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In search of an epistemology in the education of geography teachers: a path
through the pedagogical-geographical teacher thinking

Within the scope of the training of Geography teachers, the concern with advancing
the reflections and studies inherent to the knowledge necessary for teaching, going
beyond the definition of the content knowledge and methodological definitions
involved in it. Thus, it is proposed to reflect on the epistemological bases of this
process, understanding the constructs that involve different views and that converge
in the construction of a teacher's way of thinking. In this sense, we defend the
construction of what we call Teacher Pedagogical-Geographic Thought (PPGP),
which involves a broad spectrum of elements from Geography, in its outlines in
academic geography (as a trainer of teachers who will work in the school), and in
school geography (where teaching takes place), but which is not limited to this
science. It also involves Education, with its historicity, its pedagogical processes,
with its own culture and processes and other movements involved in the construction
of thought. We seek to answer, based on the knowledge built about teacher education,
which knowledge are essential to the training of Geography teachers and which
constitute the PPGP? We consider that these contributions need to be clear in the
teaching activity to support the intentions, actions, propositions and decisions of
teachers, involved in the articulation between the professional perspective, with its
specific aspects, considering the scope of action and also its subjectivity. Therefore,
a qualitative research, with a theoretical and reflexive basis, is developed, in order to
advance the propositions already presented in doctoral research.

En busqueda de una epistemologia en la formacién de profesores de geografia:
un camino por el pensamiento pedagdgico-geografico del profesor

En el ambito de la formacion de profesores de Geografia, se ha evidenciado la
preocupacion por avanzar en las reflexiones y estudios inherentes a los conocimientos
y conocimientos necesarios para la docencia, yendo mas alla de la definicion de los
conocimientos de contenido y definiciones metodologicas involucradas en el mismo.
Asi, se propone reflexionar a respecto de las bases epistemologicas de este proceso,
entendiendo los constructos que involucran diferentes visiones y que convergen en la
construccion de la forma de pensar de un docente. En este sentido, defendemos la
construccion de lo que llamamos Pensamiento Pedagodgico-Geogréfico del Profesor
(PPGP), que involucra un amplio espectro de elementos de la geografia cientifica, en
sus trazos en la geografia académica (como formador de docentes que trabajaran en
la escuela) y en la geografia escolar (donde se imparte la ensefanza), pero que no se
limita a esta ciencia. También involucra a la Educacién, con su historicidad, sus
procesos pedagogicos, con su propia cultura y procesos y otros movimientos
involucrados en la construccion del pensamiento. Buscamos responder, a partir del
conocimiento construido sobre la formacion del profesorado, ;qué conocimientos y
saberes son fundamentales para la formacion de los profesores de Geografia y cuales
constituyen el Pensamiento Pedagogico-Geografico de los Docentes? Creemos que
estos aportes deben ser claros en la actividad docente para apoyar las intenciones,
acciones, proposiciones y decisiones de los docentes, involucrados en la articulacion
entre la perspectiva profesional, con sus aspectos especificos, considerando el ambito
de accion y también su subjetividad. Para ello, se desarrolla una investigacion
cualitativa, con base teorica y reflexiva, con el fin de avanzar en los planteamientos
ya presentados en la investigacion doctoral.
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Introducao

Tem-se evidenciado, no ambito da formagdao de professores de Geografia, a preocupacao e a
necessidade de avangar as reflexdes e os estudos inerentes aos conhecimentos e saberes necessarios a
docéncia, indo além da defini¢do dos conhecimentos de conteido e das definicdes metodologicas
implicados nela, pois ha ainda um conjunto de desafios na formacao docente que reverberam nos processos
educativos nessa area. Desse modo, considera-se necessario debater sobre as bases epistemoldgicas desse
processo, compreendendo os constructos que envolvem distintas visdes sobre o tema € que convergem na
construcao de um modo de pensamento de professor.

Defende-se, neste sentido, a constru¢do do que se denomina como Pensamento Pedagodgico-
Geografico de Professor — PPGP (COPATTI, 2019). Entende-se, neste aspecto, que o Pensamento
Pedagégico-Geografico de Professor envolve um amplo espectro de elementos oriundos da Geografia
cientifica em seus delineamentos na academia, como ciéncia de base para a formagao dos professores que
atuardo na escola, bem como da Geografia escolar, que se constituiu como disciplina com um formato
proprio da organizacdo escolar, ideia compartilhada com base em estudos de Chervel (2000) e Lestegas
(2002), que defendem a especificidade das disciplinas escolares. Além disso, abarca conhecimentos
inerentes a Educagdo em sua historicidade, seus processos pedagodgicos e didaticos, nos aspectos que
envolvem a dindmica de ensino e aprendizagem escolar.

Procura-se refletir, diante disso, sobre os aspectos essenciais a formacdo do pensamento de
professor, os quais sdo mobilizados na atividade docente a partir das intengdes, proposi¢des, agoes e
decisdes que precisam ser tomadas por esse profissional no exercicio da docéncia e que nao podem basear-
se na empiria e/ou no senso comum. Sendo assim, tais processos relacionam-se a um conjunto de
conhecimentos que envolvem a ciéncia, os saberes escolares, as dimensdes atreladas a ela, as subjetividades
humanas e estas articuladas aos processos sociais e historicos que se relacionam no agir no mundo; portanto,
articulando as dimensdes profissional, social e pessoal. Esses aspectos podem ser compreendidos a partir
das epistemologias da ciéncia (da Geografia) da Educagdo e da Pedagogia, que precisam ser consideradas
no processo de constituigdo do Pensamento Pedagogico-Geografico de Professor.

A partir dessa afirmacdo inicial, tem-se por objetivo refletir sobre os modelos pedagogicos
mobilizados pelos professores de Geografia e a respeito da compreensdo sobre quais perspectivas
epistemologicas de Educacao e de Geografia amparam ou interagem na pratica docente. Ademais, apontar
aspectos basilares a constru¢ao de um modo de pensamento de professor de Geografia. Para tanto, a questao
central visa responder ou, ao menos, estabelecer possiveis caminhos para responder: Que concepcao
pedagdgica ou concepgdes pedagodgicas sao consideradas na formagao de professores? Que perspectiva

epistemologica de Educacdo ampara a acdo docente? Que perspectiva/s epistemologica/s da ciéncia
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geografica embasa/m o trabalho docente? De que modo tais perspectivas interagem entre si e constituem
um modo de pensamento de professor de Geografia?

O presente artigo ¢ constituido por meio de uma pesquisa de carater qualitativo, de base teodrica e
reflexiva, no sentido de avancar algumas proposi¢des ja apresentadas em pesquisa de doutoramento
(COPATTI, 2019) e langar outros olhares a respeito das dimensdes epistemologicas que precisam ser
consideradas na formacao docente e que tendem a contribuir para a compreensao das dimensodes que se
articulam na constru¢do do pensamento de professor de Geografia. A proposta apresenta, num primeiro
momento, uma reflexdo a respeito das compreensdes epistemoldgicas de Educagdo, de Pedagogia e de
Geografia, levando em conta as contribui¢des a constitui¢do das epistemologias de professor. Num segundo

momento, aborda a constru¢do do Pensamento Pedagogico-Geografico de Professor.

Compreensoes epistemologicas de Educacio, de Pedagogia e de Geografia: contribuicoes a
formacgao das epistemologias de professor

Uma das preocupacdes que vem sendo debatida no contexto de formagao de professores e do ensino
escolar refere-se a énfase nos conteudos especificos de area e/ou na metodologia utilizada nos processos
educativos. Tais aspectos, quando pensados de modo central e deslocados da totalidade que envolve a
educacdo, pdem énfase na defini¢do de técnicas e procedimentos aplicaveis, esperando-se que gerem algum
resultado efetivo. Muitas vezes, o processo centra-se nos aspectos metodoldgicos e nas técnicas que visam
a um ensino mais dindmico, porém, mantém-se sob uma perspectiva procedimental. Sendo assim, a énfase
na metodologia e nos conteudos especificos a serem “transmitidos” aos estudantes apenas instrumentaliza
esse processo e retira a possibilidade de os professores pensarem efetivamente nas dimensdes implicadas
no fazer docente. Isso envolve um conjunto diverso de aspectos que precisa considerar conhecimentos
pedagdgicos, didaticos, metodologicos, especificos de area, conhecimentos sobre ensino e aprendizagem,
uma gama de saberes docentes que envolvem a interagdo na escola, com estudantes na experiéncia em sala
de aula, além de outros saberes curriculares, da dimensao social, historica e politica que contribuem para
construir seu modo de interpretar o mundo e os conhecimentos inerentes ao seu trabalho como professor.

Sem esse conjunto de aspectos que envolve conhecimentos e saberes, muitas vezes, esse processo
esgota-se na ideia de que o fazer docente basta-se pela pratica, cujo ensino e aprendizagem acabam sendo
centrados na realidade em si e/ou nas subjetividades, sem uma articulacdo efetiva entre a dimensao
pedagdbgica e a ci€ncia-base, como elementos para pensar o mundo da vida, o que favoreceria uma relagdo
mais ampla entre teoria e pratica, desenvolvendo uma prdxis docente. Dessa forma, permanece em uma
pratica que toma a realidade como centralidade, sem avangar a construgdo de conhecimento que
complexifique e (res)signifique os processos de aprendizagem sob aportes teoricos.

Diante dessas fragmentacdes, tem-se o desafio de debater a respeito das bases epistemologicas que

constituem a formacao de professores ou, de modo mais especifico, o que se considera importante de refletir
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na constituicdo da epistemologia de professor e, neste caso, ao pensar a constru¢do de um modo de
Pensamento Pedagogico-Geografico de Professor.

Para refletir sobre a dimensdo epistemoldgica (ou as epistemologias) da docéncia, considera-se
necessario abordar os elementos tomados nesse processo de constru¢ao de um modo de conhecimento que
constitui parte do profissional professor. Para tanto, toma-se as ideias de Becker (1993a, p. 37), nesse

primeiro momento, ao afirmar que:

E comum a estranheza do docente &s perguntas a respeito do conhecimento. O professor
cotidianamente ensina conhecimento, mas reage ao convite a reflexdo sobre isso como alguém que
esta almocando, jantando ou bebendo um copo d’agua e se lhe pergunta porque estd comendo ou
bebendo. Parece que nunca alguém lhes perguntou a respeito. Alguns afirmam que, de fato, nunca
pensaram sobre isso. Entende-se, entdo, porque ocorrem algumas respostas vagas do tipo:
“conhecimento ¢ uma coisa dificil; ndo sei bem definir”. Ou: “conhecimento é aquilo que tu sabe”,
ou ainda: “Sao as coisas, as experiéncias de vida que a gente vai adquirindo, guardando ao longo da
vida”.

Se ¢ importante saber definir o que ¢ conhecimento, também ¢ importante saber o porqué se ensina
determinados conhecimentos € quais sdo os tipos, formatos, as perspectivas que se adota para construir
determinados conhecimentos em sala de aula, enquanto professores. Becker (1993a, p. 37), tomando trechos

de falas de professores, assinala que:

Neste contexto de auséncia de reflexao epistemoldgica o professor acaba assumindo
as nogdes de senso comum. Uma destas nog¢des que remonta a uma tradi¢ao
filosofica milenar € a de adequagdo. O conhecimento é concebido como um ajuste
ou uma adaptacdo, no sentido vulgar do termo, entre a mente e as coisas. Esta
identifica¢do acontece por uma vivéncia ou por uma experiéncia de vida. “Para mim
conhecimento ¢ identificagdo, sintonia, integracdo. Nao posso ensinar ninguém se
ele ndo esta receptivo; ¢ vivenciar, ¢ informar, € algo interno, ¢ uma experiéncia.
Posso propiciar, oportunizar, levar a conhecer, dar informacdes, mas € preciso
vivenciar, ver como funciona”. “No meu entender o conhecimento ¢é tentar, vamos
dizer assim, assimilar, identificar tudo aquilo que nos cerca. Entdo, em ultima
analise, € se identificar com o mundo”.

A partir da ideia de que, para ensinar na escola, ¢ necessaria a formacao de professores amparada
em um conjunto dinamico e complexo de aspectos que se entrelacam, de modo que esteja ancorada numa
perspectiva epistemologica ampla e claramente articulada, parte-se, inicialmente, da defini¢do da palavra

epistemologia. Conforme Japiassu e Marcondes (2001, s/n), ela pode ser assim definida:

Epistemologia (do gr. episteme: ciéncia, e logos: teoria). Disciplina que toma as
ciéncias como objeto de investigacdo tentando reagrupar: a) a critica do
conhecimento cientifico (exame dos principios, das hipdteses e das conclusdes das
diferentes ciéncias, tendo em vista determinar seu alcance e seu valor objetivo); b)
a filosofia das ciéncias (empirismo, racionalismo etc.); c¢) a histéria das ciéncias- O
simples fato de hesitarmos, hoje, entre duas denominacdes (epistemologia e
filosofia das ciéncias) ja ¢ sintomdtico. Segundo os paises e os usos, o conceito de
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"epistemologia" serve para designar seja uma teoria geral do conhecimento (de
natureza filoséfica), seja estudos mais restritos concernentes a génese € a
estruturagao das ciéncias [...].

Para Souza (2011, p. 48), a epistemologia constitui-se como ramo da Filosofia que se ocupa do
conhecimento humano, como “teoria do conhecimento”. Dessa forma, “para compreender o que vem a ser
a teoria do conhecimento, ¢ necessaria a compreensao de como ela tem sido produzida e que orientagdes
fundamentam o processo epistemoldgico da ciéncia”. Sendo assim, ao pensar sobre a formagdo de
professores € a constituicdo da epistemologia de professor, considera-se ao menos trés aspectos essenciais:
- A dimensao da historicidade da educagdo e de ser professor; - A dimensdo da ciéncia a que se vincula,
neste caso, a ciéncia geografica e suas dimensdes de desenvolvimento na academia e na escola; - A
dimensao pedagdgica, considerando as perspectivas pedagogicas e suas dindmicas e mudangas ao longo do
tempo.

A definigdo trazida por Becker (2003) corrobora essa interpretacao, pois afirma que a epistemologia
do professor busca saber as concepcdes dos docentes sobre questdes fundamentais a respeito do
conhecimento, de sua construgao e reconstru¢ao. Ademais, sao pertinentes sua concepg¢ao de conhecimento,
entendimento da passagem de um conhecimento simples a complexo, sua concep¢do da capacidade
cognitiva e de aprendizagem, compreensao das dificuldades de aprendizagem do aluno, da origem historica
dos conhecimentos curriculares, etc. Assim, considera a relagdo entre epistemologia do professor e a
epistemologia das ciéncias.

As concepgdes de conhecimento constituem-se a partir de distintas origens: empirista, racionalista,
apriorista, intelectualista (fundamentando-se em conhecimento cientifico), ou, ainda, sob base acientifica
(senso comum). Becker (1993a; 1993b) aponta trés modelos epistemoldgicos que podem caracterizar o
fazer pedagogico do professor na relagdo com o processo de constru¢do do conhecimento: o empirista, o
apriorista e o construtivista. Essa relagdo que envolve a constru¢do de conhecimentos leva em conta 0 modo
como o professor compreende o aluno, a forma como concebe o processo de ensino e aprendizagem, como
desenvolve a atividade docente e como compreende o conhecimento. Neste sentido, importa também
compreender o que entende por conhecimento e a forma como se organiza na relagdo com o aluno para
chegar a um conhecimento ou novo conhecimento. Dessa forma, a construgdo epistemoldgica que envolve
o fazer docente traz implicita a interpretagdo e a empregabilidade de uma determinada perspectiva
pedagdgica, uma vez que se implicam modos de pensar e conhecer € os modos como atuar no processo de
fazer/contribuir para que o venha a conhecer. Implica-se, assim, um processo pedagdgico e uma
determinada compreensao sobre educacao.

O apriorismo, mencionado por Becker (1993a), refere-se a compreensdo de que as estruturas de
conhecimento ja vém programadas na bagagem hereditaria, sendo necessario apenas “estimular” ou “abrir

caminhos” no sentido de que os sujeitos aprendentes ativem essas estruturas. O segundo modelo
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apresentado pelo autor ¢ o empirismo, compreendido como modelo dominante entre os professores.

Segundo Becker (1993a, p. 46-47):

A pratica ¢ vista como um fator material mediante o qual retira-se (abstrai-se!) do
objeto ou, até certo ponto, da agdo a teoria neles contida. A teoria ¢&,
fundamentalmente, algo que esta no objeto. Ela ¢ extraida dai pela pratica. O aluno
deve agir (pratica de laboratorio, p. ex.) para poder, ele mesmo, retirar do objeto a
teoria: ¢ 0 empirismo na sua expressao maxima! A teoria ndo ¢ vista como o modelo
construido pelo sujeito cognoscente mediante sua interagdo com o meio fisico e
social. Suas trocas com o meio, através de um processo de abstracao apoiada ndo
apenas nas coisas e na a¢ao do sujeito mas, sobretudo, na coordenagao das agdes do
sujeito, leva-o a construir esquemas acomodados e, progressivamente, coordenados
entre si, 0 que constitui a propria teoria. A teoria ndo ¢ cépia do mundo, mas modelo
construido a nivel subjetivo resultante da troca do sujeito com o mundo [...].

Becker (1993a), ao entrevistar professores, identifica posi¢des nitidamente empiristas e considera
que o empirismo ¢ a forma que mais amplamente caracteriza a epistemologia do professor. Para o autor,
até mesmo os docentes com posi¢des aprioristas/inatistas ou que se aproximam de uma postura
interacionista ndo conseguem superar totalmente sua epistemologia empirista. Considera, dessa forma, que
todos os professores sdo, em algum grau, empiristas e essa epistemologia € a que mais se aproxima do senso
comum. Constitui-se, assim, como uma preocupagdo, uma vez que, se ndo existe uma compreensao mais
efetiva com relagdo ao conjunto de conhecimentos e saberes necessarios a docéncia e que em sua interagao
constituem-se como parte do pensamento do professor, pode ocorrer um processo educativo ancorado em
uma estrutura que se mantém no empirismo e em processos aproximados do senso comum. Este mantém a
educacdo em um formato tradicional de descri¢do, transmissdo, assimilagdo, sem um movimento de
desconstrugdo, de reflexdo, de compreensao que leve a significagdo dos processos educativos (por parte do
professor) e de conhecimentos (por parte dos alunos).

Ao propor mudangas nesse processo, Becker (1993a) defende uma postura docente democratica, a
qual ndo pode embasar-se em epistemologias ingé€nuas (epistemologias empirista ou apriorista). Sendo
assim, apresenta a Epistemologia Construtivista que provoca a refletir, problematizar, compreender e que
se sustenta em uma relagdo dialética entre sujeito e objeto, a partir da racionalidade em interacdo com a
realidade experienciada.

Para além de compreender a partir de que concepgdes constitui-se o conhecimento, € necessario
considerar que epistemologias constituem caminho para produzir conhecimentos em educagdo. Neste
sentido, Saviani (1995) menciona a concepcao burguesa, de carater positivista, utilizada para defini¢des de
homem, sociedade, conhecimento. Essa concepgdo abarca a pedagogia tradicional, a pedagogia nova e a
pedagogia tecnicista. Atualmente, nesse cendrio, adentram também perspectivas voltadas a logica
mercadologica, seguindo a concepcao burguesa, positivista e pragmatica. Sob outra perspectiva, de carater

progressista, pode-se citar a Pedagogia Libertadora oriunda das ideias de Paulo Freire e a Pedagogia
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Historico-Critica, proposta por Dermeval Saviani (1997), que compreende o ser humano enquanto ser
histérico, que atua na construgdo da sociedade, que constroi conhecimento e age de modo consciente.

No sentido de avangar a reflexao proposta at¢ o momento com base no modo como os professores
percebem/efetivam os processos de construgdo de conhecimentos no fazer docente, toma-se as proposicdes
de Mario Osorio Marques (1990) como possibilidade e como provocagdo, uma vez que, para o autor, a
educagdo “exige uma tomada de consciéncia € um direcionamento explicito” e tal direcionamento requer
que ela va além “daquilo que a intuicao pratica ou o império dos fatos e circunstancias prescrevem, € para
que ndo ¢ suficiente a teoria por si s4, como se regra universal, valida para qualquer pratica” (MARQUES,
1990, p. 17).

Avancando essa questdo, o autor considera a relevancia da prdaxis pedagogica, opondo-se as
abordagens que procuravam separar a formacao técnica e a dimensao da pratica de ensino. Marques (2006)
debateu sobre essa questdo, considerando a dimensdo da prdxis como movimento a ser potencializado no
sentido de superar a dualidade presente ainda na educacdo entre teoria e pratica. O autor reafirma os
conhecimentos teodricos das ciéncias da educagdo e os conhecimentos praticos dos profissionais da
educagdo, contudo, vai além no sentido de reaproximar teoria e pratica, atualmente, tomadas por uma
ruptura, a qual ¢ predominante na perspectiva académica e na epistemologia da pratica.

Para Marques (2006), teoria e pratica acham-se intimamente relacionadas e autoexigentes numa
prdaxis social/historica, provocada sempre de novo por horizontes tedricos que a fazem prdxis reflexiva. A
reflexdo, nessa perspectiva, nao pode se desvincular das condi¢des que a possibilitam e de seus esteios
empiricos, que sao os seus sujeitos reais. Dessa forma, o autor considera que ha trés dimensdes necessarias
a formacao de pedagogos/docentes que precisam ser compreendidas como indissocidveis: a dimensao
hermenéutica, a dimensao critico-dialética e a dimensao epistémico-instrumental. Tais dimensdes precisam
ser tomadas como basilares na formagao de professores de outras areas, como a Geografia, pois, articuladas
aos saberes e aos conhecimentos especificos de area, contribuem para a constru¢do do pensamento de
professor e, assim, para delinear seu modo de atuar enquanto profissional.

A dimensao hermenéutica envolve reinterpretar as tradigdes sedimentadas na cultura, na linguagem
e nas subjetividades de cada um. E necessaria por considerar o ser humano como “ser-no-mundo”, em
contraposi¢do ao “objetivismo cientifico e a imparcialidade metodologica baseada na oposigdo homem e
mundo, sujeito e objeto” (MARQUES, 1990, p. 93). Como primeira exigéncia a forma¢ao do educador,
“procura penetrar no tempo da educacao para desvendar-lhe o sentido historico. [...] Trata-se de um “refazer
para tras” do processo pelo qual se sedimentaram os sentidos que agem na subjetividade presente e as
condi¢des materiais que os sustentam” (MARQUES, 1990, p. 18).

Segundo Kuhn e Ilgenfritz Toso (2016), a tradicdo, a histdria e a linguagem marcaram e marcam a

identidade do professor, mas enquanto, agora, na presentificagdo, permitem também reelabora-la. Por isso,
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cabe a formagao assegurar o mergulho no tempo para desvendar-lhe o sentido histérico. Desse modo, pensar
a formacao de professores sob a perspectiva hermenéutica auxilia para desvelar esse processo ao longo do
tempo, os movimentos envolvidos na constru¢do de conhecimentos pelos professores e sua constru¢do em
sala de aula.

A dimensao critico-dialética conduz a tragar diretrizes de orienta¢dao para a emancipa¢ao humana
baseadas em valores e normas consensuais. Dessa forma, busca romper com o “sentido dado na facticidade,
para estabelecé-lo no horizonte das possibilidades abertas a agdo comunicativa, fundada na participagdo
livre e igual de todos os envolvidos no processo da educagdao” (MARQUES, 1990, p. 19). O autor salienta

ainda que:

Nao ¢ suficiente, em si e por si mesma, uma leitura interpretativa dos sentidos
contidos nas tradi¢des sedimentadas quer nas subjetividades individuais ou
coletivas, quer nas objetivacdes culturais. Faz-se necessaria a busca do sentido que
se queira imprimir as proprias acdes, na dimensdo antecipatdria/operatoria da
teoria, na revelacao do sentido ultimo da educagdo pelo processo reflexivo em que
se produzam o esclarecimento e a emancipacao, passando do mundo das coisas com
que nos deparamos, “daquilo que ¢”, para “o que deve ser”? (MARQUES, 1990, p.
119).

Dessa forma, a construgdo de conhecimentos no fazer docente precisa levar em conta os processos
de transformacdo por meio da educagdo, dos processos educativos, que possibilitam um conhecer que
contribua a transformagao social e nao se finde na reprodugao.

A terceira exigéncia da formagdo do professor, conforme Marques (1990), dé-se pela exigéncia
epistémico-instrumental, que pode contribuir “no que se refere ao patrimonio do saber socialmente
acumulado e no que se refere aos instrumentos da agdo educativa, como as estatisticas e as tecnologias
educacionais, os procedimentos regrados, os materiais instrucionais, as Didaticas e as metodologias”.
Contudo, chama a atencdo para que ndo se absolutizem os objetos, os métodos e as técnicas, tampouco
reduza-se os sujeitos aos padrdes estabelecidos pelos poderes hegemodnicos. Neste sentido, Kuhn e
Ilgenfritz Toso (2016) salientam que essa dimensdo amplia a compreensdo estreita da racionalidade
instrumental produtiva, técnica e utilitaria, tal como aparece na perspectiva académica e na epistemologia
da pratica. Neste aspecto, o percurso formativo tem por tarefa assegurar o contato com o conhecimento que
a humanidade produziu nas diferentes areas, disciplinas do conhecimento, conteudos, metodologias,
técnicas e estratégias de ensino, requeridas no exercicio da profissao.

O conhecimento cientifico constitui o fator que habilita o profissional a ser professor de determinada
area, pois fornece o aparato tedrico necessario ao desenvolvimento de outros conhecimentos. Esse
conhecimento ganha significado na intercomunicagdo com outros que perpassam a educacdo e com o
contexto € o percurso historico-social tecido pela humanidade ao longo do tempo. Serve, ainda, como

caminho para a constru¢ao do pensar e decidir sobre educacdo, como afirma Marques (2006), e ndo a
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executar servilmente praticas mecanicas que mantém, num plano secunddrio, a formacao de professores e
as competéncias para a docéncia.

Kunh e Ilgenfritz Toso (2016) salientam que, sob essa compreensao, Marques (1990) produz uma
critica as perspectivas de educacio e de formacao do pedagogo/educador constituidas a partir de uma colcha
de retalhos e de um repertorio de conhecimentos que nao articulam teoria e pratica como processo reflexivo.
Toma, portanto, a relagdo entre a Teoria Critica e a Hermenéutica como perspectivas filosoficas a partir das
quais propde um modelo reconstrutivo que torna possivel suas reflexdes sobre a educagdo, a formagao do
professor e as praticas educativas de sala de aula. Dessas opgdes tedrico-praticas integrativas, emergem as
dimensdes da formagdo docente e da sua atuacao.

A constru¢do dos conhecimentos e da epistemologia docente precisa considerar, portanto, as
dimensdes interpretativas com base na agdo comunicativa, de um movimento de construcao a partir do que
deve ser, no sentido de transformagao por meio do conhecimento construido no fazer docente, assim como
os procedimentos, as tecnologias, as metodologias e didaticas que contribuem para a construgdo desse
processo.

Essas dimensdes sdo construidas/relacionadas pelos professores a partir de um conhecimento base,
que conduz a tecer argumentos ndo apenas pensando a propria formagao e atuacdo docente, mas também
no sentido de falar sobre e posicionar-se em relagdo aos pressupostos que sustentam a formagdo, seu
pensamento e sua forma de abordar e propor a constru¢ao de conhecimentos. Diante disso, ha distintos
aspectos a considerar que envolvem as dimensdes educativa e pedagogica, processos de construcdo de
conhecimentos que abarcam aspectos historicos, sociais, culturais, dentre outros. Além deles, a dimensao
especifica da ciéncia que se ensina e sua relagdo com a escola configuram-se como necessarios de serem
conhecidos e compreendidos de modo bastante amplo, no intuito de definir a estrutura que envolve o
professor, a qual se define como o pensamento de professor, constituido sob multiplos processos e aspectos.

Ao abordar a formagao de professores, ¢ importante a consciéncia desse constructo € do modo como
os professores assumem-se como profissionais e, especialmente, neste texto, envolve especificamente os
conhecimentos € a estrutura de pensamento dos professores de Geografia. Entende-se que isso contribui
para organizar/delinear a forma como os professores compreendem-nas e identificam.

De acordo com os conhecimentos que sdo construidos no processo de formagdo docente, quando
passam a analisar e entender distintas perspectivas pedagogicas e as tendéncias que conformam a ciéncia-
base de sua formacao, os professores tendem a relacionar, de modo mais completo e complexo, os diferentes
aspectos que configuram sua profissdo/seu fazer docente. Sendo assim, compreender os processos de
construcao de conhecimentos que envolvem a Educagdo, a Geografia, os processos pedagdgicos e, destes,
no proprio conhecimento dos professores, no seu pensamento de professor, representa um primeiro

movimento para delinear as finalidades e os movimentos implicados naquilo que faz/propde em sala de
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aula, ao relacionar o conhecimento especifico da ciéncia (geografica, por exemplo), a dimensao pedagdgica
e anogao de educacdo, de mundo, de sociedade que se tem.

A ciéncia de sua formagao, neste caso, a ciéncia geografica, representa aspecto basilar na construgao
da epistemologia do professor de Geografia e de um modo de pensamento de professor. No contexto da
formacao de professores nessa area, a base geografica a partir dos conhecimentos construidos ao longo do
tempo, sob distintas perspectivas/tendéncias/correntes de pensamento, relacionadas a determinados modos
de interpretar o mundo em uma dimensao filosofica, configuram-se como importantes para que se possa
ensinar Geografia, pensar sobre a Geografia e compreender o mundo e as relagdes por meio dela.

Na Geografia, distintas perspectivas de pensamento geografico foram tecidas ao longo do tempo,
abarcando elementos teoricos, filos6ficos, metodologicos que compdem caminho a partir do qual interpretar
a realidade ou analisar determinada situacdo geografica. As perspectivas sdo a Geografia Tradicional,
embasada no positivismo, a Nova Geografia, também delineada nesses moldes, a Geografia Critica, sob
bases do materialismo histérico e/ou da dialética, a Geografia Humanista calcada na fenomenologia e,
ainda, as Geografias pds-modernas, relacionadas a fenomenologia ou, ainda, sob influéncia de outras
perspectivas filosoficas.

Conforme Souza (2011), a perspectiva positivista na Geografia, também conhecida como Geografia
Tradicional, ¢ aquela marcada pela observagao dos fenomenos, pela experimentagdo, pela neutralidade e
pela formulacdo de leis gerais aplicadas tanto para os fatores naturais quanto para os fatores sociais.

Segundo Souza (2011, p. 50):

Do ponto de vista didatico, segundo Garcia Perez (2000a); Porlan Ariza e Rivero (1998), o
positivismo influenciou o modelo didatico tradicional de ensino e aprendizagem da Geografia e de
outras areas do conhecimento. Esse modelo se sustenta na ideia de que o conhecimento cientifico e
académico é o conhecimento verdadeiro e, portanto, ¢ papel da escola referenciar-se por ele. O
processo de aquisicdo desse conhecimento ¢ decorrente essencialmente da transmissdo. Para esse
modelo, a supremacia do conhecimento também é referéncia na formagao do professor. Dessa forma,
a fonte para tal formagdo, no modelo tradicional, sdo exclusivamente os saberes disciplinares
(PORLAN ARIZA; RIVERO, 1998); (GARCIA PEREZ, 2000b). Ou seja, basta uma boa formagio
que proporcione o acesso aos conteudos cientificos da disciplina, para se formar um bom professor.
Essa crenga, ainda presente na formagao e na pratica do professor de Geografia, ¢ decorrente do fato
de que, se se possui contetido, para ensina-lo, basta transmiti-lo.

A formacdo de professores de Geografia, nessa perspectiva, apresenta énfase na descri¢do e
transmissdo de conhecimentos sem uma compreensdo € um posicionamento com relagdo a ele, sendo,
portanto, um processo bastante criticado, embora muito comum ainda no fazer docente, quando a énfase
da-se na transmissdao dos conteudos, na memorizacao, sem a provoca¢do de um pensar contextualizado
sobre cada contetido e sua relagdo com o mundo da vida. Frente as fragilidades dessa perspectiva, recebeu
oposic¢ao dos tedricos de filiagdo marxista e adeptos ao método dialético. Conforme Souza (2011, p. 51):

[...] Esse movimento buscava inserir a Geografia em um quadro tedrico que permitisse explicar as
transformagdes socioespaciais em curso e abordar os problemas sociais de uma forma diferente da
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Geografia moderna positivista. Com essa preocupagao, a Geografia critica marxista, ao postular o
compromisso geografico com a pratica da justiga social, fixou como meta prioritaria a dentincia da
despolitizagdo ideologica do saber e do fazer das geografias de entdo.

Sob a perspectiva critica, varios sdo os movimentos no sentido de entender os processos
socioespaciais, as dindmicas que se apresentam materialmente e que precisam ser analisadas, refletidas,
compreendidas sob um modo consciente de andlise que ndo se mantém na neutralidade. Esse
posicionamento critico e consciente ¢ proposto ao ensino escolar por meio de uma mudanga no formato do
ensino, adentrando um processo de investiga¢do, de andlise, de significagdo para atuar de modo mais efetivo
nas transformacdes sociais. De acordo com Souza (2011, p. 52), no campo educacional, o materialismo
histérico e dialético influenciou o desenvolvimento de um modelo didatico que toma a realidade escolar
como aspecto central para o pensamento critico educacional. Essa perspectiva propde o0 processo
investigativo para a constru¢do de conhecimento, com uma visdo complexa da realidade social, cultural e
ambiental.

Uma outra perspectiva presente na Geografia ¢ a Humanista, a qual despontou na década de 1980.
Segundo Souza (2011), baseia-se na fenomenologia e no existencialismo, visando interpretar os aspectos
especificamente humanos do mundo vivido, trabalhando com valores, sentimentos, metas ¢ propositos das
acoes humanas. Nessa compreensdo, segundo o autor, a objetividade é completada pela subjetividade; o
conhecimento o ¢ pela existéncia; a explicagdo, pela descricao e os conhecimentos expressos sob a forma
de leis pela particularidade historica.

Do ponto de vista educacional, a perspectiva fenomenologica ndo tem efetivado praticas escolares
solidas. Ocorre, nessa perspectiva, a ado¢do de alguns pardmetros que valorizam os aspectos
subjetivos das praticas escolares e dos conteudos a serem enfocados. Além disso, nesse modelo, o
processo de ensino decorre da valorizagdo do aluno como sujeito e as experiéncias vividas sdo
definidoras dos conteudos a serem ensinados e apreendidos. A abordagem humanista
contemporanea recebeu crescente atengdo dos geodgrafos brasileiros nos ultimos anos e, na
atualidade, tem-se envidado esfor¢cos na construg¢do de propostas para o ensino. Trata-se de
fundamentos epistémicos da Geografia que procura interpretar os aspectos especificamente
humanos do mundo vivido. Nesse sentido, a paisagem ¢ o lugar sdo os conceitos que mais t€m se

apresentado pelos autores desse paradigma (KOZEL; FILIZOLA, 2004). Da mesma forma, tal
perspectiva ndo tem efetivado praticas inovadoras de ensino de Geografia. (SOUZA, 2011, p. 54).

Pode-se destacar, também, as geografias pds-modernas que vém sendo desenvolvidas,
principalmente, nas ultimas décadas, como perspectivas que propdem outros caminhos para a Geografia
académica, bem como em seu carater escolar. Conforme Suertegaray (2005), as geografias pds-modernas
sdo as expressOes desse movimento, numa filosofia plurifacetada, contraditoria e dialdgica. Essas
perspectivas entendem o mundo pela discussdo sempre latente entre metafisica e dialética,

ordem/manutencdo € movimento/criagdo, a partir de multiplas interpretagdes. Dessa forma, Suertegaray

(2005, p. 38) considera que:

PERSPECTIVA, Florianoépolis, v. 40, n.4 p. 01-24, out./dez. 2022



Carina Copatti 13

[...] As geografias atuais sdo multiplas, adotam multiplos métodos, constroem multiplas
visdes/leituras, valorizam as singularidades, as identidades. Porém, a Geografia ndo se limita ao
unico, pois ao indicar a necessidade de uma analise em multiplas escalas, concebe o local no global,
o lugar no mundo, a parte no todo, o singular no plural, o Ginico no multiplo.

A autora, desse modo, pondera que se convive com perspectivas analiticas Neomarxistas, com
perspectivas Neopositivistas € com perspectivas Fenomenologicas e Hermenéuticas, agora, nao se
apresentando como Unicas e verdadeiras, mas como visdes que permitem, sob uma atitude dialogica,
contribuir para explicar e compreender o mundo contemporaneo. Sendo assim, na formag¢ao de professores
de Geografia para a docéncia, entender essas perspectivas que constituem a Geografia, suas principais
caracteristicas, o método ao qual se integram, a epistemologia que a configura, colabora para tecer relagoes
mais nitidas com a educag¢do e com os processos pedagogicos implicados nela, compreendendo como se
constroi o conhecimento nessas “visdes” e organizar-se no intuito de estabelecer coeréncia naquilo que
propoe no seu fazer docente.

As teorias construidas ao longo da constitui¢do da Geografia relacionam-se com alguns dos
principais métodos cientificos que, ao serem sistematizados, deram condi¢des para que fossem possiveis
modos proprios de descrever, analisar e interpretar diferentes temas nessa area. Essa estrutura chega a
Geografia académica, fornecendo as bases da formagao de professores de Geografia e gedgrafos bacharéis;
aparece também na Geografia escolar, na estrutura dos contetudos escolares e na pratica docente; envolve,
ademais, em alguma medida, a estrutura dos livros didaticos disponibilizados as escolas (COPATTI, 2019,
p. 58).

Ao pensar sobre a formagao de professores de Geografia, ou de outras areas, com base na dimensao
cientifica, na dimensdo pedagdgica, nos processos educativos e formas de constru¢ao de conhecimentos, ¢
importante perguntar: 0s professores utilizam apenas uma perspectiva
(cientifica(geografica)/pedagdgica/didatica) ou utilizam distintos aportes, de acordo com cada situagdo,
cada contetido? E possivel separa-las no ensino escolar como ocorre, por exemplo, na academia, quando se
definem teorias e métodos para os estudos que sdo realizados? Pensar tais questoes ajuda a compreender
que existe, no fazer docente, para além de contetidos a serem trabalhados, um conjunto de processos que
interatuam nas proposicoes construidas com relagao aos contetidos, ao modo de conhecimento e formas de
pensamento/visao de mundo que se pretende construir, a que se utiliza e os processos de interagdo com 0s
alunos, sujeitos em aprendizagem e em formagado de seus modos de ver e interpretar o mundo.

Sao inimeras as questdes sobre as quais ndo se pode avancar neste momento. Sendo assim, no topico
a seguir, busca-se efetivamente abordar o conjunto de conhecimentos e saberes implicados na formagao e
no fazer docente a partir dos quais se propoe avangar no sentido de defender a constru¢do do Pensamento

Pedagogico-Geografico de Professor de Geografia.
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A construciao do Pensamento Pedagogico-Geografico de Professor

Ao propor pensar sobre a formagao docente a partir da constru¢ao do pensamento de professor, tem-
se a pretensdo de abarcar aspectos que se considera importantes por constituirem o aporte que o professor
utiliza para mobilizar o conhecimento, as estratégias de ensino e as formas como desenvolver a docéncia
em sala de aula. Neste sentido, entende-se a necessidade de relacionar a dimensao da Ciéncia (da ciéncia
geografica especificamente) e da Educacao, em um movimento de relacdo ao contexto escolar, o que
envolve também a dimensao pedagogica. Toma-se, nesse primeiro momento, as ideias de Saviani (1996, p.
147), ao considerar que:

[...] Se a educacdo, pertencendo ao dmbito da producdo ndo-material, tem a ver com ideias,
conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades, tais elementos ndo lhe interessam em si
mesmos, como algo exterior ao homem. Nessa forma, isto ¢, considerados em si mesmos como algo
exterior ao homem, esses elementos constituem o objeto de preocupacdo das chamadas ciéncias
humanas, em contraposi¢do as ciéncias da natureza. Diferentemente, do ponto de vista da educac@o,
ou seja, na perspectiva da pedagogia entendida como ciéncia da educagdo, esses elementos
interessam enquanto € necessario que os homens os assimilem, tendo em vista a constitui¢do de algo

como uma segunda natureza. Com efeito, o que ndo ¢ garantido pela natureza tem de ser produzido
historicamente pelos homens, e ai se incluem os proprios homens.

Para o autor, o saber que interessa diretamente a Educacao ¢ aquele que resulta do processo de
aprendizagem, oriundo do trabalho educativo. Entretanto, para chegar nesse resultado, a educagao tem de
tomar, como matéria-prima, a sua atividade, ou seja, o saber objetivo historicamente produzido. Para tanto,
parte-se dos conhecimentos historicamente construidos e que sdo mobilizados pelos professores no seu
fazer docente, a fim de promover a aprendizagem dos alunos.

Nesse contexto, de modo mais especifico na Geografia, Callai (2013) enfatiza a necessidade de que
o professor saiba operar com a dimensao técnica e sua dimensao pedagogica, e que tenha em si essas
dimensdes, perceba-as e compreenda-as, o que vem a colaborar para que amplie a autonomia tanto no
pensar geograficamente quanto no modo de abordar esse conhecimento em sala de aula. A ligacdo pela
dimensdo pedagogica, segundo Marques (1992), deve ir além de estar a par das demais dimensoes; deve
articula-las entre si e imprimir-lhes o sentido critico da emancipa¢io humana. E o conhecimento
pedagdgico que articula as demais estruturas do conhecimento, que sdo: a dimensao técnica, hermenéutica
e critico-reflexiva, e a dimensao educativa, dando-lhe sentido e forma.

Ha, neste sentido, distintas dimensdes que configuram o professor e que compdem o seu pensamento
de professor. A articulag@o entre elas e os processos inerentes a educacao precisam ser levados em conta.
Sendo assim, Saviani (1996) menciona os seguintes saberes como essenciais ao fazer docente: - saberes
atitudinais; - saberes especificos; - saber pedagdgico; - saber didatico-curricular; - saber critico-contextual.

Esse conjunto de saberes relaciona-se e articula-se de modo distinto em cada professor.
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A figura a seguir procura ilustrar o conjunto de conhecimentos e saberes que precisam ser
considerados na formagao e na atuagdo dos professores de Geografia, com base em distintas ideias até aqui

apresentadas.

Figura 1: conhecimentos e saberes que constituem o professor de Geografia

Tais concepgdes se relacionam aos
conhecimentos e saberes docentes Geografia escalar
Concepgdes de conhecimentos implicados na sua AR el
formacdo e nos processos formativos em que atua Professor
Conhecimento tedrico
Acientifico o e (da ciéncia geografica
ppre saberes docentes : =
Apnornia Racionalista Conhecimento pedagdgico
Empirista Conhecimento didatico geral
e especifico
Intelectualista
Conhecimento metodoldgico
0O conjunto de conhecimentos, saberes e
formas de construir o conhecimento no fazer Saberes critico-contextuais
docente constituem um modo de pensamento
especifico de professor Saber didatico-curricular
Dimensdes a serem articuladas nos/pelos professores: Saberes experienciais
Ditnensts Dimensio Saberes da cultura escolar
CRITICO-DIALETICA HERMENEUTICA
Saberes atitudinais e
Dimensio subjetivos
EPISTEMICO-INSTRUMENTAL

Fonte: Carina Copatti, 2022.

A partir do esquema exposto, defende-se que é importante o professor compreender as formas de
construcao de conhecimento pelos seres humanos. Do mesmo modo, ¢ necessario compreender o conjunto
de saberes docentes e de conhecimentos que precisa construir na sua formagdo e na sua atuagdo e que, ao
serem mobilizados, contribuem para tecer raciocinios, analises, problematizacdes a partir do seu
pensamento de professor.

As bases que sustentam esse movimento articulam os aportes teodricos, epistemologicos e
metodoldgicos da ciéncia geografica e uma dimensdo inerente aos processos educativos, tomando a
dimensdo pedagdgica como essencial nesse processo. Dessa forma, as articulagdes entre conhecimentos e
saberes andam junto com aspectos da dimensao sdcio-historica e cultural, com as trajetorias de vida pessoal
e profissional dos professores e implicam nas atitudes expressas na docéncia. Para contribuir a construcdo
do pensamento de professor de modo consciente, complexo e socialmente implicado, entende-se a
necessidade de articulagdo nos professores (e, por eles, no exercicio docente) da dimensdo hermenéutica,
critico-dialética e epist€émico-instrumental.

Saviani (1996, p. 150) afirma que:

Considerando, sob o ponto de vista da forma, os saberes implicados na formagdo do educador, ¢é
possivel constatar que a forma “sofia” e também a forma “episteme” atravessam indistintamente os

diferentes tipos de saber, ainda que com énfases diferenciadas. Assim, se no caso do ‘“saber
atitudinal” tende a predominar a experiéncia pratica e nos casos dos “saberes especificos” e do
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“saber pedagogico” prevalecem os processos sistematicos, ficando em posicdo intermediaria os
saberes “critico-contextual” e “didatico-curricular”, ¢ certo que a forma “episteme” marca também
o saber atitudinal como a forma “sofia” ndo esta ausente no modo como o educador apreende os
saberes especificos e o saber pedagdgico. Com efeito, as atitudes, na medida em que se configuram
como saber, implicam necessariamente um certo grau de sistematizagéo, assim como a experiéncia
de vida tem um peso que ndo pode ser desconsiderado na forma como se constroem os saberes
especificos e o saber pedagdgico. Observa-se mesmo que o grau de participacao de cada uma dessas
formas varia de acordo com a variacdo das teorias educacionais. Assim, a teoria da educagdo
tradicional tende a situar o saber atitudinal no dmbito das condi¢cdes organizacionais do trabalho
pedagdgico, trazendo para o centro dos processos sistematicos os conteudos de conhecimento e as
formas de sua transmissdo. J& a pedagogia nova traz o proprio nicleo do processo educativo a
formacdo de atitudes, buscando sistematizar a experiéncia dos educandos como elemento de
construgdo dos proprios conhecimentos socialmente elaborados. Por sua vez a pedagogia tecnicista
coloca no centro de trabalho educativo o saber didatico-curricular, cuja sistematizagdo, a mais
detalhada possivel, ¢ considerada garantia dos objetivos que se busca atingir.

A afirmagdo do autor pode ser complementada com a ideia de Marques (1990), cuja proposi¢do, por
meio da Racionalidade Neomoderna!, busca tecer as articulagdes entre as distintas dimensdes. Conforme
Marques (1992), a educagdo, instalada na crise da razdo moderna, exige uma reconstrucdo radical, que
significa a reconstru¢do da propria razdo, centrada na intersubjetividade da livre-comunicagdo entre os
atores sociais, numa profunda revisdo epist€émico-hermenéutica, que visa, na perspectiva da
neomodernidade, ressignificar a no¢ao de conhecimento, percebendo-o agora na relagdo entre atores sociais
e seus proferimentos, a busca de se entenderem nas relagdes que constroem no mundo da vida, sob um
modo de linguagem que engloba uma ativa relacdo de entendimento entre si.

Na construg@o do pensamento de professores de Geografia, a interagdo dos distintos aspectos a partir
dessa perspectiva constitui-se como caminho. E essencial, portanto, a compreensio de aspectos basilares
para a docéncia pela dimensdo da educagdo em um sentido reconstruido, em articulagdo com a dimensdo
pedagdgica e os conhecimentos da ciéncia geografica ensinada na academia (Geografia académica) e das
especificidades do ensino dessa ciéncia na escola (Geografia escolar).

Neste sentido, considera-se, a partir dos estudos de Chervel (1990), que existem especificidades das
disciplinas escolares a serem levadas em conta. Segundo o autor, o que caracteriza o ensino de nivel superior
¢ que ele transmite diretamente o saber, enquanto a particularidade das disciplinas escolares consiste em
que elas misturam intimamente conteido cultural e formagao de espirito da disciplina intelectual, ou seja,
o conhecimento de base cientifica que chega a sua estrutura a partir de uma dimensao peculiar ¢ de uma

estrutura pedagdgica. As afirmagdes de Chervel (1990) e de Lestegas (2002), levam a concordar que ha a

'Segundo Marques (1992, p. 559), para dar conta dela, exige-se um outro paradigma das relagdes entre sujeitos e objetos, uma
outra teoria: a da agdo comunicativa, em que a razao constitui-se em razao plural, ou razao das muitas vozes que se enraizam no
mundo da vida, acervo culturalmente transmitido e linguisticamente organizado, de padrdes de interpretacdo em que se
confrontam a hermenéutica, a critica dialética e a epistemologia. Na linguagem pragmatica do mundo da vida, estabelecem-se
os pressupostos fundantes da razdo dialdgica e da trama social, isto €, supde-se que os falantes coloquem-se em posicao de
reciprocidade e de simetria, em igualdade de condigdes e direitos quanto a inteligibilidade do que dizem e com o respeito a
verdade, a veracidade e a retidao moral. Reconstroem-se, assim, as estruturas simbodlicas do mundo da vida na continuidade dos
saberes validados pela argumentacdo, na estabiliza¢do das solidariedades e na formagao de atores sociais responsaveis por suas
acdes. O ja existente e o0 novo entrelagam-se nos significados e conteudos da tradigdo cultural, na dimenso do espago social dos
grupos integrados nele e do tempo historico das geragdes que se sucedem.
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construg¢do de uma cultura na escola como lugar de produgdo de saberes, com histdria propria, construida
a partir das necessidades da sociedade com relagdo aos conhecimentos que precisariam ser transmitidos
para as futuras geragdes. Desse modo, quando se trata do conhecimento geografico escolar e do
conhecimento geografico académico, ambos em suas especificidades e suas relacdes sao importantes e
necessarios ao fazer docente.

Tomando essas proposi¢des como base nas especificidades da Geografia (académica e escolar) e da
dimensdo pedagégica na constru¢do do conhecimento, ¢ possivel pensar: Que conhecimentos dessas
geografias t€ém os professores e quais estruturas utilizam na docéncia escolar? Que outros aspectos, saberes
e conhecimentos constituem seu pensamento e¢ quais deles sdo mobilizados de modo mais direto nos
processos de ensino? A partir dessas questdes provocativas, entende-se que, sendo 0 ensino um processo
de planejamento, que exige o desenvolvimento e a interagdo de ideias, de reflexdes, da tomada de decisdes
e de um processo que envolve distintas agdes, o professor precisa ter consciéncia sobre que estruturas e que
conhecimentos ¢ saberes sdo mobilizados por ele nesse processo. Isso requer que se pense sobre os
processos internos que envolvem agdes e intengdes desse profissional, tendo por base a compreensdo de
que isso se constitui em um modo de pensamento de professor.

Segundo Pérez e Gimeno (1988), a atuacdo do professor encontra-se em grande medida
condicionada por seu pensamento e este ndo ¢ um reflexo objetivo e automatico da complexidade real. Pelo
contrario, ¢ uma constru¢ao subjetiva e idiossincratica elaborada junto a historia pessoal, em um processo
dialético pelo qual se constrdi nos sucessivos intercambios com o meio. A partir dessa ideia, entende-se a
importancia da perspectiva neomoderna no sentido de abarcar aspectos que envolvem o acervo
culturalmente transmitido e linguisticamente organizado, que se estrutura nos conhecimentos mobilizados,

articulados ao mundo da vida, numa intera¢do que ocorre entre sujeitos multiplos e entre sujeito-objeto.

Figura 2: Estrutura de elementos internos e externos que constituem o pensamento de professor

Fonte: Carina Copatti, 2022.

A compreensdo, por meio da figura 2, é a de que existem processos internos e processos externos
que contribuem para a formacdo de um modo de pensamento de professor e que, mesmo existindo uma
estrutura geral/bésica a todos os professores, cada qual constitui de modo distinto esse processo, uma vez
que cada historia de vida, cada historia de formagdo, cada perspectiva de compreensao social, historica e

cultural e, ainda, de representagdes sociais e de relagdes vivenciadas, compdem diferentes movimentos que
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interagem com os aspectos inerentes aos saberes e conhecimentos especificos da ciéncia e da escola, que
sao espacos de formagao e atuagao profissional.

Entende-se que, dependendo das experiéncias sociais, pessoais, do tipo de formagdo académica, da
forma como compreende os saberes docentes e a constru¢do do conhecimento, os professores constroem
diferentes entendimentos, sendo que, no processo educativo, mobilizam de modo mais amplo aqueles que
se tornaram mais significativos. Com base nesses elementos e considerando que o professor pensa e toma
decisdes constantemente em aula, ¢ preciso pensar que estrutura € mobilizada na aula de Geografia, levando
em consideragdo os contributos para propor problematizagdes, argumentagdes e a significagdo dos
conhecimentos construidos em sala de aula.

Uma preocupagdo ¢ com relagdo as concepgdes sobre a construcao do conhecimento. Retoma-se,
assim, a ideia de Becker (1993a) apresentada no inicio deste texto, quando considera que os professores
tomam o empirismo geralmente como caminho, que se aproxima do senso comum € que, muitas vezes,
relaciona-se com a formagdo e com as experiéncias tidas pelo professor. Defende-se que ¢é preciso ir além
do empirismo, da pratica pela pratica ou, por outro lado, de uma excessiva racionalidade que se ancora na
teoria ¢ permanece nela.

Tomando a perspectiva baseada estritamente nos conteiidos cientificos, ganha énfase a dimensao
cientificista, fechada e fragmentada. Esta, muitas vezes, representa a aplicacdo de contetidos ou sua
“transposicdo” ou simplificagdo para o contexto escolar, sem que ocorra uma reflexdo e reconfigura¢do
desses processos de modo mais amplo e complexo. Por outro lado, a énfase no pragmatismo, numa
perspectiva empirista baseada na pratica a partir da realidade, sem, contudo, uma relacdo continuada e
complexa com os aportes tedricos numa praxis provocadora, reproduz um modelo de educagdo que nao
avanga para a complexificagdo dos conhecimentos e apenas descreve e repassa determinados conteudos.

A perspectiva com base nos estudos de Marques (1990) torna possivel pensar um movimento que
relaciona as dimensdes hermenéutica, critico-dialética e epistémico-instrumental nos processos do fazer
docente dos professores, dentre eles, os de Geografia. Tais dimensdes, ao serem construidas e articuladas,
tornam possivel que, ao tomar a ciéncia geografica como centralidade, considere-se o conhecimento a
construir, a escola, sua organizacdo propria e os sujeitos envolvidos na aprendizagem. O ensino de
Geografia, desse modo, precisa responder aos problemas sociais e relacionar-se com o mundo da vida e
com a vida dos sujeitos envolvidos nela. Isso demanda, portanto, um conjunto diverso de saberes e
conhecimentos para gerar um novo conhecimento, novas interpretagdes deste, tomando como base o
conhecimento construido pela humanidade ao longo do tempo, sua historicidade, a tradi¢gdo que ndo ¢é
excluida desse processo de conhecer/de aprender.

Existe, nesse processo, portanto, uma dindmica pela qual se articulam conhecimentos do professor

e que sdao conformados ao longo da sua formacdao inicial e permanecem em constante
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desenvolvimento/construcao/transformacao, desde que o profissional professor coloque-se como um
profissional que pesquisa e que reflete sobre sua propria atuagdo. Essa consciéncia de professor, envolta
em conhecimento, problematizagdes e reflexdes, auxilia a ir além de uma perspectiva conteudista, baseada
estritamente na ciéncia, ou de uma perspectiva empirista, que se ampara na pratica sem articulacao coerente
com a teorizagdo e com experiéncias da vida.

Tomando como base as provocagdes e proposi¢cdes de Marques (1990) e as propostas que foram
sendo construidas nos ultimos anos em pesquisas (COPATTI, 2019; 2020), entende-se essencial, nessa
construgdo, aliar o Pensamento Geografico do Professor construido com base na ciéncia geografica a partir
dos seus estudos na academia e sua perspectiva escolar, ao conhecimento pedagdgico inerente a docéncia,

vindo a consolidar o que se denominou de Pensamento Pedagogico-Geografico (PPG).

Figura 3: Estrutura de relagdo no pensamento pedagodgico-geografico

Ciéncia T :
Coopratal b Conhecimento especifico da o s
\.(Geografia - académica . Ptm»d[flbnlu on t?C'IITIC!]lU Pensamento
5 . geografico didatico ¢ l:> Pedagogico
Pensamento | Conhecimento especificoda) ||/ | do professor | pedagogico Geogréfico
geografico /| Y Geografia - escolar

Fonte: Carina Copatti, 2019.

O Pensamento Pedagogico-Geografico € constituido por meio da estrutura do pensamento
geografico que consolidou, alimenta e ¢ alimentado pela ciéncia Geografia, a partir de relagdes
estabelecidas dialeticamente entre essas dimensdes € a sua organizagdo escolar, compreendida em interacao
com o conhecimento pedagogico. Entende-se, assim, que desenvolver o Pensamento Pedagogico-
Geografico da condicdes ao professor de atuar de modo a construir conhecimentos que contribuam para ir
além da tradicdo implicada até entdo no fazer docente e que tem sido amplamente questionado (sob a énfase
na empiria ou na racionalidade).

Callai (2001, p. 134) provoca a romper com a mesmice da instituicdo educativa, “desenvolvendo
uma pratica que seja aberta a possibilidade de questionar o que se faz, de incorporar de fato os interesses
dos alunos, e de ser capaz de produzir a capacidade de pensar, agindo com criatividade e com autoria de
seu pensamento”. Para tanto, € preciso reconhecer a interagao entre distintos aspectos que fundamentam os
conhecimentos e o pensamento de professor de Geografia. Essa compreensdo contribui para construir
autonomamente o conhecimento, aliando distintas dimensdes em seu modo de pensar e abordar a Geografia,
considerando a realidade e sua problematizagdo ao longo do processo educativo.

E interessante ponderar, também, como chama a atengdio Marcelo Garcia (1992), que o que o
professor pensa sobre o ensino influencia a sua maneira de ensinar, o que representa um aspecto necessario
de ser analisado. Nesse processo, realiza uma mediacdo cognitiva, agindo como sujeito racional que toma

decisoes durante a realizacdo de sua tarefa, para resolver problemas e tomar decisdes. E um sujeito que
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interage constantemente com o entorno, processa informagdes sobre as situagdes de ensino, pensa
continuamente sobre o que fazer no momento do processo educativo e isso demanda, portanto, na
compreensdo aqui desenvolvida, ter claros os conhecimentos e saberes mobilizados para tal processo.
Sendo assim, entende-se que, na constru¢do de conhecimentos pelos professores de Geografia e na
constitui¢do gradativa do seu proprio pensamento, sdo relacionadas distintas dimensdes e diferentes
aspectos que precisam, pouco a pouco, ser decifrados, compreendidos e conectados pelos docentes para
que fagam sentido na construcao do proprio conhecimento e, ainda, para que contribuam a construcao do

conhecimento pelos alunos.

Figura 4: Mobiliza¢ao do Pensamento Pedagdgico-Geografico de Professor no fazer docente

Ao ser constituido e contituamente
complexificado contribui para construir
raciocinios mais completos, conexos e
complexos a respeito de situagbes
geograficas que constituem o mundo da wida.

Pensamento
Pedagégico-Geogréﬁcoj

~

Relagdo entre conhecimentos geograficos (da

' conhecimentos e saberes, sob as dimensoes
hermenéutica, critico-dialética e
epistémico-instrumental contribui para o
exercicio de reflexao, formulacao de ideias,
elaboracao de juizos constituindo um modo
de raciocinio geografico amparado na
tradi¢do do conhecimento e no mundo da
vida, sob uma perspectiva pedagogica
\‘_ necessaria ao processo educativo -

) I(’ Constituido na interacdo entre B

Geografia cientifica e escolar) + Conhecmento \_\
pedagdgico e distintos saberes necessarios a
docéncia Torna possivel realizar analises geopraficas
e construir a Educagdo Geografica

Essa concepcao vai alem de ensinar contetdos, "transmitir conhecimentos” e “ensinar” conceitos.
Propde, pela agao comunicativa de modo provecativo, critico, consciente, social e historicamente
situados, problematizar situagdes geograficas tomando por base conceitos, categorias e outros
elementos da Geografia, de modo a contribuir para uma aprendizagem significativa

Fonte: Carina Copatti, 2021.

O PPG pode ser pensando, desse modo, a partir dos elementos que o professor precisa mobilizar e
utilizar ao desenvolver raciocinios e analises geograficas e parte sempre de uma estrutura geografica (de
conceitos, categorias, teorias, método geografico, principios, escala de andlise, dentre outros elementos
basilares a ciéncia geografica e ao seu ensino na escola) em articulagdo com a dimensdo pedagogica. Para
que isso seja possivel, afirma-se novamente que nao ha ensino de Geografia eficazmente realizado sem a
dimensao especifica do conteudo geografico e, da mesma forma, ndo ha ensino com base na estrutura do
que seja o cerne da Geografia, sem que a dimensdo pedagogica realize essa mediacao.

O modo de pensar pedagdgico-geograficamente, ao ser constituido pelos professores, pode ser
mobilizado em diferentes situacdes, para construir relagdes por meio do raciocinio geografico e nas analises
geograficas a serem desenvolvidas, ao abordar um contetido escolar, ao analisar determinado fendmeno, ao
esclarecer um fato ou, também, na leitura de mundo de modo consciente, critico, articulado com outras

dimensdes que envolvem a vida humana e as demais ciéncias implicadas a ela. Nesse processo, pode
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aproximar distintas realidades e diversas escalaridades, considerando a dimensao temporal e espacial,
localizando, delimitando e, sob esses aspectos, estabelecendo uma agdo comunicativa que ndo se encerra
em si mesma.

Pensar sobre o PPG do professor manifestado, por exemplo, em uma atividade de pesquisa a campo,
mobiliza um aparato de conhecimentos no sentido de raciocinar, argumentar, desenvolver e propor analises
geograficas. Assim, pode-se, de fato, articular a ciéncia geografica e a dimensdo pedagdgica de
organizagdo/planejamento de aula para aquele grupo, com uma finalidade especifica: construir o
conhecimento sobre um tema em estudo, situado no tempo, no espaco ¢ de modo relacionado com a vida,
tecendo as relagdes sociedade-natureza propostas pela ciéncia geografica.

Para essa construcdo pedagdgica, que envolve o fazer docente, entende-se que o professor,
previamente, tera pensado nas estratégias necessarias para conduzir essa atividade. E, no entanto, no
decorrer da atividade que vai percebendo os momentos em que precisa intervir, lancar as perguntas
previamente elaboradas, debater sobre determinado aspecto observado, mobilizar os alunos a pensar as
relagcdes que ocorrem nesse recorte espacial e que tenham relagdo com outros contextos, considerando,
neste sentido, as multiplas escalaridades que podem ser mencionadas e a dimensdo espago-temporal, que
permite pensar o espago em diferentes momentos e sob distintas influéncias (naturais, sociais, culturais,
econdmicas) (COPATTI 2019).

O professor mobiliza um pensamento espacial que localiza, delimita, leva a perceber a extensao e,
nesse movimento, precisa ter aportes de cunho teérico que fornegam subsidios para ir além de uma analise
de senso comum. E esse pensamento que o professor mobiliza que dispde de ferramentas para que tenha
autonomia ao conduzir o processo educativo. Os aportes tedricos para estabelecer raciocinios geograficos
perpassam, dessa forma, pela defini¢do que o professor faz a partir de uma determinada perspectiva de
pensamento (geografica e pedagdgica, ou da mistura de perspectivas, que pode ocorrer, mas que precisa ser
compreendida em suas articulagdes, aproximacdes e limitacdes).

Para analisar esse recorte espacial estudado em atividade de campo, ele precisa mobilizar conceitos
estruturantes (lugar, regido, territorio, paisagem), categorias (0 espago geografico, a paisagem, o territdrio,
o lugar, o cotidiano) e os principios a partir dos quais pode conduzir as anélises sobre determinado tema
em estudo (conexdo, analogia, atividade, ordem etc.). Esse constructo possibilita, ao organizar o
planejamento docente e colocar em agdo as aulas, definir de modo nitido o que ensinar (qual o recorte de
contetidos e sob que perspectiva aborda-lo), porque ensinar (com que finalidade), como (de que forma e
sob que organizacao didatica), quando (em que recorte temporal), quanto (que intensidade para cada
acao/proposicao).

Diante disso, defende-se que a base para essa constru¢do precisa estar na mobilizacdo de um modo

de Pensamento Pedagogico-Geografico de Professor, considerando-o como uma dimensao mais ampla, a
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qual torna possivel elencar um conjunto de aspectos que permitam também ter clareza de questdes como:
para quem ensinamos, por que ensinamos de determinada forma, que tipo de educacao propomos por meio
do ensino de Geografia que realizamos.

Entende-se que partir de um modo de pensamento de professor e de sua constituicdo pela dimensdo
cientifica, representa a possibilidade de tornar compreensiveis os aspectos que sao centrais e essenciais para
mobilizar processos mentais, desenvolver acdes e avancar nas intengdes que se objetiva desenvolver na
atividade docente. Isso torna possivel tornar nitidas as estruturas internas e externas do pensamento
geografico de professor e as dimensdes, conhecimentos e saberes a serem considerados no processo de
mobiliza¢do do seu pensamento, das dindmicas de raciocinio e de andlise ao desenvolver a educacdo
geografica, o que efetivamente contribui para amparar as intencoes, as agoes, as proposigoes e as decisoes

dos professores.

Consideracoes finais

Ao propor uma reflexdo sobre os modelos pedagdgicos que sdo adotados e mobilizados pelos
professores, ao considerar as interpretacdes sobre o conhecimento e as perspectivas inerentes a Geografia,
foram tecidas, no presente artigo, relagdes que contribuem para o fazer docente e no sentido de compreender
movimentos essenciais a educacgdo e para a docéncia. Tais apontamentos foram importantes no sentido de
defender a construcdo de um modo de pensamento de professor de Geografia e abordar a
dimensdo/dimensdes epistemoldgica/s que perpassa/m essa estrutura.

A construcao do pensamento de professor envolve uma série de conhecimentos e saberes docentes
e precisa articular aspectos especificos e pedagdgicos. Esse pensamento torna possivel compreender como
ele mobiliza a estrutura de elementos essenciais a docéncia e no sentido de atuar de modo qualificado no
fazer docente. Esses aspectos precisam ser debatidos, uma vez que configuram elementos presentes no
modo de pensamento de professor, a partir do qual convergem e sdo mobilizados na formagdo dos
estudantes e na proposi¢do de formas pelas quais ler e interpretar o mundo da vida, contribuir para a
constru¢do de conhecimentos e, para além disso, de modos de interpretar as dindmicas € os processos
evidenciados na sociedade.

No contexto da ciéncia geografica, defende-se a necessidade de partir do pensamento geografico,
de compreender sua estrutura no movimento de formagao do pensamento para a docéncia, pois se constitui
de um conjunto de aspectos de base cientifica que precisa ser relacionado a outros conhecimentos e saberes
inerentes a sua profissdo, ao contexto escolar onde atua e as dinamicas e legislagcdes que a envolvem, sempre
em interagdo com distintas dimensdes, as subjetividades de cada professor e as complexidades que
envolvem os processos pedagdgicos. Diante disso, entende-se que o Pensamento Pedagogico-Geografico

de Professor abarca um amplo espectro de elementos oriundos da Geografia cientifica em seus
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delineamentos na academia e na escola, assim como conhecimentos inerentes a Educacdo em sua
historicidade, seus processos pedagdgicos e didaticos, o ensino e aprendizagem escolar.

Portanto, ha uma série de aspectos que precisam ser levados em conta quando se aborda o
pensamento de professor e, especificamente, a formacao de um modo de pensamento amparado na ciéncia
geografica, mas que contribua para formar os estudantes como sujeitos cidadaos por meio da educagao
geografica que, aqui, se propde amparada nas dimensdes critico-dialética, hermenéutica e epistémico-
instrumental, como proposicdo de Mario Osorio Marques (1990), o que torna possivel, segundo o autor
(1992), dizer a propria palavra e superar modos de pensamento igual, que reproduzem sem um
conhecimento mais amplo e complexo sobre o carater e a estrutura daquilo que constitui a base da sua

profissao.
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