de andlise de
Tardif, Lessard, Lahaye (1991, p. 213) a7 que ressaltam a relacdo entre o saber docente e a
condicdo de um novo profissionalismo. Para os autores, o professor, para se fazer profissional,
apropria-se dos saberes da formacdo profissional e dos saberes disciplinares, os quais dizem
respeito aos conhecimentos sociais e cientificos necessarios a profissdo de ensinar e ao
conjunto de saberes transmitidos pelas institui¢cdes de formacao de professores. Articulados a
esses saberes, o professor conhece e desenvolve os saberes curriculares e, interagindo no
meio escolar e no seu exercicio docente, desenvolve e produz saberes sobre o trabalho

docente que sdo os experienciais.

Em produciao posterior, “Os saberes docentes e formacgdo profissional”, cuja primeira
edicdo no Brasil é de 2002%®, Tardif amplia o quadro de saberes docentes, detalhando as suas
fontes sociais de aquisicdo e os modos mediante os quais eles se integram no trabalho

docente.

A dimensdo pessoal passa entdo a ser considerada entre os saberes dos professores.
Esses saberes advém da familia, de suas vivéncias pessoais e da educacao recebida no sentido
amplo da palavra. Além desses sdo também mencionados os saberes da formagdo escolar
anterior, considerando que a profissdo docente tem como modelo a prépria experiéncia
escolar dos professores enquanto alunos ao longo da trajetéria escolar desde os anos iniciais

de escolarizacao.

Os saberes profissionais sdo aqueles transmitidos pelas instituicdes de formacgao
especifica para a docéncia, que correspondem aos fundamentos da educacdo e aos saberes

pedagdgicos.

O autor distingue ainda os saberes disciplinares, que emergem da tradi¢do cultural dos
diversos campos do conhecimento encontrados nas universidades e por essas institui¢oes

definidos e selecionados sob a forma de disciplinas. Para Tardif, os saberes curriculares

70 trabalho de Tardif, Lessard e Lahaye chegou ao Brasil em obra originalmente publicada em 1991 pela
revista Teoria & Educagdo (Vol. 1, n. 4, 1991, p. 215-233) e apresenta uma tipologia dos saberes docentes.

* Neste trabalho nos reportamos a versdo de 2010.
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correspondem aos objetivos, conteidos e formas de abordagem que se apresentam sob a

forma de programas ou propostas curriculares que os professores devem aprender a aplicar.

Finalmente, o autor destaca os saberes provenientes da propria experi€éncia na
profissdo, na sala de aula e na escola. Trata-se de um saber adquirido mediante a realizagao
das funcdes docentes, e que € prético, interativo, sincrético e “heterogéneo, pois mobiliza
conhecimentos e formas de saber-fazer diferentes, adquiridos a partir de fontes diversas, em
lugares variados, em momentos diferentes: historia de vida, carreira, experiéncia de trabalho”

(TARDIF, 2010, p. 106).

Os saberes da experiéncia ou da prética sao partilhados e partilhdveis na relagdo com
os pares, sendo que o professor € um profissional cuja atuacdo depende da sua capacidade de
integrar e mobilizar saberes como condi¢do para a sua pratica. Segundo o autor, “a relacdo
dos professores com os saberes nao se reduz a funcido de transmissdo de conhecimentos ja
constituidos. Sua prética integra diferentes saberes com os quais o corpo docente mantém

diferentes relagdes” (2010, p. 36)
3.3.5. Da reflexao sobre a pratica

Em relacdo a pritica docente, acrescente-se como caracteristica o fato de que ela
ocorre em situagdes escolares cuja natureza é complexa e imprevisivel. No contexto em que a
pratica docente se realiza, a diversidade das situacdes, os conflitos e a heterogeneidade da

clientela exigem do professor mais que qualificagdo profissional, exige

acesso a capacidade de resolver problemas complexos e variados pelos seus prdprios
meios, no quadro de objetivos gerais e de uma ética, sem ser obrigado a seguir
procedimentos detalhados concebidos por outros. E, pois, ser mais do que uma atividade
de execucio, capaz de autonomia e responsabilidade (PERRENOUD, 1993, p. 184).

Nesse sentido, a pratica docente pressupde uma base de conhecimentos tedrico-
praticos que o professor deve dominar, articular e transformar, no contexto do ensino,
mantendo-se coerente com a dimensao ética dessa pratica, uma vez que sua atuagdo envolve a
formacao de atitudes e convicg¢des que induzem uma concepg¢ao de vida e de mundo do aluno

(THERRIEN, 2000, p. 50)

Em relagdo a esses conhecimentos que norteiam a atuacdo dos professores nas

situagdes escolares, argumenta Guimaraes:

a dificuldade em estabelecé-los, além da insuficiente pesquisa a respeito, estd ligada
também a natureza da ag@o educativa escolar: praxis que pressupde sélida preparacio
tedrica, articulada a prética, de modo a contemplar o cardter de certa imprevisibilidade,
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incerteza do processo de ensino, que exige juizos imediatos em contextos complexos
(PERRENOUD, 1993; KINCHELOE 1997; GAUTHIER 1998a), envolvendo uma
dimensao ética, e em que o proprio educador se educa (2006, p. 55).

Os conhecimentos cientificos e os saberes da pratica, embora de natureza diferente,
mas nem por isso um € menos importante do que o outro, contribuem para o préprio
confronto e criacdo de novas referéncias geradas no cotidiano da pratica de sala de aula.
Segundo Novoa (1997, p. 38), o desafio € criar “a possibilidade de, pouco a pouco, se ir
construindo um saber emergente da pratica que nao negue os contributos tedricos das diversas
ciéncias sociais e humanas, mas que os integre com base em uma reflexdo sobre a experiéncia

pedagdgica concreta” (NOVOA, 1997, p. 38).
Nas condi¢des em que se realiza o trabalho docente, pode-se considerar que

as solucdes para as dificuldades, para os sobressaltos inerentes ao cotidiano docente,
nao se encontram diretamente na teoria (SACRISTAN, 2002; PIMENTA, 1997), nem
s6 na intuicdo, mas na composi¢cdo entre atuacdo e formacdo, entre pritica e teoria.
Parece que € assim que o professor vai produzindo seu saber profissional, enquanto vai
modificando as explicagdes anteriores da realidade e a prdpria realidade
(GUIMARAES, 2006, p. 86).

Sobre os saberes da pratica como referéncia formativa, € importante considerar a

reflexdao de Novoa:

o saber dos professores, como qualquer outro tipo de saber de interven¢do, ndo existe
antes de ser dito. A sua formulacdo depende de um esforco de explicitacdo e de
comunicacdo, e é por isso que ele se reconhece, sobretudo, através do modo como &
contado aos outros. Os professores possuem um conhecimento vivido (pratico), mas que
¢ dificilmente transmissivel a outrem. Ora, na medida em que no campo educativo o
saber ndo preexiste a palavra (dita ou escrita), os conhecimentos de que os professores
sdo portadores tendem a ser desvalorizados do ponto de vista social e cientifico (1997,
p. 36).

Nesse sentido, a formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim por um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal, razdo pela qual é tao

importante investir e dar estatuto ao saber da experi€ncia (NOVOA, 1997, 25).
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