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RESUMO

Esta pesquisa trata dos saberes docentes de professores de Geografia em inicio de
carreira. O interesse pela tematica advém da nossa atuacdo como professora
iniciante de Geografia em escolas publicas. Entendendo a fase inicial da docéncia
como crucial para o processo de profissionalizacdo docente, a presente pesquisa
tem como objetivo analisar os saberes mobilizados por professores iniciantes de
Geografia e 0s possiveis obstaculos enfrentados por esses profissionais no exercicio
da docéncia. Utilizamos como aporte teorico principal para tratar da iniciacdo a
carreira docente Huberman (2014), segundo o qual esta fase é marcada por
desencontros entre os ideais e as realidades do exercicio da profissdo. Os saberes
docentes foram abordados principalmente com base em Tardif (2014), Gauthier et al
(2013), Freire (2014) e Pimenta (2005). Esses saberes sdo multiplos, provém de
fontes diversas e levam em conta o sujeito professor nas suas variadas formas de
ser, o que lhe conferem um carater de natureza subjetiva. Desenvolvemos uma
pesquisa de abordagem qualitativa, caracterizada como de campo com trés
professores iniciantes de Geografia da Rede estadual de Pernambuco. Eles
atuavam em turmas dos anos finais de ensino fundamental e ensino médio. Os
instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: questionario socioeconémico;
observacdo participante da pratica dos trés professores e entrevista
semiestruturada. O corpus (construido pelo registro das observacbes e
depoimentos) foi analisado por meio da técnica de andalise de contetdo tematica,
(Bardin, 2016). Os resultados foram organizados em dois eixos e cinco categorias
que expressam o0s saberes docentes e as dificuldades enfrentadas por esses
professores. A mobilizacdo de saberes diversificados se fez presente nas praticas
dos trés docentes iniciantes de modo similar, porém cada um com suas
particularidades. Os saberes adquiridos durante a formacdo se expressaram no
modo como planejavam, no uso de metodologias e recursos didaticos e na gestéo
da sala de aula. Em relacdo aos saberes disciplinares, notamos na pratica dos
docentes iniciantes, tentativas de aderéncia ao principio da interdisciplinaridade.
Prevaleceram em suas praticas investidas contrarias as caracteristicas mais
tradicionais de ensino, principalmente, procurando valorizar o aluno como um sujeito
ativo no processo de ensino aprendizagem, o que de certa forma, estaria na
contramdo dos saberes da tradicdo pedagdgica. O repertério de saberes

experienciais se manifestou de modo mais explicito na gestado da sala de aula e no



trato aos conhecimentos especificos de Geografia. As dificuldades vivenciadas pelos
trés professores se relacionaram principalmente a organizacao escolar e gestdo da
sala de aula. No geral, elas se coadunam com o que esta posto na literatura sobre
esses obstaculos, o que ratifica a entrada na carreira como um periodo conflituoso,
carregado de dificuldades. Confirmam, também, que professores iniciantes de
Geografia mobilizam um conjunto de multiplos saberes para desenvolver suas
praticas. Frente aos resultados, sugerimos que o0s saberes docentes sejam mais
reconhecidos e problematizados no processo de formacéo inicial do professor de
Geografia. Nessa perspectiva, maiores articulacdes entre a formacao especifica e
pedagdgica seriam pertinentes, inclusive contribuiriam para amenizar os desafios da

fase inicial de ingresso na carreira docente.

Palavras-chave: Saberes docentes. Professor iniciante. Geografia. Dificuldades.



ABSTRACT

This research deals with the teaching knowledge of Geography teachers at the
beginning of their careers. The interest in the subject comes from our actions as a
beginner teacher of Geography in public schools. The present research aims to
analyze the knowledge mobilized by beginning teachers of Geography and possible
obstacles faced by these professionals in the exercise of teaching. We use as a main
theoretical contribution to address the initiation to the teaching career Huberman
(2014), according to him this phase is marked by misunderstandings between the
ideals and the realities of the exercise of the profession. The teaching knowledge
was approached mainly based on Tardif (2014); Gauthier et al (2013) and Pimenta
(2005). These knowledge are multiple, come from diverse sources and take into
account the subject teacher in their varied ways of being, which gives it a character
of a subjective nature. We developed a research of qualitative approach,
characterized as of field with three beginning teachers of Geography of the state
network of Pernambuco.. They worked in classes in the final years of elementary and
high school. The instruments used for data collection were: socioeconomic
guestionnaire; participant observation of the practice of the three teachers and a
semi-structured interview. The empirical material (constructed by the recording of the
observations and testimonies) was analyzed by means of the thematic content
analysis technique proposed by L. Bardin (2016). The results were organized in two
axes and five categories that express the teachers' knowledge and the difficulties
faced by these teachers. The mobilization of diversified knowledge was present in
the practices of the three beginning teachers in a similar way, but each one with its
own peculiarities. The knowledge acquired during the training was expressed in the
way they planned, in the use of methodologies and didactic resources and in the
management of the classroom. In relation to disciplinary knowledge, we note in the
practice of beginning teachers, attempts to adhere to the principle of
interdisciplinarity. Prevalence in the teachers' practices invested against the more
traditional characteristics of teaching, mainly, trying to value the student as an active
subject in the process of teaching-learning, which in a way would be against the
knowledge of the pedagogical tradition. The repertoire of experiential knowledge was
manifested more explicitly in the management of the classroom and in the treatment
of the specific knowledge of Geography. The difficulties experienced by the three

teachers were mainly related to school organization and classroom management. In



general, they are in line with what is written in the literature on these obstacles, which
ratifies the entry into the career as a conflict period, fraught with difficulties. They also
confirm that beginning teachers of Geography mobilize a set of multiple knowledge to
develop their practices. In view of the results, we suggest that the teachers'
knowledge be more recognized and problematized in the initial formation process of
the Geography teacher. In this perspective, greater articulations between the specific
and pedagogical training would be pertinent, even contributing to ameliorate the

challenges of the initial phase of entering the teaching career.

Keywords: Teachers' knowledge. Beginning teacher. Geography. Difficulties.
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1 INTRODUCAO

A presente pesquisa aborda os saberes docentes mobilizados por professores
iniciantes de Geografia. O interesse em estudar a temética decorre de nossa
vivéncia inicial como professora de Geografia anos finais do Ensino fundamental, em
escolas publicas da rede de um municipio situado na Regido Metropolitana do
Recife-PE. Dessa experiéncia emergiram varios questionamentos, receios e desafios
acerca da efetividade de nosso papel e fungao social, bem como o medo de nao
corresponder a todas as demandas requeridas pelo processo de ensino-
aprendizagem.

Nossa insercao profissional se fez em um contexto de escolas sem uma boa
infraestrutura necessaria, muitas vezes improvisadas em casas, com salas de aula
desconfortaveis e superlotadas, auséncia de material didatico e desinteresse de
parte significativa dos alunos pelos conteudos da Geografia. Essa experiéncia nos
revelou uma realidade que parece comum a outros professores que atuam no ensino
publico. Dessa aproximacao com o campo profissional emergiu o interesse de saber
como outros professores de Geografia em inicio de carreira exercem a docéncia a
partir dos saberes que mobiliza.

Entendemos que o tornar-se professor ndo se caracteriza como um processo
rapido, linear e homogéneo; trata-se de um processo no qual ha (re)interpretacoes e
(re)significacbes de diferentes elementos, acontecimentos e saberes, simbdlicos e
concretos, constituindo contextos complexos de constru¢cdo do seu ser e fazer
docente. Durante a formacdo inicial o futuro professor tem acesso a diversos tipos
de saberes, que serdo fundamentais para o exercicio da profissdo. Contudo, ao
adentrar no ambiente escolar como professor, depara-se com uma realidade
divergente da esperada ou idealizada durante toda sua formacao inicial, essa
situacdo, muitas vezes, provoca tensbes e questionamentos levando ao que o0s
autores Veenman (1988) e Tardif (2014) denominam de choque de realidade e/ou
choque de transigao.

Tendo em vista esse impacto entre o idealizado na formacdo e o que se
encontra na realidade, esta pesquisa buscard compreender aspectos importantes
desta etapa inicial da docéncia. De maneira especifica, enfocaremos nesta referida

pesquisa a pratica de trés professores iniciantes de Geografia que atuam em turmas
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dos anos finais dos ensinos fundamental e médio de instituicbes publicas da rede
estadual de ensino de Pernambuco.

Mesmo reconhecendo como crescente 0 niumero de pesquisas que abordam o
inicio da carreira docente, o tratamento aos professores de Geografia principiantes
na carreira, presente na literatura ainda € timido e nédo localizamos trabalhos que
tratem diretamente sobre esse professor, os saberes que mobilizam e as
dificuldades enfrentadas nessa fase, a atencdo que daremos a esses aspectos
sinaliza para a relevancia da presente pesquisa.

O estudo dos trabalhos sobre o professor iniciante de Geografia, expostos mais
adiante, foi relevante para termos um panorama do que se pesquisa sobre e com
esses profissionais. A producdo desvenda alguns dos desafios enfrentados por
esses docentes.

Em consonancia com os desafios vivenciados como docente em inicio de
carreira na educacdo basica, e a producédo cientifica sobre esta fase de iniciacdo a
docéncia, configura-se como questionamento norteador desta pesquisa: Quais
saberes sdo mobilizados pelo professor de Geografia em inicio de carreira e
que dificuldades ou desafios permeiam sua préatica docente?

A partir da questéo proposta formulamos como objetivo geral da investigacéo:

e Analisar os saberes mobilizados por professores iniciantes de
Geografia e o0s, possiveis, obstaculos no exercicio profissional
docente.

Para atingir esse objetivo principal, temos como objetivos especificos:

e Identificar os saberes mobilizados pelo professor iniciante de
Geografia;

e Caracterizar a atividade docente do professor iniciante de Geografia
indicando possiveis obstaculos enfrentados no cotidiano de suas
praticas.

Para desenvolvimento da pesquisa utilizamos como aporte teérico principal 0s
saberes docentes e o ciclo de desenvolvimento da carreira docente (enfatizando a
fase inicial). O estudo de natureza qualitativa foi desenvolvido em escolas publicas
da Rede estadual de ensino e envolveu trés professores iniciantes de Geografia.
Primeiramente foi aplicado um questionério para localizacdo e identificacdo dos
sujeitos, utilizamos ainda a observacdo participante e entrevistas de carater

semiestruturado.
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Esta dissertacdo contém seis capitulos, seguidos das consideracdes finais, e
apéndices. Esta introdugdo apresenta os interesses de pesquisa, estado da
producdo cientifica sobre o objeto, questionamentos que orientam o estudo,
objetivos e escolhas tedricas e metodoldgicas tomadas para realizar a investigacao.

O capitulo dois contém uma discussao teorica acerca do inicio da carreira
docente, com énfase na fase de iniciagcdo. Em interlocu¢do com o segundo capitulo,
o0 terceiro trata sobre formacao de professores, suas interfaces e vinculacbes com o
objeto de estudo proposto.

Os saberes docentes, sua diversidade e caracterizagdo sao discutidos no
capitulo quatro.

No Capitulo cinco explicitamos a metodologia adotada, a conceituacdo de
pesquisa qualitativa, procedimentos de coleta e analise utilizados e 0s sujeitos
investigados.

No Capitulo seis expomos e discutimos os resultados enfocando os saberes
mobilizados e as dificuldades vivenciadas por docentes iniciantes de Geografia no
cotidiano de suas préticas.

Finalizamos retomando os propdsitos da pesquisa, apresentando uma sintese
das respostas as questbes que propomos para investigacdo avaliamos, o percurso

trilhado e indicamos novas possibilidades investigativas proporcionadas pelo estudo.
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2 O INICIO DA CARREIRA DOCENTE

A literatura sobre o professor iniciante tem se ampliado e destaca
especialmente os dilemas e dificuldades vivenciados nessa fase inicial. A énfase no
debate em torno da entrada na carreira ocorre porque trata-se de um periodo
decisivo da histéria profissional do docente podendo ser determinante para o seu
futuro e relacdes gerais que estabelece com a profisséo.

Segundo Tardif (2014), € no inicio da carreira do professor que a formacéo do
saber docente é mais forte e importante, ja que esta ligada a experiéncia do trabalho
e essa experiéncia inicial, progressivamente, fornece certezas a esses profissionais
acerca do contexto do trabalho. Conforme o referido autor, o periodo inicial da
carreira docente € acompanhado de uma fase critica, tendo em vista que através
das certezas que adquire nesse periodo os professores julgam sua formacao inicial
e 0s saberes nela adquiridos.

Na visdo de Marcelo Garcia (1999) o periodo entrada na carreira docente
abarca, para alguns, a transicdo de estudantes para docentes, corresponde a uma
etapa de tensdes e aprendizagens intensivas em contextos geralmente
desconhecidos, durante a qual os professores iniciantes devem adquirir
conhecimento profissional, além de conseguir manter certo equilibrio pessoal.

Nesse contexto, diversos autores a partir de estudos empiricos, classificaram o
desenvolvimento da carreira profissional docente em ciclos ou estagios, cuja
terminologia varia de acordo com cada um. Como afirma Araljo (2014, p.12)
“Huberman (1992) utiliza a terminologia de ciclos de vida profissional, Stoot (1996) e
Barone et al (1996) estagios de desenvolvimento profissional, Goncalves (1995),
Nascimento e Graca (1998) utilizam a terminologia de fases ou etapas”. Neste texto
utilizaremos a terminologia ciclo de vida profissional, na perspectiva de Michael
Huberman (2014).

Huberman (2014) foi pioneiro no desenvolvimento de estudos sobre a carreira
docente elaborando estudos sobre o ciclo de vida profissional. Conforme o referido
autor, esse ciclo profissional se desenvolve em cinco fases, a saber: a entrada na
carreira (corresponde aos primeiros trés anos de exercicio profissional); a fase de
estabilizacdo (vivenciada dos quatro aos seis anos de docéncia); a etapa de
experimentacéo e diversificacdo (dos sete aos 25 anos de trabalho); a fase de

serenidade/conservadorismo (periodo indicado 26 a 35 anos); e a etapa de
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“‘desinvestimento” e/ou preparagdo para a aposentadoria (acima dos 36 anos).
Convém salientar que esse ndo é um ciclo linear, pois, como afirma o autor, “nem
todas as fases sdo vivenciadas por todos os profissionais da mesma forma e na
mesma sequéncia’ (HUBERMAN, 2014, p. 37).

Na visdo de Huberman (2014) a entrada na carreira constitui a primeira fase,
também denominada de fase de sobrevivéncia e descoberta, periodo em que ocorre
o choque com o real. Situada do primeiro ao terceiro ano de exercicio profissional
docente, nessa fase ocorre a confrontacdo com a realidade e complexidade da
profissdo o que denomina de sobrevivéncia/choque com o real. Trata-se de um
periodo de constantes preocupacfes, dldvidas e questionamentos acerca da
capacidade profissional. Como afirma o autor é a fase da:

[..] preocupacdo consigo préprio (‘Estou a me aguentar?”), a
distancia entre os ideais e as realidades [sic] quotidianas da sala de
aula, a fragmentagdo do trabalho, a dificuldade em fazer face,
simultaneamente, a relagdo pedagdgica e a transmissdo de
conhecimentos, a oscilacdo entre relagbes demasiado intimas e
demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas,
com material didatico inadequado, etc. (HUBERMAN, 2014, p. 39).

A segunda etapa, da descoberta, configura-se como um periodo que traduz o
entusiasmo inicial, a experimentacdo, por estar em situacdo de responsabilidade,
‘por se sentir colega num determinado corpo profissional” (HUBERMAN, 2014, p.
39), inserido em um mundo adulto e pela satisfacdo que representa a exploracdo de
um novo marco social que a escola representa para o professor novato.

Esses dois aspectos, sobrevivéncia e descoberta, conforme Huberman (2014)
marcam a fase inicial de entrada na carreira; eles sdo vividos simultaneamente e € o
segundo (o da descoberta) que faz o professor iniciante suportar o primeiro. No
entanto, ocorrem casos onde uma dessas etapas se apresenta como dominante.
Nesse meio ndo se descarta a possibilidade de surgirem perfis com outras
caracteristicas (como por exemplo a indiferenca), que tende a ser mais comum entre
aqueles sujeitos que estdo na profissdo a contragosto ou temporariamente. O autor
ainda considera que em um contexto de diferentes perfis, essa fase pode ser
sistematica ou aleatoria, facil ou problematica. Tratando-se, portanto, de uma fase
limitada por imposi¢des da instituicdo que acarretam em dificuldades para o iniciante
integrar-se ao seu ambiente profissional.

Como ja indicamos, esta pesquisa aborda os saberes de professores de

Geografia em inicio de carreira. Assim, ressaltamos que apesar de autores, como
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Huberman (2014), Cavaco (1999), Goncalves (2014), Marcelo Garcia (1999),
Veenman (1988) e Tardif (2014), divergirem em relacdo a periodizacao do inicio da
carreira docente, € consenso entre eles que essa € a fase mais critica da vida
profissional. Trata-se de uma fase dificil por ser o momento em que o professor vive
novos desafios, podendo perceber um distanciamento entre o idealizado durante a
formacéo inicial e a realidade encontrada no ambiente escolar, colocando em xeque
seus conhecimentos. E o momento do confronto com a complexa realidade do
exercicio da profissdo, esse confronto os autores chamaram de “choque com a
realidade” (Veenman, 1988) ou “choque de transicdo” (Tardif, 2014). Tal impacto
remete a possivel desilusdo e ao desencanto dos primeiros anos de profisséo e, de
maneira geral, a transicdo da vida de estudante para a vida mais exigente de
profissional. Esse periodo € responsavel por imprimir uma marca fundamental na
construcdo do seu (auto)reconhecimento como docente e de sua aprendizagem
profissional.

Corroborando com essa ideia, para Feiman-Nemser (2001 apud NONO, 2011),
0s primeiros anos na profissdo docente representam um intenso periodo de
aprendizagens que influencia ndo apenas a permanéncia do professor na carreira,
como também o tipo de professor que o iniciante vira a ser.

Tardif e Raymond (2000) reiteram esse pensamento afirmando que o confronto
com a realidade forca os professores novatos a questionarem a provavel visao
idealista que possuem sobre a profissdo docente. Distanciando-se dos
conhecimentos académicos e mergulhados no exercicio da profisséo, eles passam a
reajustar suas expectativas e percep¢des anteriores, vindo a situar melhor os alunos,
suas necessidades e caréncias.

Em um contexto, muitas vezes, repleto de confrontos e dilemas, o professor em
inicio de carreira tem que aprender a situar-se, refletir sobre seu papel para assim
desenvolver seu trabalho. Processo esse ndo linear, heterogéneo, subjetivo e
essencial, uma vez que o contexto estabelece relacdo direta com a (re)construcao
da identidade desses professores iniciantes. Seguindo esse debate, alguns autores,
a exemplo de Abarca (1999), em suas pesquisas, tratam da importancia desses
elementos formadores no inicio da carreira docente.

Abarca (1999 apud NONO, 2011) aborda os elementos que caracterizam a

pratica do professor iniciante e destaca que uma visdo compreensiva do processo de
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iniciagdo na docéncia implica considerar, de maneira dinamica e interativa,
elementos dos ambitos pessoal, formativo e da pratica profissional.

Nono (2011), fundamentada em Ada Abraham (1975 apud Esteve Zaragoza
1999) apresenta uma classificacdo das reacdes ou atitudes dos professores em
inicio de carreira ao se defrontarem com a pratica docente, na qual desta a distancia
entre os ideais pedagogicos assimilados durante a formacao inicial. Destaca: a) o
predominio de sentimentos contraditérios: o professor adota uma conduta que flutua
entre sua pratica docente e sua autovalorizacdo; b) a negacéo da realidade devido a
incapacidade de suportar a ansiedade: quando o professor recorre a diversos
mecanismos de fuga e a rotinizacdo da pratica surge como um dos mais frequentes;
c) o predominio da ansiedade: quando o professor se da conta que precisa de
recursos adequados para por em pratica seus ideais e a0 mesmo tempo manter o
desejo de ndo renunciar a eles, ocorre assim um processo de conflito entre a
realidade e a expectativa criada.

Perrenoud (2002), reconhecendo que o estagio de professor iniciante pode
favorecer ou inibir a aprendizagem da reflexdo profissional, também apresenta
algumas caracteristicas comuns ao professor em inicio de carreira, a saber: a) Esta
entre duas identidades, ou seja, estd abandonando sua identidade de estudante
para assumir a de profissional, responsavel por suas decisfes; b) o estresse, a
angustia, diversos medos e até 0os momentos de panico assumem enorme
importancia, porém tais problemas vdo cessando com a experiéncia; c) precisa de
muita energia, tempo e concentracdo para resolver coisas que 0s professores
experientes solucionam de modo mais tranquilo; d) n&o administra seus afazeres
de modo muito seguro, o que provoca tensdes e desequilibrio; €) vivencia um estado
de sobrecarga cognitiva ocasionado pelo grande nimero de problemas que tem de
enfrentar; f) a soliddo é muito comum a esse professor, pois em geral é pouco
integrado ao grupo; g) vivencia um periodo de transi¢édo, oscilando ente os modelos
aprendidos durante a formacéao inicial e as “receitas” que absorve no ambiente
profissional; h) tem dificuldades de distanciar-se de seus papéis e situacdes; i) vive a
sensacao de nao ter dominio dos requisitos elementares a profisséo; e j) o professor
em inicio de carreira mede a distancia entre o idealizado na profissdo e o que esta
vivenciando, sem compreender que esse desvio ndo significa incompeténcia e/ou

fragilidade.
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Em obra coletiva organizada sobre o inicio da docéncia, Lima (2006), analisa
pontos dessa importante etapa do ciclo profissional docente, haja vista que € uma
fase dotada de caracteristicas proprias, a qual pode deixar as principais marcas na
identidade e estilo docente ao longo de sua carreira.

Essa autora defende que a inser¢cdo na docéncia, basicamente caraterizada
pela passagem de estudante a profissional, inicia-se na formacéao inicial, por meio da
realizacdo de atividades de estagio e praticas de ensino. Entretanto, nesse
momento, o contato dos futuros professores com seu campo profissional € obtido de
forma externa, haja vista que ainda ndo sao profissionais. Nesse sentido, as
caracteristicas do inicio da docéncia se manifestam com especificidades; havendo
professores que consideram o inicio da carreira como féacil, relacionando-o a
manutencao de relacdes positivas com seus alunos, com o dominio do contetudo que
ministram e manifestam entusiasmo e os que a definem como dificil, atrelando-a a
uma carga de trabalho excessiva, dificuldades de relacionamento, sentimento de
isolamento, dentre outros.

Com base em Huberman (2014), ressaltamos que o inicio na carreira docente
configura-se como um periodo de sobrevivéncia e descoberta no qual os professores
procuram ajustar suas expectativas e ideais sobre a profissdo as condi¢des reais de
trabalho que encontram, procurando lidar com as limitacbes que afetam seu
trabalho, tentando permanecer na profissdo e manter certo equilibrio frente
sentimentos contraditérios que marcam a entrada na carreira. Contudo, como
salienta esse autor, as formas como cada professor lida com a iniciagéo profissional
podem variar, sendo este periodo encarado a partir de diversas perspectivas e
conhecimentos.

No que tange ao professor de Geografia, analisar o desenvolvimento desse
profissional requer um cuidado especifico. Ressaltamos que o objetivo da Geografia
na educacao basica é, dentre outros, formar cidadaos criticos. Assim, o desafio que
se coloca ao professor no processo de ensino aprendizagem dessa disciplina é o de
fazer com que o aluno encontre nela ferramentas que o habilitem a compreender a
dindmica socioespacial ndo apenas como mero telespectador, mas como sujeito
ativo desse processo. Nessa perspectiva, reconhecendo que entrada na carreira
crucial para o docente e os objetivos dessa disciplina sdo desafiantes, buscaremos
analisar os saberes mobilizados por professores iniciantes de Geografia em sua

pratica docente indicando as dificuldades enfrentadas no exercicio profissional.
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Tendo em vista a relevancia da formacdo para o exercicio da docéncia, no
proximo capitulo trataremos sobre formacao de professores no Brasil.

Nessa perspectiva, reconhecendo que entrada na carreira € crucial para o
docente e que os objetivos dessa disciplina sdo desafiantes, buscaremos analisar 0os
saberes mobilizados por professores iniciantes de Geografia em suas praticas
docente indicando as dificuldades enfrentadas no exercicio profissional.

Em face do exposto, acerca das vivéncias do professor iniciante, realizamos
um levantamento das producdes cientificas, a nivel nacional ( Banco de Teses e
Dissertacdes da CAPES) e local ( Repositorio do PPGE-UFPE), que possuem como
objeto de estudo professores em inicio de carreira, assim como o lugar dos

professores iniciantes de Geografia,, nessas pesquisas.

2.1 O estado da producdo do conhecimento cientifico sobre Professor

Iniciante no Brasil

Conhecer a producado cientifica sobre a tematica que se investiga constitui
tarefa fundamental a qualquer pesquisador. Desse modo, tratamos da producédo do
conhecimento cientifico sobre o professor em inicio de carreira para melhor
compreender o que se pesquisa sobre a teméatica, os métodos mais utilizados para
investiga-la, bem como os resultados alcangados com esses estudos. Fizemos isso
para situar esta pesquisa sobre o professor iniciante de Geografia no atual cenario.

Tomamos como referéncia inicial duas pesquisas, Papi e Martins (2010) e
Corréa e Portella (2012), as quais realizaram levantamentos acerca das pesquisas
cientificas sobre professor iniciante.

Papi e Martins (2010) realizaram uma andlise das produc¢des disponiveis no
Banco de Teses e Dissertacfes da CAPES entre os anos 2000 a 2007 utilizando
exatamente a expressao “professor iniciante”. Essas autoras fizeram a selegdo dos
titulos e resumos atinentes ao tema e, a partir do balanco das producdes,
destacaram o significativo aumento de pesquisas no periodo analisado. Segundo as
autoras, os estudos tratam sobre opiniées, representacdes, saberes, préaticas e
construcdo da identidade desse profissional. Nesse levantamento, Papi e Martins
(2010) encontraram 40 (quarenta) trabalhos que foram organizados pelas autoras
em trés grupos.

No primeiro grupo, que apresenta diferentes questdes relacionadas a pratica

pedagdgica do professor iniciante e a iniciacdo profissional em outras areas
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profissionais, localizaram pesquisas que tratam sobre o professor iniciante em
Educacdo a Distancia (EAD); o professor iniciante e a tematica ambiental; a
construcdo de saberes pelo professor iniciante no ensino superior; o trabalho do
professor iniciante com o texto; o professor iniciante e 0 ensino da lingua inglesa;
estudos sobre como se deu processo de comecar a ensinar; o professor iniciante em
Geografia; os professores iniciantes formados em Pedagogia; as representagcdes do
professor iniciante sobre a indisciplina; a socializacdo profissional;, professores
iniciantes em informatica; dilemas de professores iniciantes; opinides dos
professores de matematica sobre essa area de seu ensino; processos de construgcao
da docéncia e o estagio probatério do professor em inicio de carreira.

Os trabalhos do segundo grupo referem-se a formacéo inicial para a docéncia,
nesse conjunto se situam estudos sobre o estagio na licenciatura em Quimica, o
papel da formacéo inicial em Musica e em Fisica.

Foram identificados pelas autoras, no terceiro grupo, trés trabalhos um sobre a
formacdo de professores-mentores com o auxilio da informatica, outro sobre um
programa da iniciacdo a docéncia para um professor de educacao fisica e o ultimo
apresenta casos de ensino como possibilidade formativa do professor iniciante.

Em sintese, as autoras evidenciaram que a maioria das pesquisas analisa o
professor focalizando sua pratica pedagdgica, construcdo de sua identidade,
socializacdo profissional e dificuldades encontradas. Revelam a quase inexisténcia
de acOes formativas para esses professores e a necessidade das pesquisas se
dedicarem mais ao tema, considerando a relevancia dessa etapa da vida
profissional.

O levantamento feito por Corréa e Portella (2012), que também concentraram
suas andlises no Banco de Teses e Dissertacfes da CAPES, teve como objetivo
contribuir para a sistematizacdo da producédo do conhecimento sobre professores
iniciantes problematizando questdes emergentes nos estudos sobre essa tematica.

As autoras promoveram um dialogo com sinteses de trabalhos anteriores,
especialmente como o de Papi e Martins (2010), e analisaram um total de 29 (vinte e
nove) trabalhos publicados, sobre professores iniciantes, entre os anos de 2008 a
2010.

Assim como no levantamento anteriormente apresentado, Corréa e Portella
(2012) também dividiram os trabalhos em trés grupos tematicos: o primeiro voltado

para a formacéao inicial (trabalhos sobre professores iniciantes de Portugués, Inglés e
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Matematica); o segundo grupo engloba trabalhos sobre a pratica pedagdgica e a
insercao do professor iniciante no campo profissional (séo estudos sobre professor
iniciantes de Matematica, Educacao fisica, assim como para professores iniciantes
de Biologia, Quimica, Histéria e Educacdo ambiental). No terceiro grupo foram
incluidos os trabalhos de carater propositivo no periodo de iniciagdo a docéncia,
apenas um estudo que aborda o uso de portfélio como instrumento para a formacgéo
de professores iniciantes de Quimica, atuantes na Educacédo basica no estado do
Rio Grande do Sul.

O acesso a esses dois levantamentos bibliograficos foi fundamental para
situarmos a discussao sobre a tematica da presente pesquisa. Conhecendo esse
material, prosseguimos com o mapeamento da producdo recente sobre professor
iniciante no Brasil fazendo um balanco dos trabalhos sobre o tema, no periodo entre
0os anos de 2011 a 2017, disponiveis na biblioteca de Teses e Dissertacbes da
CAPES. Optamos por este portal porque ele concentra as pesquisas completas, ja
concluidas sobre a temética.

Seguindo 0os mesmos procedimentos das autoras dos balancos explicitados
anteriormente, tomamos por base os descritores “professor iniciante” e “professor
em inicio de carreira”, observamos e selecionamos titulos e resumos dos trabalhos
localizados. Tivemos acesso a um total de 105 (cento e cinco) trabalhos, dos quais
82 (oitenta e duas) séo dissertacbes e 23 (vinte e trés) sdo teses. O total de
trabalhos localizado revela que a producdo sobre o tema continua crescendo. Na
tabela n° 01, a seguir, apresentamos a distribuicdo dos trabalhos ao longo dos anos

pesquisados.

Tabela 01- Distribuicdo das publicagfes sobre o professor iniciante no periodo
2011 - 2017
TRABALHOS | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | Total

Dissertacdes 4 10 10 15 7 19 17 82

Teses 4 1 0 6 3 6 3 23

Total 105

Fonte: Dados coletados para esta pesquisa.

Apos a localizagdo dos trabalhos, realizamos a leitura de todos os resumos e,

guando necessario, do trabalho completo a fim de compreender os objetivos,
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fundamentos, métodos e resultados da producéo cientifica sobre o inicio da careira
docente no conjunto das publicacdes mais recentes.

Na andlise constatamos um maior nimero de pesquisas que objetivaram
investigar: a construcdo do repertério de conhecimentos e saberes docentes
mobilizados nas préaticas; os elementos constitutivos da formacao inicial que os
professores carregam consigo; a (re)constru¢cdo da identidade docente, estudos,
predominantemente, voltados ao professor iniciante em Pedagogia; além de
producdes voltadas ao professor iniciante em Matematica e Educacéo sobre o inicio
da docéncia no Ensino Superior. Nesse conjunto, em menor numero, inserem-se
producdes relacionadas aos professores iniciantes de Historia, Portugués, Francés,
Inglés, Quimica e Geografia.

Localizamos pesquisas sobre a influéncia de programas que objetivam auxiliar
0 professor iniciante em sua atuagdo nas instituicdbes educacionais; influéncia das
emocOes na construcdo das subjetividades de professores iniciantes; percepcoes
acerca do trabalho docente; representacdes sociais e o uso das midias digitais na
pratica docente de professores iniciantes (educacdo basica e superior) foram
encontradas de forma timida.

Em suma, percebemos que as pesquisas focalizam a formacao inicial, saberes
docentes e ciclo da vida profissional. Nesses trabalhos ha destague para as obras
de autores como Maurice Tardif, Francisco Imbernon, Vaillant, Marcelo Garcia,
Michael Huberman, Guarnieri, Menga Ludke, Lessard, Antonio Névoa e Selma
Garrido Pimenta.

Constatamos, também, que o processo de insercdo nha carreira docente
constitui-se como uma etapa profissional peculiar. Nessa fase ha incertezas e
insegurancas geradas em relacdo a teoria e a préatica, bem como as descobertas e
diferentes identificacdes para com a docéncia, as quais repercutem na relacdo do
professor com o trabalho que desenvolve e seus resultados.

As pesquisas analisadas revelam uma variedade de lacunas decorrentes da
formacdo inicial do docente que vao implicar em dificuldades a serem enfrentadas no
inicio da carreira. Conforme constam nos trabalhos, a entrada na -carreira,
geralmente € um momento de expectativas, marcada por sentimentos de
inseguranca, incertezas, medos, sendo que a principal dificuldade desse periodo
inicial diz respeito a organizacdo da pratica pedagoégica. No geral, tais dificuldades e

dilemas sdo associados as lacunas da formacéao inicial.
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2.2 Professor iniciante e saberes docentes: A producdo no Programa de
P6s-Graduacdo em Educacédo — UFPE

No que se refere as pesquisas desenvolvidas em ambito local, realizamos um
levantamento junto ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGE-UFPE),
tomando como fonte o repositério de teses e dissertacbes da UFPE. Para o balanco
das producdes sobre professor iniciante e saberes docentes e objetivando tomar
conhecimento das producfes disponiveis, ndo estabelecemos de inicio um marco
temporal. Desse modo, surgiram estudos entre os anos de 2000 a 2017, onde
encontramos 715 (setecentos e quinze) trabalhos, sendo 552 (quinhentos e
cinquenta e duas) dissertacdes e 163 (cento e sessenta e trés) teses. Desse total 19
(dezenove) pesquisas referem-se a professor iniciante e/ou saberes docentes.
Nesse material localizamos quatro dissertacbes que abordaram exatamente o

professor em inicio de carreira.

Tabela 02 - Distribui¢cao das publicacdes sobre professor iniciante no PPGE

2002 - 2017
TRABALHOS 2002 2004 2005 2009 Total
Dissertacfes 1 1 1 1 4
Total 4

Fonte: Dados coletados para esta pesquisa

As pesquisas, distribuidas na tabela n°02, enfocam: relacdo entre o estagio
(periodo probatorio) e a formacédo inicial e continuada de professores iniciantes;
dificuldades vivenciadas por quatro professoras em inicio de carreira dos primeiros
ciclos do ensino fundamental da Rede Municipal de Recife; praticas de formacéo
continuada no desenvolvimento profissional de professores iniciantes dos anos
iniciais do ensino fundamental e os saberes produzidos, mobilizados e articulados na
acdo pedagogica de professores do ensino superior em inicio de carreira.

Conforme apresentado na tabela n° 03, do conjunto geral dos trabalhos
produzidos no Programa de POs-graduacdo analisado, 16 (dezesseis) deles

abordam os saberes docentes.
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Tabela 03 - Distribui¢cdo das publica¢cdes sobre saberes docente no PPGE

2003 - 2017
TRABALHO | 2003 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2011 | 2012 | 2013 | 2016 | Total
Dissertacéao 1 1 3 1 2 1 1 3 13
Tese 1 1 1 3
Total 16

Fonte: Dados coletados para esta pesquisa

As producdes, sobre os saberes docentes, comportam um conjunto de 13
(treze) dissertacoes e 03 (trés) teses. Elas se debrucaram sobre os saberes
docentes, atrelados a variados contextos e professores. Investigaram a construgcao
dos saberes de professores do terceiro ano do ensino médio frente as exigéncias
dos vestibulares e processos seletivos; os saberes de professores sobre a Educacao
planetaria; saberes praticos de professores de Matematica em ambientes
informatizados de ensino-aprendizagem; a construcdo dos saberes de uma
professora de canto frente a préatica de canto de coral; a construcdo de saberes de
professores de Pedagogia em instituicbes de ensino superior para lidar com a
educacao inclusiva; saberes e fazeres de docentes do cotidiano escolar sobre o
ensino de gramatica e analise linguistica; os saberes docentes mobilizados no
ensino de oralidade por professoras de anos iniciais no ensino fundamental; saberes
mobilizados por professores do curso de administracdo na Universidade de
Pernambuco; saberes e praticas de professoras acerca do ensino e compreenséao da
leitura na Educacéo infantil; saberes docentes e suas marcas na constru¢cdo da
identidade do professor formador; saberes relacionados a pratica de producéo
coletiva de textos por professoras atuantes na Ultima etapa da Educacdo infantil;
formacao de professores de comunicagédo social mediante os saberes mobilizados
em suas praticas no ensino superior e o processo de construcdo dos saberes
docentes de professores universitarios em inicio de carreira.

A aproximacdo com a producdo cientifica do PPGE-UFPE indica que a
discusséo sobre os saberes docentes tem sido recorrente e heuristica para o estudo
da docéncia em diferentes ambitos e contextos. Nos trabalhos identificados, embora
estejam presentes as abordagens de praticas e saberes docentes de areas
especificas e iniciacdo a carreira, nao localizamos estudos que enfocassem,

simultaneamente, os saberes mobilizados por professores iniciantes da area de
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Geografia, o0 que nos faz reconhecer a importancia da pesquisa que ora

apresentamos.

2.3 O conhecimento sobre Professor Iniciante de Geografia no Brasil: Estado

da producéo

No conjunto das producdes sobre professor iniciante insere-se, de forma muito
timida, estudos que enfocam docentes de areas especificas, particularmente os de
Geografia que atuam na Educacdo basica, profissionais que abordamos nesta
pesquisa.

A andlise das publicacdes contidas no portal da CAPES (no periodo de 2000 a
2017) revelou a presenca de 04 (quatro) trabalhos que enfocam o professor iniciante
da Geografia. Trata-se dos trabalhos de Rafael Andrade (2006), Camila Roethig
(2016), Cleonélio Teixeira (2016) e Claudia Rosa (2017). S&o trés dissertacbes e
uma tese; uma dessas pesquisas foi defendida em 2006 e trés, mais recentes,
concluidas nos anos de 2016 e 2017.

Na dissertacao intitulada “O Professor Iniciante em Geografia: relacbes entre a
formacéo inicial e o exercicio profissional,” defendida na Universidade Metodista de
Piracicaba, Andrade (2006) centrou sua investigagao nos problemas enfrentados por
cinco professores iniciantes de Geografia no Municipio de Piracicaba-SP e tomou
como parametro de analise os processos de planejamento, execucao e avaliacao
realizados por esses professores. O trabalho estd fundamentado nos estudos de
Tardif sobre saberes docentes; Huberman, sobre o ciclo de vida profissional dos
professores; e Pontuschka sobre o perfil e processo de ensino aprendizagem do
professor de Geografia.

Os resultados da referida pesquisa revelaram que os professores entrevistados
enfrentam dificuldades advindas das lacunas existentes na formacao inicial, dentre
elas mencionam o distanciamento entre as expectativas que traziam acerca do
trabalho educativo e a realidade do cotidiano escolar; a caréncia de conhecimentos
didaticos, falta de relacdo entre o conhecimento especifico (da area de Geografia) e
os da area pedagogica, insuficiéncia de informagcdes sobre o funcionamento dos
estabelecimentos escolares.

Em dissertagao intitulada: “Percepcdes de professores iniciantes de Geografia
sobre o trabalho de campo na escola: Um estudo de caso”, desenvolvida na

Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), Roething (2016) investigou de que
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maneira cinco professores iniciantes de Geografia, egressos da UFSCar interpretam
os trabalhos de campo realizados no curso de graduacédo e a atuacao na Educacao
basica. A pesquisa focaliza as possiveis relacdes entre as vivéncias na formacéo e
atuacao docente.

A autora apresenta um panorama sobre a formacao do professor de Geografia,
bem como evidencia as préaticas de professores iniciantes egressos do curso de
licenciatura em Geografia da UFSCar. Enfatiza suas dificuldades e enfrentamentos,
procurando realcar as praticas de trabalho de campo desses docentes
estabelecendo um paralelo com as atividades desenvolvidas na graduacéo. Toma
como referéncia autores que tratam de questdes especificas sobre formacao e
praticas do professor de Geografia (Pontuschka), saberes docentes e o ciclo
profissional (Tardif e Huberman).

A referida pesquisa identificou como dificuldades dos professores iniciantes de
Geografia: a falta de acolhimento pelos professores mais experientes; necessidade
de mostrar constantemente competéncia metodoldgica, de contelddo e autoridade
disciplinar sobre os alunos frente a gestdo e aos colegas de profissdo. Destacou
ainda o fato do aprendizado do trabalho de campo, dos cinco professores
entrevistados, ter ocorrido concomitantemente, com a realizacdo das atividades de
formacdo inicial tendo em vista que ja atuavam como professores. Isto conferia ao
processo de aprendizagem um duplo papel de professor-aluno, na escola, na
formacdo inicial e nos trabalhos de campo dos quais participaram.

Teixeira (2016) na dissertacao intitulada: “O desenvolvimento profissional do
professor de Geografia nos primeiros anos do exercicio da docéncia”, desenvolvida
na Universidade Federal do Piaui, teve como objeto de estudo o crescimento
profissional de quatro professores iniciantes do ensino médio, de escolas publicas
das redes estaduais do Piaui e Maranh&o. Os autores de referéncia séo: Helena
Copetti Callai, que discute a formacdo e pratica pedagdgica do professor de
Geografia; Tardif e Dubar, que tratam sobre o desenvolvimento e identidade
profissional. O estudo constatou que os quatro professores entrevistados sao
otimistas a respeito do seu futuro profissional, 0 que sugere uma viséo favoravel a
permanéncia na profisséo; e que o inicio da carreira se configura como um periodo
de dificuldades decorrentes da pouca experiéncia, falta de apoio dos colegas mais
experientes, nas questdes financeiras e trabalhistas, resultados ja revelados por

pesquisas sobre o tema no Brasil. Assim, ha um consenso entre os professores
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sobre a influéncia da cultura escolar em sua formacédo, declarando que a pratica
escolar acrescenta conhecimentos, que ndo sao diretamente tratados nos cursos de
formacdo inicial. A pesquisa ressalta a importancia dos saberes adquiridos na
experiéncia, no conjunto de rela¢des socioculturais que se manifestam na escola.

Os resultados dos estudos com docentes iniciantes de Geografia permitiram
acrescentar que a fragilidade da formagéo inicial dificulta a insercao profissional
desses professores, pois conforme relataram, dificuldades especificas que vivenciam
poderiam ter sido melhor trabalhadas quando cursavam a licenciatura,
especialmente destacam o trato a alguns contetdos e habilidades requeridas pela
area.

Rosa (2017) em sua tese, defendida na Universidade Federal de Goias,
“Professores iniciantes de Geografia: Processos de recontextualizacdo da formacéo
inicial no contexto da pratica pedagdgica”, objetivou compreender a pratica
pedagdgica de professores iniciantes de Geografia, tendo como referéncia sua
formacdo inicial e os processos de (re)contextualizacdo na sala de aula. A autora, a
partir de uma andlise da insercdo dos professores de Geografia na atividade
profissional docente e dos conflitos da profissdo docente, destaca as dificuldades,
anseios e as possiveis superacbes frente as demandas de ser professor de
Geografia, procurando identificar como a Geografia se constroi e se (re)produz na
pratica escolar desses professores em inicio de carreira. Rosa (2017) dialoga com
os referenciais tedricos representados pelos seguintes autores: Callai, Cavalcanti,
Marcelo Garcia, Giovanni & Marin, Guarnieri, Guimardaes, Nono e Bernstein,
especialmente em suas producdes acerca do modelo do discurso pedagogico.

Os achados da pesquisa revelaram que mesmo considerando a influéncia de
diferentes marcos regulatérios (normas gerais do sistema de ensino, curriculo,
contexto escolar, livro didatico) na préatica pedagogica dos professores iniciantes a
formacao inicial € a base para ensinar Geografia. Essa relacdo com a formagéo
inicial se explicita no modo como os professores consideram os conhecimentos
prévios dos alunos decorrentes de suas praticas cotidianas; na visao que tém do
aluno como sujeito ativo no processo de ensino-aprendizagem; no trabalho com os
conteudos geograficos; na promoc¢ao de aprendizagens significativas; no trabalho
com 0s conceitos geograficos, nos assuntos tratados em escala geografica
local/global, dentre outros. E aos que negam a formacéo inicial, acredita que ha

dimensdes da ciéncia geografica mesmo que de forma inconsciente na pratica
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pedagdgica do professor iniciante de Geografia, por exemplo, quando
problematizam e buscam contextualizar a realidade imediata dos alunos. No entanto,
ha dimensdes desafiadoras no inicio da carreira do professor de Geografia.

O estudo dos trabalhos sobre o professor iniciante de Geografia foi relevante
para termos um panorama do que se pesquisa sobre e com esses profissionais. A
producdo desvenda alguns dos desafios enfrentados pelos docentes desse grupo
especifico do conhecimento.

Reconhecendo a importancia dos trabalhos ja desenvolvidos sobre o tema com
este grupo de professores, a presente pesquisa enfocara a mobilizacdo de saberes
docente do professor principiante de Geografia e 0s possiveis obstaculos
enfrentados a fim de entender melhor como esse grupo enfrenta o choque com a
realidade, quais as possiveis “estratégias” de sobrevivéncia na profissdo e as
perspectivas de mobilizacdo de saberes profissionais desses docentes iniciantes.

Tendo em vista a relevancia da formacdo para o exercicio da docéncia no

préximo capitulo trataremos sobre formacéo de professores no Brasil.
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3 A FORMACAO DE PROFESSORES

Tendo em vista as interfaces entre a formacdo académica e o0s saberes
docentes de professores em inicio de carreira, neste capitulo fazemos uma breve
incursdo na tematica formacéo de professores no Brasil. Sdo destacados aspectos
relevantes dessa formacao em diferentes momentos historicos, e tecemos algumas
consideracdes acerca da Geografia e do processo formativo do docente para esse
campo especifico de conhecimento.

Reconhecemos que a formacdo do professor constitui um pilar fundamental
para a atuacdo docente, uma vez que 0s conhecimentos e vivéncias adquiridos no
decorrer do processo formativo supostamente orientam a construcdo dos diversos
saberes e praticas dos professores. Cientes de que o processo de formacgéo sofre
modificacdes de acordo com cada projeto educacional vigente, trazemos ao debate
a tematica formacdo de professores, um problema tdo antigo quanto atual, que
necessita de continuas investigacbes, bem como de politicas educacionais que
venham a subsidia-lo.

Em analise historica da formacao de professores, Saviani (2009) afirma que a
necessidade da formacdo docente ja era indicada por Comenius, bispo protestante,
no século XVII e, o primeiro estabelecimento de ensino destinado a formacdo de
professores teria sido instituido por Sdo Jodo Batista de La Salle em 1684, em
Reims, Franca; porém, a questdo da formacdo de professores veio a exigir uma
resposta institucional apenas no século XVIII, quando, apds a Revolucao Francesa,
foi colocada a problematica da instrucdo popular. E desse periodo que advém o
processo de criacdo de Escolas Normais como instituicdes encarregadas de formar
professores para os niveis primario e secundario. Dessa forma, a primeira instituicao
denominada Escola Normal foi proposta pela convencdo, em 1794 e instalada em
Paris, em 1795. Em sequéncia, paises como Franga, Itdlia, Alemanha, Inglaterra e
Estados Unidos foram instalando, ao longo do século XIX, suas Escolas Normais.

No Brasil, conforme Saviani (2009), a preocupagdo com a formacdo de
professores apareceu de forma explicita apés a independéncia, quando se comecou
a pensar na organizagao da instrucdo popular. Com base nesses antecedentes,
Saviani (2009), estudou a questdo pedagodgica articulada as transformacgdes

ocorridas na sociedade brasileira, até entéo, e as agrupou em seis periodos.
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O primeiro periodo denominado de “ensaios intermitentes de formacédo de
professores” (situado entre os anos de 1827 e 1890) é marcado pela primeira
preocupacdao explicita com a formacao de professores devido a Lei de 15 de outubro
de 1827, referente ao ensino de primeiras letras. A referida lei declarava que os
professores deviam custear sua prépria formacdo e instituia o método de ensino
mutuo?.

Para Saviani (2009) no ambito da formacdo de professores no Brasil, do
segundo periodo, podem ser destacados o estabelecimento e expanséo das escolas
normais (entre os anos de 1890 e 1932). Desse periodo, o autor enfatiza a Reforma
Paulista da Escola Normal, que preconizava mudancas no curriculo de formacgéo de
professores como ampliacdo do tempo para integralizacdo do curso, com destaque
para as matérias ditas cientificas e exercicios praticos vinculados ao trabalho
pedagdgico. No entanto, como pontua Tanuri (2000) nem todas as pretensdes dos
reformadores republicanos paulistas para a formacédo dos professores puderam ser
concretizadas.

O terceiro periodo (de 1932 a 1939) especialmente marcado pelo Manifesto
dos Pioneiros da educacdo Nova (1932), o autor destaca a relevancia pedagogica
desse documento. Segundo ele, pela primeira vez, foram declarados pela
intelectualidade politica os interesses da educacdo nacional, aproximando-se das
ideias de “um sistema educacional, isto €, da organizacédo logica, coerente e eficaz
do conjunto das atividades educativas no ambito de um determinado pais”
(SAVIANI, 2004, p.33).

Em relacdo a formacao dos professores frisa a importancia da organizacdo dos
Institutos de Educacdo (entre os anos 1932 e 1939). Trata-se de um periodo
marcado por reformas educacionais, fundamentadas nos principios da Escola Nova.
O autor evidencia as reformas implementadas por Anisio Teixeira, no Distrito
Federal, e Fernando de Azevedo, no estado de Sao Paulo, pois esses eram tidos

como locais que se destacavam no ambito educacional e percussores do debate

1 Também denominado de método Lancaster, trata-se de um método pedagégico desenvolvido pelo
inglés Joseph Lancaster (1778-1838) no final do século XVIII, na Europa. E um método monitoral ou
mutuo, porque os alunos que se destacam dos demais assumem o papel de monitores, responsaveis
por contribuir para o ensino do restante do grupo. O objetivo principal da adocdo do método era
instruir muitas pessoas a custo baixo a partir de regras e rigorosa disciplina. No Brasil Império, ap6s a
Constituicdo de 1824 e Lei de 15 de outubro 1827, que instituiram a instrugdo primaria como gratuita
a todos os cidadaos, o método foi adotado como alternativa para levar a instrugao elementar ao maior
namero de cidaddos. Sua utilizagdo no Brasil ficou muito aquém do esperado. (BASTOS, 1997)
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sobre 0 ensino e pesquisa. De Sao Paulo podemos destacar desse periodo que,
com a reforma Francisco Campos (1931), a Escola Normal foi transformada em
Instituto Pedagdgico de Sao Paulo. Antes formava os professores para as primeiras
séries do primario e oferecia cursos de aperfeicoamento, que formavam (inspetores,
delegados de ensino, diretores e professores da Escola Normal). Quando
transformado em Instituto de Educacdo passou a formar, também, os professores
para o nivel secundario e desenvolver pesquisas na area.

O quarto periodo, segundo Saviani (2009) é marcado pela organizacdo e
implantacdo dos cursos de Pedagogia e de Licenciaturas e a consolidacdo do
modelo das escolas normais, entre os anos de 1939 e 1971. Corresponde, conforme
0 autor, a época em que os Institutos de Educacéo (do Distrito Federal e Sdo Paulo)
foram elevados a categoria de nivel superior e se tornaram a base para os estudos
superiores na area de Educacao. Foi sob essa base que os cursos de formacédo de
professores, passaram a ser organizados. Ou seja, assim surgiu o esquema (“3+17),
organizado e generalizado para todo o pais por meio do Decreto-lei n°1.190 de 04
de abril de 1939. Na formacao de professores o esquema (“3+1”) significava trés
anos para os estudos do campo especifico seguido de um ano de formacgéo
pedagogica. Como afirma Sheibe (2008 p.48), ‘0 esquema “3 + 17 claramente
representou a secundarizacdo da area pedagdgica no ensino superior, no qual o
bacharelado se constituiu como area privilegiada”.

Na visdo de Saviani (2009) a “substituigdo da Escola Normal pela Habilitagdo
especifica de magistério” (1971 a 1996) constitui no quinto periodo, um dos
elementos relevantes para a formacdo do professor. Trata-se de um periodo
marcado pelas imposicdes requeridas pelo governo militar, como as alteracdes de
nomenclatura e organizagdo do ensino, em decorréncia da Reforma do ensino de
primeiro e segundo graus, instituida pela Lei n 5692/71. A referida reforma provocou
varias mudancas, dentre elas a extingdo das escolas normais, passando a formacao
dos professores a ocorrer por meio de uma das habilitagbes possiveis no segundo
grau, no caso, o magistério. A formacdo de professores para os ultimos anos do
primeiro e segundo graus se dava em nivel superior, nos cursos de licenciatura curta
com duracdo de (dois a trés anos) ou plena, com duragcdo de quatro anos. Com a
abertura politica, no final dos anos 1970 esse modelo de formacédo de professores

foi amplamente contestado s6 vindo a se modificar no final dos anos 1990, com a
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promulgacdo da Lei de Diretrizes de Bases da Educagdo, N° 9.394 de 20 de
dezembro de 1996.

Sheibe (2008) faz referéncia ao amplo movimento, no final dos anos 1970, em
defesa da reformulacdo das licenciaturas. Foi um movimento amplo que buscava
alternativas mais orgéanicas para a formacdo dos professores. Desse periodo
destaca o trabalho da Associacdo Nacional pela Formacgédo dos Profissionais da
Educacdo (Anfope), criada em 1990, fruto do movimento dos educadores
organizados em defesa de uma base formativa comum para todas as licenciaturas.
Segundo a autora, o debate nacional foi importante para a efetuacdo de algumas
mudancas curriculares nesses cursos. No entanto, até hoje as areas especificas e
pedagogica permanecem desarticuladas.

Segundo Saviani (2009), o sexto periodo da formacao dos docentes no Brasil
tem como referéncia o surgimento dos Institutos Superiores de Educagéo, cursos
Normais superiores e a definicdo do “novo” perfil para o curso de Pedagogia (entre
0s anos de 1996 a 2006). Deste periodo frisa a implementacéo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo n° 9394/96, fruto de mobilizacdo dos educadores no Brasil, que
alimentavam a esperanca de que o problema da formacdo docente seria
equacionado. Entretanto, tal lei ndo correspondeu as expectativas, uma vez que
introduziu, como alternativa aos cursos de Pedagogia e Licenciaturas a formacédo em
cursos normais superiores, oferecidos em institutos para este fim. O artigo 63 desta
lei regulamentou os institutos de educacgéo, como local de formacao de profissionais
para a educacao basica. Por forca do movimento dos educadores, essa investida
contra os cursos de pedagogia e licenciaturas ndo desqualificou ou anulou esses
CUrsos.

Mais adiante, em 2002 e 2006, respectivamente, os cursos de licenciaturas e
Pedagogia foram (re)estruturados por forca das resolucdes (CNE/CP de 01 de
fevereiro de 2002 e CNE/CP de 01 de maio de 2006). Dentre outros pontos, as
referidas diretrizes tinham como principal objetivo propor uma base comum de
formacdo baseada em competéncias, a serem desenvolvidas ao longo do processo
formativo no dos docentes no Brasil. De acordo com Sheibe (2008) ambas as
diretrizes foram exaustivamente negociadas entre os diversos atores em cena na
discusséo das politicas de formacgéo dos profissionais da educacéao.

As diretrizes curriculares nacionais para a formacao de professores (BRASIL,

2002) propéem um curriculo por competéncias, no qual os saberes disciplinares
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passam a ser situados no conjunto geral do conhecimento escolar. O documento
oferece orientagcdes gerais que apontam na diregcdo da profissionalizacdo do
professor e do atendimento as necessidades da educacao basica.

Conforme as DCN-Pedagogia e licenciaturas (2006), o referido curso abrange
integradamente a docéncia, a participacdo na gestdo e avaliacdo de sistemas e
instituicbes de ensino em geral, a elaboracdo, a execugcédo, o acompanhamento de
programas e as atividades educativas. Neste documento a docéncia é entendida ndo
no sentido restrito do ato de ministrar aulas, mas no sentido ampliado, ou seja,
articula a ideia de trabalho pedagdgico, a ser desenvolvido em espacos escolares e
nao-escolares. (BRASIL, 2006)

Salientamos que as diretrizes (2002) foram questionadas e criticadas por
apresentarem uma proposta formativa centrada em competéncias, aspecto que para
alguns pesquisadores permite que o controle sobre o trabalho dos professores néo
figue centrado no processo, mas sim nos resultados alcancados com o seu fazer
docente.

Em complementacdo ao percurso histérico tracado por Saviani acerca da
formacao de professores no Brasil nos ultimos anos, é possivel dizer que persiste o
debate em torno da formacéao de professores para o magistério da educacgao basica.

Nesse ambito destacamos as Diretrizes curriculares nacionais (DCN -
Resolucdo N° 2, de julho de 2015). O documento enfatiza que o projeto de
formacdo, tanto inicial quanto continuada, deve ser elaborado e desenvolvido por
meio da articulagéo entre a instituicdo de educacao superior, o sistema de ensino e
as instituicbes de educacdo basica envolvendo a consolidacdo de Féruns
permanentes de Apoio a Formacdo Docente, em regime de cooperacdo e
colaboracéo.

As referidas diretrizes (Brasil,2015) definem a “agédo educativa como processo
pedagogico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagodgicos”. Declaram que “o magistério da educagao basica
envolve varias dimensdes (técnicas, politicas, éticas e estéticas). que demandam
por sélida formagao, “envolvendo o dominio e manejo de conteudos e metodologias,
diversas linguagens, tecnologias e inovacdes, contribuindo para ampliar a visédo e a
atuacgao desse profissional”. (BRASIL, 2015 art. 2° § 1° e 2°)

O documento define que € fundamental que as instituicbes formadoras

institucionalizem projeto de formacgéao com identidade prépria, em consonancia com
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o Plano de Desenvolvimento Institucional, o Projeto Pedagdgico Institucional e o
Projeto Pedagdgico de Curso (PPC). Considerando a importancia da formacédo
continuada oferecida pelos centros de formacéo de estados e municipios, bem como
pelas instituicbes educativas de educacao basica, as DCN reconhecem esse l6cus
de formacdo continuada como parte constitutiva da nova politica que se quer
consolidar no pais. Nesse sentido, as referidas DCN se direcionam a formag&o inicial
e continuada dos professores da educacado basica, a partir da definicdo da base
comum nacional articulada a essas dinamicas formativas. Nessa direcdo, advoga a
institucionalizacdo de um projeto de formacdo pelas Instituicbes de Educacgao
Superior, priorizando as Universidades, por meio da efetiva articulagdo dessas
instituicbes com as instituicbes de educacdo basica, buscando propiciar a
articulacao entre as politicas e a¢des formativas.

No tocante ao que esta posto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (2015) e o
contexto atual, Freitas (2018) chama a atencéo para uma reforma educacional que
estd se inserindo no Brasil e tende a alterar o cenario da atuacdo docente e,
consequentemente, a formacdo de professores. Esta autora sinaliza, que tal
reforma, tende, dentre outras consequéncias, a: a intensificar os processos de
avaliacdo em larga escala (a partir da definicdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCCQ); alterar os percursos formativos dos jovens com a reforma do ensino médio,
0 que sinaliza uma possivel entrega de parte dessa formacdo a empresas privadas
de educacédo a distancia; a intensificacdo dos processos de controle do trabalho
docente na educacdo bésica e a instituicdo de mecanismos meritocraticos de
premiacdo e punicdo das escolas, a partir dos resultados das avaliacdes
institucionais.

De acordo com Freitas (2018), as iniciativas educacionais recentes anunciam
mudancas significativas para o processo educativo e formacao de professores. Tais
modificacdes sdo marcadas por profundo retrocesso como a retomada de politicas
neoliberais regressivas e excludentes, que aprofundam a desigualdade. Nessa
perspectiva, mais uma vez, os professores estdo diante de novos desafios, como
reafirmar a necessidade de uma concepcao de formacao de carater sociohistorico,
pautada racionalidade critica, construida e defendida nos ultimos quarenta anos pelo
movimento dos educadores.

Do breve levantamento histérico aqui apresentado percebemos que ao longo

dos ultimos dois séculos, as mudancas introduzidas no processo de formacéo
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docente revelam um quadro de descontinuidade. A questdo pedagdgica foi se
incorporando lentamente formacgdo especifica até ocupar posicdo nos ensaios de
reformas dos anos 1930 e 0 que se revela como permanente no decorrer dos
periodos analisados séo limitagbes das politicas formativas, que ndo conseguiram
garantir uma consistente formagcdo do professor para enfrentar os desafios da
educacgdo no pais. De acordo com Saviani (2009), configuraram-se dois modelos de
formacéo de professores: o dos conteudos culturais cognitivos, no qual a formacéo
do professor se exaure na cultura geral e no dominio especifico dos contetudos da
area de conhecimento (correspondente a disciplina que ira lecionar); e o modelo
didatico-pedagdgico, que ndo negando que a docéncia como uma profissdo que
exige conhecimento aprofundado do contetdo especifico, valoriza a interlocucao
entre 0s conhecimentos técnicos das especialidades com o0s conhecimentos
pedagdgicos.

Como ja dissemos, abordar a formacdo de professores (seu historico e
concepcBes) em uma pesquisa sobre saberes mobilizados por professores iniciantes
€ pertinente porque, a despeito de todos os limites, o processo formativo faz parte
desse améalgama de saberes docentes. A seguir, tratamos sobre a Geografia e
formacao de docentes nesse campo especifico.

3.1 A Ciéncia Geogréafica: Tendéncias, perspectivas e influéncias na

formacao de professores

Para entender o percurso da Geografia no Brasil e a formacdo de seus
professores faz-se necessario o resgate de algumas linhas de pensamento que
norteiam essa Ciéncia e, consequentemente, as instancias formativas desses
professores.

A Geografia vem se consolidando como indispensavel para o entendimento do
mundo em que vivemos. Sobre essa Ciéncia e disciplina, Moreira (2012) apresenta
Estrabéo (64 a.C.- 24 a.C.), considerado o pai da Geografia antiga, que afirmava:

A Geografia familiariza-nos com o0s ocupantes da terra e dos
oceanos, com a vegetacdo, os frutos e peculiaridades dos varios
guadrantes da Terra, o homem que a cultva é um homem
profundamente interessado no grande problema da vida e da
felicidade. (ESTRABAO apud MOREIRA, 2012, p. 8)
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A Geografia moderna tem sua origem em meados do final do século XVIIl e
inicio do século XIX, a partir das profundas mudancas politicas, sociais,
econdmicas e culturais que ocorriam no mundo, em decorréncia da Revolucéo
Francesa e Revolugdo Industrial as quais significaram rupturas
representacionais com o modo de vida até entdo vivenciado.

Segundo Moreira (2012), anterior a esse periodo, na evolucéo histérica da
Ciéncia Geografica, ndo se poderia falar desse conhecimento como algo
estruturado; considerava-se como Geografia sinteses generalistas sobre
viagens, lugares, conhecimentos sobre os fendbmenos naturais, continentes e
paises da terra.

Assim, mesmo conhecida desde a antiguidade, a Geografia passa a ser
institucionalizada e reconhecida como Ciéncia no inicio do século XIX na
Alemanha, com Humboldt, Ratzel e Ritter, e na Franca, com La Blache, sobre
forte influéncia do Positivismo, de Augusto Comte. Nesse periodo passou a ser
ensinada nas escolas, como afirma Lacoste (2010, p.32), “como uma disciplina
enciclopédica, que servia para mascarar as questdes estratégicas e politicas que
envolvem o espacgo”. Ao tratar dessas finalidades da Geografia, o referido autor visa
esclarecer que a Geografia moderna se originou com a formacdo dos Estados
Nacionais que, ao se formarem, necessitam de legitimidade por meio da Histéria e
da Geografia. Assim, a Geografia se tornou um saber estritamente ligado a um
conjunto de préticas e estratégias militares.

Corroborando com essa ideia, Santos (2002, p.202) afirma que a utilizacao da
Geografia como instrumento de conquista colonial foi uma tendéncia global, pois “em
todos os paises colonizadores, houve gedgrafos empenhados nessa tarefa”.

Essa Geografia, ensinada a partir de conteados enciclopédicos, estava
totalmente atrelada a corrente de pensamento predominante no periodo: a Geografia
Tradicional, liderada por Alexandre Von Humboldt, Friedrich Ratzel, Carl Ritter e
Vidal de La Blache, caracterizada por um forte determinismo da escola alema e
possibilista da escola francesa, com a predominancia do carater natural do
mundo. Portanto, em um ambiente marcado por profundas modificacbes
socioecondmicas, politicas e culturais, o pensamento geogréafico delineou-se
com caracteristicas predominantemente naturalistas.

No contexto de modificacbes da sociedade apds o fim da Segunda Guerra

Mundial, a partir da década de 1950, surge uma nova corrente de pensamento
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geografico a quantitativa, ou nepositivista. Tal corrente caracateriza-se pela
remodelacdo da postura positivista sob o enfoque quantitativo provocando um
deslocamento dos estudos dos aspectos fisicos para uma abordagem
econOmica. Com o mundo passando por um (re)arranjo espacial de poder,
grupos de pesquisadores financiados por empresas norte-americanas foram
criados com o intuito de planejarem acdes voltadas para o desenvolvimento
econdmico das grandes corporacfes industriais que passavam até entdo por
profundas reestruturacbes produtivas. Nesse sentido, as leis quantitativas
passam a ser formuladas com o intuito de explicar a distribuicdo espacial dos
fenbmenos e a sua consequente importancia dentro de um espaco.

Essa corrente de pensamento Geografico perdurou com maior intensidade
até os anos de 1970, quando comecgou a emergir criticas por parte de alguns
geografos ligados a Geografia Critica ou Radical, alicercada no materialismo
histérico-dialético de Karl Marx.

Em um contexto de reordenacdo do capitalismo no qual a estrutura
produtiva fordista e taylorista vai dando lugar a flexibilizagdo produtiva, a
Geografia critica propés uma nova linha de questionamento em relacdo ao
estudo do espaco geografico. Nessa perspectiva mostra-se um importante
parametro para analisar o movimento dos gedgrafos dessa corrente que,

conforme Moraes, advém de:

[...] uma postura critica radical, frente a Geografia existente [...]
principalmente, a uma postura frente a realidade, frente a ordem
constituida. Sao o0s autores que se posicionam por uma
transformacdo da realidade social, pensando o seu saber como
uma arma desse processo. S&0 assim, 0S que assumem o
contetdo politico de conhecimento cientifico, propondo uma
Geografia militante, que lute por uma sociedade mais justa. Sao
0S que pensam a analise geografica como um instrumento de
libertagdo do homem. (MORAES, 1990, p.119)

Ainda nos anos de 1970, outra corrente de pensamento Geografico em
oposicdo ao paradigma geografico Tradicional e Pragmético, a chamada
Geografia Humanista ou Fenomenoldgica despontou. Essa tendéncia é
caracterizada por privilegiar a subjetividade ou a intersubjetividade do Homem
em sua relagdo com o meio, sendo também chamada de Geografia da

percepcao, na qual a experiéncia que o individuo carrega consigo, por meio da
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percepgao que possui do espago em que vive, constitui o foco dessa corrente,

gue privilegia a aproximacao entre sujeito e objeto.

3.1.1 A formacéo de professores de Geografia no Brasil

Entendendo a influéncia que as correntes do pensamento geografico possuem
no processo formativo do professor de Geografia e referindo-se ao contexto
brasileiro, podemos dizer que essa Ciéncia surge em nosso pais junto com um
Brasil independente e segue desenvolvendo-se atrelada aos acontecimentos que
marcam esta nacado, desde a criacdo do primeiro Instituto Histérico e Geogréafico
Brasileiro (IHGB), em 1838, até as atuais instituicbes de ensino superior.

Anselmo (2015) afirma que no Brasil a Ciéncia Geografica comegou a ganhar
mais importancia a partir da necessidade de modernizacdo de seus métodos no final
do século XIX e com a criacdo da Sociedade de Geografia do Rio de Janeiro
(SGRJ), em 1883, fortalecida, posteriormente, com o Instituto Historico e Geografico
Brasileiro — IHGB (1938).

Conforme o referido autor, existia no inicio do século XX uma via de
institucionalizacdo da Geografia votada para os ensinos primario e ginasial. Indica
gue o movimento de renovacado educacional, o escolanovismo, expressivo no final
da década de 1920, também marcou o movimento de renovacdo do ensino da
Geografia, ou seja, essa ciéncia acompanhou o0 movimento e evolucdo do campo
educacional. A Geografia foi se adaptando para oferecer um sentido pratico a sua
atuacdo. A década de 1920 é considerada de grandes transformacfes para a
Geografia, pois refletia as transformacdes da sociedade.

Porém, a institucionalizacdo da Geografia no ensino superior, s6 ocorreu em
1934 no estado de Séao Paulo e, em 1935 no Rio de Janeiro. Nesse periodo as
primeiras disciplinas de Geografia foram introduzidas na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras da Universidade de Sao Paulo (USP), fortalecida com a chegada
de Pierre Deffotaines e Pierre Monbeig, em 1935, que imprimiram, definitivamente,
0s rumos que a Geografia iria tomar no Brasil. Portanto, a compreensdo da
veiculacdo das ideias geograficas no meio escolar acabou assumindo uma
expressiva relevancia para a percepcdo da importancia dessa Ciéncia na

compreensao do desenvolvimento da sociedade brasileira.
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Ao realizar reflexdes sobre a histéria da formacgéo de professores de Geografia
no Brasil, Fernandes (2015) afirma que paira um enorme siléncio no que se refere a
historia da nossa pratica profissional, que néo esta relacionada strictu sensu, a
formacdo de professores. Ela esta inscrita em toda essa complexa teia, tecida de
conceitos e préticas, livros e curriculos, preceitos e dogmas, discursos e interdigdes
discursivas.

As instituicbes publicas e privadas de formacédo de professores sempre
adotaram como concep¢do uma postura que privilegia mais o tecnicismo. O
esquema (“3+1”), ao qual ja nos referimos, predominou por varias décadas e nas
instituicdes particulares, em sua maioria, a pesquisa deixa de existir e prioriza-se
0 ensino, nos ultimos anos, tal perspectiva vem cedendo espaco para um
curriculo no qual se articulam as disciplinas pedagdgicas concomitantemente as
disciplinas da Geografia.

Cavalcanti (2002) afirma que grande parte dos cursos de Geografia forma
profissionais para atuarem no ensino. Contudo, a perspectiva de formacéo é a
do profissional pesquisador e planejador.

Em sintese, os autores citados enfatizam que na formacéo inicial, deve-se
dar a mesma importancia a formacéo em licenciatura e no bacharelado, uma vez
gue essas duas modalidades se complementam. Nao havendo assim, distingdes
entre o bacharelado e licenciatura, tampouco subestimacdo da formacdo do
professor diante da formacdo do bacharel, devendo-se caminhar para uma
formacdo completa na area e ndo apenas voltada para produzir especialistas e
sim para desenvolver nos alunos a capacidade de construirem conhecimentos.

Nesse debate, Veiga (2001) defende que o professor seja um “agente
social”, resultante de um modelo de formacao condizente com as necessidades
atuais. Nessa perspectiva, defende uma discusséao politica global que contemple
desde a formacéao, inicial e continuada, até as condi¢cdes de trabalho, salario,
carreira e organizacdo da categoria dos professores e a educagdo como uma
pratica social em um processo de emancipacdo que vise a construcao coletiva
de um projeto alternativo capaz de contribuir, cada vez mais, para 0
desenvolvimento de uma educacéo de qualidade para todos.

Essa proposta de formacédo defendida por Veiga (2001), de um professor
como “agente social”’, revela a agcao integradora entre todos os elementos que

compdem o trabalho do futuro professor ou daqueles que ja exercem a profissao.
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O mais importante nessa maneira de ver o processo formativo é a relacdo
existente entre a teoria e a prética, na qual uma néo se sobressai a outra, mas
ambas se complementam de forma critica para para proporcionar uma formacéao
de qualidade.

Cavalcanti (2002) acrescenta a esse debate externando sua visao sobre
gual seria o tipo de formacao inicial necesséaria ao professor de Geografia para
atuar na sala de aula dentro da atual realidade socioecondémica dinamica e
complexa. Para isto pauta-se em uma concepcdo formativa baseada na
identidade profissional dos futuros professores. Segundo Cavalcanti (2002, p.
196) a formacédo desse professor deve auxilid-lo no desenvolvimento das tarefas
sociais exigidas. Para promover alteracdes significativas na sua formacédo, é
preciso que sua formacdo inicial “garanta a discussdo sobre o papel da
Educacado, em suas vérias dimensdes, para a construcdo da sociedade, e sobre
o papel da Geografia na formacgéao geral do cidadao”.

Cavalcanti (2002) adianta que s6 podemos falar em identidade profissional
na medida em que a relacdo entre os saberes experienciais, disciplinares e
pedagdgicos se concretizam na pratica.

Diante do exposto, fica clara a importancia que a autora deposita na
relacdo entre o saber pedagdgico e o saber disciplinar. O ensino de Geografia
baseado na reproducdo de manuais pode gerar descomprometimento e
insatisfacdo dos alunos frente a disciplina, pois tal metodologia acaba por
direcionar a aprendizagem para repeticées, que impossibilitam o processo de
(re)construcao do saber dos estudantes (LIMA e VLACH, 2002).

Lima e Vlach (2002) defendem a adogcdo de uma postura docente que nao
dicotomize teoria e pratica; maior parceria com a comunidade escolar e que se
considere a vivéncia do aluno no seu dia a dia. Os autores apontam que o
espaco escolar deve ser compreendido como um instrumento necessario para o
ensino da Geografia, uma forma de orientacdo do aluno a compreensédo do
mundo, promovendo uma relacdo concreta entre a teoria e a pratica. As
discussdes e reflexdes sobre o ensino da Geografia precisam enfocar as
relacbes e interacbes das dimensdes técnicas e sociais como aspectos
histéricos, construtivos da formagao dessa ciéncia. Entdo, para esses autores, a

formacdo enfatiza a construcdo de estratégias de ensino-aprendizagem
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articuladas a realidade educacional concreta, estabelecendo um vinculo entre

teoria e pratica. Afirmam:

O saber geografico e o fazer pedagdgico precisam estar em
interrelacdo, para que a formacéo, inicial e continuada, atenda as
reais necessidades do mundo atual, valorizando a formacao
integral, como professor e pesquisador, descaracterizando o
carater fragmentado que constituiu historicamente as ciéncias
humanas (LIMA e VLACH, 2002, p.49).

Tanto Cavalcanti (2002) quanto Lima e Vlach (2002), explicitam a
dicotomia persistente entre o conhecimento especifico da Geografia e o
conhecimento pedagdgico nas instituicbes formativas e que tal dicotomia
concorre para enfraquecer a formacao dos futuros professores.

Retomando o debate, Vesentini (2015) afirma que a preocupagdo com a
formacao do professor para a educagdo basica no Brasil € fragil, pois prioriza-se a
formacéo do especialista (bacharel, geomorfélogo, climatélogo, etc) e, muitas vezes,
o professor é visto em oposi¢cado, como o nao especialista.

Para Vesentini (2015) a docéncia na educacao basica é vista como algo para
guem nao tem competéncia para exercer outras atividades. Segundo esse autor, tal
visdo ganhou mais forca com a instauracdo da Ditadura Militar no Brasil; onde, a
partir de entdo, a perda do prestigio e consequente desvalorizagcdo docente se
acentuou devido as mudancgas educacionais. O autor reitera essa visdo quando
afirma: “numa concepgao tecnocratica de desenvolvimento, de uma mentalidade
fordista periférica, o professor foi desprestigiado, como foram, mais ainda, a
formacdao para a cidadania e humanidades” (Vesentini, 2015 p. 237). Reforca,
também, que nesse contexto ditatorial o professor de Geografia foi muito atingido,
sobretudo, devido a diminuicdo da carga horéaria da disciplina e uma consequente
depreciacdo de seu status dentro da escola.

Ressalta que nos dias atuais ndo é mais possivel desconsiderar a necessidade
de uma cidadania ativa, maior e melhor qualificacdo dos trabalhadores, preservagao
da biodiversidade, etc., como os imperativos do século XXI, o autor supracitado
defende:

[...] a orientagdo para um curso de Geografia que pretenda formar
bons profissionais (docentes ou nao) é ter um adequado curso
basico: que seja pluralista e contemple as diversas areas e
tendéncias da ciéncia geogréfica; que esteja voltado ndo para
produzir especialistas e sim para desenvolver nos alunos a
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capacidade de “aprender a aprender”, de pesquisar, de observar, ler
e refletir, de desconfiar de clichés ou esterebtipos, de ter iniciativa e
capacidade proprias. (VESENTINI, 2015, p. 239)

O autor reitera que s6 com um aluno participante ativo, que acompanhe o0s
debates, os novos temas e as novas ideias, incentivado a observar e pensar por
conta propria, € que se estara formando um bom profissional, capaz de lecionar ou
se integrar a uma equipe, que atue em outra atividade.

Souza (2015, p. 264) tratando sobre a Geografia afirma que: “apesar de ser
sido apresentada classicamente como uma ciéncia de sintese, a Geografia e 0s
geografos continuam a construir Geografia(s) dicotomizada(s)”. Ou seja, a Geografia
€ uma ciéncia capaz de abarcar a totalidade, ja que toma como categoria de andlise
0 espaco.

Na discussdo em torno da formacédo do professor de Geografia, Callai (2015)
defende que na formacao desse professor, assim como na dos demais licenciandos,
€ necessario que seja tratada, tanto a Ciéncia, como os fundamentos que lhe deram
origem, assim como o conhecimento pedagdgico, no sentido de aprender e construir
um conhecimento préprio. Em outras palavras, um curso de formacdo de
professores ndo pode se restringir a treinar o futuro professor para (re)passar
conteddos. Faz-se necessaria a articulacdo teoria e pratica na perspectiva
pedagdgica do professor e da ciéncia com a qual trabalhando, a fim de ndo cair em
“conteudismos”.

Ao ser perguntado sobre os conhecimentos importantes a serem ensinados
nas instituicbes de ensino que formam professores de Geografia, Kaecher (2005)
afirma:

[..] ndo basta saber Geografia (e muitos formandos sabem pouco). E
preciso saber ensina-la [...]. Ndo basta saber Geografia, mas sem
sabé-la ndo ha como cativar os alunos a nos ouvir. Sem saber o que
gueremos com nossa ciéncia, ndo ha aluno que v& nos ouvir
interessadamente. (KAECHER 2005, p. 224)

Na visdo de Paganelli (2010), deveria haver um tipo de unanimidade entre os
professores de Geografia no tocante a selecdo dos conteudos a serem ensinados.
Tal escolha possui como pressuposto o dominio, pelo professor, dos conhecimentos
dessa Ciéncia associado a compreensdo das principais correntes do pensamento

geografico, seus enfoques, categorias, conceitos, evolucdo da disciplina escolar,
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dentre outros pontos, que permitem o professor situar-se em sua préatica docente e a
partir disso escolher a op¢do metodoldgica mais coerente.

Os professores de Geografia devem mostrar a seus alunos que eles podem
compreender melhor o mundo onde habitam se pensarem 0 espaco como um
elemento que ajuda a entender a légica do mundo, relacionando as informagfes a
seu contexto. Tal ideia é corroborada por Kaercher (2005, p. 225) que afirma “ao
compreender a espacialidade das praticas sociais, podemos ajudar nossos alunos (e
a nos proprios) a entender melhor o local, o nacional e o global, melhor ainda,
compreender a relacao entre essas escalas”.

Milton Santos (2002) vai mais a fundo nessa questdo, ao afirmar que o
homem que produz e transforma o espaco esta fazendo Geografia, pois, segundo
Santos:

A promogdo do homem animal a homem social deu-se quando ele
comecou a produzir. Produzir significa tirar da natureza os elementos
indispensaveis a reproducdo da vida [...] Produzir e produzir o
espaco, sdo atos indissociaveis. (SANTOS 2002, p.203)

Callai (2013) corrobora Santos afirmando que a Geografia deve desenvolver
um pensamento espacial, que se traduz em olhar para compreender a nossa histéria
e a nossa vida. Esse olhar o mundo diz da especificidade de nossa disciplina que
deve favorecer essa leitura do mundo, permitindo que os alunos possam entender,
apropriar-se e criticar esse mundo, tomar posicoes e tornar-se agente ativo das
mudancas.

Assim, ao professor de Geografia cabe a responsabilidade de fazer com que
seus alunos entendam e (re)conhecam o espaco em que vive e que a Geografia,
como outras ciéncias, tem importante papel na formacao de cidadaos, pois contribui
para dar a dimensao dialética do espaco que transforma e é transformado pelos
seres humanos por meio do trabalho, sendo sua especificidade: o espago.

Sobre as politicas educacionais empreendidas nos ultimos anos pelo
governo brasileiro para o curso de Geografia, € possivel dizer que elas estao
relacionadas com a postura do mercado e mais especificamente, com a
predominancia da ideologia neoliberal.

A nova reorganizacdo do capital fez com que as instancias educativas
também se adaptassem a essa realidade, exigindo-se um novo perfil de
individuo moldado as regras do mercado.

Em relacdo aos cursos de licenciatura de Geografia, as DCNs (BRASIL,
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2002;2015), se voltam para o entendimento das mudancas ocorrentes no
mundo, estando o espac¢o geografico inserido nesse processo.

O parecer n° 492/20012? do Conselho Nacional de Educacédo (CNE) define o
que deve ser contemplado em relacdo as questbes geograficas na atual
dinamica de transformacfes do mundo. Destaca as novas tecnologias, recortes,
velocidades e complexas interacfes que afetam o cotidiano das pessoas e exige
gque a Geografia procure caminhos teéricos e metodolégicos capazes de
interpretar e explicar essa realidade dinamica. Para isso os cursos de Geografia
devem formar profissionais capazes de compreender 0s elementos e processos
relacionados ao meio natural e edificado, com base nos fundamentos filosoficos,
tedricos e metodolégicos da Geografia, assim como ter dominio e aprimorar as
abordagens cientificas pertinentes ao processo de producdo e aplicagdo do
conhecimento geografico.

Como instancias responsaveis pelo dinamismo e implementacdo das
mudancas necessarias ao curriculo, os departamentos/centros e faculadades
responsaveis pela oferta do curso de Geografia ndo podem desconhecer novas
possibilidades abertas pela LDB na perspectiva de flexibilizacdo das estruturas
curriculares, transformando conteldos e técnicas em percursos possiveis para a
formacéo do pesquisador e professor de Geografia.

Nesse sentido, cada instituicdo de enino superior tem autonomia e elabora
0 seu projeto pedagdgico, levando em consideracdo as suas especificidades
contextuais e o que preceitua a legislacao.

Em sua andlise a respeito da formacao inicial de professores de Geografia
e pratica pedagogica, Romanowski (2016), apoiando-se nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (2002 e 2015), expressa o que deveria ser contemplado
no processo formativo. De acordo com a referida autora se, enquanto
professores, quisermos contribuir para a formagdo de cidadaos criticos, o
trabalho precisa ir além de um discurso critico. Necessita-se assumir a
resposabilidade social de desvendar a realidade e o papel de professor-
pesquisador, pois a construcdo da aprendizagem se da pela descoberta do novo

e tal descoberta s6 é possivel através da pesquisa.

2 O parecer n°492/2001 contempla as DCN’s dos cursos de Geografia, Histéria, Filosofia, Servico
Social, Comunicacéo Social, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia.
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Percebemos mudancas no papel da Geografia hoje, tais mudancas sao
influenciadas pelo contexto histérico, politico e social, nesse sentido propostas de
reformulacdo da Geografia passaram a (re) considerar questdes relacionadas aos
fundamentos epistemoldgicos e metodolégicos dessa ciéncia/disciplina. Nessa
perspectiva, 0 ensino baseado na descrigdo, observagdo e enumeragao de dados
deve ser superado assumindo uma postura de rompimento com instituido,
contribuindo assim para a superacdo das desigualdades sociais e construcao
coletiva do conhecimento.

No préximo capitulo, admitindo que a profissdo de professor é um oficio de
saberes especificos, trataremos sobre os saberes proprios e especificos da

docéncia.



52

4 OS SABERES DOS DOCENTES

A aproximacdo com a literatura sobre o professor iniciante apontou como um
dos possiveis enfoques tedricos para o estudo das praticas desses profissionais, 0s
saberes docentes. Assim, ao abordamos o professor de Geografia em inicio de
carreira buscamos na teoria dos saberes da docéncia embasamento para andlise
das praticas docentes desses profissionais. Nesse sentido no presente capitulo
tratamos sobre os saberes docentes com base nos trabalhos de autores
internacionais e nacionais. Optamos por essa ordem por entender que os debates
dos autores internacionais, em muitos casos, serviram de lastro para o debate dos

autores nacionais.

4.1 O debate sobre os saberes docentes: Contribuicbes dos autores

internacionais

Os saberes, conhecimentos, competéncias e desempenhos considerados
necessarios a profissdo docente, segundo Puentes, Aquino e Quillici Neto (2009),
ocupam um lugar de destaque entre os assuntos mais discutidos pela literatura
guando se trata da reivindicacao do status profissional dos professores. Apoiados na
premissa de que existe um conjunto de conhecimentos base para 0 ensino, 0s
tedricos afirmam que é possivel validar esse corpus de saberes com a intencéo de
melhorar a formacédo dos professores.

No debate dessa tematica destacamos autores, internacionais, como Maurice
Tardif (2014), Clermont Gauthier et al (2013) e Gauthier & Tardif (2010) e Lee
Shulman (2005), Veenman (1988), dentre outros.

Os saberes docentes, sua relagdo com a formacéo profissional dos professores
e exercicio da docéncia sdo destacados por Maurice Tardif (2014). Conforme esse
autor, o saber docente € um saber multiplo, composto de varios saberes, oriundos
de fontes diversas e produzidos em contextos institucionais e profissionais variados.
O autor destaca que o saber docente € um “saber plural, formado de multiplos
saberes provenientes das instituicbes de formagéo, da formacdo profissional, dos
curriculos e da pratica cotidiana” (Ibid. p.54). Em outras palavras, os professores
tratam da gestdo da matéria e da gestdo da sala de aula e, por isso, utilizam

diferentes saberes essenciais para atingirem o0s objetivos que, previamente,
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definiram. Assim sendo, a relagdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a
transmissdo dos conhecimentos ja constituidos, pois sua pratica integra diferentes
saberes com os quais possui diferentes relacoes.

Partindo da ideia de pluralidade Tardif (2014), afirma que a possibilidade de
uma classificacdo coerente dos saberes docentes sO existe quando associada a
natureza diversa de suas origens, as suas diferentes fontes de aquisicdo e as
relacbes que os professores estabelecem entre e com seus saberes. Tardif (2014)
classifica os saberes em quatro tipos: saberes da formacéo profissional, saberes
disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais.

Os saberes da formacéo profissional sdo baseados nas ciéncias e no
conhecimento, transmitidos aos professores durante o processo de formagédo?®.
Inclui-se nesse conjunto de saberes os conhecimentos pedagogicos relacionados as
técnicas e métodos de ensino (saber-fazer) legitimados cientificamente e igualmente
transmitidos aos professores ao longo do seu processo de formacéao.

Reconhecidos e identificados como pertencentes aos diferentes campos do
conhecimento (Ciéncias exatas, Ciéncias humanas, Ciéncias bioldgicas, linguagem,
etc.), os saberes disciplinares sdo produzidos e acumulados pela sociedade ao
longo da historia da humanidade, sdo administrados pela comunidade cientifica e o
acesso a esses saberes € possibilitado pelas instituicdes educacionais.

Os saberes curriculares dizem respeito aos conhecimentos relacionados a
forma como as instituicdbes educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos
socialmente produzidos e que devem ser transmitidos aos estudantes. Apresentam-
se, concretamente, sob a forma de programas escolares (objetivos, conteudos,
meétodos) que os professores devem aprender e aplicar.

Os saberes que resultam do préprio exercicio da atividade profissional dos
professores sdo denominados por Tardif (2014) de experienciais. Esses sao saberes
produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de situagbes especificas
relacionadas ao espaco das instituicbes educacionais e as relacdes estabelecidas
com alunos e colegas de profissdo. Nesse sentido, “incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus* e de habilidades, de saber-fazer e de
saber-ser” (ibid p.38).

2 Tardif (2014) defende o processo de formacao docente como um continuum. Assim, tem inicio antes
mesmo do ingresso na formacao inicial e perpassa toda a vida profissional do professor.

4 A referéncia ao habitus alude a Bourdieu (2003) para o qual significa um conjunto de esquemas de
percepcdes, apropriagdo e acdo que uma pessoa possui, em determinado momento de sua vida, sdo
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O referido autor chama a atencao para a posicado de destaque ocupada pelos
saberes experienciais em relacdo aos demais saberes profissionais dos docentes.
Segundo Tardif (2014), tal superioridade decorre da relacédo de exterioridade que os
professores mantém com os demais saberes, pois eles ndo controlam sua producao
e sua circulacao. A relacdo de exterioridade mantida pelos professores em relagao
aos saberes curriculares, disciplinares e da formacéo pedagdgica faz com que eles
valorizem ainda mais 0s seus saberes experienciais visto que é sobre eles que os
professores detém o controle, tanto no que diz respeito a sua producdo, quanto a
sua legitimagéo.

No exercicio da docéncia, os professores vivem situacdes concretas que
exigem habilidade e capacidade de interpretacdo, assim como seguranca para
decidir qual a melhor estratégia utilizar diante do evento apresentado. Cada situacao
ndo é exatamente igual a outra, mas elas guardam em si certas proximidades que
permitem ao professor transformar algumas de suas estratégias de sucesso em
alternativas prévias para a solucdo de episédios semelhantes, no sentido de
desenvolver um habitus especifico a sua profissao.

Desse modo, por mais que o autor especifiqgue, os saberes docentes podem
ser provenientes de matrizes diversas como: 0 conhecimento a respeito das
Ciéncias da Educacdo e de métodos e técnicas pedagdgicas, do conhecimento
especifico a ser ensinado, da apropriacdo de uma forma “escolar” de tratar os
conhecimentos. Tardif (2014), reconhece que existe um saber especifico, fruto da
juncao de todos esses outros, que se fundamenta e se legitima no fazer cotidiano da
profissdo. Portanto, na interpretacdo do autor, o saber profissional dos professores
constitui um amalgama de diferentes saberes, provenientes de fontes diversas, que
sdo construidos, relacionados e mobilizados pelos professores de acordo com as
exigéncias de sua atividade profissional.

Em relagédo ao lugar de aquisi¢ao dos saberes profissionais, o autor mostra que
0 processo de constituicdo do profissional professor ndo se restringe ao presente. As
fontes de aquisicdo dos saberes dos professores resultam de experiéncias do
presente e do passado. Conhecimentos adquiridos no contexto da sua vida pessoal

e familiar, assim como em toda a sua trajetoria escolar, sdo decisivos para a

experimentados e postos em pratica tendo em vista que as conjunturas de um campo o estimulam;
em outras palavras: um sistema de disposi¢des ligado a uma trajetoria social.
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constituicdo da identidade profissional docente. Assim, justifica a caracteristica
temporal dos saberes dos professores.

Em suma, na visdo de Tardif (2014) os saberes profissionais, tém origens
diversas e s6 podem ser compreendidos se considerados em todos o0s seus
aspectos. Afirma que os saberes docentes sao sociais, plurais e temporais. Sociais
porque sdo adquiridos através de um processo de socializacdo profissional, na
relagcdo “com o outro”; plurais porque provenientes de variadas fontes; e temporais
porque sdo adquiridos ao longo do tempo.

Na mesma perspectiva, Clermont Gauthier et al (2013), que da énfase a
interatividade do ato de ensinar e a diversidade da constituicdo dos saberes da
docéncia, defende a existéncia de um ‘reservatério/repertério de conhecimentos” no
qual o professor se “abastece” para responder a exigéncias especificas em suas
situacOes de ensino. Conforme esse autor e seus colaboradores, infelizmente, no
entendimento do senso comum para ensinar basta apenas conhecer o contetdo, ter
talento, bom senso, seguir a intuicdo, ter experiéncia e cultura. Com base nesse
entendimento, docéncia seria um “oficio sem saberes” (Ibid.p.25). Nesse sentido, o
autor propbe a transicdo de um oficio sem saberes ou saberes sem oficio em
direcdo a um oficio de saberes; assim o autor destaca a caracteristica plural do
saber docente.

Gauthier et al (2013) apresenta uma classificacdo para os saberes docentes
em muitos aspectos semelhante a proposta por Tardif (2014). Contudo, Gauthier et
al (2013) acrescenta a essa classificagdo alguns elementos tidos como importantes
para a defesa de seu pensamento central, que se refere a existéncia de um saber
efetivamente especifico a classe profissional dos professores. Trata-se do saber da
acdo pedagdgica, resultado da relacdo de complementacdo estabelecida entre os
demais saberes do professor, que direcionam a optar por uma acgao invés de outra.

O reservatério/repertorio de saberes docentes a que se refere Gauthier e seus
colaboradores (2013) é composto por seis modalidades de saberes, sdo elas:
saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes da Ciéncia da Educacéo,
saberes da tradicdo pedagogica, saberes experienciais e saberes da acéo
pedagdgica.

Conforme o referido autor, os saberes disciplinares sdo aqueles produzidos
pelos pesquisadores envolvidos com atividades relacionadas as diferentes areas de

conhecimento e, apesar de ndo estarem envolvidos no processo de producao
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desses saberes, os professores tém como uma das suas fungdes extrair deles aquilo
que € importante ser ensinado, uma vez que para ensinar algo a alguém, seria
preciso entender e conhecer o assunto em profundidade. Assim, conhecer
profundamente a matéria a ser ensinada, sua estrutura, construcdo historica,
métodos e técnicas, analogias ou metaforas que melhor se aplicam ao seu ensino
sao requisitos que diferenciam o professor do leigo que se interessa pelo ensino.

Os saberes curriculares relacionam-se aos programas das instituicoes
educacionais. Na constituicdo dos programas o0s conhecimentos e saberes
produzidos e legitimados socialmente devem ser selecionados e transformados em
conhecimentos escolares, desse modo o conhecimento a respeito desses programas
também integra o conjunto dos saberes docentes.

Os saberes das Ciéncias da Educacdo dizem respeito ao grupo de saberes
produzidos a respeito da escola, sua organizacdo, seu funcionamento e sobre a
propria profissdo docente. Esses saberes sdo adquiridos pelos professores ao longo
de sua formacédo profissional e o professor deve conhecer profundamente a

instituicdo escolar. Sobre esses saberes, Gauthier et al (2013) afirmam:

O professor possui um conjunto de saberes a respeito da escola que
é desconhecido pela maioria dos cidaddos comuns e pelos membros
das outras profissdes. E um saber profissional especifico, que nao
esta diretamente relacionado com a agéo pedagdgica, mas serve de
pano de fundo tanto para ele quanto para os outros membros de sua
categoria, socializados da mesma maneira. Esse tipo de saber
permeia a maneira de o professor existir profissionalmente.
(GAUTHIER et al 2013, p.31).

Séo considerados saberes da tradicdo pedagdgica as representacdes que cada
professor possui a respeito das instituicdes de ensino, do exercicio da docéncia, dos
alunos, dos processos de aprender e ensinar, etc. Essas representacdes sao
construidas, em etapas anteriores ao ingresso na carreira docente, ou seja, antes
mesmo do ingresso em um curso de formagdo inicial. Sdo elementos do ser
professor provenientes de uma representacdo especifica de escola e de atividade
docente, decorrentes e relacionados as vivéncias do professor quando foi aluno.

Correspondem aos saberes experienciais, na visdo de Gauthier et al (2013), os
conhecimentos construidos pelos professores em um processo individual de
aprendizagem da profissdo. Eles resultam das experiéncias do cotidiano e da

interpretacdo subjetiva de sua validade.
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Os saberes da acao pedagdgica sdo os saberes advindos das experiéncias dos
professores, a partir do momento em que se tornam publicos e validados por meio
de pesquisas realizadas tendo como campo empirico a sala de aula. Esses saberes
configuram-se como bases de uma Teoria da Pedagogia. Portanto, o resultado da
relacdo de complementagdo estabelecida entre o0s saberes: disciplinares,
curriculares, das ciéncias da educacdo, da tradicdo pedaglgica e experienciais.
Assim, os saberes da acdo pedagodgica direcionariam o professor a decidir por esta
ou aquela acdo em cada caso especifico de sala de aula.

A contribuicdo de Gauthier et al (2013) ganha mais forca no aprofundamento
do campo tedrico desse saber, da acdo pedagdgica, que, até o momento, é
considerado como o menos desenvolvido, dentre os saberes componentes do
reservatorio/repertério de conhecimentos, e, também, 0 mais necessario a
profissionalizacdo do ensino. Segundo esse autor (2013, p. 34) “ndo podera haver
profissionalizacdo do ensino enquanto esse tipo de saber néo for mais explicitado,
visto que os saberes da acdo pedagogica constituem um dos fundamentos da
identidade profissional do professor”.

Gauthier e Tardif (2010) ao fazerem uma reflexdo sobre a “Pedagogia do
amanhd@”, afirmam que a Pedagogia do futuro concebera o docente como um
profissional de intervencdo pedagdgica. Esse profissional que, munido de certos
saberes e enfrentando uma situacdo complexa, sabe que n&o pode aplicar
automaticamente esses saberes, devendo refletir sobre a situacdo e decidir como
tratar os conhecimentos.

Na visdo dos autores, o docente surge, nesse contexto, como tomador de
decisbes em interacbes com os alunos, devendo recorrer a todos 0s seus
conhecimentos para avaliar a situacdo; assim a ordem pedagdgica € construida para
esses autores. Essa visdo implica o estabelecimento entre trés elementos
fundamentais, a saber: a situacdo educativa, 0os saberes dos docentes e o
julgamento. E sobre esse segundo elemento que nos ateremos a seguir.

Os autores, Gauthier e Tardif (2010), defendem a ideia de que o contexto real
de uma sala de aula, ndo €& simples tampouco unidimensional, apresenta
caracteristicas de um sistema complexo. A fim de construir relagées produtivas em
suas salas de aula, os professores se embasardo em seus saberes ao invés de
prescricdes provenientes de outras esferas. Em outras palavras, para fundamentar

suas acodes, os professores terdo como referéncia as varias fontes de saberes
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reunidas. Esses autores descrevem 07 (sete) desses saberes, 0s quais consideram
como 0s mais importantes, s&o eles: Saber disciplinar, saber curricular, o saber da
experiéncia, o saber da acao pedagodgica, o saber da cultura profissional, o saber da
cultura geral e o saber da tradicdo pedagogica.

Dentre os saberes ja abordados por Tardif (2014) e Gauthier et al (2013), dois
novos surgem em Gauthier e Tardif (2010): saber da cultura profissional e saber da
cultura geral.

O saber da cultura profissional, conforme Gauthier e Tardif (2010), diz respeito
as nocgdes sobre o funcionamento de uma instituicdo educativa, o sistema escolar.
Esses saberes sdo adquiridos durante sua formacao inicial e/ou pratica docente e,
mesmo ndo estando diretamente atrelados a acdo pedagdgica, eles servem como
pano de fundo e alimentam o modo do docente existir profissionalmente. Enquanto o
saber da cultura geral relaciona-se com a formagéo cultural geral que o docente
possui, sua identidade, sendo um saber cultural. Esses autores apontam que em
suas praticas os professores se abastecem constantemente no reservatério dos
seus conhecimentos gerais, na tentativa de tornar viva sua cultura no contexto de
suas praticas objetivando favorecer a aprendizagem dos alunos; assim o professor
utiliza de sua cultura fecunda um conjunto de conhecimentos uteis que o auxiliam a
compreender o mundo e transforma-lo.

Utilizando o termo conhecimento, para fazer referéncia aquilo que os
professores deveriam compreender sobre e para a docéncia a fim de auxilia-los no
exercicio profissional, Shulman (2005, p. 05) defende que “o conhecimento sobre a
docéncia é aquilo que os professores deveriam saber, fazer, compreender ou
professar para converter o ensino em algo mais que uma forma de trabalho
individual”. Este autor, ao debater sobre as qualidades e profundidade desses
conhecimentos de base para a docéncia, defende a existéncia de, no minimo, sete
conhecimentos: 1) Conhecimento de conteudo; 2) Conhecimento didatico geral: os
principios e estratégias gerais sobre organizacdo e condugdo da aula que
ultrapassam o ambito da disciplina; 3) Conhecimento do curriculum: o dominio dos
programas e materiais que sao utilizados como instrumentos na pratica docente; 4)
Conhecimento didatico dos conteudos; 5) Conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas; 6) Conhecimento dos contextos educacionais: englobam operacdes
com grupo ou classe, gestéo e financiamento escolares, atrelados as comunidades e

culturas; 7) Conhecimento dos objetivos, finalidades e os valores educativos, e de
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seus fundamentos filosoficos e histéricos. O autor, defende que dentre esses
conhecimentos, o didatico do conteldo adquire interesse particular e configura-se
como relevante porque identifica os corpos de conhecimento para o ensino,
representando uma juncéo entre contetdo e didatica auxiliando no entendimento de
como os problemas sé&o organizados, e assim saber como representar e se adaptar

aos diversos interesses e habilidades dos alunos.

4.2 O debate sobre os saberes docentes: Contribuicbes dos autores

nacionais

No debate sobre os saberes docentes em ambito nacional nos embasamos,
predominantemente, nas contribuicbes de Selma Garrido Pimenta (2005) e Paulo
Freire (2014).

Em seus estudos sobre os saberes docentes, Pimenta (2005) se aproxima de
Tardif (2014) na descricdo dos saberes docentes. Para essa autora, os saberes da
docéncia sdo compostos pelos: saberes da experiéncia, saberes do conhecimento
ou cientificos e saberes pedagoégicos.

Os saberes da experiéncia, na perspectiva de Pimenta (2005), sdo os saberes
construidos cotidianamente pelos sujeitos, inclusive em sua trajetoria pessoal e
escolar, enquanto alunos. Esse saber também possui relacdo com os saberes do ser
professor advindos das experiéncias socialmente acumuladas, as mudancas
historicas da profisséo e o exercicio profissional em diferentes escolas.

Os saberes da experiéncia sdo também, em outro nivel, aqueles que o0s
professores produzem em seu cotidiano docente, através dos conhecimentos
adquiridos e (re)elaborados na pratica docente, da qual fazem parte os saberes
pragmaticos especificos do trabalho para o atendimento das demandas escolares.
Desse modo, estédo definidos como:

[...] aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente,
num processo permanente de reflexdo sobre sua prética,

mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho. (PIMENTA,
2005, p. 20).

Os saberes do conhecimento estédo ligados as concepcgdes e conceituacdes
tedricas e cientificas que norteiam o ato educativo. A autora defendendo que o

conhecimento ndo se reduz a informacéo, pois a informacgéo é o primeiro estagio do
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conhecimento, explica que conhecer implica um estéagio além, o de trabalhar com as
informagdes classificando-as, analisando-as e contextualizando-as; evidencia que
esse saber refere-se aos conhecimentos proprios da disciplina que o professor
leciona. Assim, referem-se ao proceder da mediacdo entre a sociedade da
informacgédo e os alunos, no sentido de possibilitar-lhes pelo desenvolvimento da
reflexdo, adquirirem a sabedoria necessaria a permanente construcdo do humano.

Os saberes construidos na formacéo inicial docente e orientadores do fazer
pedagogico sdo denominados, por Pimenta (2005), de saberes pedagdgicos.
Referem-se aos saberes essenciais para ensinar, a saber: pedagogicos e didaticos.
Eles estdo vinculados a preparacdo cientifica, técnica e social. Nesse sentido, €
necessario ao professor ter consciéncia da importancia do seu papel no processo
formativo de seus alunos, durante o ciclo escolar; assim como a formacéao inicial e
continuada do professor deve estimular e fornecer meios para o aprimoramento
dessa visdo. Assim, os saberes pedagdgicos, segundo Pimenta (2005), devem ser
construidos tomando como base as necessidades pedagdgicas da pratica docente.
Nesse sentido, a pratica € entendida como ponto de partida e ponto de chegada
para a construcao, ressignificacado e producao de novos saberes.

Pimenta, em parceria com Anastasiou (2002), reformula sua tipologia e
classificacéo inicial dividindo os saberes pedagdgicos em: 1) saberes pedagdgicos
propriamente ditos: responsaveis por pensar 0 ensino como uma pratica educativa,
com diferentes e diversas dire¢cbes de sentido na formagdo do humano); e 2)
saberes didaticos: responsaveis pela articulacdo entre as teoria da educacgéo e do
ensino nas situacdes contextualizadas.

Entendendo que conhecimentos e saberes sdo utilizados como elementos
construtores da humanidade, ao mesmo tempo em que sdo construidos por ela,
Guimaraes (2004), em sua pesquisa, revelou que os saberes docentes sao aqueles
mobilizados pelo professor para o desenvolvimento do sujeito, que, consciente de
seu papel, constréi a propria autonomia, sendo eles organizativos, cognitivos e
afetivos, mobilizados de forma articulada para atender as necessidades do trabalho
docente.

Essa autora, Guimardes (2004), ainda reforca a importancia dos trabalhos de
Shulman. Enfatiza a necessidade de se analisar o saber docente em suas ligagdes

com o conhecimento e os processos didaticos das matérias. A referida autora, ao
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tratar teoricamente os saberes docentes, também faz referéncias as contribuicdes
de Martin (1993).

Martin (1993), apud Guimaraes (2004), ao analisar pesquisas norte-americanas
sobre os professores e seus saberes, propde que haja um reagrupamento de acordo
com a natureza desses saberes docentes, indicando assim a existéncia de um saber
que emerge da pratica profissional, o saber préatico. Diante disso, concebe uma
relacdo dinamica e em constante transformacédo entre 0s sujeitos e seus saberes.

Os saberes dos docentes sdo abordados por Therrien (1993) a partir de trés
dimensdes: O saber ensinado, o saber ensinar, o saber de experiéncia. O saber
ensinado com origem no saber cientifico, € o saber definido pela instituicdo escolar
ligado aos curriculos e contetdos. O saber ensinar atrela-se aos saberes da
formacdo profissional e pedagogica, as metodologias de ensino e didatica. O saber
de experiéncia € construido no exercicio da atividade docente e nas inter-relacdes

em prol dessa prética; esse saber reformula os demais. Conforme o referido autor:

[...] o saber de experiéncia do docente ultrapassa o limite dos
conhecimentos adquiridos na pratica da profisséo e inclui aquilo que
alguns autores qualificam como saber cultural. O saber da
experiéncia do professor se identifica, portanto, com seu saber
social, resultante de sua praxis social cotidiana (THERRIEN 1993, p.
04).

Freire (2014), a tratar sobre a formacao e praticas dos docentes, frisa o papel
do professor e os saberes fundamentais a pratica educativo-critica ou progressista
no exercicio da profissdo. O autor afirma que o ato de ensinar exige varios saberes e
que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producao ou a sua construcao” (p.24) e agrupa esses saberes em trés categorias,
guais sejam: 1) os referentes a pratica docente, ao exercicio da profissdo. Segundo
0 autor, ensinar exige: rigorosidade metoddica; pesquisa, respeito aos saberes dos
educandos, criticidade, estética e ética, corporificacdo das palavras pelo exemplo;
risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacao, reflexdo
critica sobre a pratica, reconhecimento e a aceitacdo da identidade cultural. 2) Os
referentes ao processo de ensinar. Ressalta que ensinar ndo é transferir
conhecimento e exige: consciéncia do inacabamento; reconhecimento de ser
condicionado; respeito a autonomia do educando; bom-senso; humildade, tolerancia

e luta em defesa dos direitos dos educadores; apreensdo da realidade; alegria e
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esperanca; conviccdo de que a mudanca é possivel e exige curiosidade. 3) Os
referentes a especificidade humana exigem seguranga, competéncia profissional e
generosidade. Exige comprometimento para compreender que a educacdo € uma
forma de intervencdo no mundo; exige liberdade e autoridade; exige tomada
consciente de decisfes; exige saber escutar; exige reconhecer que a educacao é
ideoldgica e exige disponibilidade para o dialogo. Assim, para se apropriar dessas
trés dimensdes o professor deve reconhecer que ensinar exige varias competéncias
e saberes.

Freire (2014, p.28), pontua que o “educador democratico ndo pode negar-se ao
dever de, na sua préatica docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua
curiosidade, sua insubmissao”. O autor afirma a necessidade de que o professor
também seja um sujeito critico, nutrido de habilidades e conhecimentos para agucar
a curiosidade do educando e satisfazé-las. Diante disso, o bom professor necessita
refletir criticamente sobre sua prética, e essa criticidade precisa ser promovida por si
mesmo, construidos aos poucos em sua permanente formacao.

Ao afirmar que ensinar € uma especificidade humana, Freire (Ibid, p. 89-90)
assegura que essa tarefa exige algumas competéncias, tais como: ter seguranca,
ser comprometido, saber escutar e ter competéncia profissional. Faz-se necessario
entender que “o professor que nao leva a sério sua formagao, que nao estude, que
nao se esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem forca moral para coordenar
as atividades de sua classe”.

Depreendemos, que para Freire (2014) demonstra que o bom professor nao
deve ter uma prética docente pautada apenas em conteddo, pois outros
conhecimentos e competéncias sao necessarios para esse oficio. Assim, sao
importantes, para se ser um bom professor, tanto os conhecimentos relativos a
conteaddos como 0OS compromissos éticos, estéticos e politicos com a pratica

pedagogica.

4.3 O debate sobre os saberes docentes: As relagcbes entre autores

internacionais e nacionais

Consideramos as contribuicbes tedricas sobre os saberes docentes dos
autores aqui abordados, no geral, como complementares e semelhantes. A tipologia

dos conhecimentos profissionais docentes elaborada por Shulman (2005) nos
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permite discriminar os diferentes tipos de conhecimentos que fundamentam o
trabalho dos professores e analisar processos pelos quais sdao mobilizados e
construidos durante a atividade de ensinar diferentes contetados aos alunos. Tardif
(2014) e Gauthier et al (2013) destacam a necessidade de que os docentes
partiihem os conhecimentos que produzem na pratica cotidiana, de modo que sejam
reconhecidos por outros grupos produtores de saberes e que possam, dessa forma,
impor-se como grupo produtor de um saber oriundo de sua pratica e sobre o qual
possam reivindicar um controle legitimo. Para que os seus saberes sejam Uteis e
acessiveis a outros colegas de profissao, os professores precisam fazer o esfor¢o de
formular, objetivar e traduzir suas praticas e vivencias profissionais.

Os escritos de Tardif (2014) tém como particularidade o reconhecimento da
pluralidade e heterogeneidade do saber, com énfase nos saberes da experiéncia.
Estes seriam o nucleo vital do saber docente, referéncia a partir da qual os
professores tentam transformar suas relacdes de exterioridade com 0s saberes em
relacBes de interioridade com sua propria pratica. Nessa perspectiva, 0s saberes
experienciais sao formados por todos os demais saberes, mas retraduzidos,
“polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia. Para
esse autor, a relacdo dos docentes com os saberes nao é restrita a uma funcao de
transmissao de conhecimentos ja constituidos. Explica que a pratica docente integra
diferentes saberes e que mantém diferentes relacbes com eles. Define o saber
docente “‘como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente,
de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares
e experienciais” (p.36). Ressalta que os saberes profissionais dos professores sédo
temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados, e carregam as marcas
do ser humano.

Ja para Gauthier et al (2013), avancar na pesquisa de um repertério de
conhecimentos sobre o ensino possibilita-nos enfrentar dois obstaculos que
historicamente se interpdem a pedagogia: o de um oficio sem saberes e 0 de um
saber sem oficio. O primeiro diz respeito a propria atividade docente que € exercida
sem revelar os saberes que lhe sédo inerentes, o segundo obstaculo diz respeito a
producdo de conhecimentos que néo considera as condi¢cdes concretas do exercicio
do magistério. Para o autor constitui um desafio para a profissionalizacdo docente
evitar esses dois erros: oficio sem saberes e saberes sem oficio. Na visdo de

Gauthier et al (2013) a docéncia implica em mobilizacdo de varios saberes que
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formam uma espécie de reservatério a ser utilizado para responder as exigéncias
das situac6es concretas de ensino. Reconhecer a existéncia desse repertério implica

em se ter um olhar diferenciado para o professor que devera ser reconhecido como:

[...] profissional, ou seja, como aquele que, munido de saberes e

confrontando a uma situagdo complexa que resiste a simples
aplicacéo dos saberes para resolver a situacéo, deve deliberar, julgar
e decidir com relacéo a acdo a ser adotada, ao gesto a ser feito ou a
palavra a ser pronunciada antes, durante e ap6s o ato pedagogico.
(GAUTHIER et. al., 2013, p. 331)

Assim, ao defender um oficio feito de saberes, esses autores empreendem
esforcos para a constituicio de uma Teoria Geral da Pedagogia, tragcam um
panorama da evolucdo das pesquisas, sobre a eficAcia no ensino, visando extrair
elementos que possam contribuir para a edificacdo de um repertério de saberes.

Segundo Pimenta (2005), os desafios e as necessidades enfrentadas pelos
professores no exercicio profissional os impulsiona a construir saberes. Esses
saberes sdo construidos tomando como referéncia conhecimentos, habilidades,
atitudes e os valores que a formacao profissional precisa desenvolver e que serdo
transformados na prépria atividade docente. A autora ressalta que a formacdo ndo
apenas possibilita o acesso ao conhecimento, mas permite relaciona-lo, situa-lo
articula-lo a outros saberes no contexto da profissao.

O exercicio da docéncia, segundo Freire (2014) exige diversas competéncias
as quais caminham para o entendimento de que o fazer docente ndo deve ser
norteado apenas pelos conteudos, sendo fundamental ao bom professor que ele
detenha conhecimentos sobre seus compromissos como agente transformador da
sociedade atrelando-os a pratica pedagdgica a uma necessidade constante de
reflexdo critica sobre sua pratica o que corrobora para a construcado de sua formacao
permanente.

Nas teorias construidas pelos autores, identificamos uma valorizacdo da
pluralidade e a heterogeneidade do saber docente com énfase nos saberes da
experiéncia. Também apresentam algumas caracteristicas dos saberes profissionais
segundo a definicho de epistemologia da pratica profissional dos professores,
compreendida como o0 estudo do conjunto dos saberes mobilizados pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano.

Tomando como base a teoria dos saberes docentes, analisamos 0s registros

das praticas e depoimentos dos professores iniciantes de Geografia.
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No capitulo seguinte explicitamos a metodologia adotada para investigar os
saberes mobilizados e dificuldades vivenciadas por professores de Geografia em

inicio de carreira.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

No presente capitulo detalhamos o aporte metodolégico adotado, explicitando

a abordagem da pesquisa, informacbes referentes a escolha do locus da

investigacao, sujeitos e os procedimentos de coleta e analise de dados.

5.1 Professores de Geografia em inicio de carreira: Procedimentos e

critérios utilizados

Como esta investigacdo analisa os saberes docentes mobilizados por
professores iniciantes de Geografia, estamos diante de um objeto cujo enfoque se
alinha a abordagem qualitativa. Conforme consideracdes de Minayo (2016), esse
tipo de pesquisa procura desvelar processos sociais ainda pouco conhecidos e que
pertencem a grupos particulares, sendo seu objetivo proporcionar a
construcdo/revisdo de abordagens, conceitos e categorias referentes ao fenbmeno
estudado. Segundo essa autora, a pesquisa qualitativa privilegia aspectos da
subjetividade humana (significados, motivagdes, valores, crencgas, opinides, dentre
outros elementos subjetivos) tais aspectos ndo podem ser quantificados, pois
pressupdem a interacdo entre sujeito e objeto em processo dialético. A abordagem
qualitativa possibilita compreender os sentidos revelados e implicitos nos discursos
dos sujeitos pesquisados.

Investigamos professores de Geografia em inicio de carreira que atuam em
escolas publicas estaduais situadas na cidade do Recife e sua Regido
Metropolitana. Essas escolas constituem o campo empirico do estudo.

Os sujeitos participantes desta pesquisa sdo trés professores de Geografia em
inicio de carreira, que atuavam em turmas dos anos finais do ensino fundamental e
ensino médio, estavam com menos de trés anos de exercicio profissional e possuem
formacao especifica (licenciatura em Geografia).

Na escolha dos sujeitos consideramos o0s critérios tempo de exercicio na
docéncia (até trés anos) e formagcdo em curso de licenciatura em Geografia e estar
lecionando a disciplina. A adocdo dos critérios esta relacionada ao ciclo de
desenvolvimento profissional apresentado por Huberman (2014) como “entrada na

carreira”.
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Para a coleta de dados utilizamos como procedimento principal a observagao
participante e como instrumentos complementares a entrevista semiestruturada e o
questionario.

De acordo com Richardson (2009), o questionario € um instrumento de
pesquisa que permite descrever as caracteristicas de um individuo ou grupo. Esse
instrumento, composto por perguntas abertas e fechadas, foi utilizado no estudo
exploratério a fim de localizar sujeitos que atendessem aos critérios estabelecidos
para a pesquisa.

O referido instrumento® (Apéndice A) foi encaminhado através da plataforma
google forms, visando alcancar um maior nimero professores iniciantes. Publicamos
esse questionario em um perfil de determinada rede social® como também em um
grupo destinado a estudantes e professores de Geografia em Pernambuco’- Ao
encaminharmos o texto explicitamos o objetivo da pesquisa e o publico-alvo que
desejavamos alcancar, bem como solicitamos que o professor respondesse e, se
possivel indicasse outros colegas (professores de Geografia, em inicio de carreira),
gue pudessem responder. Essa estratégia de acesso aos sujeitos esta de acordo
com o que Flick (2009) denomina de constru¢gdo da amostra em “bola de neve”.

Outro instrumento utilizado na pesquisa foi a entrevista semiestruturada que,
conforme Richardson (2009, p. 208), "é um modo de comunicacdo que permite o
desenvolvimento de uma estreita relacédo entre as pessoas”. Por meio da entrevista
€ possivel se estabelecer um clima de interagcdo muatua entre entrevistador e
entrevistado, o que permitird o fluir das informacdes. Trata-se de uma ferramenta
flexivel que pode ser adaptada ao contexto de realizacéo e sujeitos envolvidos.

Nesta investigacdo as entrevistas foram realizadas durante o periodo que
realizamos as observacoes a fim de detectarmos supostas dificuldades vivenciadas
por professores iniciantes de Geografia, explicitando as semelhancas e divergéncias
entre esses profissionais, bem como para complementar e esclarecer aspectos

observados junto ao grupo pesquisado. Essas entrevistas versaram sobre as

5 O questionario foi langado na plataforma do google forms no dia 16 de janeiro de 2018. No dia 20 de
janeiro, do referido ano, contabilizamos trinta (30) questionarios respondidos. No dia 23 de fevereiro
de 2018, reforcamos o convite a trés possiveis sujeitos e em cinco (05) de marco de 2018,
contabilizamos trinta e trés (33) questionarios respondidos.

6 Perfil pessoal no facebook

7 Nome do grupo na rede social Facebook: Geografia — UFPE
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facilidades e dilemas do ingresso na carreira docente, passado, presente e futuro na
profisséo, gestéo da sala de aula, entre outros pontos.

Conforme Ludke e André (1986) a observacao participante possibilita o
estabelecimento de relacbes e a apreensdo dos significados compartilhados por
determinado grupo de forma direta. E flexivel e segue um percurso menos
normativo, possibilitando ao pesquisador registrar, narrar e situar oS momentos
relevantes no campo empirico. Tendo sido o principal instrumento de coleta nesta
pesquisa, a observacdo participante permitiu caracterizar a pratica do professor
iniciante de Geografia de escolas publicas, bem como possibilitou identificar os tipos
de saberes mobilizados pelo professor iniciante de Geografia. Para atingir seu
intento a observacéao foi guiada por um roteiro (apéndice D).

Realizamos um total de 90 horas/aula de observacéo participante nas turmas
de trés professores iniciantes de Geografia. Foram realizadas 8h/a de observacao
em turmas dos anos finais do ensino fundamental (do sexto ao nono ano) e nas
turmas de ensino médio observamos durante 18 h/a turmas do primeiro ano; em
turmas do segundo ano foram um total de 26 h/a e corresponderam a 38 h/a as
observacdes das turmas do terceiro ano. No conjunto, desenvolvemos 30h/a de
observacéo da préatica com cada professor.

Salientamos que as observacdes realizadas junto a esses professores nao
ocorreram de forma simultanea, mas com um professor de cada vez.

As informacfes obtidas com o questionario permitiram tracar um panorama
sobre os professores iniciantes respondentes, bem como facilitar o contato e acesso
a esses sujeitos. Os registros das observacfes e depoimentos de entrevistas foram
analisados com o auxilio da técnica da andlise de contetdo temética, que permitiu
extrair as unidades de sentido das mensagens, ou seja, informac¢des fornecidas
pelos participantes, cuja frequéncia de aparicdo tem significados para o objeto em
analise (BARDIN, 2016).

Desenvolvemos a analise de conteldo em seis etapas, a saber: 12) transcricdo
das 90 horas de observacdo e das entrevistas com cada professor; 22) leitura
flutuante do material transcrito objetivando tomar conhecimento do corpus a ser
analisado; 3%) decomposicdo do material obtido separando e agrupando por
semelhancas; 4%) organizagdo das partes decompostas em eixos de sentido,
categorias e subcategorias; 5%) descricdo dos resultados categorizados; e 69)

elaboracao de inferéncias e interpretacdes do material organizado.
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5.2 Professores de Geografia em inicio de carreira: Do caminho percorrido a

selecdo dos participantes

Antes mesmo de prestarmos o exame de qualificacdo, nos dois primeiros
meses do ano de 2018, realizamos um estudo exploratorio utilizando questionario a
fim de localizar e obter informacdes mais detalhadas sobre os professores iniciantes
de Geografia do Recife e sua Regido Metropolitana. O referido questionario
(apéndice “A”), aplicado de forma indireta através da plataforma Google forms,
requeria informag6es sobre tempo de exercicio docente, rede de ensino, séries e
municipio em que atuavam esses professores etc.

A partir das informacdes obtidas com o0s questionarios e, tendo em vista 0s
critérios estabelecidos para esta pesquisa, detectamos no conjunto dos
respondentes, 08 (oito) potenciais participantes do estudo. Esses sujeitos
declararam estar com até trés anos de atuacdo na docéncia, eram licenciados em
Geografia, lecionavam em escolas publicas municipais ou estaduais de Recife e
Regido Metropolitana.

Durante o exame de qualificacéo, realizado em abril/2018, foi sugerido pela
banca examinadora um redirecionamento do trabalho de campo para os municipios
da Regido Metropolitana Norte? do Recife, por alguns motivos, a saber: contexto
mais préximo da realidade em que haviamos atuado como professora em inicio de
carreira; area pouco investigada cientificamente, além de questdes que facilitariam a
mobilidade e deslocamento da pesquisadora que reside nessa area.

Mesmo ja tendo obtido o aceite daqueles potenciais sujeitos localizados com a
aplicacdo do questionario, acatando a recomendacdo da banca examinadora da
qualificagdo, iniciamos nova busca por participantes, agora junto a Geréncia
Regional de Ensino (GRE) Metropolitana Norte e a Secretaria Municipal de Ensino
de lgarassu. Para isto fizemos, primeiramente, um contato com a Secretaria de
Educacdo do Municipio de Igarassu. Ao chegarmos a referida secretaria expomos
para a servidora lotada na recepcdo que residiamos naquele municipio, que
estdvamos desenvolvendo uma pesquisa, em nivel de mestrado na UFPE, com os
professores de Geografia de escolas publica daquele municipio e necessitdvamos

de informagbes sobre esses docentes. As informagdes iniciais requeridas foram:

8 Municipios que constituem a Regido Metropolitana do Recife: Abreu e Lima, Aracoiaba, Cabo de
Santo Agostinho, Camaragibe, Goiana, lgarassu, llha de Itamaracd, Ipojuca, Itapissuma, Jaboatdo
dos Guararapes, Moreno, Olinda, Paulista, Sdo Lourengo da Mata, além da cidade do Recife.
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namero de professores de Geografia com até trés anos de exercicio; docentes
efetivos e os com contrato temporario;® identificacdo e lotacédo desses professores. A
recepcionista nos atendeu afirmando que teriamos que contatar diretamente a
secretaria de Educacdo do Municipio. Para isto anotou nossos dados e pediu que
aguardassemos uma comunicacdo sobre o dia e horério da reunido com a referida
secretéria.

Apos uma semana de espera, nenhum retorno foi dado e, novamente, fomos a
secretaria em busca de informacdes. A mesma servidora nos informou que a
secretaria de educacao atende a muitas demandas e pediu que continudssemos a
aguardar o contato para agendamento.

Persistindo a auséncia do contato, quinze dias depois, voltamos, pela terceira
vez, e a recepcionista informou que se ndo havia entrado em contato conosco era
porque a secretaria ndo havia permitido. Esclarecemos mais uma vez sobre nosso
propdsito e solicitamos uma declaracdo para tal recusa. Na ocasido a recepcionista
dirigiu-se ao setor de contratacdo e conversou com a responsavel. A servidora
responsavel pelo setor de contratacdo veio até nés e enfatizou que ndo poderia nos
fornecer tais dados, pois eram informacdes de natureza institucional. Logo
ratificamos a necessidade de um documento para certificar a recusa da Secretaria
Municipal de Educacéo de Igarassu em nos fornecer os dados necessarios para a
etapa seguinte da pesquisa. Assim, ela solicitou um oficio recente/atualizado do
Programa de P6s-Graduacdo o qual estamos vinculadas, a fim de que pudesse nos
atender. No mesmo dia solicitamos o referido oficio, pois o anteriormente
apresentado ndo atendia a exigéncia, e retornamos a tal secretaria para entrega-lo.
Pela quarta vez, voltamos a secretaria, a funcionaria lotada na recepcdo nos
reconheceu, perguntou se estdvamos com o oficio!®, efetuamos a entrega,
reforcamos a importancia dos dados solicitados para nossa pesquisa. A funcionaria
comunicou gue entrariam em contato conosco e até a presente data isso nao
ocorreu. Ainda nos dirigimos mais uma vez, a quinta, na tentativa de conversar com
a secretaria e conseguir as informacdes necessarias, mas, ndo obtivemos éxito.

Paralelamente a essa busca junto a Secretaria Municipal de Educacédo de

Igarassu, realizamos contatos junto a Geréncia Regional de Ensino Metropolitana

9 Nos referimos a contrato pois o Ultimo concurso para professor realizado para a Secretaria de
Educacdo do municipio de lgarassu foi realizado no ano de 2011, anulando assim a possibilidade de
haver professor em inicio de carreira concursado.

10 O referido documento se encontra no Apéndice “C”.
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Norte (GRE- Metronorte). Dada proximidade do nosso local de estudo e trabalho, as
idas a GRE foram mais frequentes, porém foram varios os desencontros de
informacdes e dificuldades impostas até chegarmos ao diretor da referida Geréncia.

Apoés duas idas sem sucesso a GRE, um ex funcionario dessa geréncia nos
acompanhou e facilitou o acesso a essa direcdo. Encaminhamos um oficio!* com
nossas solicitacbes e por duas semanas aguardamos. Sem obtermos resposta,
enviamos e-mail para a secretaria do diretor, assim como retornamos a GRE e
fomos informadas de que a solicitacdo estava sendo processada.

Uma semana depois, em conversa com o diretor, verificamos que nossa
solicitacdo tinha sido arquivada e, novamente, foi pedido que aguardassemos a
analise. Foi somente no final do més de junho de 2018 que obtivemos dessa GRE
as informacdes requeridas. A referida Geréncia nos forneceu uma lista que continha
o nome de quatro de professores (potenciais sujeitos), respectivas escolas e
enderecos. Eles atuavam nos municipios de Abreu e Lima, lgarassu, Itapissuma e
Paulista. Tendo ficado surpresa com um numero tdo pequeno de professores
iniciantes de Geografia em toda a GRE-Metronorte, questionamos a referida
Geréncia a esse respeito e a justificativa dada foi que sdo muitos professores com
formacdo em Geografia contratados, mas que eles lecionam outras disciplinas
consideradas afins.

Como obtivemos essas informacfes em um periodo de recesso escolar,
aguardamos até o inicio do segundo semestre letivo para estabelecer contatos com
esses professores. Desses quatro professores, trés deles possuem contrato com a
Secretaria Estadual de Educacdo ha mais de uma década e o outro ndo foi
reconhecido como iniciante, pois lecionava na rede privada ha mais de trés anos.

Diante dos percalgos enfrentados para obtencdo de informagdes e localizagéo
dos sujeitos, recomendados pela banca de qualificacdo, para viabilizar a pesquisa
retornamos aos professores que haviam respondido ao questionario. Nessa ocasiao,
a situacao de alguns deles ndo era mais a mesma do primeiro semestre de 2018;
alguns declinaram de participar da pesquisa, outros estavam sendo transferidos das
escolas ou nao iriam mais lecionar Geografia. Mesmo assim, dos oito que haviamos
localizado, trés professores de Geografia iniciantes na carreira, concordaram em
continuar colaborando com investigacdo e assim, finalmente, chegamos aos sujeitos

participantes desta pesquisa.

11 O referido documento se encontra nos Apéndices “B”.
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5.3 Apresentando os professores de Geografia em inicio de carreira

Os trés professores iniciantes que participaram da pesquisa sdo todos
professores contratados temporariamente pela Rede estadual de ensino dois
exercem a docéncia na cidade do Recife e um atua no municipio de Camaragibe-
PE. Todos séo licenciados em Geografia, atuam no ensino médio e um deles
também atua nos anos finais do ensino fundamental. Para preservac¢do de suas
identidades foram chamados de Gilson Santiago, Geraldo Viana e Vinicius Santos?'?.
Nas secOes abaixo escrevemos sobre cada um deles e sobre o trabalho que

desenvolvem como professor iniciante de Geografia.
5.3.1 Professor Gilson Santiago

[...] me vejo como um professor que estd em constante mudanca
né?! Assim, eu nao tenho um padrédo definido ainda ndo... Eu vou
muito de acordo com a turma. Gostaria de ter um padrdo, mas nao
tenho. Tém turmas que eu consigo desenvolver um assunto, que eu
consigo ta em interacdo direta com os alunos, tem outra que eu
tenho uma certa barreira... Entdo, conforme a turma. (Prof. Gilson
Santiago)

O primeiro professor iniciante de Geografia pesquisado chama-se Gilson
Santiago. E professor de ensino médio em regime de contrato temporario na rede
estadual de ensino em uma escola situada na regido central da cidade do Recife,
nos turnos matutino e vespertino durante trés dias na semana.

Gilson é um professor com dois anos de exercicio docente, 33 anos de idade, é
casado e pai de uma filha. Inicialmente graduou-se como bacharel em Geografia, em
seguida tornou-se mestre em Ciéncias Geodésicas e Tecnologia da Geoinformacéao
e depois cursou a licenciatura em Geografia, concluida em 2015. O referido
professor realizou toda sua formacdo na Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE).

O professor Gilson incialmente atuou como docente da rede privada de ensino
por alguns meses, porém ha um ano e meio leciona, exclusivamente, na rede
estadual de ensino de Pernambuco. Atua como professor de ensino médio nas

disciplinas: Geografia, Historia e Sociologia.

12 Os nomes atribuidos aos sujeitos se formaram a partir da juncdo do nome de um professor que 0s
participantes citaram como exemplo de bons professores, ou de docentes nos quais eles se inspiram,
acrescidos dos seus proprios sobrenomes.
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Além da docéncia, Gilson desempenha a funcdo de agente de recenseamento
em um Instituto Federal Brasileiro, bem como desenvolve outros trabalhos
alternativos na éarea da Cartografia, tais como elaboracdo de mapas e cartas
georreferenciadas.

A escolha do professor Gilson pela Geografia esta relacionada a sua
identificacdo com a &rea, por sempre ter gostado de viajar e ter interesse em saber o
porqué das paisagens serem como Sao.

Gilson disse que se tornou professor por acaso, informou que nunca foi seu
“sonho” ser professor e que foi para a sala de aula devido a uma oportunidade
casual de trabalho. No entanto, nesse espaco viu a possibilidade de trabalhar toda a
multiplicidade da Geografia, pois em empresas, desempenhando o papel de
geografo isto ndo seria possivel. Ele acredita no potencial da educacéo, mas nao se
vé como professor no futuro. Sua expectativa negativa em relagdo a permanéncia na
docéncia decorre da auséncia de valorizacdo financeira, falta de reconhecimento
social da profissdo assim como do desrespeito por parte de alguns alunos, conforme

afirmou no trecho a segquir:

N&o! Ndo me vejo no futuro como professor. Gostaria muito de no
futuro mesmo, quando eu ndo tivesse na minha profissdo, eu
pudesse voltar quando eu visse que realmente o processo de
educacdo estd seguindo de acordo com o0 que a grande maioria
deseja né?! Um bom salario, uma boa valorizagdo, mas no futuro...
nao. Por experiéncia dos meus colegas docentes que tdo se
aposentando agora... Vocé fica o que eu construi ao longo do tempo
como professor? Qual o respeito que eu tenho? O que eu construi
com a profissdo? E muito desgastante [...] eu ainda tenho familia, eu
preciso também ter uma valorizacdo profissional, ndo é s6 ficar no
discurso de que “Ah tem que valorizar’ e passando o resto da minha
vida; da ndo. Eu ndo me vejo na docéncia ndo. (Prof. Gilson
Santiago)

No periodo em que realizamos as observacdes, o professor sempre
demonstrou-se solicito e disposto a colaborar com a pesquisa, mas suas aulas eram
pouco atrativas para os alunos. O docente tem consciéncia da importancia da
profissdo que exerce, porém nao se sente motivado para buscar melhorias. Acredita
gque 0 pouco que consegue levar para os alunos ja € suficiente e a falta de
atratividade de suas aulas e o seu “engessamento”, decorrem do percurso trilhado
pelo professor em busca de possuir um maior dominio dos contetudos da disciplina

que leciona e relaciona-los a outras disciplinas.
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O professor Gilson Santiago lecionava em 9 (nove) turmas do ensino médio,
trabalha com duas turmas de primeiro ano, duas de segundo e cinco turmas de
terceiro ano do ensino médio. Gilson € professor de aproximadamente 360
(trezentos e sessenta) alunos.

Como j& dissemos, a escola na qual o professor Gilson trabalha € bem
localizada e recebe alunos de diversos bairros da cidade do Recife, assim como
alunos de outros municipios da Regido Metropolitana, porém ha um predominio de
alunos residentes nos bairros proximos ao que a escola esta situada.

Além de sua localizagdo, a escola possui uma boa estrutura fisica, € bem
conservada, todo ano tem sua pintura renovada, possui laboratérios e ampla
biblioteca, equipamento pouco utilizado pelos alunos mesmo quando incentivados
por alguns professores.

As salas de aula em geral possuem o mesmo padrao funcionam no primeiro e
segundo pavimentos da escola e sdo arejadas A area geral da escola é bem
arborizada o que favorece a climatizacdo do ambiente. Todas as salas possuem dois
quadros brancos relativamente conservados, as carteiras em numero suficiente, sao
organizadas em fileiras e atendem as necessidades dos alunos.

A sala dos professores € ampla e climatizada, dispbe de computadores,
armarios individuais para os docentes, mesa e cadeiras suficientes para o grupo. O
espaco dispde ainda de agua mineral biscoitos, que sdo adquiridos com recursos
dos proprios docentes.

As aulas nessa escola iniciam as 07:10h no turno da manha e as 13:10h no
turno da tarde. O professor Gilson concentrava suas aulas em duas manhas (da
guarta e quinta-feira) e trés tardes (quarta, quinta e sexta-feira). Sempre em suas
primeiras aulas, em ambos 0s turnos, havia poucos alunos em sala de aula e um
namero maior de alunos nas aulas do segundo horario.

Ao ministrar suas aulas, o professor Gilson costumava adentrar na sala de
aula, cumprimentar os alunos, instalar o projetor e sentar-se prOXimo a esse
aparelho. Era nesse lugar que passava a maior parte de sua aula. Geralmente, so
levantava para esclarecer alguma davida dos alunos ou quando eles faziam muito
barulho. Nas vezes em que desenvolveu atividades, essa dinamica foi alterada, pois
escrevia o0 exercicio no quadro, sentava-se na cadeira de sua mesa de apoio e

auxiliava os alunos quando solicitado.
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Gilson costumava manter uma baixa entonagéo voz s6 aumentando-a quando
chamava a atencdo dos alunos. Fora da sala de aula, esse professor era muito
procurado por seus alunos para conselhos e conversas sobre temas diversos que,
em muitos casos, nao estavam direcionados as disciplinas que ensinava.

Gilson mantinha uma relacdo amistosa com seus pares, era mais préximo dos
professores ligados as Ciéncias Humanas, mas estabelecia didlogos com todos, seja
sobre trabalhos a serem desenvolvidos na escola, projetos ou assuntos em
destaque nas midias.

No tocante a sua relagdo com a gestao escolar, o professor Gilson mantinha o
respeito e convivéncia amigavel. Por mais que ndo estivesse de acordo com
determinadas decisfes, evitava o conflito direto e se posicionava apenas junto aos
demais professores, pois acredita que o coletivo tem uma probabilidade maior de
éxito nas acoes.

As observacées®® da préatica do professor Gilson Santiago, ocorreram nas nove
turmas em que ele lecionava Geografia para o ensino médio. Assim, foram
observadas: duas turmas (“D” e “E”) do primeiro ano; duas turmas (‘E” e “F”) do
segundo ano; e cinco turmas (“A”, “B”,”C”, “D”, e “E”) no terceiro ano. Nas turmas de
primeiro ano observamos: duas aulas da turma “D” e quatro aulas da turma “E”; nas
turmas do segundo ano observamos quatro aulas das turmas E e F; e do terceiro
ano observamos duas aulas das turmas A e D e quatro das turmas “B”, “C” e “E”.
Correspondendo a 30 h/a, essas observacgdes foram realizadas de acordo com os
horarios e disponibilidades do professor Gilson.

5.3.2 Professor Geraldo Viana

Eu me vejo como um bom professor, por eu tentar ser esse professor
gue eu queria ter. Eu posso até me enxergar melhor do que eu sou
[...] eu s6 me vejo como um mau professor na questao disciplinar, eu
acho que as vezes a minha liberdade em sala de aula passa da
conta. [...] Eu penso que é muito melhor, a longo prazo, eu ganhar
aquele aluno, por ter cativado, do que eu simplesmente impor a
minha moral, a minha presenca e punir, e ter ele calado por medo.
[...] Eu sou um professor limpeza. (Prof. Geraldo Viana).

O segundo professor iniciante de Geografia pesquisado é Geraldo Viana, ele

atua ha um ano e meio na docéncia. E professor dos anos finais do ensino

13 O roteiro de observacgao que utilizamos constitui o apéndice “D”.
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fundamental (6° a 9° ano) e do ensino médio, nos periodos matutino e vespertino.
Atua em regime de contrato temporario na Rede de Estadual de ensino em escola
situada no municipio de Camaragibe-PE.

Geraldo Viana, 31 anos de idade, é casado e ndo tem filhos. Inicialmente
cursou o bacharelado em Geografia na Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE-2011) e, trés anos apoOs concluir esse curso, regressou a referida
Universidade para cursar a licenciatura em Geografia. Concluiu essa segunda
graduacdo em 2016. Até o presente momento, o referido professor ndo cursou pos-
graduacgéo, mas revela interesse em dar continuidade a sua formagéo.

Geraldo iniciou sua carreira na docéncia atuando na rede privada por seis
meses e, desde o inicio de 2018, atua na rede publica estadual de ensino,
lecionando as disciplinas: Filosofia, Sociologia e Geografia.

Além da docéncia, Geraldo € servidor publico concursado na funcdo de guarda
municipal em um municipio situado na Regido Metropolitana do Recife. O docente
revelou, em entrevista, que a docéncia constitui seu projeto de vida. Conforme
informou, pretende desligar-se do vinculo da guarda municipal para atuar
exclusivamente como docente, contudo, ainda ndo o fez devido a falta de
estabilidade profissional e financeira. Demonstra ser um professor interessado e
satisfeito com o papel qgue desempenha. As observac¢fes indicaram que suas aulas
sdo dinamicas, ele estabelece relacdes tranquilas com seus alunos, demais
professores e funciondrios da escola, assim como com o0s pais de alguns
estudantes.

A escolha de Geraldo, pela formacdo em Geografia, esta relacionada a sua
identificacdo com a disciplina. Conforme revelado em entrevista, desde seu tempo
de aluno na educacao basica, tem interesse por Geografia devido a sua criticidade e
por gostar de ver o mundo sob a ¢6tica da articulagdo do natural com o social.

Geraldo acredita na educagéo como ferramenta de desenvolvimento social. Ele
tem na profissdo de professor um projeto de vida futuro e esta investindo nessa
possibilidade. Porém, esta receoso com o caminho que tera que enfrentar diante da
atual conjuntura social e politica do pais. O professor manifestou preocupagdo com
0 rumo que a educacdo e a Geografia irdo tomar, devido ao momento politico e
social instavel que estamos vivenciando, quando, ao invés de se ganhar mais

espaco e valorizagdo, caminha-se para o oposto do que precisamos.
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O professor pretende seguir na profissdo docente até chegar a aposentadoria.
Sobre os desafios e 0s possiveis percalcos encontrados na docéncia, afirma que
eles existem, como em toda e qualquer profissdo, no entanto, tais percalgos ficam
em segundo plano. Insistiu que tudo vai depender da identificacdo que a pessoa tem
com o trabalho que realiza. Segundo ele, a partir dessa identificacdo com o trabalho,
da-se mais ou menos importancia a esses desafios.

Durante o periodo em que observamos as aulas desse professor, foi possivel
perceber sua satisfacdo com o trabalho docente, assim como o interesse em
colaborar com esta pesquisa. A todo instante mostrou-se solicito e, de certa forma,
preocupado com a qualidade do seu trabalho, pois sempre nos pedia opinido a
respeito do seu desempenho, com o intuito de aperfeicoar-se na docéncia. Mesmo
estando em inicio da carreira, o docente pesquisado ndo possui grandes receios que
possam vir a comprometer seus conhecimentos e atuagao profissional. Ao contrério,
demonstrou estar realizado no papel que desempenha como um professor que faz a
diferenca na sociedade.

O referido professor lecionava em 10 (dez) turmas de uma escola situada na
area central do municipio de Camaragibe-PE. Dentre as turmas quatro sdo dos anos
finais do ensino fundamental (uma turma de cada série) e seis turmas do ensino
meédio (duas turmas de cada série).

A escola na qual Geraldo trabalha, possuia uma infraestrutura consideravel e
recebe, predominantemente, alunos de diversos bairros do municipio de
Camaragibe e municipios vizinhos. Possui uma biblioteca (com espaco fisico e
acervo pequenos) e poucos laboratérios, os quais ndo dispdem de equipamentos
necessarios para seu funcionamento constante.

As salas de aula, em geral, comportavam uma média de 35 alunos, com
carteiras suficientes, que seguem o padrdo da maioria das escolas da Rede
Estadual de Pernambuco, organizadas em fileiras simples. Essas salas, dotadas de
quadro branco em boas condicbes de uso, ndao eram bem arejadas, mas havia
ventiladores que, em muitos casos, supriam a demanda.

As aulas no periodo da manhé iniciavam as 7:30h e no periodo da tarde as
13:30h. Geraldo costumava chegar poucos minutos antes das aulas, cumprimentava
a todos os alunos e funcionarios que encontrava, no trajeto desde a portaria da

escola até a sala dos professores. Ao adentrar na sala dos professores,
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habitualmente, tomava um café junto com os demais docentes que |4 estavam e, ao
escutar o sinal sonoro avisando o inicio da primeira aula, seguia para a sala.

Em sala de aula, o professor Geraldo, conseguia manter a atencdo dos alunos
durante a maior parte do tempo, pois sua voz tinha uma entonacdo elevada e
costumava andar por toda a sala. Utilizava os livros e quando fazia uso do projetor
nao ficava preso apenas ao que estava escrito nos slides. Geralmente escrevia mais
informacBes no quadro branco, debatia varios temas relacionados a aula ou a
acontecimentos recentes com os alunos e, em algumas ocasides, descontraia e
brincava com a turma.

Quando estava na sala dos professores, Geraldo estabelecia uma relacéo
respeitosa com seus pares. Era visivel que reconhecia a importancia de cada colega
professor, assim como a experiéncia de cada um. Demonstrava ter uma relacéo
mais préxima com os professores de Fisica e Matematica, em varios momentos
presenciamos Geraldo tirando duvidas com esses professores a fim de melhorar seu
trabalho em sala de aula.

No tocante a gestao escolar, o professor Geraldo tinha uma boa relacdo com a
equipe gestora, sem manifestar nenhum tipo de conflito ou critica. Em sua relacao
extraclasse com os alunos, Geraldo constantemente era parado nos corredores por
algum deles para conversar, esclarecer duvidas e nos intervalos costumava lanchar
com os estudantes. Em dias especificos, jogava futebol ap6s o término das aulas
com alguns alunos, o que sinaliza uma relacdo de vinculo do professor com os
estudantes.

O professor Geraldo Viana lecionava Geografia em 10 (dez) turmas, sendo
quatro dos anos finais do ensino fundamental ( 6° “A”, 7° “A”, 8° “A” e 9° “A”) e seis
de ensino médio (1° “A” e “B”, 2° “A” e “B” e 3° “A” e “B”). Observamos duas aulas
de cada uma das turmas do ensino fundamental. Do ensino médio observamos duas
aulas no 1° “A”; quatro aulas do 1° “B”; e quatro aulas de cada uma das turmas de 2°
e 3° ano.

Semelhante ao que ja descrevemos em relacdo ao professor Gilson Santiago,
as observacdes da pratica do professor Geraldo Viana foram guiadas por um roteiro,
aconteceram respeitando os seus horarios de aula no periodo e importaram no total
de 30h/a.
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5.3.3 Professor Vinicius Santos

Um cara preocupado com os alunos]...] um cara duro as vezes. Um
cara dinamico, que conversa, que brinca, que fala a linguagem do
jovem. Eu acho que o que falta hoje em dia é isso, é vocé trazer o
jovem [...] chegar na zona dele, pra vocé comecar a entender o que €
gue ele tem pra trazer e pra vocé chegar com o seu contetdo. Eu
acho que vocé precisa falar a linguagem dele, falar do jeito dele, das
coisas dele, ndo por uma obrigacdo, por uma questdo de vocé se
sentir bem, e é algo que eu me sinto bem e me importo com isso.
(Prof. Vinicius Santos)

O terceiro professor iniciante de Geografia pesquisado foi Vinicius Santos. Ele
estava ha um ano e meio no exercicio da docéncia. Atua em regime de contrato
temporario na Rede de Estadual de ensino de Pernambuco, € professor do ensino
médio em uma Unica escola situada na regido norte da cidade do Recife e leciona,
prioritariamente, no turno matutino.

Vinicius Santos, 32 anos de idade, é casado e tem uma filha de quatro anos.
Antes de concluir o curso de licenciatura em Geografia pela Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), no ano de 2015, exerceu diferentes atividades como forma de
sustento. Até o presente momento, ndo cursou nenhuma pés-graduacao, mas revela
grande interesse em continuar sua formacao.

Vinicius iniciou sua carreira como professor na rede publica estadual de ensino
lecionando as disciplinas Geografia e Artes, no segundo semestre do ano de 2017.
No inicio do ano de 2018, este professor foi transferido de escola e passou a
lecionar as disciplinas de Filosofia e Sociologia, o que o levou a um quadro de
depressdo e consequente afastamento das salas de aula. Ao retornar, voltou a
lecionar, além das disciplinas acima citadas, a Geografia.

Na atualidade, Vinicius se dedica exclusivamente a docéncia como forma fonte
de renda e nos revelou. em entrevista, que tal exercicio se constitui como a
realizacdo de um sonho, pois sempre quis ser professor e sente-se realizado como
tal. Ele, também, é um professor que demonstra preocupacdo com o papel que
desempenha na sociedade. As observacdes indicaram que suas aulas sao
interativas, que ele é um professor que estabelece boas relagbes com os demais

professores € com seus alunos, inclusive costuma jogar “futsal” com os alunos do
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terceiro ano do ensino médio em dias de sexta-feira, ao final do turno vespertino na
guadra da escola.

A escolha de Vinicius pela formacdo em Geografia esta relacionada a sua
identificacdo com a disciplina desde os tempos de estudante na educacdo basica.
Destaca o interesse pela disciplina mesmo alegando nao ter tido bons professores
de Geografia durante esse periodo e passando a ter professores, 0s quais define
como interessantes apenas em cursinho pré-vestibular e universidade.

Vinicius é um professor que acredita no poder da educacdo como forma de
desenvolvimento pessoal e social. Afirma que ndo nasceu para fazer outra coisa e
que, por mais ja tenha desempenhado vérias outras fun¢des, tudo o que almeja é
ser professor. Apesar de julgar a remuneracdo como ndo atrativa, o que o faz ser
docente é o gostar, o querer ser professor.

Durante o periodo das observacfes realizadas nas aulas desse professor, era
notodria a satisfagdo com que desempenhava seu trabalho, notadamente, pelo papel
social que desempenha, assim como em participar da pesquisa. No entanto,
inicialmente, alegou estar receoso e um pouco envergonhado.

Mesmo estando em inicio da carreira, Vinicius Santos revelou ndo possuir
grandes medos que comprometam seus conhecimentos e atuacao profissional.
Segundo afirmou, em um futuro muito préximo, espera poder lecionar
exclusivamente a Geografia assim como atuar como professor concursado.

Vinicius Santos leciona em 10 (dez) turmas de uma escola técnica estadual
localizada na regido norte da cidade do Recife (PE). E professor de
aproximadamente 400 (quatrocentos) alunos e leciona em trés turmas de primeiro
ano, quatro de segundo e trés de terceiro ano do ensino médio.

Por ser uma escola técnica estadual, os alunos ingressam por meio de um
processo seletivo, o que sugere certa diferenciacdo de nivel académico dos
estudantes dessa escola frente as demais que tivemos oportunidade de observar.
Os alunos nela matriculados provem de diversos bairros da cidade do Recife e
municipios de sua Regidao Metropolitana.

A escola foi inaugurada em 2014, possui uma boa infraestrutura dispondo de
auditério, biblioteca, laboratorios, salas para estudo, quadra poliesportiva com
vestiarios, refeitério e uma ampla area livre. Os professores que lecionam nesta

escola, em sua grande maioria, sdo efetivos vinculados a Secretaria Estadual de
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Educacédo, poucos sdo os casos, como o do professor Vinicius, que estdo sob o
regime de contrato temporario.

As salas de aula, em boas condicbes de conservacdo, possuem quadro
branco em bom estado, armarios para os alunos guardarem materiais, carteiras, que
seguem o padrdo da rede estadual de ensino, em quantidade suficiente para o0s
alunos (organizadas em fileiras duplas ou triplas). Dispdem de ar-condicionado e
ventiladores, porém na maioria delas apenas os ventiladores estavam em condi¢des
de uso.

Nessa escola, as aulas iniciavam as 7:30h no turno matutino e as 13:30h no
turno da tarde. Por ser uma escola de tempo integral, de segunda-feira a sexta-feira
os alunos chegavam a escola antes das 07:30h da manhd& e encerravam as
atividades as 17h. O referido professor tinha suas aulas distribuidas por todas as
manhas (de segunda a sexta-feira) e a tarde da sexta-feira.

Vinicius costumava chegar 45 (quarenta e cinco) minutos antes de sua aula
comecar, adentrava a escola cumprimentando todos os funcionarios e alguns
alunos. Costumava parar na sala da gestdo da escola para cumprimentar 0s
funcionarios que I4 estavam e, depois, seguia para a sala dos professores (ambiente
amplo e climatizado, com armarios para cada professor, mesas, cadeiras e
computadores). Nesta sala, Vinicius, enquanto organizava os materiais que utilizaria
em suas aulas, conversava com seus pares sobre assuntos variados, em seguida,
sentava-se para tomar café da manha com os demais professores que se
encontravam naquele ambiente.

Era nessa sala que Vinicius planejava atividades em conjunto com outros
professores, assim como esclarecia algumas duvidas acerca das demais atividades
da escola. Era um professor que estabelecia relagcdes amistosas com todos 0s seus
pares, assim como com a equipe gestora da escola.

Nas salas de aula, Vinicius era um professor bem-quisto e respeitado pelos
seus alunos. Quando ele adentrava em uma sala em que o0s alunos estavam
fazendo alguma outra atividade que ndo fosse as escolares (jogando dominé ou
jogos digitais, por exemplo), eles prontamente suspendiam a atividade para que a
aula do professor fosse iniciada.

Em suas aulas o professor Vinicius sempre utilizava o projetor de slides. Ele
fazia muitos questionamentos aos alunos sobre o assunto em debate, tinha o habito

de discutir as tematicas articulando-as as suas vivéncias e as dos alunos. Mantinha
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a entonacgdo da sua voz alta e costumava caminhar pela sala de aula, o que prendia
um pouco a atencéo dos alunos.

Fora da sala de aula o professor Vinicius conversava muito com seus alunos,
sobre assuntos variados. Costumava, ao término das aulas do periodo vespertino da
sexta-feira, jogar futsal nas dependéncias da escola com outros colegas professores
e alunos, o que, de certo modo, contribuia para estreitar as relacdes entre eles.

Fizemos observacdo das dez turmas nas quais o professor Vinicius Santos,
lecionava Geografia. Observamos duas aulas de cada uma de suas turmas de
primeiro ano (1° “CV, 1°"DI’e 1° “DS); quatro aulas da turmas (“DI” e “DS-b”) e duas
aulas das turmas (“CV” e “DS-a”) de segundo ano; e mais quatro aulas em cada
uma de suas turmas de terceiro ano ( 3° “CV”, 3° “DI” e 3° “Info”). Assim como para
observacdo da pratica dos professores anteriormente mencionados, nos guiamos
por um roteiro e respeitamos os horarios disponibilizados pelo professor Vinicius.

Tendo explicitado neste capitulo percurso metodoldgico desta pesquisa, no

préximo capitulo apresentamos e discutimos os resultados obtidos.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo analisamos os saberes mobilizados por professores iniciantes
de Geografia e as, possiveis, dificuldades enfrentadas no exercicio profissional
docente. Como ja sinalizamos, a analise se apoia ha técnica de Analise de Conteudo
proposta por L. Bardin (2016), que identifica o nacleo de sentidos e de significados,
que compdem uma comunicacdo. Ap6s a leitura intensiva dos registros de
observacdo e depoimentos transcritos, seguimos com a organizacdo de eixos,
categorias e subcategorias, ou seja, as unidades tematicas de significacdo e em
torno delas apresentamos e discutimos os resultados da presente investigagao.

Essas unidades de significacdo foram sendo construidas tomando por base o
material empirico e a discussao teorica acerca dos saberes docentes e desafios da
fase inicial da docéncia, isto é, seguindo a categorizacdo dos autores fomos
identificando os saberes mobilizados e as dificuldades vivenciadas pelos docentes
iniciantes de Geografia em seu fazer docente nas turmas dos anos finais do ensino
fundamental e ensino médio.

Os resultados estéo dispostos na figura n°® 01 no qual apresentamos dois eixos
de sentido, a saber: 1°) Saberes mobilizados por Professores iniciantes de
Geografia no desenvolvimento de suas préticas e 2°) O professor de Geografia
e as dificuldades vivenciadas no inicio da carreira. O primeiro eixo comporta
quatro categorias e o segundo duas categorias. As categorias referentes ao primeiro
eixo sdo: O Saber formativo na pratica dos docentes; Saberes disciplinares e
curriculares expressos nas praticas docentes; A iniciacdo a docéncia e os saberes
da tradicdo pedagdgica e os Saberes experienciais dos docentes iniciantes. Como
se visualiza na figura n°® 01, estas categorias estdo agregadas varias subcategorias.
Ao segundo eixo vinculam-se duas categorias: Dificuldades manifestadas pelos
docentes e Dificuldades identificadas nas praticas dos professores. Estas duas
categorias também comportam subcategorias (vide figura n°® 01).



Figura 01 — Estrutura da analise: Eixos de Sentido e Categorias
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6.1 Eixo 1 - Saberes mobilizados por professores iniciantes de Geografia no

desenvolvimento de suas praticas

Este primeiro eixo de sentidos toma como base para andlise e discussao os
saberes docentes, referencial tedrico orientador desta pesquisa, para identifica-los e
problematiza-los nos depoimentos e fazer docente de trés professores iniciantes de
Geografia investigados.

O referido eixo comporta quatro categorias, a saber: O Saber formativo na
pratica dos docentes de Geografia em inicio de carreira; Saberes disciplinares e
curriculares expressos nas préaticas docentes; A iniciacdo a docéncia e os saberes
da tradicdo pedagdgica e os Saberes experienciais dos docentes iniciantes. A

seguir, trataremos de cada uma destas categorias e suas subdivisdes.

6.1.1 O Saber formativo na préatica dos docentes de Geografia em inicio de
carreira

Compreendendo a formacdo académica como processo fundamental para a
atuacao docente, periodo no qual o professor tem acesso a conhecimentos que o
auxiliard durante seu fazer docente, nesta categoria agrupamos os saberes da
formacdo profissional, de acordo com Tardif (2014), ou saberes das Ciéncias da
Educacao, conforme Gauthier et. al. (2013) os quais conseguimos apreender dos
registros das observacdes, bem como dos depoimentos de entrevistas com os trés
professores participantes da pesquisa. Tais saberes confluem para o que
denominamos de saber formativo profissional.

Entendemos o saber formativo profissional como o0s conhecimentos
profissionais que o professor adquire durante sua formacdo, isto €, o processo de
formacao impulsiona a aquisicdo de saberes que o0 auxiliardo em sua pratica
docente.

A esse respeito dentre os trés professores participantes da pesquisa, todos
licenciados em Geografia, dois deles ndo deram continuidade a sua formacéo
académica em cursos de poés-graduacdo. Os dois docentes'4, apesar de terem

manifestado o interesse em prosseguir no processo formativo, admitem que, no

14 Estes professores priorizam a atuagcdo docente como forma de insercdo no campo de trabalho em
busca da aquisicdo de experiéncias. Acreditam que sem experiéncia profissional e com cursos de
pés-graduacéo as instituicdes de ensino ndo os aceitariam com facilidade, pois teriam que pagar mais
pela méo-de obra. Além disso, priorizam a atuagcdo docente por necessidade de sustento familiar,
mesmo reconhecendo a importancia da formacé&o continuada institucional.
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momento, necessitam priorizar o exercicio profissional. Segundo eles, é preciso ter
estabilizacdo profissional para depois dar continuidade a formacdo, que pode
esperar. Marcelo Garcia (1999) considera a formac¢do como um fator decisivo para a
melhoria do ensino e o trabalho do professor, o fio articulador dos saberes
profissionais com o seu desenvolvimento. Indica, que o professor, nesse sentido, ao
pensar e repensar seus conhecimentos, de acordo com as demandas do exercicio
profissional, mediante um processo de reflexdo-critica e autoavaliagdo, necessarias
a pratica docente, se constitui como um processo de formativo.

Teixeira (2016) é outro autor que, nesse debate, afirma que o ambiente escolar
€ local de exceléncia para a atuacao docente, e por proporcionar o estabelecimento
de relacdes coletivas, também se configura como um ambiente formador, desde que
o professor desenvolva o habito de pesquisar e refletir sobre sua acéo, o que na
visdo de Zeichner (1993) seria um professor reflexivo. Assim, aqueles professores
que priorizam a atuacao profissional, por diversos fatores, deixando de lado a
formacdo continuada institucional podem formar-se no cotidiano escolar de suas
praticas.

Na analise das préticas dos trés professores investigados detectamos indicios
do saber formativo profissional, institucional, quando eles planejavam as atividades a
serem desenvolvidas, no modo de fazer a gestdo da sala de aula, bem como nas
metodologias e recursos didaticos que utilizavam para trabalhar os contetdos da
Geografia em suas turmas. No quadro 01, a seguir, apresentamos a primeira
categoria e subcategorias identificadas nos depoimentos e pratica docente dos trés

professores observados.

Quadro 01 - Subcategorias referentes a categoria 01: Saber formativo na
pratica dos docentes de Geografia em inicio de carreira

Subcategorias
»= O Planejamento nas praticas dos

) _ docentes;
Saber formativo na praticados | « Metodologia e Recursos utilizados
docentes de Geografia em pelos docentes em suas aulas;
inicio de carreira = A Gestdo da sala de aula e o saber

formativo profissional;
» Formacao inicial e pratica docente.
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6.1.1.1 O Planejamento nas praticas dos docentes

Entendemos o planejamento docente como uma forma de organizar
previamente as aulas, preparacdo de atividades/sequéncias didaticas por parte dos
professores. O planejamento organiza e sistematiza o trabalho pedagdgico evitando
a improvisacdo. Em relacéo ao planejamento, os trés professores participantes desta
pesquisa demonstraram em seu dia-a-dia docente, planejar as atividades que
realizavam em sala de aula.

A acao de planejar fazia-se perceptivel ndo s6 no fato dos professores, muitas
vezes, levarem aos conteudos expostos em slides para apresentacdo nas turmas,
como também a “abrirem” pastas nos seus tablets nas quais continham os
planejamentos de ensino para o semestre; planejamentos por turma e os planos de
aula. Também a sistematizacdo e planejamento estavam na apresentacdo de
cadernos nos quais haviam anotados 0s principais pontos a serem trabalhados com
as turmas, bem como ao chegarem a escola e conferirem os materiais e recursos
gue utilizariam em sala de aula naquele dia. Os comportamentos preliminares dos
professores séo indicativos de que a agcdo de planejar faz parte de suas rotinas
como docentes iniciantes. Ao longo das observacbes e contatos com o0s trés
professores improvisos, quase nao foram notados, com excecdo de uma de
Geografia, 2° ano do ensino médio, em que o professor Gilson Santiago planejou
utilizar o projetor e ndo foi possivel; nesse momento o professor parou de debater o
contetdo com seus alunos e comecou a conversar sobre assuntos ndo relacionados
a tematica da aula.

Conforme Luckesi, (2005, p. 125), “planejar significa tracar objetivos, e buscar
meios para atingi-los”. O planejamento seria como um guia para 0 encaminhamento
da atividade docente, uma ferramenta flexivel de apoio ao professor, um suporte que
orienta 0s caminhos para se chegar aos objetivos propostos. Nesse sentido, ao
planejar suas atividades, por conhecer seu publico e contetdo a ser abordado, esta
ciente de que pode redirecionar suas ac¢des para o alcance dos seus objetivos.

Ressaltamos que para Libaneo, (1994, p.22) o planejamento tem grande
importancia por tratar-se de “um processo de organizagdo e coordenacdo da agao
docente, articulando a atividade escolar e a problematica do contexto social’.

Assim, podemos dizer que de modo mais abrangente o ato de planejar exige a

definicdo de objetivos de modo articulado; metodologia; fundamentos teoricos que
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orientam o trabalho com os contetdos, bem como os recursos a serem utilizados
para facilitar a aprendizagem dos alunos.

Mesmo admitindo a importancia do ato de planejar, o planejamento por si s0,
nao garante o éxito da aprendizagem, afinal a sala de aula € multipla e varios fatores
incidem diretamente nesse ambiente e nas relagdes nele estabelecidas que afetam
positiva ou negativamente o trabalho docente. Os professores participantes desta
pesquisa revelaram preocupacdo com o0 tempo pedagdgico destinado a cada
atividade planejada, segundo eles é quase habitual que algum ponto que foi
planejado e tratado em uma aula seja retomado ou discutido em aula posterior.

Constatamos que os trés participantes da pesquisa planejam previamente suas
aulas e atividades que pretendem desenvolver junto a seus alunos no ambiente
escolar. A preocupacdo desses docentes com o planejamento foi manifestada na
selecdo e revisdao de autores estudados durante a formacdo; utilizacdo do livro
didatico e outros recursos pedagogicos e reconhecimento da contribuicdo da
formacdo inicial para o planejamento dessas aulas e demais atividades
pedagogicas.

Esses professores demonstraram ter ciéncia de que o ato de planejar, tao
estimulado e exercitado durante o processo de formag&o inicial, auxilia no
desenvolvimento de suas atividades por mais que varias vezes, por diversos fatores,
esse planejamento ndo possa ser de todo executado. Nesse sentido, eles
expuseram a forma que planejam suas atividades para a sala de aula ou trabalho de
campo.

O professor Gilson Santiago utiliza como base para o planejamento de suas
aulas e atividades autores tidos como de referéncia durante a formacéo inicial nos
cursos de Geografia. Relata que ao trabalhar os conteddos retoma a contribuicédo de

diferentes autores estudados durante a formagao. Afirma:

[...] Quando eu trabalho a parte humana é o Milton Santos. Agora
assim, sempre minha preocupacéo €é a interpretacdo em relacdo aos
alunos. Porque Milton Santos é uma leitura muito complexa, e muito
dificil desses alunos entenderem, entdo é de uma forma mais
superficial que eu mostro pra eles. J& com a parte de Geografia
fisica, eu trabalho muito com o Aziz Ab’'Saber que ele é tao... Ele é
top aquele cara. E também a parte de Geografia Fisica é mais facil
porque tem figuras, tudinho, ta mais facil de vocé explanar. Entao,
geralmente sdo esses dois autores ali que eu trabalho muito eles.
(Prof. Gilson Santiago)
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O depoimento do professor é sugestivo do quanto os conhecimentos
adquiridos na formacdao inicial, servem de base para a sua atuacdo. Esse suporte
tedrico € retomado para subsidiar suas praticas, pois com base nesses
conhecimentos ele planeja o seu fazer docente tendo o cuidado de adequa-los aos
alunos com os quais trabalha.

De modo diferente, o professor Geraldo Viana utiliza como referéncias para o
planejamento de suas aulas e atividades a serem desenvolvidas em suas turmas o

livro didatico adotado na escola. Afirma:

Eu uso como base sempre o livro didatico deles, porque néao adianta,
por pior ou melhor que seja, € o material primario que eles tém pra
estudar e de onde eu tenho que fazer a minha prova. Mas eu nunca
me limito somente a isso. (Prof. Geraldo Viana)

O professor ressalta que o livro didatico € o material de que seus alunos
dispdem e que € preciso partir dele. Mesmo assim, admite que nao fica restrito ou
limitado apenas a esse material, mas, por exemplo, utiliza outros livros didaticos e
variadas fontes de acesso ao conhecimento.

De modo semelhante ao professor Geraldo Viana, o docente Vinicius Santiago
toma por base para o planejamento de suas aulas o livro didatico adotado, mas néo
fica preso a esse livro fazendo diferentes articulagcbes. O professor lanca méo de
outras fontes como mausicas, reportagens, noticias em jornais e televisédo, conversas
veiculadas em midias digitais, experiéncias e exemplos da vida diaria, dentre outros.

Afirmou Vinicius:

Faco minhas aulas baseado em livros didaticos e no decorrer da
construgdo das aulas, ai se tem uma conversa no whatsapp, se tem
uma conversa na televisdo, e geralmente eu faco minhas aulas
ouvindo masica, ai vem alguma masica ou alguma coisa que... [...] eu
acho que posso usar, alguma experiéncia minha ou de familia, ou de
amigos, eu trago isso pra juntar ao contetudo (Prof. Vinicius Santos).
Para o professor Vinicius, a construgdo do conhecimento deve ser iniciada a
partir da realidade do aluno e nessa perspectiva a utilizacdo de fontes diversificadas
para planejar e desenvolver as atividades é um caminho promissor para a pratica
docente.
Ao longo das observacdes percebemos que os professores Gilson Santiago e
Geraldo Viana também utilizavam variadas fontes, sobretudo bibliograficas. Por

exemplo, nos slides que esses professores apresentavam as turmas sempre ao final
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constavam as diferentes referéncias bibliograficas utilizadas. Lembramos ainda que
o professor Gilson Santiago utilizava com frequéncia referéncias e indicagdes de
sites como os da Organizacdo das Nacfes Unidas (ONU), do Instituto Nacional de
Pesquisa Espacial (INPE), do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
além disso, costumava mencionar alguns blogs de compartihamento de
conhecimentos acerca da Geografia.

O professor Geraldo Viana, além de utilizar livros didaticos variados fazia
mencao a producdes académicas, em nivel superior, bem como a blogs e perfis em
redes sociais como os de Geografia geral, “Geo de corpo e alma” e “Geopizza™*®.

Pelos depoimentos e praticas dos docentes, foi possivel depreender a
variedade de fontes que esses professores utilizam para elaborarem o planejamento

de suas aulas e demais atividades que desenvolvem.

6.1.1.2 Metodologia e recursos utilizados pelos docentes em suas aulas

A metodologia diz respeito a um conjunto de préaticas e estratégias que,
mediado pelo uso de recursos didaticos, professores, procuram alcancar os objetivos
estabelecidos. Nesse sentido, metodologia e recursos didaticos nao sao
considerados sinénimos, como consideraram dois dos trés participantes desta
pesquisa.

Sendo os recursos didaticos instrumentos que objetivam facilitar o processo de
aprendizagem, destacamos nesta subcategoria os saberes formativos profissionais e
suas relacbes com as metodologias e recursos utilizados pelos trés professores
investigados neste estudo.

Salientamos com base em Machado (2017) que os recursos didaticos, como
parte da metodologia do professor, tém iniumeras funcdes, dentre as quais: motivar e
despertar o interesse dos alunos; favorecer o desenvolvimento da capacidade de
observacéo; aproximar o aluno da realidade; visualizar ou concretizar os conteudos
da aprendizagem; oferecer informagcbes e dados; favorecer a fixacdo da
aprendizagem e ilustrar objetos, conteddos mais abstratos.

No ambito desta pesquisa, os professores Gilson Santiago, Geraldo Viana e
Vinicius Santos conduziam suas aulas de forma bem distintas, o primeiro era mais

preso ao recurso didatico que mais utilizava, o projetor de slides, os demais, mesmo

15 Perfis autbnomos na rede Instagram destinados a compartiihamentos de conteddos e noticias
relacionadas a Geografia.
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utilizando esse recurso, em geral procuravam agir de forma mais desprendida
utilizando-o como um facilitador no processo de aprendizagem.

Em relacdo aos recursos didaticos detectamos nas praticas dos docentes
investigados: o predominio de uso do projetor slides (para projetar imagens, mapas,
graficos, videos e musicas); o uso do livro didatico; uso de mapas impressos e caixa
de som. Maquetes foram usadas uma Unica vez em que o professor Vinicius Santos
construiu com seus alunos do 1° “DI” e “CV”, como forma de atividade para nota.

O conjunto dos trés professores investigados admitiu a importancia da
metodologia e recursos didaticos para o processo ensino aprendizagem, ambos os
termos tratados pelos docentes como sindbnimos. No entanto, estavam se referindo
aos recursos didaticos.

Os trés professores ressaltaram que o uso de mapas, imagens e graficos sédo
essenciais no processo construtivo do conhecimento geografico. Em seus
depoimentos foram destacando o0s recursos principais que utilizam. Um deles afirma:

A metodologia que eu sempre utilizo sempre é o seguinte: é 0s
slides nas aulas, eu dou a explanacdo do contetdo naquela forma
de slides, se for fazer atividade, eu prefiro fazer atividade em sala
de aula, pegando livros, pegando os mapas, chega na sala de aula
e faz tudo na sala de aula. Entdo € mais ou menos € isso, O
contexto geral. (Prof. Gilson Santiago)

Conforme o trecho acima, o professor Gilson, trata metodologia e recursos
como sinénimos. Ele sinalizou a forma como ministra suas aulas indicando suas
preferéncias. O professor utiliza diferentes recursos didaticos como slides e mapas,
enfatizando a importancia do uso do projetor em suas aulas.

O professor Geraldo Viana destacou que utiliza uma “metodologia
construtivista™®. Denominou de construtivista sua preocupagdo em considerar o0s
conhecimentos empiricos de seus alunos'’. No entanto, este mesmo professor diz

gue sua metodologia funciona com todas as turmas por isto recorre a outras

16 Consideramos inapropriado o uso da expresséo “metodologia construtivista” utilizada pelo docente,
pois conforme Machado (2003, p. 86), o construtivismo ndo se reduz a uma metodologia. E uma
teoria, cujos fundamentos vém sendo aplicados a pratica pedagdgica no Brasil desde a metade dos
anos 1980. A teoria se difunde, sobretudo, no campo da alfabetizacdo e constitui uma alternativa
frente as teorias da reproducdo, ao tecnicismo com todo seu aparato conservador, vigentes a época,
no campo educacional.

17 Em pesquisa sobre representagcfes sociais de construtivismo, Machado (2003) constata que este,

reducionismo do “construtivismo” é representado como: o professor ao ensinar os conteldos
relaciona-los a realidade social dos alunos.
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alternativas como a escrita de esquemas, exposi¢do de videos e assim consegue
atingir e contemplar a todos da turma. Afirmou:

[...] eu sempre tento trazer a metodologia construtivista, sempre
tento trazer o conhecimento empirico do aluno, o conhecimento, a
percepcdo ambiental que ele tem, o conhecimento prévio, pra dali
partir a minha aula. Mas, as vezes, isso ndo funciona, vai ter um
aluno que nédo vai entender o raciocinio e as vezes eu parto pro
esqueminha e digo “oia, isso é isso, isso é aquilo” [...] o aluno que
gosta de escrever ele vai escrever, 0 que gosta de escutar ele vai
escutar, 0 que gosta de assistir ele vai assistir, entdo eu tento
atingir ai o maximo de coisa, € l6gico que sem ficar muito genérico
né?! Sem ficar muito superficial em todas. Eu tento me aprofundar
mais na constru¢ao dos pensamentos. (Prof. Geraldo Viana)

Lembramos que o professor Geraldo foi o Unico, investigado nesta pesquisa,
a nado reduzir metodologia a recursos, refere-se a uma “metodologia construtivista”,
como norteadora de suas praticas. Toma como ponto de partida e individualidade
do aluno no contexto coletivo em que esta inserido. Assim, o professor busca a
partir do conhecimento de seus alunos, realizar a mediacdo no processo de
aprendizagem que realiza em sala de aula.

Semelhante ao que é dito pelo professor Geraldo Viana, na pesquisa de
Machado (2003), sobre as representacfes sociais de construtivismo dos
professores, ganharam centralidade as associacdes feitas ao construtivismo como
uma tendéncia pedagdgica na qual o aluno assume um papel ativo frente ao
processo de ensino aprendizagem. Um sujeito que deve ter reconhecidos seus
conhecimentos, saberes e realidade social por parte do professor.

Sem se referir a construtivismo, o professor Vinicius destacou a importancia
de articular o conteudo que ensina a realidade dos alunos. O referido professor fez
referéncia ao uso de filmes, slides e relato de experiéncias pessoais como recursos

facilitadores de aprendizagem que costuma utilizar em suas aulas. Eis o que disse:

[...] utilizo meu material que construo em casa né?! [...] que eu acho
gue posso utilizar em sala de aula, construo slides, um material
bem enxuto, de forma pratica pro aluno , e assim, uso slides, levo
musica também, que eu vejo que condiz com o conteddo e com a
realidade ao aluno, é... levo filmes também, e conto experiéncias
pessoais, eu acho que, assim... € impressionante, mas assim, pra
guase qualquer tipo de tema eu sempre busco experiéncias
pessoais, as vezes é relevante, as vezes ndo, pra mostrar como
ilustracdo na sala de aula. (Prof. Vinicius Santos)

O professor Vinicius, revelou lancar méao de diversos recursos como forma de

facilitar a aprendizagem de seus alunos, 0 uso desses recursos e a preocupacao
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em articular os conteldos aos conhecimentos e experiéncias dos alunos eram
comuns em sua pratica docente.

Conforme ja comentamos anteriormente, os professores revelaram fazer uso
do projetor, o professor Gilson Santiago cotidianamente utiliza o projetor como
recurso tecnoldgico em suas aulas, sobre uso recorrente desse recurso o professor

se posiciona:

O projetor € meu carro-chefe. Uso ele pra otimizar meu tempo, deixar
a aula mais rica também, porque com slide eu consigo abrir a cabeca
desses meninos, eu consigo mostrar o contetdo e porque também
repasso para os alunos estudar para as provas com eles. (Prof.
Gilson Santiago)

O professor Geraldo Viana usa o projetor de forma moderada no ensino
fundamental e de modo frequente nas turmas do ensino médio. Com as turmas do
ensino fundamental, o professor utiliza apenas em momentos especificos (ao
trabalhar mapas digitais, imagens ou videos interativos). Justificou que os alunos
dos anos finais do ensino fundamental ndo possuem a mesma maturidade que o0s
alunos do ensino médio, pois frequentemente associam o uso desse recurso a

atividades recreativas, sem relacdo aos contetdos estudados. Afirma:

Eu acho que vai muito da questdo de maturidade. Quando a gente
chega com slide pro aluno do ensino fundamental muitas vezes ele
acha que a gente vai passar filme, que vai passar alguma atividade
lidica, que ndo tem a ver com a aula e os alunos do ensino médio ja
tdo um pouquinho mais acostumados. Fora isso, como os de
fundamental ele ainda tem muito mais necessidade de trabalhar a
escrita, de trabalhar os tipos de conhecimento, eu prefiro trazer o
contetdo eu escrevendo, eles escrevendo junto, do que trazer aquilo
guase pronto. (Prof. Geraldo Viana)

Percebemos uma diferenciacdo de posicionamento do professor Geraldo Viana
para com suas turmas do ensino fundamental (anos finais) e ensino médio. Tal
diferenciacdo de posicionamento se dava, segundo o professor, devido as
necessidades e nivel maturidade de seus alunos.

Segundo o professor Vinicius Santos, o projetor € um auxilio para suas aulas,
haja vista a grande demanda de conteudos em relacdo pequena a carga horéaria da
disciplina. O recurso é utilizado, principalmente, como forma de otimizar o tempo de
gue dispde.

Eu j& venho com a aula pronta de casa e aqui eu tenho duas aulas
de Geografia por semana em cada turma. ai assim, se eu for
escrever no quadro, todo o conteldo, ai eu vou perder muito tempo.
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E eu escrevo muito lento, se eu for escrever no quadro, eu uso uma
aula inteira s6 pra escrever e a outra aula pra explicar. Ai assim, com
0 projetor eu jA venho com tudo pronto, € um ganho de tempo
enorme e assim, dé pra vocé ilustrar, da pra vocé dar um zoom, faz
uma leitura e o aluno presta mais atencao. (Prof. Vinicius Santos)

Além de otimizar o tempo pedagdgico, as experiéncias que o professor Vinicius
Santos adquiriu revelam que o recurso (projetor de slides) possibilita um maior
dinamismo em suas aulas e o0 auxilia a despertar e manter a atencdo de seus
alunos.

Conforme exposto acima, os professores Gilson, Geraldo e Vinicius utilizavam
de forma corriqueira o projetor. Uns como recurso quase imprescindivel e outros de
forma mais moderada. Conforme esses professores expuseram, 0 uso do recurso
favorece a otimizacdo do tempo, pois os slides desenvolvidos para um assunto eram
utilizados em outras turmas nas quais 0 assunto seria debatido, ou seja, o professor
ndo precisaria ficar escrevendo os mesmos pontos da aula, varias vezes, como
também pelo fato de aulas de Geografia demandarem um grande acervo visual para
trabalhar seus conteudos, (imagens, graficos, mapas, fluxogramas, videos, filmes,
dentre outros), nesse sentido o projetor se configurava como um recurso facilitador
do processo de aprendizagem.

Durante as aulas, percebiamos que os momentos em que 0s professores
trabalhavam com recursos visuais, como imagens, graficos, mapas, dentre outros,
os alunos se posicionavam de forma mais atenta ao contetdo; diferentemente do
que acontecia quando o conteldo era colocado apenas em forma de textos que
eram lidos para as turmas pelos professores.

Sobre 0 uso de recursos como projetor ou internet para a apresentacao de
imagens, diferentes formas de vegetacdo e relevo no ensino da Geografia,
Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) afirmam que esses recursos ajudam o aluno
a entender melhor o conteudo trabalhado pelo professor. Na visdo das autoras 0 uso
das midias virtuais no processo de aprendizagem seria Util porque essas
ferramentas exercem uma grande influéncia no imaginario dos alunos, estimulando a
sua capacidade interpretativa. Savi (2009) corrobora com esse entendimento ao
afirmar que o fascinio pelas imagens e pelas telas interativas esta fazendo emergir

um novo tipo de aprendiz. Acostumado desde a infancia a navegar em espacos
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interativos, o aprendiz dificilmente se adapta a um sistema de ensino tradicional,
representado, na maioria das vezes, pelo quadro negro e giz.

A tecnologia integrada ao ensino gera uma série de facilidades ao professor,
pode dinamizar e facilitar a construcdo do conhecimento. O desenvolvimento das
tecnologias da informacé&o, vem possibilitando o aumento no registro, e qualidade,
das informacdes geograficas configurando-se como recursos didaticos importantes
para serem utilizados em sala de aula. Assim, consideramos oportuno que o
professor de Geografia saiba lidar com as novas tecnologias e diferentes linguagens
utiizadas na andlise geografica em prol da construcdo e divulgacdo de
conhecimentos.

E razoéavel dizer que trabalhar alguns contetidos da Geografia em sala de aula,
desprovido do auxilio de imagens (como representacdo do real) pode dificultar a
compreensao de determinados conceitos por parte do aluno, e consequentemente o
processo de aprendizagem. No entanto, é fundamental que o docente se
conscientize de que 0s recursos tecnologicos sdo meios, que dependem do
professor, e que como qualquer outra ferramenta podem apresentar defeitos. Além
disso, sua utilizagdo ndo deve ser excessiva, para nao prejudicar o aluno (SILVA,
2017).

Outros recursos didaticos utilizados pelos professores e que vinculamos ao
saber formativo profissional foram as imagens, mapas, graficos, videos. Segundo o0s
docentes, esses recursos favorecem o entendimento e interpretacdo dos contetudos
da Geografia.

No decorrer das observacfes vimos que o professor Gilson Santiago,
cotidianamente, fazia uso de imagens, charges, mapas, graficos e videos, como
também ratificava a importancia de seus alunos aprenderem a interpretar esses
recursos visuais; que se tratavam de explicagdes sucintas sobre algum contetdo da
Geografia. Por exemplo, fazia uso de imagens de diferentes culturas agricolas,
charges sobre posse de terras e agrotoxicos, videos sobre o periodo de mineragéo e
suas mais famosas rotas, graficos de uso e ocupacéo do solo, mapas das principais
bacias hidrograficas no Brasil, dentre outros, quando abordava esses conteudos.

Percebemos durante as aulas que, nos momentos em que esses recursos
eram utilizados, os alunos do professor Gilson participavam mais ativamente das
discussoes, interpretando e debatendo o contetudo. Por exemplo, quando utilizou

uma charge que tratava sobre agricultura, mais especificamente sobre o uso dos
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agrotoxicos nas plantacdes, naquele momento poucos alunos atentaram a um
pequeno detalhe: nos frutos das &rvores havia pequenas caveiras (simbolizando o
efeito dos agrotoxicos) e quando alguns alunos perceberam a esse detalhe
mostraram aos demais e, a partir dessa descoberta, iniciaram o debate sobre
agricultura, uso de agrotoxicos e seus efeitos na alimentacéo.

Quando foi questionado por nés acerca do uso desses recursos visuais e sua
contribuicdo para a aprendizagem dos alunos, o professor Gilson referiu-se a
vantagem de trabalhar de modo abrangente os conteudos de Geografia usando
mapas, graficos, charges. Disse o professor:

E a anélise espacial. A nocéo de andlise espacial, na Geografia € um
ponto muito importante. [...] vocé identificar fendbmenos a partir de
mapa, como esse fendmeno esta distribuido num grafico, as criticas
gue temos nas charges. O aluno as vezes chega a dizer “professor,
eu nao sei nenhum fendmeno” mas se vocé consegue até as vezes
fazer leitura s6 usando o mapa [...] e eu acho que muitas vezes 0s
fendbmenos, o mapa ali é o resumo daquilo que a gente aprendeu.
Mapa, grafico, eu vou falar sobre uma coisa e eu mostro onde € que
ta os fendbmenos no Brasil, isso faz com que o aluno também saiba
onde é que ta pelo menos os estados; porque € comprovado que o
aluno nao conhece o Brasil. (Prof. Gilson Santiago)

O posicionamento do professor Gilson Santiago confirma a Geografia como
uma Ciéncia espacial e que tal espacialidade precisa ser trabalhada em sala de aula
pelos professores com os alunos, algo que ele costuma fazer em sua préatica.

Geraldo Viana, também, utilizava com frequéncia recursos como mapas,
graficos e imagens, seja as do proprio livro didatico de seus alunos, desenhando no
qguadro ou projetando-as. Este docente, que utiliza o projetor comumente em suas
turmas do ensino médio, costumava utilizar imagens selecionadas de suas
pesquisas em livros, atlas, internet e outras fontes adquiridas no seu periodo de
formacdo em Geografia (bacharelado e licenciatura) quando realizava aulas de
campo, além de outras imagens decorrentes de viagens particulares. Sobre a
utilizacdo desses recursos para ensinar Geografia o professor Geraldo Viana
comentou:

[...] o assunto no ensino médio é muito mais aprofundado, entdo eu
acho que usar uma imagem, outra minha, é muito mais pertinente
porgue gera um debate maior e também a gente aproxima nossas
realidades [...] no fundamental eu gosto mais de trazer mapas. [...] no
geral eu uso muito, inclusive pra trazer aquela ideia que eu tinha
falado antes de referencial que o aluno tem com a visdo de mundo e
do que eu t6 trazendo. (Prof. Geraldo Viana)
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A importancia do uso de mapas, imagens, e outros recursos visuais, para o
aprendizado na Geografia é confirmada por Chalita (2015) ao sinalizar que trabalhar
com mapas, tende a gerar nos alunos o dominio da linguagem cartogréafica e,
juntamente com as imagens, 0os mapas auxiliam no aprendizado da observacéao,
identificacdo e interpretacdo de elementos e fendmenos, além de contribuir para
organizar objetos e aplicar conceitos; aprendizados fundamentais para a Geografia
e, com certa frequéncia, presente na formacao do professor desse area especifica.

Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) comentam que 0S mapas servem para
encantar o imaginario de um mundo desconhecido em vérias idades e tanto os
mapas murais como os atlas, na condi¢cdo de instrumentos pedagdgicos, deveriam
ser presenca obrigatéria nas salas de aula de Geografia. Apesar da disseminacao
dos mapas pela midia e pela internet, esses materiais, na escola, também precisam
ser utilizados no desenvolvimento de um raciocinio geogréafico e geopolitico.

Durante as aulas de Geografia, no periodo de formacdo docente, em sala de
aula ou extraclasse, entendendo que esta ciéncia tem como objeto de estudo o
homem e espaco, a utilizacdo de recursos visuais variados sO tem contribuir, pois
permite ao aluno se apropriar de um territério do ponto de vista visual e gréfico
(PONTUSCHKA, PAGANELLI e CACETE 2009).

Durante as observacdes, percebemos que nos momentos em que o professor
partiihava imagens com seus alunos articulando-as a sua exposicdo sobre o
contelido, havia maior interesse e atencdo por parte desse grupo, que dialogava e
fazia mais perguntas ao professor. Lembramos por exemplo de quando o professor
Geraldo mostrou imagens que fez em algumas grutas, na Chapada Diamantina
(Bahia), para tratar de estalactites e estalagmites e alguns minerais. Além de mostrar
esses tipos de formacodes, o fato de ser uma imagem autoral e de o professor ter
vivenciado aquela realidade, despertaram maior curiosidade em seus alunos, que
fizeram vérios questionamentos sobre tal experiéncia vivenciada.

O professor Vinicius Santos, além de fazer uso recorrente de mapas, graficos e
imagens, utilizava com frequéncia em suas aulas musicas e filmes. Sobre uso desse

material, o professor relatou:

[...] algumas coisas assim, algumas musicas, alguns filmes, mapas,
gréficos, fotos, sdo indicagbes mesmo... indicacdes dos livros. E
outros pela a experiéncia mesmo, vejo, observo, e vejo que tem
aplicabilidade na aula ai eu uso isso. Em alguns momentos tem uma



98

relevancia e o aluno consegue perceber, em outros ndo, eu tenho
gue parar, explicar... situar o contetdo. (Prof. Vinicius Santos)

Conforme nos falou o professor Vinicius Santos, a utilizagdo desse material
(filmes, mapas, graficos, musica etc) como recurso didatico é feita por indicacdo de
outros professores, com mais tempo na docéncia, colegas de turma do periodo da
formacao inicial (graduacdo) que também atuam como docentes, ou mesmo por
experiéncia propria. No entanto, ressalta que nem sempre 0 uso desses recursos
tem sido bem compreendido pelos alunos, pois algumas vezes tem que explicar o
porqué de estar utilizando a fim de que eles entendam que sao recursos que visam a
facilitar suas aprendizagens.

Diante do material, extraido de nossas observacdes e entrevistas, aqui
apresentado admitimos que as metodologias e recursos didaticos utilizados pelos
professores investigados se aproximam de questdes debatidas durante o processo
de formacao inicial e sdo conhecimentos que auxiliam de forma direta ou indireta no
processo de ensino (GAUTHIER et. al. 2013).

6.1.1.3 A Gestéo da sala de aula e o saber formativo profissional

Podemos afirmar que gestdo da sala de aula diz respeito ao modo como se
relacionam docente e discentes com o objetivo garantir o ensino e aprendizagem.
Entendemos que para gerir a sala de aula é necessario que o professor defina
objetivos concretos de aprendizagem e assuma postura flexivel frente as situacdes
de conflitos comuns ao grupo classe. No contexto atual espera-se que o docente
possa propiciar as condicdes para que o0s alunos se tornem sujeitos ativos na
apropriacdo dos conteudos.

Acerca dos saberes adquiridos na formagéo inicial articulados a formacao
profissional, detectamos nas observacdes das préaticas dos docentes investigados:
dominio dos conhecimentos exigidos para o ensino da Geografia; objetivos de
ensino claramente definidos; relacbes interpessoais de aproximagao entre
professores e alunos.

No tocante as observacOes realizadas junto ao professor Gilson Santiago,
pudemos perceber que suas aulas em algumas turmas como as dos primeiros anos

“‘D” e “E” e terceiro ano “D”, eram um tanto monétonas. Este professor, quando se
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encontrava nessas turmas, em alguns casos agia de forma um pouco distante ao
trabalhar os contelidos, interagia e dialogava pouco com 0s alunos.

Por outro lado, em outras turmas como as dos segundos anos “‘E” e “F’,
terceiros anos “A”, “C” e “E” demonstrava maior aproximagdo com 0 grupo,
conversava com os alunos sobre assuntos diversos, para além dos referentes as
aulas. Assim, nas turmas em que tinha um comportamento mais afastado dos
estudantes eles demonstravam menos atencao e participacdo nas aulas. Quando
era o inverso, ou seja, com as turmas em que estabelecia maior entrosamento,
notdvamos que havia mais interesse e envolvimento por parte dos estudantes.
Devido a essa diferenca e suas implicacdbes, no momento da entrevista

perguntamos a esse professor o porqué de tal posicionamento e ele revelou:

s

Acho que é empatia. E... empatia. Muito comum né?! [...] Tem
turma gue vocé consegue extrapolar como professor, ai vocé acaba
se tornando amigo, vocé tem uma aproximagdo maior... Ja tem
turma que ndo é assim. Tem turma que eu ndo consigo ter com
eles, ou eles ndo conseguem ter comigo. Mas, é muito de empatia,
coisa de energia. Quando vocé chega numa sala de aula vocé
consegue perceber a unido global assim da turma com vocé. (Prof.
Gilson Santiago)

Frente ao que nos revelou o professor Gilson Santiago, podemos perceber que
esse professor atribui a distincdo entre turmas (a relacdo com seus alunos) a
empatia. Considerando a empatia como a capacidade de um individuo se colocar no
lugar do outro, entendemos que o professor Gilson quis referir-se a relacdo de
identificacdo dele para com seus alunos e de seus alunos para com ele.

Conforme Brozelli (2014) no ambito educacional a empatia consiste em tentar
compreender sentimentos e emocdes, procurando experimentar de forma objetiva e
racional o que vive o outro. A empatia contribui para que as pessoas ajudem umas
as outras. Assim, nao é possivel impedir que o professor tenha maior sentimento de
empatia e identificagdo com algumas turmas, no entanto a falta de empatia com
outras ndo deve podera prejudicar ou interferir o desenvolvimento do trabalho
docente.

O comportamento do professor Geraldo Viana para com suas turmas
relaciona-se ao grau de maturidade dos seus alunos, tanto pessoal quanto em
relacdo a aprendizagem. Durante as observagcbes percebemos que havia turmas

nas quais ele adentrava, conversava rapidamente com os alunos e iniciava as
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aulas. Em outras turmas, como por exemplo, o sexto ano do ensino fundamental,
as aulas de Geografia eram logo apos a aula de Educacdo Fisica e os alunos
chegavam muito agitados na sala de aula. A fim de facilitar seu trabalho com o
grupo classe, o professor utilizava os primeiros 10 (dez) minutos de sua aula para
os alunos retomarem as atividades em sala de modo mais sereno, para isto
posicionava melhor as carteiras e sé depois iniciava o trabalho com os contetdos.

Em outras turmas, dos anos finais do ensino fundamental, o professor
Geraldo Viana demonstrou fazer a gestédo da sala diferente do modo como fazia em
suas turmas de ensino médio. O professor reconhecia que esses alunos (do ensino
fundamental) precisavam exercitar mais a escrita e concentracdo nas aulas. Ja os
alunos do ensino médio, segundo ele, ttm um grau de maturidade maior nao
necessitando de que exija esse tipo de atividade de modo tao frequente.

Nas observagcbes das aulas desse professor identificamos os saberes
formativos em suas praticas ao se preocupar em aproximar os conteudos da
realidade dos alunos para ampliar seus conhecimentos. Frequentemente viamos
esse professor utilizando exemplos proximos a seus alunos em suas explicacoes.
Ao explicar a diferenga entre uma empresa matriz e suas filiais para a turma de
sétimo ano do ensino fundamental, referiu-se a uma hamburgueria localizada nas
proximidades da escola. Em uma turma de primeiro ano do ensino médio fez
mencao ao seriado Vikings!® (canal History) para explicar das antigas divises
entre reinos até a formacao dos paises, na atualidade.

Ao ser questionado, em nossa entrevista, sobre os exemplos que utiliza em

sala de aula o referido professor falou:

[...] procuro sempre utilizar exemplos do cotidiano deles porque
guando vou explicar ele ta visualizando porque o software visual ali
ja foi utilizado entdo ele puxa da memoria dele, o que faz ele
pensar, o que faz ele refletir; mas ele vé que quando ele for assistir
aquilo ali, ou passar por tal lugar, o pensamento que ele tem sobre
aquilo ali ndo é s6 entretenimento e ja ligo com a sala de aula.
(Prof. Geraldo Viana)

Na sala de aula, o professor Vinicius Santos em muito se assemelha ao
professor Geraldo Viana, ele frequentemente recorria a exemplos da realidade de

seus alunos, assim como a sua propria e experiéncia pessoal, como forma de

18 A referida série € inspirada nas histérias expansionistas de invasdes, comércio e exploracdo dos
nordicos da Escandinavia Medieval, assim aborda a saga de navegadores ndrdicos que exploram, e
conquistam, novos territorios.
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dinamizar suas aulas e ter uma participacdo mais ativa de seus alunos. Esse
professor sempre iniciava suas aulas perguntando a opinido dos seus alunos sobre
o tema a ser debatido e ilustrava com histérias de sua vida. Por exemplo, em uma
aula sobre a globalizacdo para turmas do terceiro ano do ensino meédio, o professor
Vinicius perguntou aos alunos o que significava globalizacdo e, para ilustrar
modificacdes que estdo ocorrendo na sociedade global, o professor exemplificou
com suas experiéncias pessoais: possuir computador e telefone celular, algo que,
segundo ele, demorou muito para acontecer e que na atualidade celular e
computador, para seus alunos, séo equipamentos tidos como bésicos.
Quando questionado sobre o motivo de langar méo desse tipo de referéncia
pessoal, o professor Vinicius alegou:
[...] essas historias eu uso pra exemplificar, pra ajudar os alunos a
entender de uma forma mais facil e assim, eu acho que os exemplos,

as historias, servem para ilustrar o conhecimento tedrico. (Prof.
Vinicius Santos)

Assim podemos perceber os exemplos e referéncias pessoais utilizados em
sala de aula por esse professor, servem para estimular aprendizagem e facilitar o
entendimento dos alunos em relagédo ao conteudo abordado.

O professor Vinicius Santos, como fruto da préatica vivenciada durante sua
formacao inicial, costuma organizar em momentos especificos lanches coletivos com
seus alunos. Esses momentos tém como intuito principal estreitar os lagcos de
professores com o0s estudantes e destes entre si. Conforme esse professor, o
interesse por fazer esses encontros com o0 grupo de alunos esta relacionado a
experiéncias positivas vivenciadas durante sua formacdo académica. Contudo, o
professor relata que nem sempre esses momentos sdo positivos, haja vista que
parte de seus alunos, em momentos especificos, ndo demonstram maturidade
suficiente para partilharem desses encontros com alunos de outras turmas.

Frente ao exposto, reconhecemos que 0s depoimentos e praticas dos
professores iniciantes de Geografia investigados tém relacdo direta com a sua
formacdo, uma vez que durante o percurso formativo, no curso dos diversos
componentes curriculares — especialmente os pedagogicos - o futuro professor é
estimulado a aproximar o contetdo da realidade do aluno.

Enxergamos a formacdo, seja ela institucional ou autbnoma, como uma
possibilidade através da qual o professor busca se manter atualizado frente as

demandas da profissdo docente. Desse modo, corroboramos o entendimento de
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Machado (2006), de que o professor quando se considera formado, e ndo busca a
formacao continuada (em seus mais diversos formatos) perde a oportunidade de
continuar pesquisando e questionando sua area de conhecimento. Este profissional
caminha rumo a se tornar um profissional desatualizado e sem condicbes de
dialogar com o0 seu campo de atuacdo. Ressaltamos como constante necessidade
do professor persistir estudando e que a formacdo continuada constitui uma
demanda recorrente no exercicio de suas praticas no contexto atual.

Lembramos que abordando a formacéo e pratica de professores iniciantes de
Geografia, a pesquisa desenvolvida por Teixeira (2016) sinalizou que lacunas
advindas da formacdo inicial tendem a tornar mais dificil o trabalho do professor em
inicio de carreira. Conforme os resultados deste estudo, apesar das lacunas que
alegam ter em decorréncia da formacdo inicial, esses professores iniciantes
acreditam que, através do estudo, elas podem ser sanadas. A despeito de todos os
limites, eles reconhecem que a formacéo inicial forneceu a base para a atuagéo na

docéncia.

6.1.1.4 Formacado inicial e a pratica docente

Ao serem questionados a respeito da preparacdo para o exercicio da docéncia
durante a formacao inicial, suas contribuicbes para a pratica o planejamento e
sistematizacdo do fazer docente em sala de aula, os trés participantes nao se
referiram a treinamento ou aquisicdo de técnicas especificas oferecidas, mas
destacaram que as diferentes atividades, desenvolvidas ao longo do curso de

licenciatura, preparam para assumir a carreira docente. Afirmou um deles:

Sim! [...] em particular, era eu quem apresentava trabalhos, os
projetos [...] entdo de alguma forma eu tinha facilidade de trabalhar
de forma didatica, com explanagdo de conteldo, entdo vocé vai
vendo ai que tem uma certa aptiddo com a licenciatura. [...] Ai vocé
vai pegando aquelas praticas de como explanar contetdo e ai, de
alguma forma, quando vocé se vé estd quase na licenciatura. (Prof.
Gilson Santiago)

Nesse sentido, o professor Gilson acredita que a formagéao inicial em Geografia
Ihe forneceu conhecimentos para atuar como professor a medida em que realizava
atividades nas quais precisava lidar com grupos diferentes, explicar os conteudos e

construir conhecimentos com esses grupos.
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O professor Geraldo Viana, deixa mais claro as contribuigdes da formagéo na
licenciatura em Geografia para sua atuagcéo como docente, destaca especialmente a

formacéo pedagdgica e menos a especifica em seu processo formativo. Afirma:

Da parte da Geografia em si, falta, falta muito. Inclusive melhorou um
pouco agora a chegada de um professor que ta trabalhando o ensino
da Geografia, mas antes dele ninguém trabalhava isso, até mesmo
os professores que tinham a licenciatura [...] tinham a visdo muito
mais do bacharel [...] quanto ao CE, ai sim... Eu tive uma satisfacéo
muito grande! Porque eu encontrei exatamente o0 que eu esperava,
que era um ambiente de debate sobre as diversas frentes que a
gente tem da Educacdo, sobre os diversos modos [...] E la eu
consegui desenvolver muita coisa do que eu uso hoje em sala de
aula. (Prof. Geraldo Viana)

O professor Vinicius Santos, afirma que tanto a formacao na licenciatura em
Geografia, quanto as disciplinas especificas da Ciéncia Geografica forneceram
conhecimentos necessarios a sua atuacao como docente, porém ressalta como mais

significativo a experiéncia prética, o exercicio da docéncia. Diz o professor:

Eu acho que se a gente for mensurar no percentual eu vou na casa
de uns 25%, o restante fui buscar! Assim, embora a gente pague as
disciplinas, mas assim a experiéncia mesmo, o contato, o saber lidar,
as dificuldades, é... O vencer barreiras, isso se da s6 a partir do
convivio mesmo, dos contatos. Isso a universidade ndo traz pra vocé.
Vocé nédo sai de la ja pronto, ja preparado pra isso. Eu acho que 25%
do que vocé vai usar e 0s 75% restante é experiéncia. (Prof. Vinicius
Santos)

O professor Vinicius Santos, também atribui a sua formacédo inicial os
conhecimentos adquiridos acerca do trabalho/aula de campo (estudos didaticos
realizados em campo, atividade muito comum no curso de graduacao em Geografia),
tanto sobre seu planejamento quanto a importancia de que essa atividade que em
muito auxilia o processo de construcao da aprendizagem. Disse o professor:

Basicamente € baseada na experiéncia do curso de Geografia. Al,
como eu ja expliquei muita coisa, e assim, eu pretendo sair dos

livros; e eu acho que pra produzir eles devem ter a experiéncia viva
daquilo. Eles precisam analisar aquilo ali, saber como é que é a coisa

a olho nu. Ai eu acho que é bastante interessante essas
observacdes. Mas, pra isso acontecer eu pesquiso bastante antes,
converso com outros professores pra que a gente desenvolva junto e
vou ao local antes, fazer um reconhecimento pra ver se cabe ou néo.

(Prof. Vinicius Santos)
Pelo depoimento € possivel perceber que o professor Vinicius reconhece as
contribuigcbes que trabalhos/aulas de campo possuem na formagdo do aluno como

sujeito ativo no processo de ensino aprendizagem. Para ter essa compreensao



104

lembra a importancia das aulas de campo durante a formagao, assim como as aulas
de cunho tedrico que teve que preparar e ministrar. O referido professor, diferente
dos demais, foi 0 Unico a realizar atividades desse tipo, haja vista que recebia apoio
da gestdo da escola assim como de seus pares, 0 que nao acontecia com os demais
professores participantes desta pesquisa.

Conforme os depoimentos e a observacao das praticas dos docentes iniciantes
de Geografia, os saberes adquiridos/construidos durante a formacéo inicial nos
cursos de licenciatura, abarcam diversos elementos, 0s quais sdo mais ou menos
enfatizados no trabalho docente que realizam. Cada professor faz referéncia a
formacdo inicial articulando-a a diversos elementos. Assim, percebemos a
diferenciacdo de aprendizagens e ressignificacbes do processo por cada sujeito.
Destacamos que os trés professores fizeram sua formacdo na mesma instituicao de
ensino superior, em um periodo semelhante, portanto, vivenciaram um projeto
formativo institucional muito semelhante. Sobre o saber de formacédo dos
profissionais analisados nesta pesquisa, lembramos os autores Tardif (2014),
Gauthier et al (2013), os quais denominam de saber da formacao profissional, aqui
denominado de saber formativo, os conhecimentos produzidos a respeito da escola
e sobre a profissdo docente, transmitidos aos professores em seus processos de
formacdo institucionalizada. Tais saberes confluem para o que defende Freire
(2014), segundo o qual a funcdo do professor ndo € transmitir ou comunicar

conhecimentos, mas criar possibilidades para sua construgao.

6.1.2 Saberes disciplinares e curriculares nas préaticas do professor de

Geografia em inicio de carreira

Conforme Gauthier et al (2013) e Tardif (2014) os saberes disciplinares
correspondem aos diversos campos do conhecimento, que nossa sociedade dispde,
tais como se encontram hoje integrados nas universidades sob a forma de
disciplinas. Esses saberes sdo transmitidos pelos cursos e departamentos
universitarios, independentemente das faculdades de educacdo e dos cursos de
formacado de professores e emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes.

Ainda, conforme os referidos autores, o saber curricular € o conhecimento

disciplinar transformado em programa de ensino/curriculo. Em muitos casos, esse
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curriculo também néo é produzido pelos professores e sim por agentes do Estado ou
especialistas, mesmo assim, o professor deve ter conhecimento sobre o
programa/curriculo, pois constitui a referéncia para o trabalho docente.

Foi possivel perceber que os saberes disciplinares dos professores
participantes estdo relacionados a diversas disciplinas e areas de conhecimento,
mesmo que de forma minima, das quais eles lancam m&o para melhor trabalhar
com a Geografia, bem como influenciar, de forma positiva, o processo de
aprendizagem, haja vista que a Geografia € a ciéncia que estuda o Homem e seu
meio o que implica articula-la a conhecimentos fisicos e humanos da sociedade.

Os saberes curriculares, por sua vez, aproximaram-se das orientacdes contidas
nos parametros curriculares!® da Geografia (anos finais do ensino fundamental e
ensino médio), vigentes em 2018 nas escolas situadas no estado de Pernambuco.
Essas orientacdes estdo relacionadas aos conteudos, eixos, expectativas de
aprendizagem e propostas de atividades a serem desenvolvidas pelos professores.

No quadro 02, a seguir apresentamos as duas subcategorias relacionadas aos
saberes disciplinares e curriculares detectados nas préaticas dos professores

investigados.

Quadro 02 - Subcategorias referentes a categoria 02: Saberes disciplinares e
curriculares expressos nas praticas do professor de Geografia em inicio de

carreira
Subcategorias
Sgberes d|SC|pI|n,alres € » Tentativas de interdisciplinaridade: o
curriculares nas praticas do didlogo da Geografia com diferentes
professor de Geografia em disciplinas;
inicio de carreira = Entre o Curriculo e o livro didatico.

19 A Secretaria estadual de Educagdo de Pernambuco, disponibiliza em sua home page, desde 2013,
arquivos como os “Parametros Curriculares de Geografia” (tratando os anos finais do ensino
fundamental e médio em um mesmo documento), os “Conteddos a serem trabalhados por bimestre”
em consonancia com os parametros curriculares (documentos especificos, um para os anos finais do
ensino fundamental e outro para ensino médio) e os “pardmetros na sala de aula” (que articula os
parametros curriculares de Pernambuco com propostas de atividades ao professor). Os documentos
buscam facilitar o acesso e apropriacdo dos parametros curriculares aos professores, assim como
propostas de atividades que possam contribuir com suas praticas.
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6.1.2.1 Tentativas de interdisciplinaridade: O didlogo da Geografia com

diferentes disciplinas

Consideramos a multiplicidade dos saberes disciplinares necesséarios a

[N

pratica do professor de Geografia, haja vista que essa Ciéncia e disciplina
reconhecida como um campo interdisciplinar.

Conforme detectamos ao longo das observacdes, os saberes disciplinares do
professor Gilson Santiago, em sua maioria, estdo vinculados a Biologia, Historia e
Matematica. Os conhecimentos da Biologia foram abordados em suas turmas de
primeiro ano do ensino médio quando, em suas aulas, tratou sobre ciclo da agua e
Biomas brasileiros. Os conhecimentos histéricos foram considerados no tratamento
de diversos assuntos, tais como: lei de terras, ciclos e cultivos no Brasil (na turma de
segundo ano do ensino médio) “Bipolaridade mundial’, o mundo “Pdés Il guerra
Mundial” e conflitos no “Oriente Médio” (nas turmas de terceiro ano). A Matematica
sempre estava presente nas interpretacées dos graficos que utilizava nas diferentes
turmas.

Também o professor Geraldo Viana, em suas aulas lancava méao de
conhecimentos disciplinares diversos, como a Quimica, ao tratar sobre “minerais e
rochas”, “nucleo da terra” e algumas fontes de energia (em turmas de terceiro ano
do ensino médio e sétimo ano do ensino fundamental). Identificamos a presenca da
disciplina Histéria quando esse professor tratou sobre os assuntos: bipolaridade
mundial, “crise” na Venezuela, “formacdo de paises”, “industrializacdo brasileira”,
“América Latina”, “Asia”, dentre outros em varias turmas, tanto nas turmas dos anos
finais do ensino fundamental como nas de ensino médio. Os conhecimentos de
Fisica foram abordados quando o professor explicou sobre formacédo de energia (na
turma sétimo ano do ensino fundamental). A Biologia se fez presente no debate
sobre os Biomas brasileiros; e a Matematica, predominantemente, ao tratar dos
sistemas de medidas, quando, por exemplo, ia transformando centimetros em
milimetros, ao abordar os gréaficos de climograma? em aulas nas turmas de ensino
médio.

O professor Vinicius Santos articulava o ensino da Geografia a Historia, ao

abordar em suas turmas temas como “Bipolaridade mundial”’, “Formacao territorial

20 Grafico de climograma: Representacdo grafica do clima que permite uma compreensao mais facil
do perfil climatico de determinada regidao. Através do climograma pode se representar as variacfes de
temperatura e precipitagdes durante um determinado periodo de, geralmente, de um ano.
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brasileira”, entre outros. Percebemos referéncias a Biologia quando fez exposi¢cédo
dialogada sobre os “Biomas brasileiros” e, assim como o0s demais docentes
investigados, utilizava constantemente a Matematica para a leitura e interpretacao
de gréficos.

Nesse sentido, depreendemos que h& uma diversidade de saberes
disciplinares permeando o ensino da Geografia e, que tais saberes, sao
referenciados pelos professores em inicio a carreira investigados nesta pesquisa.
Desse modo, reconhecemos nas praticas desses docentes as consideracdes de
Gauthier et al (2013) e Tardif (2014), segundo os quais, os professores mobilizam
saberes reconhecidos, identificados e pertencentes a diferentes campos do
conhecimento. Esses saberes foram produzidos por pesquisadores e acumulados
pela sociedade ao longo dos tempos e deles os docentes extraem o que é
importante e necessario ser partilhado com seus alunos, a partir de suas praticas.

Entendendo que no processo formativo o professor se apropria dos saberes de
um campo de conhecimento no qual ird exercer a docéncia, pois € este saber
acumulado que o diferencia de um leigo, o conjunto das observacdes revelou a
abrangéncia do corpo de disciplinas que se vinculam a Geografia. Esses saberes
disciplinares sao do dominio desses docentes, que delas lancam mao para
desenvolver suas praticas.

Nessa perspectiva, situamos Freire (2014) ao dizer que os professores devem
ser nutridos de conhecimentos capazes de satisfazer as curiosidades dos alunos.
Nessa mesma linha Pimenta (2005) evidencia que esse saber se faz necessario a
pratica dos professores, por possibilitar aos alunos o desenvolvimento da reflexdo e
provavel aquisicdo da sabedoria necessaria a permanente construcdo do humano.
Como j& dissemos, durante as observacdes que realizamos das aulas dos trés
professores, as interfaces da Geografia com as outras disciplinas se fizeram
presentes predominantemente na exposi¢cdo dos conteudos e no esclarecimento de
davidas e questionamentos da parte dos alunos. Os professores tratavam as
tematicas de forma macro, consequentemente, relacionando a Geografia a outras
disciplinas.

Sobre a articulacéo entre diversas disciplinas no fazer docente dos professores
de Geografia, percebemos semelhancas com os achados de Teixeira (2016) e
Roething (2016), pois, segundo eles, a despeito das possiveis lacunas advindas da

formacdo inicial no que tange ao saber disciplinar, os professores demonstraram
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sana-las com pesquisas e estudos individuais. Esses professores demonstram
preocupagao e procuram suprir as necessidades que seus alunos demandam.
Conforme constataram Teixeira (2016) e Roething (2016), a maioria dos professores
investigados demonstra ser interessada e comprometida com aprendizagem dos

estudantes.

6.1.2.2 Entre o Curriculo e o livro didatico

Entendendo o curriculo como um campo complexo cujos limites conceituais
sdo bastante amplos, e que conforme A. Moreira (1990), pode ser definido a partir
de concepgdes “comuns” e “tipicas”. Na concepg¢ao “comum” o curriculo é definido
como sequéncia de disciplinas para o sistema escolar, sendo costumeiramente
confundido como plano de estudo, ou programa de ensino. Na concepgao “tipica” o
curriculo constitui um conjunto de experiéncias educativas vividas pelos alunos, sob
a tutela da escola, como um plano de organizacao para a aprendizagem.

Na visdo de Saviani (2004) trata-se das atividades essenciais que a escola
nao pode deixar de desenvolver, sob pena de perder a sua especificidade. Para o
referido autor, o processo de “selecdo do conhecimento” a ser incorporado ao
curriculo ndo deve se dar de maneira aleatéria, mas com base no que é necessario
ao ser humano conhecer para enfrentar os problemas que a realidade apresenta.

Mesmo assim, o curriculo muitas vezes tem sido pensado e definido por
técnicos, em sua maioria externos a sala de aula, cabendo aos docentes apenas a
tarefa de viabiliza-lo por meio de programas escolares sob a forma de contetdos e
garantirem a aprendizagem.

Nessa linha de entendimento, ou seja, cientes da complexidade intrinseca do
curriculo, na presente subcategoria analisamos, com base nas observacdes das
praticas dos trés professores, como 0s saberes curriculares se manifestavam.
Ressaltamos que o curriculo faz-se vivo, no decorrer nas aulas, no trato dado pelos
docentes na escola e em sala aos conhecimentos e cultura socialmente acumulada.

Nesse sentido, detectamos que o curriculo norteia o trabalho docente, nele
estdo prescritos os conteudos/conhecimentos a serem abordados, assim como as
expectativas de aprendizagem a serem conquistadas, contudo o professor revela
certa autonomia no exercicio de suas praticas. Notamos, por exemplo, que eles

escolnem as melhores formas/estratégias para trabalhar os conteudos e as
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expectativas de aprendizagem funcionam como orientadoras das préaticas desses
docentes.

Nas observacfes da pratica do professor Gilson Santiago, por exemplo,
percebemos que ele trabalhou com seus alunos do primeiro ano do ensino médio o
“Ciclo da agua e Hidrosfera”, conteudo prescrito pelos Parametros Curriculares para
o ensino médio de Geografia, da Rede Estadual de Pernambuco. Este conteudo
vincula-se ao eixo das relacdes natureza e acées humanas, que tem como principais
objetivos: analisar a dinamica da agua e a importancia da bacias hidrogréficas;
compreender a importancia do patrimonio natural e a necessidade de adocao de
politicas e praticas de conservagdo assim como compreender a dindmica dos
recursos hidricos (PERNAMBUCO, 2013b p.07). Considerando a abrangéncia desse
conteudo e o eixo ao qual se vincula, tratou da dinamica hidroldgica da terra, rios e
bacias hidrograficas. Ao abordar este conteldo o professor Gilson utilizou muitos
mapas e imagens como fontes de ilustracbes que procuraram atender as
expectativas de aprendizagem esperadas para esse grupo de estudantes.

Nas turmas de segundo ano do ensino médio o professor tratou da
“Agricultura”, um conteado com vérias interfaces, que conforme os Parametros
Curriculares para o Ensino da Geografia em Pernambuco, deve dentre outros
pontos, deve auxiliar a reconhecer as diversas formas de uso e apropriacdo do
espaco rural, analisar as relagcdes entre o meio rural e urbano, o processo de
modernizacao da agricultura, o papel do agronegécio no Brasil e suas implicacdes
para as questdes econdmicas e sociais no campo (PERNAMBUCO, 2013b).

Nesse caso o professor tratou sobre os diferentes tipos de agricultura no Brasil,
0s impactos que o avanco da agricultura vem ocasionando no meio ambiente como
desmatamento, desabastecimento dos lencois freaticos e poluicdo dos rios, 0s
combates a posse de terra, utilizagdo de agrotoxicos nas lavouras, percurso historico
da agricultura no pais, dentre outros pontos. Ao tratar este conteddo de agricultura
com seus alunos, o professor Gilson utilizou varios mapas, charges, graficos e
videos. Os mapas, em sua maioria, tratavam da crescente expansdo agricola no
Brasil, fazendo comparativos entre décadas passadas, o que contribuiu para
acompanhar visualmente as modificacdes. Além disso, usando o0 mapa como
recurso, tratou sobre culturas agricolas predominantes e outros indicativos que
levavam os alunos a refletirem sobre o conteddo abordado, a exemplo de um mapa

que ilustrava a distribuicdo de trator no pais, exemplificando sobre a distribuicdo dos
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maquinarios para a agricultura. Outro instrumento que auxiliou o professor no trato a
este conteldo foi 0 uso de charges, as quais faziam criticas ao uso de agrotoxico e
posse de terras; assim como videos?! que abordavam a disputa por posse de terras
na regiao norte do Brasil.

Em suas turmas de terceiro ano do ensino médio, o professor Gilson tratou da
“Globalizagcédo e Organismos multilaterais”. Ao abordar este conteldo nessas turmas
o professor fez uso de muitos mapas, para situar os alunos em relacéo a localizacéo
de cada pais, assim como as regides de conflito armado exatamente no periodo em
que realizavamos as observacoes. As imagens também foram utilizadas e serviram
para ilustrar/visualizar pessoas importantes, integrantes das organizacdes. Além das
imagens, o professor fez uso de muitos videos/documentarios sobre a globalizacao,
os conflitos nos paises e principalmente sobre o funcionamento da Organizacéo das
NacbGes Unidas (ONU), seus paises membros, reunides, conferéncias e papeis a
serem desempenhados. O professor Gilson revelava em suas praticas querer atingir
as expectativas de aprendizagem para esse contetudo indicadas no curriculo
prescrito, quais sejam: compreender a reorganizacdo geopolitica mundial, analisar
as relacbes de poder no espaco mundial no periodo da guerra fria, reconhecer a
importancia dos organismos multilaterais no mundo contemporaneo, dentre outros
pontos explicitos nos Parametros Curriculares de Geografia para o estado de
Pernambuco (PERNAMBUCO, 2013b).

Na maior parte das aulas observadas, o professor Geraldo Viana trabalhou
com seus alunos das turmas de ensino fundamental e médio a parte fisica da
Geografia. No entanto, este professor ndo dicotomizava a Geografia Fisica da
Humana. Em sua turma de sexto ano o professor Geraldo abordou o conteudo
“Cartografia” tratando o conceito, escalas, projecdes e coordenadas geograficas.
Para tratar desse conteudo com seus alunos, o professor Geraldo fez muitos
desenhos no quadro branco, e os alunos acompanhavam suas explicagdes pelo livro
didatico. Com base nos Parametros Curriculares para o ensino de Geografia no
estado de Pernambuco, os conteudos da tematica Cartografia devem ser abordados
de forma que os alunos compreendam: a importancia da linguagem cartografica para
a analise geografica da realidade; a simbologia presente nos mapas; o conceito de

escala e sua importancia para a elaboracdo e leitura das representacfes

2! Videos: “Voceé sabe o que é grilagem de terra?” e “Lei de Terras”
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cartograficas e o sistema de coordenadas geografica e, além disso, possam utilizar
0s conhecimentos cartograficos em atividades de localizacdo e orientagdo no
espaco e compreender o sistema de coordenadas geograficas (PERNAMBUCO,
2013c).

Convém salientar que, de acordo com o mencionado documento curricular, o
contetdo de Cartografia deve ser trabalhado com os alunos do sexto ano no
primeiro bimestre letivo. Como o contelddo estava sendo abordado no dltimo
bimestre inferimos que ou o professor modificou tal orientacdo priorizando outros
contetdos, que julga ser mais importantes, ou ele obedece a sequéncia de
conteudos do livro didatico, nesse caso, o conteudo Cartografia integra os ultimos
capitulos.

Nas turmas de sétimo ano do ensino fundamental o professor Geraldo Viana
abordou o contetdo as “Fontes de energia”, renovaveis e ndo renovaveis. Dentre
essas fontes destacou a energia solar, edlica, hidrelétrica, nuclear, geotérmica, de
biomassa, dos mares e a energia termoelétrica. Conforme as orientacdes da
Secretaria Estadual de Educacdo de Pernambuco, este contelddo integra o eixo
tematico questdo ambiental, deve ser ministrado no terceiro bimestre
(PERNAMBUCO, 2013c) e tem como objetivo: identificar e analisar a composicao
da matriz energética mundial e brasileira, assim como reconhecer a importancia da
guestdo energética, para o enfrentamento dos desafios ambientais e a construcao
do desenvolvimento sustentavel. Para tratar o conteudo, o professor Geraldo seguiu
a dindmica adotada na turma do sexto ano, ou seja, fez varios desenhos no quadro,
assim como escreveu a fim de facilitar a compreensédo do assunto. Percebemos que
os alunos acompanhavam as explicacbes se orientando pelos desenhos do
professor e figuras contidas em seus livros. Nessa ocasido, inclusive, os alunos
agradeceram ao professor por desenhar o funcionamento de uma usina
termoelétrica, pois a figura do livro ndo era de facil entendimento.

Na turma do oitavo ano o professor Geraldo trabalhou o conteddo: “América
Latina: suas questdes fisicas e sociais”. Para aborda-lo, o docente foi construindo,
junto com seus alunos, um resumo no quadro, uns anotavam e outros prestavam
atencao no que o professor falava e, concomitantemente, acompanhavam pelo livro
didatico. Os alunos participaram bastante das aulas, principalmente pedindo

esclarecimentos de davidas acerca de noticias que circulavam na televisao e redes
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sociais??> a exemplo da “Crise da Venezuela”, do “Brasil virar uma Venezuela” ou
“Brasil virar Cuba”. O professor Geraldo, de forma imparcial, tentava esclarecer as
guestdes dos alunos, retomando a origem dos problemas nesses paises, desde
gquando na Venezuela, rica em petréleo, havia muitos investimentos externos e,
consequentemente, a maior parte dos lucros ndo permanecia no pais, o que
acarretava em elevados indices de desigualdade social, e Cuba, na antiguidade, era
considerada uma “ilha de férias” dos cidadaos norte-americanos, havendo muitos
cassinos de proprietarios estadunidenses, e que o0 lucro desses investimentos
também retornavam ao pais de origem dos proprietarios, 0 que em ambos casos
gerou revoltas por parte da populacdo. Entdo, esses ndo satisfeitos com a situacéo
de seus paises, venezuelanos e cubanos, cada um a seu modo, procuraram reverter
esse quadro e priorizar 0 crescimento interno do pais; 0 que acarretou em diversas
consequéncias, positivas ou ndo, para esses paises. O professor frisou, em varios
momentos, que ndo concordava nem discordava com a postura existente em cada
pais, e que era necessario ter conhecimento sobre varios pontos para se chegar a
um posicionamento.

O referido conteudo também fazia parte de diferentes eixos tematicos dos
Parametros Curriculares de Pernambuco. O documento base, e seus complementos,
sugerem que as expectativas de aprendizagem, no tocante as regionalizacfes
mundiais, e seus aspectos fisicos e humanos sejam trabalhados de modo separado.
No entanto, os livros didaticos de Geografia, em sua maioria, ndo dicotomizam, mas
agrupam esses aspectos o que facilita sua abordagem nas aulas.

Nas turmas do nono ano o professor Geraldo trabalhou o conteddo
“Continente asiatico”, fazendo uso de imagens, mapas e videos. O professor debatia
com seus alunos, mostrava a localizacdo dos maiores paises na Asia, assim fazia
referéncias a questbes econdmicas, sociais e conflitos entre os paises, a exemplo
da India com o Paquistdo, paises limitrofes que h& anos vivem em conflito, o
professor mostrou ainda um video sobre o momento, recorrente, de fechamento da
fronteira entre esses dois paises. O agrupamento dos paises a partir do continente
em que estdo inseridos fisicamente, é assunto costumeiramente tratado nos livros
didaticos das turmas do nono ano do ensino fundamental e , assim como o conteudo

sobre “América Latina” abordado pelo professor Geraldo no oitavo ano do ensino

22 As aulas estavam ocorrendo em um periodo préximo as eleicées presidenciais brasileiras do ano
de 2018 e naquele periodo circularam varias noticias falsas sobre os diferentes candidatos.
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fundamental, esta distribuido em diversos eixos tematicos da proposta curricular,
dentre eles os de “Globalizagdo, regionalizacdo e territorios em rede”
(PERNAMBUCO, 2013a p. 50). Estes eixos apresentam como uma das expectativas
de aprendizagem o conhecimento acerca das diferentes formas de regionalizacédo do
espaco geografico mundial. Na tentativa de facilitar a abordagem desses contetdos
eles também aparecem agrupados nos livros didaticos, o que pode favorecer o
trabalho do professor.

O professor Geraldo Viana, nas turmas de primeiro ano do ensino médio, tratou
sobre “Climas e Biomas”, conteddos presentes no eixo natureza e acao humana que
objetiva fazer os alunos compreenderem a diversidade e distribuicdo da cobertura
vegetal; a dindmica climatolégica e meteoroldgica, sua importancia e influéncias na
vida da sociedade (PERNAMBUCO, 2013a). No documento os contelddos a serem
trabalhados por bimestre (PERNAMBUCO, 2013b), de forma mais especifica as
expectativas de aprendizagem reiteram a necessidade de se compreender a
dindmica dos componentes naturais (clima, vegetacdo, dentre outros) assim como
os principais dominios naturais do espaco geografico mundial. Percebemos uma
equivaléncia entre as orientagcdes curriculares para as escolas do estado de
Pernambuco e o contetdo do livro utilizado pelo professor Geraldo.

Para trabalhar esses conteddos o docente utilizou muitas imagens e mapas
especialmente para explicar a distribuicdo dos climas e biomas no mundo. O
professor Geraldo também fez uso de gréaficos chamados de climograma quando,
apos a exposicao do conteudo, percebeu que os alunos apresentavam dificuldades
de compreensao do referido contetdo. Para isto propds uma atividade de analise
dessa representacdo grafica, isto é, os alunos deveriam analisar climogramas
projetados no quadro, suas médias de temperatura e precipitacdo e, com base
nesses dados, detectarem a qual clima pertencia.

No segundo ano do ensino médio quando trabalhou os contetdos: Transportes,
meios de transportes, as malhas brasileiras, o desenvolvimento tecnol6gico como
fator essencial nos transportes, os tipos de transportes mais utilizados no Brasil e
suas principais finalidades, novamente, o professor Geraldo fez uso de mapas e
gréficos, ferramentas de ilustracdo que auxiliavam a aprendizagem dos alunos. Ao
mesmo tempo, o professor conversava com eles sobre 0s assuntos e percebiamos

gue havia entendimento sobre o que era tratado.
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O conteudo “transportes” esta inserido nos Parametros Curriculares para o
estado de Pernambuco no eixo espacgo geogréfico, globalizacdo e desenvolvimento
técnico-cientifico e prevé que os estudantes compreendam o papel das tecnologias
na area de transporte para o desenvolvimento do processo de globalizacédo e suas
implicagbes socioespaciais. De acordo com o documento, Pernambuco (2013b), o
contetdo deve ser tratado no segundo bimestre do terceiro ano do ensino médio.
Mais uma vez, no decorrer das observacdes, percebemos que o conteudo néo foi
trabalhado pelo professor no tempo previsto pelos Parametros curriculares do
estado.

Na turma do terceiro ano do ensino médio os conteudos foram: “Minerais e
rochas” e “Bipolaridade mundial’. Para trabalha-los, o professor Geraldo utilizou,
predominantemente, o projetor apresentando varias sequéncias de imagens e
mapas. No documento curricular (PERNAMBUCO, 2013b) o contetdo (minerais e
rochas) vincula-se ao eixo natureza e acdo humana prevendo a compreensao por
parte dos estudantes da estrutura e a dinamica geoldgica do planeta Terra. O
docente debatia muito com seus alunos, esclarecia algumas curiosidades, assim
Ccomo 0s questionava sobre o assunto.

Ao tratar sobre “Bipolaridade mundial”’, o professor inicialmente debateu sobre
capitalismo e socialismo, seus processos historicos e desdobramentos na
atualidade, além disso fez uso de curtos videos que explicavam, de outra forma, o
mundo “bipolar”. Ressaltamos que o referido conteudo encontra-se presente nos
parametros curriculares no eixo “Geopolitica e as relacdes internacionais”. Este eixo
indica como expectativas de aprendizagem: a compreensdo da reorganizacao
geopolitica mundial no periodo poés-guerra; das relacbes de poder no espaco
mundial no periodo da guerra fria; dessas mesmas relacbes de poder na Nova
Ordem Mundial instaurada com o fim da guerra fria, bem como do poder dos
organismos multilaterais no mundo contemporaneo (PERNAMBUCO, 2013b).

Ao vincularmos o0s eixos e expectativas de aprendizagem indicados nos
Parametros curriculares para o estado de Pernambuco a pratica do professor
Geraldo Viana, percebemos que os conteudos abordados em suas aulas nao
seguem literalmente o que € prescrito por tais parametros. Esses conteudos, em sua
maioria, ndo sao tratados nas séries esperadas, na sequéncia proposta pelo

documento.
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Tendo em vista o carater institucional dos saberes curriculares admitimos que o
referido professor consegue transitar e lidar com esse tipo de saber materializado
como programa escolar de modo a atender os objetivos prescritos e com certa
autonomia na criacdo de estratégias viaveis para garantir a aprendizagem de seus
alunos.

O professor Vinicius Santos, em suas turmas de primeiro ano do ensino médio
abordou o conteddo “Agricultura no Brasil”, fazendo uso de diversos mapas e
graficos. Nas aulas, os alunos mesmo dispondo do livro didatico, guiavam-se pelos
slides do professor. Demonstravam achar mais interessante; tendo em vista que a
todo instante suas opinides e conhecimentos eram solicitadas pelo professor. O
docente, agindo dessa forma, procurava atender as expectativas de aprendizagem
previstas nos Parametros Curriculares, dentre elas: reconhecer as varias formas de
uso e apropriacdo do espaco rural; o papel das inovacdes tecnolégicas no meio
rural; analisar o processo de modernizacdo da agricultura; a distribuicdo espacial
das atividades produtivas; a organizacdo do espaco agrario brasileiro; o papel da
agricultura familiar na producdo agricola brasileira e suas implicacdes para as
guestdes de ordem econdmica e sociais do campo.

Nas turmas do segundo ano do ensino médio, seguindo o curriculo prescrito
pela Secretaria Estadual de Educacédo, o professor Vinicius Santos tratou sobre a
“‘Degradacao dos recursos hidricos” e “Poluicdo atmosférica”. Este conteudo foi
trabalhado pelo professor utilizando como recursos videos/documentarios e
imagens, os quais contribuiram para o debate e melhor apropriacdo por parte dos
seus alunos.

Nas turmas de terceiro ano do ensino médio o professor Vinicius abordou o
contetdo “Globalizacdo”, assunto tdo amplo como o termo expressa. Sobre este
conteudo, dentre outros pontos, o curriculo prevé: possibilitar a analise relacdes de
poder no espaco mundial no periodo da guerra fria; reconhecer a importancia dos
organismos multilaterais no mundo contemporaneo; compreender o papel das
tecnologias no desenvolvimento do processo de globalizagdo e analisar as
desigualdades entre os paises no mundo globalizado.

Ao tratar este conteddo o professor projetava imagens e mapas e seguia
guestionando seus alunos acerca do tema, buscando saber suas percepcdes sobre

o mesmo. O professor também fez uso de uma musica®® e solicitou que os alunos

23 Mdsica Disneylandia, grupo Titas, 1993.
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interpretassem o texto relacionando-o ao conteudo “globalizacdo”. Conforme
presenciamos, o uso deste recurso, provocou um rico debate na sala de aula, o que,
conforme depreendemos, favoreceu a construcao coletiva do conhecimento.

De acordo com o que observamos, os Parametros curriculares sao utilizados
pelos professores como um documento norteador, tendo em vista que nas escolas
pouco se conversava sobre seguir ou nao essas orientagbes curriculares.
Normalmente o que prevalece € a gestdo da escola entregar o livro didatico de
Geografia adotado aos professores na expectativa de que eles saibam como
proceder. Quando tém alguma necessidade de orientacdo curricular institucional
para suas préaticas, os professores tomam conhecimento dos Parametros
Curriculares do estado e nele buscam subsidios para o trabalho decente.

Na pratica do professor Vinicius identificamos uma certa autonomia, porém ele
nao desconsiderava as orienta¢des curriculares vigentes, revelava ter conhecimento
dos Paréametros e fazia uso de estratégias e recursos que correspondessem as
expectativas de aprendizagem previstas institucionalmente.

Anteriormente tratamos sobre o planejamento na pratica dos docentes
investigados nesta pesquisa e relacionamos o0 ato de planejar aos saberes
formativos profissionais. Neste momento, em que nos referimos aos saberes
curriculares, ressaltamos que os professores planejavam suas atividades tomando
por base os conteudos a serem abordados em sala de aula e as expectativas de
aprendizagem a serem alcancadas.

De modo geral eles seguiam a sequéncia de contelidos estabelecida pelo livro
didatico; as expectativas de aprendizagem a serem atingidas; definiam a
metodologia a ser adotada de acordo com as peculiaridades das turmas;
selecionavam os recursos a serem utilizados, assim como estabeleciam o tempo
demandado por cada conteudo, julgando o que teria abordagem mais ou menos
aprofundada.

No ambito dos docentes iniciantes investigados percebemos algumas discretas
diferencas. Por exemplo, o professor Gilson ndo seguia a sequéncia de conteudos
estabelecida pelo livro didatico, ele se orientava pelos Parametros curriculares do
estado de Pernambuco. Os contetdos de Geografia eram selecionados por bimestre
para o ensino médio e, com base nessa sele¢cdo, ele definia a metodologia que
julgava mais coerente para aborda-los em suas turmas. O professor Geraldo, como

ja dissemos neste capitulo, orientava-se predominantemente pelo livro didatico
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adotado. Segundo ele, mesmo que o livro divergisse do prescrito no curriculo, o livro
ainda era o principal material de consulta disponivel para seus alunos. O professor
Vinicius utilizava o livro didatico como base para as suas aulas, mas procurava
articula-lo as expectativas de aprendizagens previstas nos parametros curriculares.

No que se refere a manifestacado dos saberes curriculares nas préticas dos trés
docentes iniciantes o professor Gilson Santiago demonstrou uma maior autonomia
para abordagem e definicdo da sequéncia dos conteudos. Este professor nao
planeja suas aulas tomando como referéncia o livro didatico adotado em suas
turmas. A postura do docente, frente ao planejamento e demais atividades, pode
estar relacionada a maior autonomia que os professores possuem em relacdo ao
trabalho docente, pois ha escolas nas quais a gestdo solicita que o professor tome
por base o livro didatico para desenvolver sua pratica. Foi o caso da escola em que
atua o professor Geraldo Viana, como diversas vezes jA mencionamos que, toma
como referéncia este recurso para desenvolver sua pratica como professor de
Geografia. De modo semelhante ao professor Geraldo, o docente Vinicius Santos
atua em uma escola, na qual a gestdo cobra que o livro didatico seja tomado como
referéncia para o trabalho em sala de aula, mesmo assim ele articula esses
contelidos as expectativas de aprendizagem previstas no curriculo.

Conforme Gauthier et al (2013) e Tardif (2014) os saberes curriculares como
parte integrante dos programas escolares, sdo saberes produzidos e legitimados
socialmente que devem ser selecionados e transformados em conhecimentos, desse
modo o dominio a respeito desses programas também integra o conjunto dos
saberes docente.

Nesse sentido, a pluralidade de conteddos inseridos nos curriculos que os trés
professores iniciantes de Geografia investigados mobilizam e a forma como
abordam coincidem como o que defende Pimenta (2005) ao afirmar que o
conhecimento nao se reduz a informagcao, uma vez que os professores, solicitavam
constantemente a participagdo de seus alunos, buscando saber o ponto de vista
deles, o conhecimento prévio sobre 0 que se debatia em sala de aula, na busca por
transformar as informac¢des adquiridas em conhecimentos. Freire (2014) também
sinaliza que o professor em sua pratica docente tem o dever de reforcar a
capacidade critica de seus alunos. Percebemos essa preocupacdo nas praticas dos

trés professores pesquisados.
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Rosa (2017) reconhece o fato de professores de Geografia em inicio de
carreira considerarem os conhecimentos prévios dos alunos e a importancia de
serem sujeitos ativos no processo de aprendizagem. Assim, tanto os professores
investigados por Rosa (2017) como os participantes desta pesquisa (Geraldo Viana,
Gilson Santiago e Vinicius Santos) mobilizam seus saberes curriculares ao tratarem
os conteludos da Geografia, em parceria com seus alunos tornam o0 processo
construtivo da aprendizagem mais atraente e significativo.

Esses saberes manifestados nas praticas de docentes em inicio de carreira
sugerem que os professores de Geografia, como um todo, introduzam seus alunos
em discussodes sobre os diferentes modos como os homens constroem e produzem
0 espaco geografico. Isto seria possivel mediante a utilizacdo de diferentes
linguagens que os incentivem a pesquisar, refletir, questionar e atuar de maneira
ativa e critica no contexto atual.

Atualmente no ambito da Geografia tem sido cada vez mais consensual a ideia
da construcao de uma proposta pedagdgica que problematize e incentive a reflexédo
sobre as praticas espaciais vivenciadas pelos estudantes, além disso defendemos o
uso de diferentes formas de registros, fontes e linguagens (cinema, masicas,
fotografias, textos, historia em quadrinhos, Internet, dentre outras). Essas praticas
possibilitam a producdo e expressdo de ideias e interpretacdo do conhecimento

geografico e foram constantes na pratica dos trés professores investigados.

6.1.3 Ainiciacdo a docéncia e os saberes da Tradicao pedagogica

Entendendo os saberes da tradicdo pedagdgica como o saber adquirido pelo
professor em sua fase de aluno e conforme Gauthier et al (2013), cada sujeito
possui representacfes de escola e professor que guiam suas préticas. As
experiéncias decorrentes do papel assumido como aluno, das posturas e praticas
dos professores que tiveram ao longo da vida também exercem influéncia nas
praticas dos docentes.

No contexto das observacdes o que depreendemos das préaticas dos trés
professores de Geografia em inicio de carreira foi uma tentativa de romper com o
modelo tradicional de ensino (centrado naquele que ensina) em direcdo ao
desenvolvimento de praticas de valorizacdo e preocupagdo com O sujeito que

aprende.
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No quadro 03, a seguir, apresentamos as subcategorias referentes a categoria:
A iniciacdo a docéncia e os saberes da tradicdo pedagogica.

Quadro 03 - Subcategorias referentes a categoria 3: A iniciacdo a docéncia e
os saberes da tradicdo pedagodgica

Subcategorias
= O passado como estudante: Entre

A iniciacédo a docéncia e 0s inspiracdes e rupturas;
saberes da tradicao * Reconhecimento do aluno como
pedagodgica sujeito de sua aprendizagem.

6.1.3.1 O passado como estudante: Entre inspiragdes e rupturas

Os saberes da tradicdo pedagdgica dos trés participantes desta pesquisa foram
associados a figura do professor. Esse referencial estd baseado em docentes com
0S quais conviveram durante suas vivéncias como estudantes. Na maioria dos casos
sao professores que eles demonstram querer supera-los. Por outro lado, lembravam
e procuravam se inspirar em professores que |hes marcaram positivamente ou,
ainda, dizem estar tentando ser um “professor ideal”, buscando cotidianamente ser
esse professor.

Para analise procuramos correlacionar o que disseram na entrevista com o que
observamos em suas praticas. Os professores ao serem questionados se tiveram
algum professor que consideram como um referencial, tanto para segui-los como
ndo, eles sinalizaram positivamente, porém ndo destacaram necessariamente

professores de Geografia. Um deles disse:

Tem! Mas... Por incrivel que pareca ndo € de Geografia. Era meu
professor de Portugués, ele me ensinou na época de ensino médio...
Eu acho que me inspiro mais nele porque ele tinha um dominio
assim, ndo um dominio de contetdo, mas um dominio global de sala
de aula, de como lidar com situagdes e, ou seja, pra gente ndo sair
do dominio dele no periodo em que ele tava dando aula. (Prof. Gilson
Santiago)

Como afirmou o professor Gilson, mesmo com as adversidades da sala de

aula, sejas advindas das alteracdes no funcionamento da escola, indisposi¢cdo dos
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alunos entre outros fatores, esse professor, por mais que ndo dominasse muito o
conteldo que lecionava, conseguia ter o dominio do grupo classe. Da fala do
professor, podemos inferir que um saber da tradicdo pedagdgica de que lanca méao
esse docente seria a gestédo de sala de aula, o lidar com os alunos com autoridade.
O professor Geraldo Viana, reportando-se a sua histéria como estudante,
afirma que sua prética constitui um amalgama do que foi aprendendo, um somatério
da convivéncia e aprendizagem com varios professores com 0s quais conviveu, bem
como dos professores que gostaria de ter tido e ndo teve durante sua vida escolar.

Afirmou:

Sim! Eu costumo, eu costumo falar pros meus alunos e... Isso é
verdade, que eu sempre tento ser o professor que eu tive em
alguns e que eu sempre quis ter com todos. Inclusive eu me baseio
tanto em alguns professores que eu tive, que até piada eu repito
né?!. Até algumas piadas geograficas e no geral que sédo
interessantes, que é aquela sacadazinha legal. Entdo, eu sempre
tento ser pra meu aluno aquele professor que eu quis ter. Eu
sempre fui muito curioso e eu sempre gostei de falar muito. Entéo,
guando eu pegava aquele professor que é tradicionalista, que
guando a pessoa abria a boca pra falar ele dizia “agora € hora de
explicacao, duvidas s6 no final” eu ficava extremamente ansioso
porgue a duvida surgia no meio e se eu fosse esperar até o final ja
ia surgir outra davida e eu esquecia da primeira [...] entdo eu me
baseio muito na minha histéria. (Prof. Geraldo Viana)

Geraldo revela que tem como referéncia de professor o que tanto quis ter
enquanto aluno. Segundo ele, devido a pratica de alguns docentes, seu
comportamento era limitado e algumas de suas duvidas ndo eram esclarecidas
porque seus professores ndo permitiam a interacdo entre docente e discentes.
Essa relagdo mais distante do professor com os alunos provocava inquietacdes e
descontentamentos entre os alunos. Ao contrario do que vivenciou como
estudante, o professor Geraldo Viana, procurava sempre dialogar com seus alunos,
ndo regulava as saidas de sala de aula e, mesmo sem restricdes, predominava um
clima de harmonia em sala de aula.

Ja o professor Vinicius Santos, revelou que se orienta com base na pratica de
seus diversos professores, principalmente daqueles que teve contato durante o
curso de graduacdo. Segundo este docente, ele ndo teve bons professores na
educacado basica que Ihe servissem como inspiracdo. Assim, ele procura ser para

seus alunos o professor de Geografia que ndo conseguiu ter. Para isto lembra
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especialmente de professores com 0s quais conviveu no interior da universidade.

Disse o professor:

E... Eu assim, eu vejo que eu ainda tenho muito a aprender em
relacdo a isso, mas assim, eu tive alguns professores, como eu ja
falei e até na universidade mesmo alguns professores chamavam
minha atencdo pelo seu modo de lidar e tal. [...] Na questdo do
conhecimento, do tratar, do conversar, até eu me vejo, assim, com
certas falas, assim, deles assim, que eles foram t&do marcantes pra
mim que eu me espelho. Até na simplicidade assim, de me importar
com o aluno, sentar junto com o aluno, de lanchar junto com o
aluno, de conversar a lingua do aluno, entdo eu me baseio muito no
gue esses professores faziam. (Prof. Vinicius Santos)

O que depreendemos com esta subcategoria, em relacdo aos saberes da
tradicdo pedagdgica, é que os professores investigados tentam romper e superar as
praticas mais tradicionais vinculadas na escolarizacdo, bem como procuram se

inspirar em praticas docentes que consideram de éxito em seu processo formativo.

6.1.3.2 Reconhecimento do aluno como sujeito de sua aprendizagem

Considerando que ainda tem muito a aprender e ciente do caminho que deseja
sequir, o professor Vinicius Santos valoriza a escuta aos seus alunos e parceria no
desenvolvimento das atividades. O professor acredita que ouvir seus alunos e
procurar ser amigo deles auxilia no processo de construcdo da aprendizagem. Ao
longo das observacdes de suas praticas percebemos que este professor assumia
com autoridade as turmas e prevalecia um clima de respeito mituo em suas salas.

Lembramos que o professor Vinicius Santos atua em escola técnica integral e
durante os intervalos era comum os alunos jogarem domindé ou game em seus
notebooks, contudo sempre que este professor adentrava na sala de aula, os alunos
guardavam esses equipamentos, sem contestacdo ou pedido do mesmo. Seu tom
imperativo fez-se presente apenas em momentos raros nos quais alguns poucos
alunos mexiam no celular durante suas aulas ou conversavam. O que confirma que
o professor mantinha autoridade/ gestdo da sala sem grandes conflitos.

No tocante ao professor Gilson Santiago, durante as observacdes foi possivel
perceber que, apesar de varios episodios de desrespeito para com este professor,
como, por exemplo: dispersédo dos alunos (entrada e saida continuas da sala de aula
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sem permissao), conversas paralelas constantes e xingamentos ao professor, nao
percebemos indicativos de autoritarismo de sua parte. O docente costumava buscar
o didlogo, ou apenas ignorar situacdes de conflito. Em sala de aula, chegou a ser
xingado por um de seus alunos, nessa ocasido informou que depois da aula eles
conversariam, o que ocorreu na sala da coordenagdo pedagdgica. Na aula seguinte
houve esclarecimentos acerca do ocorrido para toda a turma.

Em conversa particular conosco, o professor informou que costumava colocar
os alunos “perturbadores” para fora da sala de aula, o que pode indicar
autoritarismo, no entanto a gestao da escola solicita que o professor evite retirar o
aluno de sala. De modo geral o que constatamos na observagcao de suas aulas foi
um constante interesse em estabelecer o dialogo e parceria com o grupo classe, no
entanto isto nem sempre ocorreu.

O professor Geraldo Viana, em suas aulas, sempre demonstrou estar disposto
a fazer parcerias com seus alunos e, de certo modo, conseguia concretizar esse
desejo. Haja vista que os alunos tinham certa liberdade com esse professor, nao
precisavam de permissdo para ir ao banheiro ou beber agua, assim como 0s que,
por ventura, ndo quisessem assistir a aula se retiravam da sala. Essa dinamica
acontecia de uma forma que eles ndo atrapalhavam as aulas. Inferimos que a
postura de autoridade assumida pelo professor Geraldo gerava um clima de
harmonia no grupo classe.

Salientamos que a parceria estabelecida entre os professores e as turmas nao
impedia o cumprimento das regras estabelecidas, pois eles costumavam “dar avisos”
sobre provas e outras atividades que nao eram decididas coletivamente, mas
sempre agiam com flexibilidade e tolerancia.

Assim, entendendo que relacionamentos distantes entre professores e alunos
nas escolas ainda sdo comuns, o que detectamos nas observacdes das praticas dos
professores participantes desta pesquisa foi que eles conviviam de modo tranquilo e
respeitoso predominando a autoridade docente e ndo autoritarismo.

Conforme pudemos perceber, e Gauthier et al (2013) ja sinalizavam, as
representacdes de profissdo e de ensino construidas pelos professores servem tanto
para repeticdes de atitudes quanto para as suas superacdes. Eles tanto adaptam
guanto modificam esse saber. O que detectamos entre os professores iniciantes de
Geografia foram muito mais tentativas de superar modelos tradicionais vivenciados

na escolarizacdo, buscando (a despeito das barreiras institucionais e afetivas),
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tornar a aprendizagem ativa. De modo semelhante, Rosa (2017) constatou como
uma pratica crescente dos professores de Geografia em inicio de carreira, 0
reconhecimento dos conhecimentos prévios dos alunos, isto €, agueles adquiridos
em suas praticas cotidianas. Eles eram tomados como ponto de partida para o
processo de ensino aprendizagem nas praticas dos docentes de Geografia que

investigou.

6.1.4 Saberes experienciais dos docentes iniciantes

Entendemos o saber experiencial, como os conhecimentos de origem social,
advindos das praxis social e cotidiana dos docentes. Nesta categoria agrupamos o
gue constitui 0 conjunto de saberes experienciais dos trés professores de Geografia
em inicio de carreira participantes desta pesquisa. Procuramos depreender esses
saberes nos depoimentos dos sujeitos durante as entrevistas e nas observacdes de
suas praticas. Além de estarem presentes nas categorias ja apresentadas, esses
saberes se manifestaram de modo mais consistente na gestédo da sala de aula e do
conteudo pelos trés professores.

A seguir, no quadro 04 apresentamos as subcategorias que se alinham aos

saberes experienciais dos docentes iniciantes investigados.

Quadro 04 - Subcategorias referente a Categoria 4: Saberes experienciais dos
docentes iniciantes

Subcategorias

= Os saberes experienciais na gestéo da
sala de aula;

= Os saberes experienciais na gestao
dos conteudos.

Saberes experienciais dos
docentes iniciantes

6.1.4.1 Os saberes experienciais na gestdo da sala de aula

O modo como os saberes experienciais se manifestaram na gestao da sala de
aula dos trés docentes iniciantes foi variado.
Na pratica da gestado de sala de aula do professor Gilson Santiago os saberes

experienciais manifestavam-se nos dialogos que esse professor estabelecia com
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seus alunos. Ele conduzia suas aulas de forma, consideravelmente, monoétonas e
aparentava pouco dominio no manejo e conducdo do grupo classe. Sua baixa
entonacao de voz e postura corporal ndo facilitavam o processo de gestao de sala
de aula. Apesar disso, professor Gilson buscava junto a seus alunos resolver os
problemas que surgiam nas aulas por meio do dialogo.

Era através do didlogo que as decisbes acerca dos exercicios, provas e
trabalhos a serem realizados eram tomadas. Por exemplo, nas turmas de segundo
ano do ensino médio quando o professor Gilson debateu sobre o melhor dia da
semana para realizar a prova, e chegaram ao consenso, tanto o segundo ano “E”
quanto o “F” que o melhor dia da semana para a realizagdo seria a quinta-feira.
Assim como definiram juntos, professor e turma do segundo ano “F”, a melhor
estratégia para abordar o pais Uruguai na feira nas nagdes?*, ou, ainda, quando o
professor permitiu que alunos realizassem as provas em turmas diferentes das que
pertenciam, tendo em vista que haviam faltado a prova.

Apesar de suas aulas serem consideradas monétonas, o professor ficava
sempre muito preso aos slides durante a exposicao dos conteudos, Gilson sabia que
a melhor forma de conseguir alcancar seus alunos era por meio do dialogo, e por
meio da escuta de seus alunos, para chegarem a um consenso. Admitimos que a
pratica de dialogar com os alunos e a valorizacdo das colocacbes dos estudantes
durante as aulas podem ser consideradas como manifestacbes do saber da
experiéncia.

Segundo o professor Gilson, logo que ele comecgou a exercer a docéncia néao
costumava dialogar com os alunos, tampouco valorizar suas posicoes em sala de
aula e esse seu comportamento inicial comprometeu muito o trabalho com as
turmas, que lhe tratavam com indiferenca. O professor revelou que se sentia
invisivel em sala de aula, pois a maioria dos alunos pouco se importava com sua
presencga e com o que falava. Podemos assim dizer esse novo modo de lidar com os
alunos constitui um saber construido na experiéncia.

A pratica do dialogo também se fazia presente na gestdo de sala de aula do
professor Geraldo Viana. Para este professor, o diadlogo fortalece as relacdes. Ele,

geralmente, ao perceber que seus alunos estavam ficando dispersos nas aulas,

24 A Feira das nagdes foi uma feira de conhecimentos realizada na escola onde o professor Gilson
Santiago atua. O evento tinha como objetivo mobilizar os alunos a relacionar diferentes
conhecimentos acerca de varios paises. Por meio de sorteio realizado pela gestora da escola em
conjunto com os professores, cada professor ficou responsavel por uma “turma-pais”, no caso o
professor Gilson ficou responsavel pelo segundo ano do ensino médio “F” - Pais: Uruguai.
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realizava brincadeiras em suas turmas no intuito de recuperar a atencdo dos
mesmos.

Por exemplo, em uma de suas aulas fez um exercicio de alongamento com sua
turma de sétimo ano. Na ocasido estava tratando sobre fontes de energia e
aproveitou o0 momento para realizar o exercicio de alongamento dos membros
superiores, pescoco e cabeca. Percebemos que houve um retorno positivo da turma
gue passou a lhe dar maior atencdo. Ocorreu mais ou menos assim, ao perceber
gue os alunos estavam ficando dispersos na aula e as conversas paralelas se
intensificavam, o professor pausou, momentaneamente, a aula e pediu atencdo. Em
seguida, fez a demonstracdo de que ao friccionar as maos uma na outra, a energia
utilizada no movimento gerava calor. Apos fazer este movimento questionou se 0s
alunos estavam cansados, era a Ultima aula daquele dia. Mediante resposta positiva
dos alunos, convidou a turma para fazer alguns movimentos de alongamento, 0s
alunos participaram e foi um momento de bastante descontragdo. Depois dessa
parada, a aula foi retomada e os alunos pareceram mais atentos e interessados em
debater o contetdo que estava sendo tratado.

Outro registro de observacdo de sua pratica que denota mobilizacdo de
saberes experienciais do professor Geraldo foi 0 modo como organizava as turmas.
Por exemplo, ao perceber que seus alunos do sexto ano do ensino fundamental
entravam na sala de aula muito agitados, ele usou uma estratégia para amenizar
essa agitacdo que ele denominou de “ritual” de organizagdo das bancas em sala

para “a aventura do dia”. Afirmou:

[...] os meninos chegam muito cheio de energias, e antes eu ficava
falando “galerinha, galerinha, vamos la!” Mas isso ndo funcionava e
eu perdia um tempo muito consideravel da minha aula. Ai aos
poucos fui “testando” umas coisas, lia histdrias, contava piadas, fazia
brincadeiras, iniciava o assunto contando uma histéria, mas com o
tempo eu percebi que eles se acalmam mais quando eu entro,
organizo a posigdo das carteiras e chamo eles para a aventura do
dia. (Prof. Geraldo Viana)

Por se tratar de alunos que estavam ingressando nos anos finais do ensino
fundamental e, consequentemente, em um contexto diverso do que até entdo
estavam habituados, o professor Geraldo descobriu que eles prestavam mais
atencao e participavam de modo mais ativo das aulas quando ele preparava 0s
alunos para a aula. Assim, antes de inicia-las o professor organizava as carteiras,

conversava um pouco com eles e convidava-os para a “aventura do dia”, que dizia
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respeito ao conteudo a ser tratado na referida aula. Por exemplo, quando foi
abordar as coordenadas geograficas em sala, como “aventura daquele dia” convidou
seus alunos para conhecer a localizacao de diferentes pontos da superficie terrestre.

Depreendemos que esse modo do professor Geraldo Viana incentivar os
alunos pode sinalizar que no convivio com os alunos, o professor tem buscado
alternativas para estabelecer relagées mais produtivas e alcancar as expectativas de
aprendizagens previstas para o grupo classe.

No decorrer das observacbes percebemos o carinho e entusiasmo que 0s
alunos tém para com o professor Geraldo Viana e suas aulas. O professor sempre é
recepcionado com abracos, e palavras afetuosas, comportamento que também nos
atingiu enquanto estivemos em suas turmas.

Na gestdo da sala de aula do professor Vinicius Santos vem a tona os seus
saberes experienciais. Esses saberes se tronam visiveis, sobretudo, no didlogo que
estabelece com os alunos. Este professor sempre buscava conhecer a opinido de
seus alunos sobre as atividades e dinAmicas a serem realizadas na sala de aula.
Seu comportamento e boas relagbes com as turmas se expressavam, por exemplo:
nas tomadas de decisdes conjuntas com o grupo classe; na relacdo de amizade
estabelecida com seus alunos (que Ihes propiciava mais autonomia e participacéo);
nos relatos de sua propria historia de vida; e na tentativa constante de aproximar o
conteudo abordado da realidade dos estudantes.

Durante as observacdes foram varias as vezes que o professor Vinicius
Santos langcou méao de brincadeiras e conversas para ter a atencdo e respeito de
seus alunos e assim trabalhar os conteudos zelando pela aprendizagem dos
mesmos. Referia-se a times de futebol, musicas que estavam sendo muito tocadas
nas plataformas digitais, acontecimentos nas redes sociais, tanto de artistas quanto
dos alunos, assim como tirar fotos com seus alunos, na sala de aula, e postar em
uma rede social. Percebemos que essa disponibilidade do docente para se deixar
fotografar junto aos estudantes funcionava como uma forma de reconhecimento e
amizade do professor para com eles. Em diversos momentos presenciamos e
chegamos participar dessas fotos e constatamos que, quanto mais o professor fala a
‘linguagem dos alunos,” mais consegue a adesdo e parceria dos alunos. O
comportamento de ter relagbes proximas a seus alunos, procurar se comunicar de
forma semelhante a eles, se aproxima do que Lima (2006) aponta como uma

facilidade que os professores iniciantes, muitas vezes, dispdem. O professor
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Geraldo Viana também costumava ser solicitado por seus alunos a tirar fotografias e
posta-las nas redes sociais.

Depreendemos que apesar de se assemelharem, as experiéncias dos
professores, no tocante a gestdo da sala de aula, séo Unicas e particulares. No caso
desta pesquisa, o professor Gilson tinha uma relacdo mais independente da
participacdo de seus alunos para tratar dos conteddos, no entanto sempre que
possivel, procurava tomar decisdes de modo conjunto. Ja os professores Geraldo e
Vinicius, sempre requeriam a contribuicAo de seus alunos no processo de
construgéo da aprendizagem e buscavam tornar o ambiente propicio para isto.

Reconhecemos que cada contexto tem a sua singularidade, requer
adaptacdes e aplicabilidades préprias e o lidar com o humano e a sala de aula é
sempre algo novo. Assim, quanto mais experiéncias o professor adquire, a tendéncia
€ que ele vivencie menos dificuldades. Batista Neto (2006) afirma que o saber
docente, é primeiramente um saber experiencial, ndo assumindo, assim, carater
sistematico e/ou formal, o que dificulta sua explicitacdo e conceituacdo, sendo assim

um saber implicito.

6.1.4.2 Os saberes experienciais na gestdo dos conteudos

Tendo em vista a singularidade e implicitude dos saberes experienciais, no que
se refere a gestdo dos conteudos os trés participantes desta pesquisa desenvolvem
praticas que apresentam aproximacodes. Elas dizem respeito as atividades realizadas
em sala de aula, locus de integracéo de saberes.

O professor Gilson Santiago, no tocante a gestdo do contetdo, demonstrou
seus saberes experienciais se manifestam predominantemente na realizacdo de
exercicios coletivos, ao disponibilizar os slides para os alunos e por solicitar
atividades para casa.

Em conversa particular conosco, o professor Gilson confidenciou que por muito
tempo procurou a melhor forma de fazer com que os alunos estudassem e
realizassem as atividades. No entanto, sempre que solicitava atividades para casa

detectava problemas. Afirma:

[...] ao longo do tempo eu vi que trabalho ndo da muito certo néo,
porgue € um copia e cola danado. Se for fazer atividade, eu prefiro
fazer atividade em sala de aula. (Prof. Gilson Santiago)
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Diante dessa adaptacdo, sinalizada pelo professor Gilson, sua ideia pré-
concebida sobre trabalhos e exercicios para casa, precisou ser revista e adaptada a
realidade de seus alunos. Sua experiéncia mostrou que realizar exercicios em sala
de aula, projetando a questdo no quadro, sentando junto a seus alunos,
guestionando e explicando cada quesito obtinha maior éxito, pois procedendo dessa
forma a maioria de seus alunos participava dos debates e respondia aos
guestionamentos. Declinando da exigéncia das atividades de casa, o professor
modificou sua estratégia de trabalho acompanhando seus alunos em sala de aula,
biblioteca ou é&rea livre da escola durante a realizacdo dessas tarefas. Assim, a
experiéncia de trabalho, se configurou como um espaco onde o professor aplica
saberes atrelados, em suma: reflexividade, retomada, reproducao, reiteracdo daquilo
gue se sabe naquilo que se sabe fazer, a fim de produzir sua propria pratica
profissional (TARDIF,2013).

Outra atitude do professor Gilson que revelou, um pouco de, seus saberes
experienciais foi sua disponibilidade para fornecer os slides que elabora para seus
alunos, como material de estudo para as provas e testes. Este professor passou a
ter essa atitude ao perceber que seus alunos ndo escreviam durante as aulas,
tampouco estudavam pelos livros. Assim, esta foi mais uma forma que o professor
Gilson Santiago encontrou para incentivar seus alunos a estudarem e participarem
das aulas. Nesse sentido, sua experiéncia com o grupo de alunos o qual estava
lidando mostrou outros caminhos para reencaminhar seu trabalho.

As adaptacdes realizadas pelo professor Gilson, para gestdo do contetdo
visando a aprendizagem de seus alunos foram manifestadas ainda na sua presenca
e posicdo mais ativa junto aos mesmos, auxiliando-os de modo mais constante. Tal
pratica sugere que entender o contexto no qual se esta inserido e a partir dele criar
estratégias facilitadoras da aprendizagem no grupo classe seria uma manifestacao
de saber de experiéncia. Assim, reiteramos Tardif (2014) quando afirma que o0s
saberes da experiéncia sdo constituidos a partir do exercicio da préatica diaria da
profissao e tém seus fundamentos no trabalho e no conhecimento do meio.

Os contatos e observacao das praticas do professor Geraldo Viana, revelaram
sua capacidade de articular a experiéncia de sala de aula, mesclada aos
conhecimentos adquiridos na sua formagé&o. Esse professor utiliza muitos exemplos,

seja do contexto de vida dos seus alunos, de sua vida pessoal ou dos assuntos que
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mais ganhavam énfase naquele momento e contexto, além de mdusicas a fim de
ilustrar os conteudos que aborda em sala de aula.

Em uma de suas aulas um aluno, do primeiro ano do ensino médio, questionou
sobre a formacédo e desmembramento da lugoslavia. Para facilitar o entendimento,
Geraldo ilustrou essa explicagdo fazendo referéncia a uma série que trata de reinos
vikings. O professor explicou pedindo para que a classe lembrasse dos seriados que
abordam as conquistas de reinos, como o Vikings, pois ele sabia que seus alunos
assistiam a este seriado. Em seguida, o professor Geraldo explicou que nas
invasdes territoriais (mostradas pelo seriado) o foco principal é a ampliacdo dos
reinos e a detencdo de mais poder e o que havia ocorrido na loguslavia era algo
parecido. De forma um tanto simpldria o professor afirmou que os povos eslavos
(ramificacdo que fundou o que seria a loguslavia na regido dos Balcas)
conquistaram muitas terras, mas esses territorios eram fragmentados. Na tentativa
de somar forgas, apds a primeira Guerra Mundial, varios desses “reinos”, tais como a
Bosnia-Herzegovina, Croacia, Macedodnia, Eslovénia, Sérvia e Montenegro, haviam
se fundido e, em 1922, a lugoslavia ganhou reconhecimento internacional. Varios
anos depois, por questdes nacionalistas, a loguslavia comecou a ser desintegrada
em suas fronteiras, o que culminou na Guerra da loguslavia. Ao perceber os alunos
atentos, inclusive o aluno que fez a indagacdo, o professor Geraldo afirmou que
depois eles poderiam conversar mais sobre esta questdao. O aluno que levantou o
guestionamento manifestou-se dizendo que a explicacdo dada pelo professor havia
ajudado bastante na compreensao.

Ao ser indagado na entrevista sobre esse tipo de exemplo, o professor revelou:

[...] se eu for falar, por exemplo, como os reinos eram divididos antes
de se tornarem paises, eu posso simplesmente falar ou eu posso
ilustrar... Tipo... “J& viram vikings né? Tem o reino tal, o reino tal, o
reino tal’. Entado, ele ta visualizando, entdo ele puxa da memodria
dele, o que faz ele pensar, o que faz ele refletir. (Prof. Geraldo Viana)

Ressaltamos a importancia do professor entender o contexto em que os alunos
estéo inseridos e trabalhar a partir dessa realidade como praticas relevantes para se
garantir uma aprendizagem significativa e inclusiva.

Outro indicio que pudemos perceber durante as observacdes realizadas foi a
troca de experiéncias com outros professores. Esses momentos geralmente

ocorriam na sala dos professores onde, o professor Geraldo Viana procurava
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esclarecer suas duvidas com os outros professores a fim de aprofundar seu
conhecimento em outras disciplinas para trabalhar a Geografia, de modo mais
fundamentado e numa perspectiva interdisciplinar.

Ainda referente aos saberes de experiéncia do professor Geraldo Viana,
também percebemos o predominio das vivéncias pessoais em Seu processo
formativo. O fato deste professor, na gestdo dos conteudos, levar em consideracéo
suas experiéncias pessoais assumindo posicoes e estabelecendo o didlogo que
gostaria de ter encontrado em alguns dos professores com os quais estudou seriam
formas de mobilizar saberes experienciais.

Em suma, nas observacdes das praticas do professor Vinicius Santos seus
saberes experienciais foram manifestados: nos exemplos e ilustracfes que utilizava
em sala de aula como forma de tornar o processo de aprendizagem mais dinamico;
na utilizacdo de mausicas, filmes e histérias pessoais para incentivar o aluno a ter
mais interesse pela teméatica debatida em sala de aula.

Também percebemos que havia entrosamento do professor Vinicius com
docentes mais experientes, que colaboravam na elaboracdo de atividades
integrando diferentes disciplinas. Eram atividades de cunho interdisciplinar como os
debates, “auldes” e aulas de campo. Essa interagdo se dava predominantemente
entre os professores da area das Ciéncias Humanas. Tal relacdo com os outros
professores fazia com que o professor Vinicius ampliasse seu leque de
conhecimentos, pois as dicas que os professores mais experientes Ilhe davam a
respeito de filmes, livros, atividades. A medida em que utilizava esses recursos e
obtinha retorno positivo, multiplicava a experiéncia. Essa pratica, corrobora com o
entendimento de que o saber docente também é construido socialmente, a partir das
trocas de experiéncias (TARDIF,2013).

Outra indicacdo do saber experiencial em suas praticas foi sua constante
articulacdo entre os contetdos e a realidade de seus alunos. Por exemplo o que
ocorreu na aula sobre “Agricultura no Brasil” em uma de suas turmas de primeiro
ano do ensino médio. O professor Vinicius explicando que a maioria dos alimentos
consumidos no Brasil advém da agricultura familiar, perguntou aos seus alunos se
conheciam alguém que plantava algum produto e o utilizava para consumo proprio.
Os alunos comecgaram a relatar sobre a horta que as avés possuiam em casa, as
bananeiras que alguns vizinhos possuem, a horta vertical que a mae construiu na

varanda do apartamento, dentre outros exemplos.
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A respeito dos exemplos o docente questionou seus alunos se estes seriam ou
nao de agricultura familiar. Os alunos ficaram pensativos, uns concordaram, outros
disseram que a agricultura familiar é mais ampla. Assim, o professor tratou os
conceitos de agricultura familiar, agricultura de subsisténcia e agricultura urbana,
conceito que mais se aproximou dos relatos dos alunos. O que vemos neste
exemplo é que o professor Vinicius buscou, a partir dos conhecimentos de seus
alunos, iniciar o debate sobre o conteddo e auxilia-los a compreender melhor aquilo
gue esta presente e, muitas vezes imperceptivel, no seu contexto para a construcao
de conhecimentos mais elaborados. Corroborando com Tardif (2014) podemos dizer
que o docente raramente atua sozinho, ele se encontra em interagdo com outras
pessoas, a comecar por seus alunos e que 0s saberes experienciais se
desenvolvem num contexto de multiplas interacoes.

Em conversa conosco, o professor Vinicius Santos ressaltou que o convivio
com seus alunos e a relagdo de amizade construida entre eles contribuem para que
possa fazer essa articulacdo entre a realidade e os conteudos tratados em sala de
aula.

O auxilio aos alunos para a realizacdo das atividades também se configurou
como indicio do saber experiencial. O professor Gilson reforca que o fato de seus
alunos contarem com sua participacdo e mentoria durante a realizacdo das
atividades tem saldo satisfatorio para ambos.

O referido professor salienta que antes de adotar o sistema de “mentoria®”
seus alunos n&do encaravam com tanta seriedade as atividades e realizavam-nas
apenas para cumprir uma possivel exigéncia. Essa pratica dos alunos implicava no
nao cumprimento dos objetivos de aprendizagem. Ao introduzir a mentoria, segundo
o professor, os alunos passaram a respondem de forma mais positiva e de modo
mais rapido, ou seja, a experiéncia negativa com as atividades o fez redimensionar
sua prética.

De acordo com Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) um dos problemas
enfrentados por docentes da Geografia, no contexto global da sociedade, € que
repetidas vezes o aluno apenas imprime o material que “pesquisa” sobre algum

assunto solicitado pelo professor sem ter lido ou analisado o que foi impresso.

%5 A mentoria surgiu como um auxilio aos alunos na realizagdo de seus trabalhos. Foi uma iniciativa
do Professor Gilson Santiago ao perceber que, quando solicitava atividades a seus alunos sem
fornecer algum tipo de suporte, essas atividades ndo eram bem realizadas. Como alternativa, decidiu
que ao solicitar uma atividade a seus alunos, daria a eles duas formas de suporte: presencial ou via
whatsapp. O objetivo, principal, era melhorar a qualidade da aprendizagem de seus alunos.
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Portanto, € importante que o professor acompanhe os alunos e os oriente sobre a
melhor maneira de utilizarem as informacodes, evitando que seja um amontoado de
paginas.

Agregando alguns relatos presentes nas entrevistas aos achados das
observacbes podemos perceber que os trés professores participantes desta
pesquisa associam o exercicio da profissdo a aprendizagem da docéncia. Este
achado se aproxima do que afirma de Tardif (2014), ao defender que a
aprendizagem da docéncia se da na pratica, por se tratar de momentos nos quais o
professor acumula saberes que advém de suas experiéncias, sdo validados e se
incorporam a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus.

Como tentamos expor a relacdo dos professores iniciantes de Geografia,
participantes desta pesquisa, com 0s saberes experienciais € singular. Na maioria
dos casos eles revelaram construir suas experiéncias na relagéo professor-aluno,
nos “testes” que realizam, de forma quase cotidiana, em busca de compreender
quais alternativas sdo mais aceitas por seus alunos, e assim favorecerem o
processo ensino aprendizagem. Tais posturas estao relacionadas ao que Gauthier et
al (2013) denominam de saber experiencial, ou seja, aquele que advém de um
processo individual de aprendizagem da profissao.

Assim, por mais que haja colaboracéo de outros professores, mais experientes
no desenvolvimento das praticas, prevalece o que Pimenta (2005) defende como um
saber construido cotidianamente pelos sujeitos, inclusive em sua trajetoria pessoal e
escolar, enquanto alunos.

Em suma, podemos dizer que o saber experiencial assume posicdo de
destaque em relacdo aos demais. Tardif (2014), por exemplo, destaca uma espécie
de superioridade deste saber, tendo em vista que é produzido pelo préprio professor,
diferentemente dos outros saberes, com os quais mantem relacdes de exterioridade.
Essa exterioridade (comum aos outros saberes) faz com que os docentes valorizem
ainda mais os saberes advindos de suas experiéncias, pois eles possuem o controle
desse saber, tanto no que diz respeito a sua producao quanto a sua legitimacéao.

Os resultados sugerem que, apesar da diversidade de saberes presente na
pratica dos docentes iniciantes de Geografia aqui pesquisados, e reconhecendo que
juntos eles formam o repertério de conhecimentos dos professores, ndo podemos

deixar de admitir que é o saber da experiéncia que valida os saberes mobilizados,
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afirmando o que funciona e o que ndo funciona no desenvolvimento da pratica

docente.

6.2 Eixo - 2: O professor de Geografia e as dificuldades vivenciadas no inicio

da carreira

Conforme Tardif (2014), o inicio da carreira docente € uma etapa importante na
construcdo do ser professor, pois diz respeito a experiéncia inicial de trabalho que,
em processo progressivo, vai fornecendo algumas certezas profissionais acerca do
contexto do trabalho. E reconhecida como uma etapa critica, pois € a partir das
vivéncias dessa fase que o professor julga sua formacédo inicial e os saberes que
adquiriu.

Como ja mencionamos em varias passagens deste texto, o inicio da carreira
docente constitui um periodo importante e dificil na vida do docente, uma vez que
nessa fase o professor enfrenta novos desafios e, em muitos casos, se depara com
o distanciamento entre o idealizado durante a formacéo inicial e realidade do
ambiente escolar (Huberman, 2014; Marcelo Garcia, 1999; Nono, 2011 e Lima,
2006). Sendo assim os professores iniciantes procuram ajustar suas expectativas e
ideais sobre a profissdo, as suas condicdes reais de trabalho, buscando lidar com as
limitacBes, tentando permanecer na docéncia e mantendo o equilibrio frente aos,
provaveis, sentimentos contraditérios que marcam a entrada na carreira.

Lembramos que constituiu um dos objetivos desta pesquisa analisar o0s,
possiveis, obstaculos enfrentados pelos docentes iniciantes de Geografia no
exercicio profissional. Nesse sentido, tomando por base os depoimentos recolhidos
com as entrevistas e 0s registros das observacdes realizadas, identificamos dois
grupos de dificuldades vivenciadas pelos docentes iniciantes de Geografia: as
diretamente manifestadas nas falas dos trés professores e aquelas que
conseguimos depreender de suas praticas nas escolas, conforme exposto no quadro

05 a seguir:
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Quadro 05 - Eixo 2: O professor de Geografia e as dificuldades vivenciadas no
inicio da carreira

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Dificuldades manifestadas » Referentes a organizacdo escolar;
pelos proprios docentes » De natureza curricular da Geografia;
» Relacionadas a  desvalorizagéo
docente.

Dificuldades identificadas nas » Referentes a gestao da sala de aula;
praticas dos docentes » Relacionadas a infraestrutura e
gestao escolar.

6.2.1 Dificuldades manifestadas pelos préprios docentes

Como mostramos no quadro n° 05, esta categoria comporta trés grupos de
dificuldades manifestadas pelos professores investigados, a saber: referentes a
organizacdo escolar (relacionadas as questdes de estrutura e suporte pedagdgico);
de natureza curricular (relacionadas as questdes da diversificacdo do trabalho na
escola) e dificuldades relacionadas a desvalorizacdo docente (vinculadas a falta de

reconhecimento, baixa remuneragéo e suas implicagoes).

6.2.1.1 Dificuldades relacionadas a organizacao escolar

No tocante as dificuldades de organizacdo escolar dois professores, Gilson
Santiago e Geraldo Viana, revelaram lidar com este tipo de dificuldades. O professor
Gilson Santiago, relatou enfrentar, predominantemente, dificuldades relacionadas a

estrutura fisica e a gestédo da escola. Afirmou:

Primeiro a infraestrutura da escola eu vejo que muitas coisas me
impedem de ser um professor melhor, a estrutura da escola, o
sistema, a gestdo que nao colabora [...] eu também tenho culpa
nisso. (Prof. Gilson Santiago)

Deste fragmento de sua fala é possivel dizer que o professor Gilson considera
que as dificuldades institucionais da escola e sistema o impedem de se tornar um

professor melhor. Segundo o professor, faltam a ele os suportes de que necessita
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para desenvolver seu trabalho e isto constitui um impedimento para conseguir
modificar a realidade na qual atua.

O professor Geraldo Viana, considerou como dificuldade referente a
organizacdo escolar o fato de ter que desenvolver sua préatica de sala de aula,
pautada nos moldes tradicionais de ensino, com carteiras enfileiradas e assumindo
uma postura de professor visto como Unico detentor do conhecimento.
Depreendemos pelo que esse professor relatava que parecia ser cobrado a assumir
essa postura, quando tentava ser mais flexivel e preocupado com a realidade dos

alunos. Afirma:

[...] E pensar que a gente tem uma sala de aula igual a essa, a
tradicional [...] Com o professor mandando, com os alunos
obedecendo... Muitas vezes a gente é mal visto quando a gente
tenta uma postura mais “light’, que € meu caso, que eu tento dar
uma liberdade para os alunos né? [...] Entdo, tem essa dificuldade
de tentar adaptar a sala pra uma coisa mais dinamica, que a gente
€ cobrado pra ter essa sala de aula mais dindmica, pra atrair, e
muitas vezes a gente ndo tem a estrutura que permita isso. (Prof.
Geraldo Viana)

A despeito do que ouvimos do Professor Geraldo e, mesmo reconhecendo
que essas dificuldades ndo sdo exclusivas de professores iniciantes, ressaltamos
com base Veeman (1988), que a conquista do proprio espaco de trabalho tem um
significado importante para a construcdo da identidade profissional. A tenséo inicial
vivida pelo iniciante vai dando lugar a uma acao de conquista do espaco de trabalho
e do estabelecimento de vinculos com os pares. Este € um aspecto importante para
a conquista da autonomia profissional e para a realizagdo de um trabalho de
qgualidade. Com o exercicio profissional o professor vai se tornando mais auténomo,
e construindo uma préatica docente mais coerente com suas convic¢des. Também,
Marcelo Garcia (1999), salienta que no inicio na carreira, a atividade docente exige
maior trabalho, dedicacdo e por vezes incompreenséo por parte de pares e gestao
escolar.

As dificuldades relacionadas a organizacdo escolar, mencionadas pelos dois
professores, sdo compativeis com o ja constatado por autores como Andrade (2006)
e Teixeira (2016). Segundo eles, um tipo de dificuldade muito presente na vida
profissional de professores de Geografia em inicio de carreira € o0 constante
desestimulo recebido acerca da insercdo de novos comportamentos e perspectivas

no ambiente escolar, sobretudo, quando a escola em que atuam € resistente a
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mudancas. Teixeira (2016) e Rosa (2017) também constataram em seus estudos
que a auséncia de suporte ao professor iniciante (como acolhimento e
acompanhamento de professores mais experientes e da gestdo escolar). Segundo
os referidos autores, tal auséncia potencializa negativamente o fazer docente desses
professores. No caso dos professores investigados desta pesquisa, ndo detectamos
gueixas em relacdo ao acolhimento na escola e por parte dos colegas mais
experientes.

As referéncias dos professores investigados nesta pesquisa as dificuldades
de ordem escolar caminham na direcdo dos achados de Nono (2011). Conforme
esta autora, uma das reacoes tidas por professores nesta etapa profissional € a de
conflito entre a vontade de alterar a realidade ou a conformacdo, acomodacao a
realidade escolar na qual estdo inseridos. No ambito desta pesquisa percebemos
que, em geral, os trés professores tendem a ndo se acomodar a realidade das
escolas.

6.2.1.2 Dificuldades de natureza curricular da Geografia

As dificuldades de carater curricular da Geografia estdo ligadas ao
desenvolvimento das atividades docentes e se relacionam diretamente ao curriculo
de Geografia e sua pratica.

Os trés professores participantes relataram passar por dificuldades de natureza
curricular. Tais dificuldades estédo predominantemente relacionadas a falta de apoio
para trabalhar com estratégias de ensino diferenciadas, despertar e manter o
interesse dos alunos dos alunos, relacionar melhor alguns contetdos adquiridos na
formacao inicial ao curriculo da educacdo bésica e ainda a baixa carga horaria da
disciplina Geografia nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

O professor Gilson Santiago, destacou como uma de suas dificuldades
enfrentadas a falta de apoio, por parte da gestdo da escola, para trabalhar com

metodologias de ensino diferenciadas conforme esta exposto no fragmento a seguir:

[...] € ndo poder trabalhar com praticas didaticas diferentes, sair do
contexto da sala de aula, de o professor chega na sala de aula, da
aquela explanacdo de conteudo, o aluno aprende ou finge que
aprende e pronto. Eu queria poder aplicar, por exemplo, iniciacdo
cientifica aqui, mas eu vejo também que muitas coisas que me
impedem de fazer isso, de ter essas praticas didaticas [...] Mas a
minha vontade, eu queria tentar varias praticas didaticas diferentes
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com os alunos, trabalho de campo, por exemplo, também. Mas néo
tenho apoio pra isso. (Prof. Gilson Santiago)

No seu relato, o professor manifesta o desejo de trabalhar com estratégias
diferentes das comuns no ensino tradicional da Geografia. Faz mencdo ao
“‘engessamento” presente na proposta de ensino e a falta de apoio, seja da gestéo,
pares e/ou da comunidade escolar como a auséncia de vontade, particular e
coletiva, de se melhorar a realidade na qual se trabalha.

O professor Geraldo Viana, relatou como uma de suas dificuldades de carater
curricular, a tarefa de despertar e manter o interesse dos alunos e a atratividade das
aulas, sobretudo. devido aos recursos tecnologicos disponiveis na atualidade.

Afirmou:

[...] principalmente o interesse do aluno né?! E... a maior dificuldade,
desafio, que a gente tem hoje [...] porque se a gente pensar
direitinho, na minha época como estudante da educacdo bésica, ha
16, 15 anos, as distracbes eram bem menores e, mesmo assim, a
gente tinha dificuldade de concentracdo e hoje com computador,
internet, celular, toda essa gama de coisa atrativa que leva o
conhecimento, que faz o aluno obter o conhecimento, muito mais
atrativo que a sala de aula, entdo da uma dificuldade muito grande
pra gente. (Prof. Geraldo Viana)

Na fala do professor Geraldo Viana ficam evidentes suas dificuldades para
garantir concentracdo e interesse dos alunos nas aulas. Tendo em vista os tantos
recursos tecnoldgicos presentes no cotidiano, disponiveis aos alunos e que, em
alguns casos, séo ferramentas que contribuem para a dispersdo dos mesmos. Sobre
essa dificuldade, de forma especifica, pouco tem se debatido na literatura acerca
dos professores em inicio de carreira, no geral as dificuldades relacionadas a gestéao
da sala de aula frequentemente sdo mais generalistas e vinculadas as lacunas da
formacao inicial. A falta desse debate, de forma ampla, pode estar relacionado ao
contexto atual da sociedade globalizada, onde 0 acesso aos recursos tecnologicos e
digitais tem sido facilitado de modo crescente e tal debate ainda busca seu espaco.

Assim, os achados desta subcategoria sinalizam, portanto, para mais esta
dificuldade a ser enfrentada pelos docentes iniciantes: saber lidar com os alunos
nesse novo contexto em que as ferramentas digitais possuem tanta evidéncia,
despertando o interesse pelos conteudos trabalhados na escola.

Para Oliveira e Lima (2015) ndo temos como negar a importancia das

tecnologias digitais no contexto atual e que elas tém tomado cada vez mais espaco
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com a sua rapidez e multiplicidade de informacdes, quebrando barreiras de tempo e
espaco, conectando pessoas, fatos e conhecimentos de forma global e instantanea.
Portanto, o que podemos afirmar é que o0 processo de ensino e aprendizagem
enseja uma (re) contextualizacdo com o momento tecnolégico/digital que estamos
vivendo. Nessa perspectiva, as politicas educacionais devem garantir possibilidades
para que novos caminhos na educacgdo sejam possiveis. Como o professor é visto
como mediador do processo ensino e aprendizagem, a este profissional devem ser
garantidos meios que facilitem e motivem os seus alunos a aprenderem, garantindo
as devidas articula¢des do curriculo as demandas emergentes da sociedade.

Outra dificuldade de natureza curricular vivenciada pelo professor Geraldo
Viana foi a de articular os conteudos estudados durante a formacao inicial as suas

praticas na educacao basica.

Uma dificuldade que eu tenho enorme [...] E que o contetdo que a
gente vé (trabalha) na educacdo basica € muito diferente do que a
gente vé no ensino superior. Nao pela questdo classica de
aprofundamento, mas a questdo de ter assuntos que a gente,
realmente, ndo para pra debater no ensino superior e a gente tem
gue ensinar. (Prof. Geraldo Viana).

O referido professor alega ter dificuldades em assuntos que néo foram tratados
durante a sua formacdao inicial, os quais ele deve ensinar na educacao basica. Ou
ainda contetudos que foram debatidos/estudados de forma fragmentada e sem
contextualizacdo, pertencentes a outra ciéncia no ensino superior € na educacgao
basica estdo vinculados a Geografia. Por exemplo, a astronomia, que em nivel de
graduacéo é tratada, principalmente, nos cursos de Fisica; na educacado basica faz
parte do curriculo da Geografia. Ndo sendo um contetudo estudado na licenciatura
em Geografia, o professor precisa conhecer e se apropriar dele para trabalha-lo com
seguranca em sala de aula.

Sobre dificuldades relacionadas as lacunas da formacao inicial e suas
vinculacbes com a pratica docente, Andrade (2006), Roething (2016), Teixeira
(2016) e Rosa (2017) constataram em seus estudos que elas sdo muito diversas e
recorrentes. Destacaram que a fragilidade da formacéo inicial dificulta a insercao
profissional desses professores, ressaltando que as dificuldades especificas que
vivenciam na pratica docente poderiam ter sido mais trabalhadas durante o curso de

licenciatura, especialmente os conteudos e habilidades requeridas pela Geografia.
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Ainda acerca das dificuldades de caréater curricular, o professor Vinicius
Santos destacou a baixa carga horaria da disciplina Geografia, reduzida a apenas
duas horas/aula por semana para cada turma. Portanto, segundo o professor, é
incompativel com a profundidade demandada pelos contetdos a serem trabalhados

na disciplina.

[...] as dificuldades... Tempo curtissimo pra trabalhar. No sentido da
carga horéria da disciplina [...] vocé tem dificuldade pra trabalhar
muito contetido em pouco tempo. (Prof. Vinicius Santos)

Para este professor, os conteudos requeridos sdo densos e o diminuto tempo
curricular estabelecido contribui para que os conteldos sejam, muitas vezes,
trabalhados de forma superficial. Lembramos que essa dificuldade, mencionada pelo
professor acerca da carga horéaria da disciplina, ndo aparece nas falas dos outros
professores participantes desta pesquisa, tampouco em pesquisas anteriores
realizadas com professores de Geografia em inicio de carreira. Mesmo assim, como
afirmam Landim Neto e Barbosa (2011) ressaltamos o pequeno lugar disponibilizado
para este componente curricular na educagdo basica. Na maioria dos casos, restrito
a duas horas-aula semanais, o que tende a acarretar o excesso de turmas e

dificuldades para a preparacado de aulas e utilizacao de recursos didaticos.

6.2.1.3 Dificuldades relacionadas a desvalorizacédo docente

Entendemos a desvalorizacdo docente como uma questdo vinculada a um
amplo leque de fatores que contribuem para a precarizacdo do trabalho do
professor, tais como: formacdo académica, condicdes de trabalho, baixa
remuneracao e falta de reconhecimento social da profissédo. Na visédo de Libaneo
(2011) a desvalorizag&o docente atrela-se diretamente ao status social da profisséo
em decorréncia dos baixos salarios, fragilidade teérico-pratica da formacéao, falta de
planos de carreira e deficientes condi¢des de trabalho.

Sendo a desvalorizacdo docente um problema tanto abrangente quanto
complexo e, tendo em vista a recorréncia desse problema nas falas dos docentes
iniciantes durante a entrevista, agrupamos nesta subcategoria as principais
dificuldades relatadas por esses profissionais ao se referirem a desvalorizacao: falta
de reconhecimento social, baixa remuneracdo, além do excesso de demandas que

provocam a desmotivacao profissional.
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Acerca das dificuldades referentes a desvalorizacdo docente, dois dos trés
professores participantes mencionaram a falta de reconhecimento do professor,
baixa remuneracao e exigéncias do trabalho docente.

Gilson Santiago ressaltou a falta de reconhecimento do sistema social para
com professor enfatizando que a desvalorizagdo docente provoca o desencanto,

desmotivacao e certo relaxamento profissional. Afirma:

7

[...] é o sistema, é a desvalorizagdo do professor, e isso acaba
fazendo meio com que a gente va relaxando... V& deixando as
coisas segundo plano, va perdendo a vontade de melhorar, de
trazer coisas novas, e eu trago pouco... Eu também tenho uma
culpa nisso. (Prof. Gilson Santiago)

Ainda se referindo a desvalorizacdo docente salienta a “ma” remuneragao
como mais um agravante para o exercicio da profissdo. A fala, a seguir, expressa

um lamento acerca da situacdo econdmica do professor e suas implicacoes.

[...] € uma dificuldade e preocupagéo que tenho, falta a valorizagédo
profissional do ponto de vista econdmico que a gente nunca teve
[...] hoje a gente ndo tem nem a valorizagdo profissional, nem a
valorizacdo econdmica e isso me preocupa muito... Porque a gente
se dedica, entdo a gente quer ter um certo valor e um certo respeito
também; até como forma de continuar esse combustivel que a
gente tem [...] , s6 que eu ainda tenho familia, eu preciso também
ter uma valorizacdo financeira, ndo é so6 ficar no discurso. (Prof.
Gilson Santiago)

A gquestdo salarial € um fator de peso para esse docente, pois segundo ele,
além do desrespeito por parte de alguns alunos, a ma remuneracao € algo que
dificulta seu desempenho. Confessa que depende de um salario que compense as
demandas de sua vida pessoal e familiar. Podemos depreender da fala de Gilson
que salario digno e respeito sdo fundamentais requisitos para o exercicio da
profissdo docente. Ressaltamos que este professor deixou claro que nao pretende
permanecer na docéncia.

A esse respeito podermos mencionar que pesquisa desenvolvida por Machado
(2018), enfocando as representacdes sociais da profissdo docente entre professores
iniciantes de Educagdo basica da cidade do Recife constata que essas
representacdes sociais estdo marcadas pelo sentimento de desvalorizagdo. Os 85
professores iniciantes ouvidos na investigacdo destacam os desafios profissionais

enfrentados. Nas suas representacdes sociais diferentes elementos de precarizagcao
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ganharam centralidade, tais como o baixo prestigio social da profissdo, a ma
remuneracao e as exigéncias constantes por parte das escolas e dos sistemas.
O professor Vinicius Santos destacou a sobrecarga de trabalho extra como

uma dificuldade vinculada a desvalorizacdo docente. Afirmou:

[...] trabalhos extras que vocé leva pra casa também, muita coisa
extra tendo em vista que eu tenho muitas turmas e o horario é
muito curto, ai vocé tem dificuldade pra trabalhar muito contetdo
em pouco tempo e ainda leva muita coisa pra fazer em casa. Como
construcao de aulas, a correcdo de trabalhos e... E muitas coisas.
(Prof. Vinicius Santos)

O que diz o referido professor confirma o quadro de desvalorizacdo e em geral,
sao diversos os fatores que contribuem para essa realidade. Em se tratando das
condicBes de trabalho o exercicio do magistério exige uma carga horaria extensa,
além das atividades em sala de aula, o profissional tem que dar conta das
demandas extraclasse, correcdo de atividades, planejamento de aulas, reunibes
com os diferentes segmentos da escola. Lembramos que, a depender da quantidade
de turmas, esse trabalho extra se avoluma. Sendo a carga horaria em sala pequena,
o trabalho fora dela (de planejamento e organizacdo das atividades) acaba sendo
muito maior. Além do ja mencionado, o professor das areas especificas enfrenta o
regime de hora-aula, isto implica sempre em grande nimero de turmas e um tempo
pedagogico muito curto com elas uma vez que a aula tem duracdo média de 45 a 50
minutos. Acerca dos excessos de demanda profissional, Lima (2006) afirma que a
carga horaria excessiva se configura como uma dificuldade recorrente entre os
professores iniciantes. Também, Perrenoud (2002), ao elencar as dificuldades
vivenciadas pelos professores iniciantes, frisa a excessiva demanda de trabalho que
ocasiona uma sobrecarga cognitiva, exigindo muita energia, tempo e concentracao
para resolver os problemas, obstaculos estes que sdo solucionados de modo mais
tranquilo por professores mais experientes.

As dificuldades relatadas pelos trés professores participantes desta pesquisa
confirmam o que autores como Huberman (2014), Marcelo Garcia (1999), Tardif e
Raymond (2000), Nono (2011), dentre outros ja sinalizaram em seus estudos sobre
a fase inicial da docéncia. Segundo eles, a entrada na carreira, geralmente, abarca
dificuldades de origens diversas e, a forma como irdo lidar com elas, esta vinculada
a formacao anterior e ao reconhecimento que possuem do grupo profissional no qual

os professores estédo ingressando. Podemos afirmar que o peso ou leveza, advindos
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das provéaveis dificuldades vivenciadas na entrada na carreira, dependem do
reconhecimento que esse professor tem para com a fungao que desempenha.

As dificuldades vivenciadas pelo professor Gilson Santiago estéo,
predominantemente, relacionadas a infraestrutura da escola. Segundo ele, as
instalacdes fisicas da escola e seu modo de organizacdo em muito dificultam as
atividades que pretende realizar. Relatou seu desejo de adotar metodologias mais
ativas em sala de aula, mas para isto ndo tem contado com a colaboracdo e adeséao
das turmas, por isto se diz desestimulado e, de certa forma, desvalorizado, pois nédo
tem trabalhado colocando em pratica o que realmente deseja.

E por mais que o professor Gilson tenha consciéncia de sua responsabilidade
no exercicio da docéncia, como nos revelou na entrevista, possui certa inseguranca
sobre como e o que falar em sala de aula para os alunos a respeito de suas
convicgdes. O professor confessa que tem receio de ser mal interpretado por seus
alunos, que de alguma forma possa estar contribuindo para o que denominou

“processo de falha na educagao” e suas consequéncias.

6.2.2 Dificuldades identificadas nas préaticas dos docentes de Geografia em

inicio de carreira

No decorrer das observacfes das praticas dos trés professores detectamos
algumas dificuldades enfrentadas por esses professores, quais sejam: despertar a
atencao dos alunos/desinteresse dos alunos, lidar com os conflitos em sala de aula
e com os alunos com deficiéncia; interrupcbes das aulas; alteracbes da
dindmica/funcionamento da escola, escassez de recursos tecnoldgicos,
desmotivacdo profissional entre outras. Agrupamos essas dificuldades em duas
subcategorias, a saber: relacionadas a gestdo da sala de aula e referentes a
infraestrutura e gestéo escolar.

Cabe salientar que o fato de os professores nao terem relatado exatamente
todas essas dificuldades pode sinalizar que elas ndo os afetam tanto, quanto as que
destacaram no momento da entrevista. No entanto, depreendemos das observacdes

que tais dificuldades interferem negativamente em suas praticas.
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6.2.2.1 Dificuldades referentes a gestao da sala de aula

Denominamos dificuldades relacionadas a gestdo da sala de aula como
aguelas vinculadas a relagdo professor-aluno, trabalho do professor com os
conteudos, incentivo a aprendizagem e conduta geral das turmas no espaco de sala
de aula.

As dificuldades observadas durante as aulas do professor Gilson Santiago,
estdo, predominantemente, relacionadas a falta de atencédo dos alunos, bem como
despertar o interesse do grupo classe. Essa dificuldade foi percebida quando os
alunos nao levavam o livro didatico para as aulas, e quando o professor questionava
0 porqué de nédo levarem, a justificativa dos alunos € que os livros fazem muito peso.
Vérias foram as interrup¢cdes na aula deste professor porque parte significativa de
seus alunos néo participavam das aulas, alguns chegavam atrasados ou devido a
conversas paralelas durante as suas aulas. Outros alunos costumavam circular pela
sala de aula, entrar e sair da sala sem pedir permissdo para fazé-lo e outros
costumavam ficar escutando musica (com fone de ouvido) pelo aparelho celular,
esses desrespeitavam 0s avisos que constavam na sala sobre a proibicdo do uso de
aparelhos eletrbnicos. Presenciamos também alunas realizando procedimentos
estéticos na sala de aula como pintar unhas e/ou fazendo as sobrancelhas. Assim,
mesmo sem verbalizar, sentiamos pelas observacdes que essa dinamica da relacao
em sala de aula com os alunos era uma dificuldade que o professor enfrentava.

Chamou nossa atencdo as constantes interrupcdes realizadas nas aulas do
professor Gilson Santiago, seja pela conversa dos alunos no interior da sala de aula,
seja com os alunos que passavam pelo corredor. Nesses momentos o professor
costumava parar a aula e ficar em siléncio até que os alunos percebessem que o
seu comportamento ndo estava sendo bem visto e paravam a conversa; ou quando
os alunos que estavam prestando atencdo a aula, reclamavam com os que faziam
barulho. Apdés os alunos entenderem que suas condutas estavam atrapalhando o
andamento da aula, e cessarem as conversas, 0 professor retomava sua
explanacdo, aparentemente menos desmotivado, como se ndo houvesse sido
interrompido, devido o mau comportamento dos alunos.

Destacamos, ainda, a interrupcao causada pelos alunos que chegavam apenas
para a segunda aula, ou seja, quando a primeira ja havia se passado e o professor
interrompia para revisar os pontos ja trabalhados a fim de atender aos alunos que

chegavam atrasados, Ainda em varios momentos outros professores e a gestao da
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escola adentravam as salas para fazer comunicacdes diversas, ou para solicitar o
uso do projetor, que se encontrava com o professor Gilson. Mesmo reconhecendo
gue estas nao seriam dificuldades exclusiva de um docente iniciante, destacamos
que para Veemman (1988) entre os principais problemas enfrentados pelos
professores em inicio de carreira estao a disciplina e desmotivacao dos alunos.

Sobre a dificuldade desmotivacdo para gerir a sala de aula ela se manifestou
de forma mais explicita nas praticas do professor Gilson Santiago, ela se expressava
por meio de sua postura corporal e entonacédo da voz em sala de aula.

O referido professor costumava dirigir-se a seus alunos utilizando uma baixa
entonacdo da voz e com muita frequéncia sentava-se préximo ao local onde o
projetor estava instalado. Poucas vezes o professor levantava para conversar com
os alunos, quase ndo havia debates sobre os temas abordados e sua aula ficava
reduzida a leitura do que escrito no slide. Percebemos que aula se tornava um
pouco mais atrativa para os alunos nos momentos em que ele resumia o contelido ja
ministrado ou quando realizava atividades em sala. Ele conseguia prender um pouco
mais a atencdo dos alunos quando dialogava mais com seus alunos nesses
momentos. Quando isto ocorria parecia mais motivado para ensinar, do contrério
nao demonstrava muita animacao no que fazia.

Ressaltamos com base no que dizem Pontuschka, Paganelli e Cacete, (2009)
que o professor tem um papel fundamental no processo ensino aprendizagem,
constitui-se como um mediador entre o aluno e a informagao recebida, promovendo
o “pensar sobre” e desenvolvendo a capacidade do aluno de contextualizar,
estabelecer relacdes e conferir significados as informacodes.

No que se refere ao professor Geraldo Viana detectamos como dificuldade a
auséncia de suporte para facilitar a inclusdo em sala de aula. Nas turmas deste
professor localizamos alunos com Transtorno do Déficit de Atencéo e Hiperatividade
(TDAH), Sindrome de Down, Transtorno do Espectro Autista (TEA) e deficiéncia
intelectual. Por mais que o professor Geraldo conseguisse lidar, aparentemente bem
com esses alunos, sempre 0os chamando para participar das aulas, houve momentos
nos quais o professor ndo obteve éxito e ficava clara a necessidade de suporte para
fazer as devidas adaptacbes curriculares para esses estudantes. Embora uma
funcionaria da escola procurasse contribuir, ndo se portava de forma correta e
deixava os alunos ainda mais agitados durante as aulas. Nessas situacbes o

professor deixava transparecer seu desconforto com o comportamento dos
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estudantes e que ndo sabia como proceder. Mesmo assim, tentava interagir com
esses alunos e integra-los no processo de aprendizagem em sala de aula.

Sabemos que garantir a aprendizagem de todos os estudantes, incluindo os
alunos com deficiéncia, ndo é tarefa facil e demanda, dentre outras coisas, formacao
adequada dos docentes e trabalho conjunto na escola. Na atualidade é garantido
legalmente as pessoas com deficiéncia o direito a educacéo?® e inclusédo na escola
mediante adaptacdes curriculares, no entanto o que se tem visto tem sido 0 acesso
dos alunos a escola, porém néo tém sido feitas as devidas adaptacfes curriculares.
Por adaptacdo curricular entendemos conjunto de estratégias didatico-pedagdgicas
que visam favorecer, por mecanismos adequados e de acessibilidade, a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Para viabilizar essas estratégias,
professores do ensino regular e da educacéo inclusiva precisam trabalhar juntos,
visando o desenvolvimento escolar e social do aluno com deficiéncia. No entanto, de
acordo com Albuquerque (2014), isto dificilmente ocorre o0 que vem a comprometer o
gue se proclama como direito a inclusdo. Assim, podemos dizer que a dificuldade
identificada nas praticas do professor Geraldo Viana tem sido comum a diferentes
professores, tanto novatos como veteranos na docéncia.

Como dificuldade enfrentada pelo professor Vinicius Santos na gestao de suas
turmas destacamos a falta de unido e colaboracéo entre 0os grupos com as quais ele
trabalhava. O docente era muito respeitado pelos alunos e conseguia facilmente
manter a atencdo dos mesmos e fazer com que seus pedidos fossem atendidos. Os
alunos demonstravam reconhecer o professor como uma pessoa proxima e o
respeitavam por isto. No entanto, esse tipo de relacdo nao funcionou bem quando
realizou atividades conjuntas com diferentes turmas. Percebemos que houve casos
de turmas ndo simpatizarem uma com a outra e o professor teve problemas ao
realizar as atividades programadas.

Como exemplo, destacamos as aulas de campo nas quais 0S grupos nao
interagiram e o lanche promovido para o encerramento de uma atividade de
construcdo de mapas e maquete sobre a América do sul. Durante esse evento 0s
grupos ficaram segregados e o professor demonstrou ndo estar confortavel com a
situacdo. Percebemos que o professor tentava integra-los fazia recomendacdes em

sala, mas esse tipo de entrosamento, por mais que ele desejasse, ndo era téo

26 Constituicdo Federal de 1988; Lei N° 9.394/96 de 20 de dezembro 1996. Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional; Lei n® 13.005/2014 Aprova o Plano Nacional de Educacéo - PNE e d& outras
providéncias
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exitoso. Acerca da relagédo professor-aluno Libaneo (2013) afirma que é um aspecto
fundamental da organizacdo da “situacdo didatica”, tendo em vista alcangar os
objetivos do processo de ensino.

E possivel dizer que essa dificuldade de gestdo das turmas, essas idas e
vindas, sobretudo, junto aos adolescentes constitui de acordo com Mariano (2012),
uma dificuldade muito comum aos professores que estao vivenciando o choque de
realidade da fase inicial da docéncia. Dentre outras dificuldades, Amorim (2017)
indica como principais obstaculos vividos pelo professor iniciante de educacao
bésica os vinculados ao saber didatico e a questbes de natureza pedagodgica e
relacional, o que diz este autor em muito se assemelha ao que aqui expomos.

Frente as dificuldades acerca da gestdo da sala de aula aqui apresentadas,
podemos inferir que elas advém das condicbes gerais da escola, das proprias
caracteristicas dos grupos, da cultura escolar, fazem parte da complexidade do
pensar e agir didatico em sala de aula, sdo aspectos com os quais 0s professores

novatos estdo aprendendo a lidar.

6.2.2.2 Dificuldades relacionadas a infraestrutura e gestao escolar

As dificuldades referentes a organizacdo escolar em geral envolvem
infraestrutura e entrosamento com a gestdo escolar e estavam presentes nas
praticas dos trés professores participantes.

O professor Gilson Santiago, por diversas vezes enfrentou esse tipo de
dificuldade durante o periodo em que o acompanhamos na escola. Foram alteracées
no cronograma, suspensao das aulas em decorréncia da falta de agua algo muito
frequente na escola, perda das chaves das salas de aula, realocacdo e troca de
professores e disciplinas. A esse respeito lembramos que na primeira semana de
aula, o professor Gilson, que lecionava apenas a disciplina de Geografia, passou a
lecionar, além da Geografia, Histéria e Sociologia.

Outra dificuldade atrelada as alteracdes de cronograma e funcionamento da
escola foram as palestras e outros eventos na escola 0s quais o professor sO era
comunicado minutos antes de se iniciar o evento, o que também implicava em
suspensao das aulas e atraso do planejamento do professor.

Além disso, houveram episédios do referido professor ter que assumir

demanda de outros funcionarios, como regular a ida dos alunos ao banheiro, o que
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também acarretou no atraso de suas aulas. Por alterar o funcionamento da escola e
aulas do professor participante Gilson Santiago, merece ser ainda destacada a
paralisacdo das merendeiras da escola. Esse grupo de funcionarias estava com
seus salarios atrasados e paralisou por um dia suas atividades na escola.

Essas dificuldades confluem para o que Andrade (2006) ja sinalizava, em sua
pesquisa, ou seja, a auséncia de informacbes sobre o funcionamento dos
estabelecimentos escolares tem sido um dos problemas recorrentes na pratica de
professores iniciantes de Geografia.

No decorrer das observacbes percebemos que o professor Geraldo Viana
enfrenta dificuldades devido a auséncia de recursos tecnoldgicos suficientes e
disponiveis na escola. Por exemplo, o projetor de slides, pois na escola havia
apenas um aparelho em funcionamento e a prioridade para o0 uso era dos
professores mais antigos. A fim de facilitar seu trabalho, o professor, com recursos
proprios, adquiriu o equipamento, porém seu equipamento era de baixa resolucédo, o
que dificultava a visualizacdo dos slides e comprometia a exibicdo das imagens e
videos. A ma qualidade das imagens gerada pelo equipamento facilitava a disperséo
dos alunos e comprometia 0 aproveitamento do tempo pedagdgico.

Nesse sentido, as dificuldades referentes a infraestrutura e gestdo escolar
observadas nas praticas dos trés professores iniciantes de Geografia estao,
predominantemente, relacionadas: a auséncia de comunicacdo efetiva entre o0s
setores da escola e falta de equipamentos tecnol6gicos suficientes para uso na
escola.

Ressaltamos que ao nos referirmos a insuficiéncia dos equipamentos,
sobretudo, os mais utilizados como o projetor de slides ndo estamos a defender seu
uso irrestrito e abusivo. Por mais que ensinar Geografia demande por diversas
linguagens e recursos variados (desde um simples lapis de cor a um moderno
langcamento tecnoldgico) ensinar €, sem duvida, um processo complexo que exige do
educador empenho no processo didatico-pedagdgico garantindo ao aluno a
oportunidade de construir e desenvolver o conhecimento. Como afirmam
Nascimento e Cruz (2015), a metodologia adotada em sala de aula, ndo pode
dissociada da realidade social.

As dificuldades expostas nesta categoria, sejam as manifestadas pelos

professores, ou as identificadas em suas praticas e nem sempre “exclusivas” dos
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docentes em inicio da carreira, mas na etapa em questdo, podem acarretar em
consequéncias diversas a pratica docente.

A partir do que aqui expomos foi possivel indicar que o professor iniciante de
Geografia lida com uma diversidade de limites que em parte podem ser minimizados.
Encaminhamentos nesse sentido j& estdo postos na literatura, tais como em
Guarnieri (2005), Lima (2006) e Amorim (2017). Assim reiteramos a necessidade de
apoio sistematico a esses docentes nas escolas, uma dinamica propria de cada
instituicdo para acolher e atender as suas necessidades formativas e profissionais; a
formacao de parcerias com os professores mais experientes; além do investimento
em politicas de formacado e valorizagcdo que impulsionem a carreira e estimulem a

permanéncia dos professores na profissao.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigacdo teve como objetivo principal analisar os saberes mobilizados
por professores de Geografia em inicio de carreira e possiveis dificuldades
enfrentadas por esses profissionais no exercicio da docéncia. Este objetivo foi
formulado com base em inquietacbes geradas em nossa propria experiéncia
profissional como professora iniciante de Geografia e no contato com a literatura
pertinente ao longo do processo formativo no curso de mestrado. Foi a partir de
muitas leituras e articulacdbes com nossas vivéncias formativas e profissional que
chegamos a pergunta orientadora do estudo, ou seja, “quais os saberes mobilizados
e dificuldades vivenciadas por docentes iniciantes de Geografia?”. A construcao da
problematizacdo, formulacdo desta pergunta, definicdo do referencial tedrico e
metodoldgico culminaram no projeto que deu origem a esta dissertacao.

Partimos do pressuposto de que o inicio da carreira docente € uma fase
complexa e requer dos professores, além de conhecimento profissional equilibrio
pessoal para lidar com situac6es as mais diversificadas. Sendo assim, um periodo
decisivo na vida do professor, determinante para o seu futuro e para as relagdes
gerais que estabelece com a profissdo. No entanto, mesmo sendo um periodo
repleto de tensdes e receios €, também, uma fase de aprendizagem intensiva, em
consequéncia, um momento propicio para estruturacdo dos saberes docentes.

Os referidos pressupostos orientaram a discussdo tedrica sobre o ciclo da
carreira profissional (com énfase na entrada na carreira), formacédo de professores e
saberes docentes. O suporte tedrico que fomos adquirindo foi fundamental para o
planejamento e desenvolvimento da pesquisa empirica.

Tendo em vista nossa formacéo inicial e insercdo no campo da Geografia e
coerente como 0 objetivo geral da pesquisa, como primeira providéncia, para
desenvolver o trabalho empirico, procuramos localizar professores de Geografia em
inicio de carreira, ou seja, com até trés anos de exercicio docente. Os primeiros
contatos com o campo desvelaram uma realidade diferente do que imaginavamos,
marcada por alguns fatos ja mencionados no decorrer deste texto, tais como:
reduzido niumero de docentes em inicio de carreira; grande numero de licenciados
em Geografia que ndo eram professores desta disciplina e uma concentracdo de
professores (licenciados em Geografia) em regime de contrato temporario na Rede

Estadual de Pernambuco.
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Somente apds sucessivas investidas em busca de localizagdo de sujeitos que
atendessem aos critérios estabelecidos, chegamos aos trés professores que foram
investigados neste estudo. Para desenvolvé-lo, tracamos um perfil dos trés
docentes, acompanhamos suas praticas durante 90h/a e com eles realizamos
entrevistas. O trabalho de campo nos permitiu caracterizar a atividade docente
desses professores, identificar os saberes mobilizados em suas préaticas, bem como
as dificuldades que vivenciam como iniciantes na carreira.

Os resultados a que chegamos nos levam a afirmar que os professores de
Geografia em inicio de carreira mobilizam uma variedade de saberes docentes,
como os saberes da formacdo profissional, saberes disciplinares, curriculares,
saberes experienciais e caminham para uma certa ruptura ou reformulacdo dos
saberes da tradicdo pedagodgica. No conjunto das praticas a manifestacdo dos
saberes docentes é constante e se faz de modo interrelacionado.

A mobilizacdo de saberes diversificados se fez presente nas préaticas dos trés
professores e algumas vezes de modo similar, porém cada um com suas proprias
particularidades. Constatamos que os saberes adquiridos durante a formacédo na
licenciatura em Geografia se expressavam no modo como planejavam, no uso de
metodologias e recursos didaticos para tratar os conteudos, bem como na gestédo da
sala de aula. De forma mais ou menos intensa eles sdo enfatizados na pratica dos
trés professores.

Em relacdo aos saberes disciplinares, notamos na prética dos trés docentes
iniciantes, tentativas de aderéncia ao principio da interdisciplinaridade. As
observacdes revelaram a abrangéncia do corpo de disciplinas que se vinculam a
Geografia e a preocupacdo desses professores em suprir as necessidades
demandadas por suas turmas.

Entre os professores prevaleceram investidas contrarias as caracteristicas mais
tradicionais de ensino, principalmente, tomar o professor como detentor exclusivo do
conhecimento e o aluno como um sujeito passivo a apenas receber informacoes.
Como mostramos ao longo do capitulo de resultados, os trés docentes buscavam
inserir seus alunos nos debates durante as aulas e procuravam utilizar diferentes
linguagens que incentivavam seus alunos a pesquisar, refletir, questionar e,
possivelmente, a atuarem de maneira ativa e critica no contexto em que se inserem.
Notadamente na pratica do professor Geraldo Viana essa preocupacdo com a

valorizacéo da realidade/saberes dos alunos foi ainda mais explicita.
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Os saberes experienciais dos professores estdo diretamente articulados a
exercicio da docéncia. Eles permitem reflexdo e mudanca de significados da pratica
mediante o0 exercicio docente. No processo 0s conhecimentos sdo validados e se
incorporam a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus. Os resultados
desta pesquisa sugerem que, apesar da diversidade de saberes presente na pratica
dos docentes iniciantes aqui pesquisados, juntos eles formam um repertorio de
conhecimentos que se manifestou de forma mais explicita ha gestdo da sala de aula
e no trato aos conhecimentos especificos de Geografia.

Tardif (2014), Pimenta (2005), Freire (2014) reiteram que o0s saberes
docentes provém de fontes diversas e levam em conta o sujeito professor nas suas
variadas formas de ser e estar no mundo, seu processo formativo institucional, suas
experiéncias de vida, entre outros aspectos, o que Ihe conferem um carater de
subjetividade. Os achados desta pesquisa vem confirmar as teses dos referidos
autores, ou seja, os professores iniciantes de Geografia desta pesquisa mobilizam
um conjunto de multiplos saberes no desenvolvimento de suas praticas.

No que se refere as dificuldades vivenciadas pelos trés professores iniciantes
investigados elas sdo variadas e se relacionam a organizacdo e infraestrutura
escolar, a questdes curriculares e a gestdo da sala de aula. No geral, elas se
coadunam com 0 que esta posto sobre esses obstaculos na literatura, que ratifica a
entrada na carreira como um periodo conflituoso, carregado de dificuldades de toda
ordem a serem enfrentadas pelos docentes.

No conjunto das dificuldades vivenciadas pelos trés professores investigados
predominaram aquelas vinculadas a organizacdo escolar e a gestao da sala de aula.
Destacamos desta pesquisa o que identificamos de novidade, ou seja, obstaculos
gque nao apareceram em pesquisas anteriores que enfocaram a atuacdo de
professores iniciantes, a saber: favorecer a inclusdo de alunos com deficiéncia
facilitando suas aprendizagens mediante adaptacao curricular; despertar o interesse
dos alunos pelo estudo dos conteidos em sala de aula quando eles parecem
totalmente envolvidos com as tecnologias digitais, sobretudo, o uso cotidiano dos
smartphones e, ainda, os limites da comunicacdo entre professores e gestao no
interior das escolas. Inferimos, no entanto, que tais dificuldades ndo seriam
peculiares aos professores iniciantes de Geografia.

Convém dizer ainda que ao longo do trabalho de campo e no decorrer das

analises ficamos a pensar se o fato dos trés sujeitos desta pesquisa estarem na
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condicdo de professores (em regime de contrato temporario) ndo tem interferido
positivamente no exercicio da docéncia. Ou seja, a expectativa de um possivel
vinculo efetivo (no futuro) com a Rede Estadual, ou até mesmo a possibilidade de
nado se fixarem na profissdo, ndo estariam amenizando o suposto choque de
realidade e proporcionando mais tranquilidade no exercicio da docéncia?

Os saberes mobilizados e as dificuldades identificadas nas praticas dos
docentes iniciantes traduzem a necessidade de maior énfase formacdo dos
profissionais. Os achados sugerem que tais saberes sejam mais reconhecidos e
problematizados no processo de formagéao inicial do professor de Geografia. Nessa
perspectiva, maiores articulacdes entre a formacéo especifica e pedagdgica seriam
pertinentes, inclusive contribuiriam para amenizar os desafios da fase inicial de
ingresso na carreira docente.

Em face dos resultados obtidos e do contexto no qual o estudo foi realizado,
também, cogitamos a possibilidade de ampliar esta investigacdo para outros
contextos e com docentes iniciantes na condi¢cdo efetivos, no intuito a partir de
outras realidades contribuir um pouco mais para o debate acerca dos saberes
docentes mobilizados por professores de Geografia em inicio de carreira, um grupo
pouco explorado a literatura cientifica.

Ressaltamos que outras inquietacdes também surgiram no decorrer da
pesquisa, a saber: quais os significados que os professores (licenciados em
Geografia), atribuem a sua propria formacao? Como esses significados se articulam
com os saberes docentes? Tais questdes nos motivam prosseguir estudando a
teméatica. Os questionamentos gerados lancam, portanto, possibilidades de novas

construcfes académicas.
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APENDICE A — QUESTIONARIO

=2 UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO s24

=> CENTRO DE EDUCAGAO g2y
PPGEL  PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAD E¥==%&

Mestranda: Larissa Katarina Mendonca | Orientadora: Profé Dr2 Laéda Bezerra Machado

Caro(a) professor(a),

Como mestranda do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFPE
estamos desenvolvendo a pesquisa intitulada “Professor iniciante de Geografia:
saberes e praticas no exercicio profissional” e gostariamos de contar com sua
colaboracdo respondendo a este questionario. As informacdes que vocé nos
fornecerd e ajudardo a conhecer melhor o perfil do professor iniciante de Geografia
que atua na Educacédo bésica e tomar as decisfes futuras para o prosseguimento da
pesquisa. O conteudo dessas informacdes serdo confidenciais e a identificacdo do
participante ndo seréa divulgada sob quaisquer hipoteses.

Desde ja, agradecemos sua valiosa contribuicao.

QUESTIONARIO

1) Vocé é licenciado(a) em Geografia?
() Sim ( ) Nao

2) Se a resposta anterior for afirmativa, qual o ano de conclusdo e nome da
instituicdo que concluiu o curso de licenciatura em Geografia?

3) Ha quantos anos vocé atua como professor de Geografia na Educacgao basica
(p6s formacéo inicial)?

4) Vocé cursou alguma outra graduacao?
()Sim () Nao

5) Em caso de resposta afirmativa a proposicdo anterior, qual o curso e
instituicdo?
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6) Seu grau de formagdo no momento:

() Graduado

() Especialista ( Pés-graduacéo latu sensu)

() Cursando especializagédo ( Pés-graduacao latu sensu)
( ) Mestre(a)

( ) Cursando mestrado

( ) Doutor(a)

( ) Cursando doutorado

Em concordancia com a resposta do item anterior (n° 6), favor responder os
itens n®7,n°8en°9.

7)  Area do(s) curso(s):

8) Instituicdo(des):

9) (possivel) Ano de concluséo:

10) Enquanto graduanda(o) de licenciatura em Geografia vocé realizou atividades
de:

( ) Estagio ndo curricular remunerado (ligado a docéncia/lecionar);
( ) Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia - PIBID;

Em caso de afirmativa no item anterior (n° 10), favor responder os itens n°1l e
n° 12.

11) Qual a duracédo (meses ou anos) da(s) atividade(s)?

12)  A(s) atividade(s) foram realizadas em qual rede (publica — Municipal e/ou
estadual - privada)?

13)  Atualmente, vocé leciona em quais anos/séries?

14)  Qual o municipio/cidade em que vocé atua como professor?

15) A escola faz parte da rede:

( ) Publica
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( ) Privada

Como daremos prosseguimento a esta pesquisa, pedimos a gentileza de
responder algumas questdes que facilitardo o contato posterior:

16) Indique sua faixa etéria:

( )25-30anos( ) 31-35anos( ) 36-40anos( ) mais de 40 anos
17) Indique seu género

(  )masculino ( )feminino ( ) outro

18) Por favor, indique o0 seu nome e e-mail para contato posterior.

Agradecemos a sua colaboracao!
Atenciosamente,

Larissa Mendonca
(mendonca.lk@gmail.com)
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APENDICE B - OFICIO A GERENCIA REGIONAL DE ENSINO DA REGIAO
METROPOLITANA NORTE (Secretaria Estadual de Educacéo — PE) - Frente

L
Q3 UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
o W CENTRO DE EDUCAGAO
PPGE PROGRAMA DE POS-GRADUACAQ EM EDUCACAQ

Recife, 21 de majo de 2018,

Da estdante de Mestrado em Educagdo da Universidade Federal de Pernambuco —
UFPE; Larissa Katurinu Mendonga

Ao Tino Sr. Gerente Regional de Educagao Metronorte:

Ms. Glaydson Alves da Silva Santisge

No papel de discente de Mestrado do Programa de Pos-Gradusgio em Educacio da
Universidade Federal de Pemambuco (UFPE) ¢, stimlmente desenvolvendo a pesquisa
intitulada: “Professor iniciante de Geografla: saberes ¢ priticas no exercicio
profissional”, code, apds um primeiro contalo com essa Regional, para obter informagtes
sobee 0 acesso no grupoe participante da pesquisa, fui oriemtada a fazer a solicitagho em
detalhes do que demandara o investigngio

Assim, atendendo a0 solicitado pela Regional e, para fins de realizagdo de pesquisa de
campa venho solicitar informagies sobre o8 docentes de Geogralia vinculados @ Rede
Estadual do Ensimo que atuam nos municipios de Abren ¢ Lima, Igarassu, Itapissama,
Itamaracd ¢ Paulista.

As informagdes requeridas pars o desenvolvimento da referids pesguisa sio as
seguintes: namero de professores de Geografia em efetivo exercicio contratados a partir de
2016 (anos de 2016, 2017 e 2018) que afzam nmas esoolas dos municipios acima citados,
listagem das escolas especificando o tumo onde estio atuando, ban como possiveis
contatos {institucionais) desses docentes.

Na certeza de contar com a colaboragdio de V. Sa. agradego antecipadamente,

L —.

. Controbe Bl ol co s Decrmrmeoos

Larissa Kataring Mendonga PHGAEN” =
Mestradn em educagio da UF PE ;TWM
Email: mendanca. &i@gmail.com G Mgt Bigarimae

Telefone: (81) 9 9930-6672 1?

Cordialmente,
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APENDICE B - OFICIO A GERENCIA REGIONAL DE ENSINO DA REGIAO
METROPOLITANA NORTE (Secretaria Estadual de Educacgéo — PE) — Verso

Al Ve

ik
Para annliag & providbacins catdnis

Racile, [ ___
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APENDICE C — OFICIO A SECRETARIA DE EDUCACAO MUNICIPAL DE
IGARASSU (PE)

: g \ _+_ PROGRAMA DE PQS-GRADUAQAO Eu
— — EDUCACAO DA UFPE

& Mestrado e Doutorado
PPGE: . -~

Oficio n® 161/18

Recife, 23 de maso de 2018

Da: Secretaria do Programa de Pés-Graduag®io em Educagio da UFPE
A: A Secretaria de Educagio da Prefeitura da Cidade de Igarassu

Temos o prazer de apresentarlbe a pés-praduanda LARISSA KATARINA
MENDONCA, aluns regularmente matriculada po Mestrado s Educacsio deste Programa de Pos-
Gn&mgioquﬁdmmUFPE,sdedode.V.Sa,mmbnaomqwamm
dcsmmlm,nosemdcmls.l.amlmdedndos-ndmmdcpmfummesdeceograﬁam
efetivo exercicio contratados a partir de 2016 (anos de 2016, 2017 ¢ 2018) que atuam nas escolas do
municipios ¢ listagem das escolas especificando o wmo onde, esses professores, estdo atuando. — 8
qual servir-lhe-d de subsidio para o descnvolvimento metodolégico de scu projeto, intitulado por: -
“PROFESSOR INICIANTE DE GEOGRAFIA: SABERES E PRATICAS NO EXERCICIO
PROFISSIONAL™, :

Dessde i agradecemos a sua colaboragiio em facilitar 0 scesso is informagies que
sc fazem necessérias a0 bom desempenho da mestranda em eplgrafe.

Sumiqdo.homdemebUnMﬁd&W
de Pernambuco, no Recife, nos 23 dias do més de muio de 2018,

Cordialmente,
v.cv.'-"".'_"': I»‘ :.. 3e 1gsass, : ‘
s T,
.qa?,, 7 Leundro de Foates Barbosa
B TS e e
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APENDICE D- ROTEIRO DE OBSERVACAO

=y UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO 222
= CENTRO DE EDUCAGAO - g2y
PPGEE PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO ~ &¥==v

Mestranda: Larissa Katarina Mendonca |Orientadora: Prof2 Drd Laéda Bezerra Machado

ROTEIRO DE OBSERVACAO

O contexto da escola (localizacdo, publico-alvo, infraestrutura, dentre outros

elementos que auxiliem na configuragéo do contexto).

¢ Atividades profissionais do professor iniciante de Geografia na instituicdo de ensino
em que atua (Chegada na escola, relacdo com os demais funcionarios, entrada na
sala de aula, relagdo com os alunos, gestao da aula).

e Os saberes docentes mobilizados em sala de aula pelos professores de Geografia
em inicio de carreira:

e Saberes detectados e como s&o mobilizados:

a) Saberes disciplinares e saberes curriculares: conteiudos de Geografia

abordados, sequéncia didatica, dominio do contetdo, desenvoltura, planejamento,

dentre outros.

b) Saberes da formacao profissional: Metodologia utilizada: estratégias didaticas,
atividades propostas e realizadas, modo de lidar com os contetudos, com os alunos

(em particular) e com o coletivo (grupo classe).

c) Saberes experienciais: Os que resultam do proprio exercicio da atividade
profissional docente — Resultado das experiéncias do cotidiano/vivéncias.
Corresponde aos conhecimentos construidos pelos professores em um processo
individual de aprendizagem da profissdo: escolha por uma abordagem em

detrimento de outra...

d) Saberes da tradicdo pedagodgica: Representacdes especificas sobre a escola e
atividade docente construidas a partir da vivéncia como aluno: Significados que o
professor construiu, quando aluno, a respeito da escola, do professor, dos alunos,

do funcionamento e papel da comunidade escolar.
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e) Saberes da cultura profissional: Noc¢des de funcionamento da instituicdo
educativa construidas durante sua formacdo inicial e/ou pratica docente:

funcionamento da instituicdo escolar.
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APENDICE E — TERMO DE CONSENTIMENTO

A\ UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO ET X
o CENTRO DE EDUCACAO ) 2
PPGEL  PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO &¥==

Mestranda: Larissa Katarina Mendonca|Orientadora: Prof? Dr2 Laéda Bezerra Machadc

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Como mestranda do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Pernambuco, convido V.Sa. a participar da pesquisa intitulada
“Saberes mobilizados por professores de Geografia em inicio de carreira”, de autoria
da estudante Larissa Katarina Mendonca, sob a orientacdo da Profa. Laéda Bezerra
Machado.

A pesquisa tem como objetivo principal analisar os saberes docentes
mobilizados por professores iniciantes de Geografia a fim detectar possiveis
dificuldades enfrentadas no exercicio profissional. Para concretizacdo do referido
objetivo utilizaremos como procedimentos: observacao participante (das aulas a serem
desenvolvidas com os estudantes) e entrevista semiestruturada.

Comunico que no relatério da pesquisa (dissertacdo de mestrado) e nas
publicacdes dele decorrentes, sua identidade sera preservada e, ainda, que uma
versao da transcrita da entrevista lhe sera entregue para conferéncia antes de se
proceder a analise das informacdes coletadas. Ressalto que V. Sa ndo terd nenhum
gasto ou ganho/beneficio financeiro em participar desta pesquisa e ndo é esperado
qualquer tipo de desconforto ou risco decorrente.

Como sujeito participante V.Sa. tera direito a: Garantia de esclarecimento a
gualquer pergunta; a liberdade de abandonar a pesquisa a qualguer momento sem
prejuizo para si; acesso as informacOes sobre procedimentos, riscos e beneficios
relativos a pesquisa; a garantia de privacidade a sua identidade e do sigilo de suas
informacdes. Para possiveis duvidas e esclarecimentos, contactar as pesquisadoras
através dos e-mails: mendonca.lk@gmail.com, laeda0l@gmail.com, ou telefone (81) 9
9950-6672.

Consentimento Livre e Esclarecido: Eu,

, ap6s estar ciente dos

esclarecimentos acima expostos, concordo em participar desta pesquisa, bem como


mailto:mendonca.lk@gmail.com
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autorizo a divulgacdo e a publicacdo das informagbes por mim transmitida em

publicacdes e eventos de caréter cientifico.

Local: Data: / /

Assinatura do sujeito participante:

Assinatura da pesquisadora:
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APENDICE F- ROTEIRO DE ENTREVISTA

R, UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO 2
= CENTRO DE EDUCAGAO ) '
PPGEE!  PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO =¥==

Mestranda: Larissa Katarina Mendonca |Orientadora: Profé Dr2 Laéda Bezerra Machado

ROTEIRO DE ENTREVISTA
Caraterizagao do ingresso na carreira docente

¢ No primeiro momento em que vocé se viu responsavel por uma sala de aula, o
gue pensou? Como foi? O que lhe marcou?

e Como analisa a experiéncia de ter se tornado professor? Por qué?

e Com quais dificuldades, se houver, vocé vem se deparando?

e Com quais facilidades, se houver, vocé vem se deparando?

e Quais sentimentos vocé sentiu acerca das responsabilidades da vida profissional
do professor? Algum receio, ou medo? Fale sobre.

O exercicio da docéncia: o passado (as escolhas), presente (momento atual) e
perspectivas de futuro

e Quais as razdes de sua escolha pela formacéo inicial em Geografia?

e Vocé acredita que sua formacao inicial, curso de graduacgéo (licenciatura em
Geografia), o(a) preparou para assumir a carreira docente? Como foi essa sua
experiéncia?

e Se voOCeé tivesse que me contar como € seu estilo, a forma de dar aulas, o que me
diria?

e Ha algum professor que te marcou na sua formacéo inicial? (Caso SIM - por qué?
O que mais Ihe marcou?)

e Hoje, quando vocé esta planejando ou no desenvolvimento da sua pratica
docente em sala de aula, identifica se tem algum referencial de professor a qual
vocé se inspira? (o referencial de professor bom e que quer seguir, ou 0
referencial do mau professor que néo queira fazer igual).

¢ Relate a sua experiéncia como professor de Geografia hoje na escola levando em

conta:
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) Os conteudos abordados. Fale um pouco sobre o conhecimento que tem
desses contetdos e como sdo abordados nas aulas. H& facilidade para algum em

detrimento de outro? Se sim, por qué?

II) As metodologias que desenvolve para tratar esses conteddos.

Interesses relacionados a profisséo:
e Quais séao, hoje, os seus interesses e preocupagdes profissionais atuais?

¢ Quais as suas expectativas em relacao a docéncia? Por qué?

Os saberes docentes mobilizados

De acordo com as observacdes faremos perguntas especificas, ou nado, a fim de
esclarecer os vinculos com esses saberes:
e Que professor vocé é em sala? (Como se vé)
e Que professor vocé queria ser?
e Possui alguma referéncia, ou referencial base, para preparar suas aulas? Quais?
Quais as referéncias complementares que vocé mais utiliza?
e A seu ver, qual contribuicdo o uso de imagens, mapas, graficos, charges, filmes,

dentre outros recursos, nas suas aulas? Por que o uso tdo recorrente?
Perguntas especificas: Professor Gilson Santiago

e O uso do projetor, ele estava presente em quase todas as suas aulas, como vocé
avalia o uso desse recurso?
e Percebeu-se certa diferenciacdo de posicionamento/abordagens entre uma sala e

outra, por qué?
Perguntas especificas: Professor Geraldo Viana

e O uso do projetor, ele estava presente em boa parte das suas aulas no ensino
médio e ndo se fez presente no ensino fundamental, por qué?

e Percebeu-se o estabelecimento de uma relagédo com seus alunos onde se faz
presente brincadeiras, conversas sobre filmes, seriados, jogos, dentre outros,

para vocé qual a importancia disso?

Perguntas especificas: Professor Vinicius Santos
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O uso do projetor, ele estava presente em todas as suas aulas como vocé avalia
0 Uso desse recurso?

Sobre as musicas, filmes, imagens, mapas, dentre outros recursos que vocé
utiliza, como vocé escolhe? Com qual intuito?

Sobre os trabalhos de campo que vocé realiza, como acontece? De onde vem
as ideias? Como vocé elabora? Ha incentivo/apoio por parte da escola?
Percebeu-se que vocé conta muitas histérias de vida em sala de aula, por qual
motivo vocé conta essas historias?

Como foi seu processo de adaptagcéo na atual escola?



