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Resumo

O presente artigo visa investigar a epistemologia do professor
de Geografia. Ou seja, conhecer as concepgdes epistemologicas
de Geografia e de Educagdo que assentam as praticas educati-
vas de professores e académicos de Geografia do municipio de
Pelotas/RS. O caminho metodolégico é constituido pela revi-
sao bibliografica e pesquisa de campo (observacoes de aulas e
entrevistas por pautas). A pesquisa revelou a existéncia de uma
contradi¢do e um pluralismo epistemoldgico tanto nas concep-
¢Oes tedricas quanto na a¢do pedagdgica, de maneira que nao
hd uma unica corrente da Geografia e da Educagédo sobre a qual
os sujeitos se apoiam. Percebeu-se uma fragilidade tedrica prin-
cipalmente no que diz respeito a raiz epistémica da Geografia,
0 que gera praticas alicer¢adas na ideia do contetido como fim
do processo educativo. Portanto, torna-se importante repensar
nossas concepgdes a fim de desenvolver uma pratica reflexiva, o
que pressupde a necessidade de estudo e didlogo constante entre
os educadores, sejam eles iniciantes ou experientes.

Palavras-chave: Ensino de Geografia. Epistemologia do
professor. Formagao docente.

Abstract

The present article aims at investigating the epistemology of the
Geography teacher. That is, to know the epistemological concep-
tions of Geography and Education that support the educational
practices of teachers and academics of Geography in the munici-
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pality of Pelotas, RS. The methodological path is constituted by the bibliogra-
phical review and field research (observations of classes and interviews by lists).
The present research has revealed the existence of a contradiction as well as an
epistemological pluralism, both in theoretical conceptions and in pedagogical
action, in a way that there is not only one stream of Geography and Education
on which subjects support themselves. It was noticed some theoretical fragility
when it comes to the epistemic root of Geography, which generates some practi-
ces based on the idea of content as the end of the educational process. Therefore,
it is important to rethink our conceptions in order to develop some reflexive
practice, which presupposes the need of constant study and dialogue among
educators, either they are beginners or experienced.

Keywords: Geography Teaching. Epistemology of the teacher. Teacher
training.

reflexdo concernente ao ensino de Geografia torna-se premente, tendo

em vista o que se tem lido e observado nas escolas. Hd quem afirme

que o ensino de Geografia estd em crise, porém deve-se considerar
um contexto mais amplo, ou seja, a Escola esta em crise no que diz respeito ao
exercicio de sua func¢ao social. Critica-se a Escola por permanecer estagnada
em um determinado periodo histérico que nao corresponde a atualidade, pois
tem formado sujeitos com dificuldades de desenvolver uma leitura critica do
mundo e atuar no contexto hodierno. Muitos professores também séo alvo de
criticas ao desenvolverem praticas tradicionais e reprodutivistas que nao cola-
boram para que os educandos sejam capazes de enfrentar o mundo complexo.
Contudo, ressalta-se que mais do que pensar nas praticas pedagdgicas, é
necessario pensar o que esta por detras delas: o que as origina, o que as funda-
menta. A isto, que se propde investigar o presente artigo.

A principal inquietagdo parte da afirmagdo de Kaercher (2004, p. 285):
“Cada concepgao epistemoldgica — seja de Geografia, seja de Educagio - leva
a uma pratica educativa. E todos tém essas concepg¢des, ainda que subjacen-
tes”. Tem-se o intuito de estudar quais sdo estas concepg¢des, como se refletem
na pratica docente, como sao formadas. Logo, tem-se a seguinte inquietagdo:
“Quais as concepgoes epistemologicas de Geografia e de Educagao que assen-
tam as praticas educativas de professores e académicos de Geografia?”.

Pressupde-se que toda pratica do professor provém das concepgdes que
ele apresenta, isto é, vem de determinadas linhas tedricas da Educacdo e da
Geografia, embora muitas vezes o0 mesmo nao tenha consciéncia disso. Ao
constatar deficiéncias no ensino de Geografia, salienta-se a necessidade de pen-
sar as concepgdes tedricas que sustentam o fazer pedagdgico dos educadores.
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Os sujeitos que participaram da pesquisa sdo formados por dois grupos dis-
tintos: professores de Geografia em servico e licenciandos em Geografia. Tem-
se o intuito de analisar os professores para que se possa identificar suas con-
cepgoes epistemoldgicas e compreender alguns elementos que caracterizam
o ensino de Geografia na realidade atual. Também fazem parte do estudo os
licenciandos em Geografia, pois eles serdo os professores que estarao em sala
de aula “amanha”. Serdo esses que irdo definir a Geografia que sera ensinada.

Este artigo, cujos eixos basilares sao o Ensino de Geografia e a For-
magcao Docente, pretende contribuir com professores e futuros professores de
Geografia. Tem-se o intuito de, a partir das consideragdes aqui explicitadas,
refletir sobre o quadro atual do ensino de Geografia e pensar como a forma-
¢do inicial pode auxiliar no processo de formagdo de educadores que estejam
seguros com suas praticas e tenham clareza no que diz respeito aos pressupos-
tos que as fundamentam. Discutir a epistemologia do trabalho docente é fun-
damental para que os educadores atentem para os pilares que sustentam seu
fazer pedagogico e possam desenvolver praticas significativas aos educandos.

Entre a Geografia académica e a Geografia Escolar: sera um
atalho ou um desvio?

A Geografia Escolar possui uma histdria que estd atrelada a propria his-
toriografia da Geografia. Os discursos que foram e ainda sdo reproduzidos na
escola provém das correntes do pensamento geografico. Para compreender o
ensino de Geografia na contemporaneidade é preciso resgatar o processo histo-
rico da Geografia, tanto a cientifica quanto a escolar. Cabe salientar que a rela-
¢do entre a Geografia académica e a escolar ndo ¢é feita somente de encontros,
mas também de desencontros. Em alguns periodos histdricos verifica-se uma
articulagdo entre estas duas vertentes, enquanto que em outros momentos essa
relacdo é marcada pela assimetria, pelo descompasso e pelo distanciamento.
Diante disso, a musica de Zeca Baleiro (2000) auxilia na reflexdo a respeito desta
relagdo paradoxal entre Geografia Escolar e Geografia académica quando ques-
tiona: “Qual é a parte da tua estrada no meu caminho... serd um atalho ou um
desvio?”.

A partir de 1930, houve a sistematizacdo da Geografia como ciéncia
através, principalmente, da Sociedade Brasileira de Geografia (SBG), do Ins-
tituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e da Universidade de Sao
Paulo (USP). Cabe destacar que “antes de se constituir como campo de forma-
¢ao em nivel superior, essa matéria jé era ensinada nas escolas; ela foi, assim,
antes de tudo, Geografia Escolar [...]. Porém, ha uma relagdo e certa corres-
pondéncia em suas trajetorias” (CAVALCANTI, 2012, p. 21).
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A primeira corrente de pensamento, a Geografia Tradicional, refle-
tiu-se na escola através de uma Geografia Enciclopédica, mnemonica, des-
critiva e fragmentada. Havia uma énfase nos aspectos fisicos, concebendo o
ser humano como mais um elemento da natureza. A realidade era concebida
como algo estatico, congelado. Foi inserida diretamente nos livros didaticos
que serviam de apoio ao professor, expressa através da classica divisdo N-H-E
(natureza-homem-economia).

Em meados do século XX, a Ciéncia Geografica passou por transforma-
¢des com o surgimento da corrente teorético-quantitativa. Conforme aponta
Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 53), “a Geografia teorética nao teve
repercussao direta nas escolas de primeiro e segundo graus”. Seu desenvolvi-
mento se deu especialmente na Geografia Académica, com pequenas inter-
vengdes na escola através dos livros didaticos. A partir de 1980, a corrente da
Geografia Critica se fortaleceu, buscando uma verdadeira renovagao, repre-
sentando um contraponto ao discurso tradicional e quantitativo. Com inspi-
ragdo marxista e sustentada no materialismo historico, a linha critica tinha o
intuito de desvendar a realidade e promover uma nova ordem social. A linha
da Geografia Cultural, que ganhou for¢a no final do século XX, na academia,
nio obteve uma inser¢do perceptivel no ensino escolar. De acordo com Tonini
(2006, p. 74), “na maioria dos livros didaticos, no entanto, a nogao de cultura
continua sendo transmitida pelos enfoques mais tradicionais”.

Constata-se, contudo, que foi o movimento da Geografia Critica aliado
a outros fatores que contribuiram para provocar uma renovag¢do no ensino da
disciplina. O contexto brasileiro a partir dos anos 1980, alterou-se, e simul-
taneamente ao fortalecimento da corrente critica da Geografia, aconteceram
mudangas no sistema educacional do pais como, por exemplo, a promulga¢ao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional em 1996. Em paralelo ao
movimento da Geografia Critica desenvolveu-se o movimento da Pedagogia
Critica. Os pensadores de ambos os movimentos, defendiam pressupostos
teoricos semelhantes, que possibilitou um terreno fecundo para a discussdo
de uma renovagao efetiva na educagdo, em geral, e no ensino de Geografia,
em especifico. Assim, a concepgdo de professor predominante, os cursos de
formacao docente e o curriculo escolar foram questionados.

Entretanto, é necessario esclarecer que estes avangos supracitados eram
mais notaveis na teoria e nos discursos do que nas praticas efetivas. Kaercher
argumenta que:

O que veio posteriormente - GC e Pedagogia progressista —, embora com
intengdes mais democraticas, pelo menos no nivel do discurso, com uma maior
preocupagdo com o sujeito aluno, ndo conseguiu dar um salto de qualidade
no que diz respeito a uma melhoria da aprendizagem do aluno e nem na
construgdo de relagdes P-A mais efetivas. A GC e a Pedagogia Progressista
trouxeram um grande nimero de slogans, palavras de ordem, boas intengdes,
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mas sua operacionalizagdo cotidiana na sala de aula ficou fragil, pois o proprio
papel do professor ficou secundarizado, confuso (KAERCHER, 2004, p. 117).

A Geografia Critica e a Pedagogia Critica foram movimentos impor-
tantes por apresentarem uma nova perspectiva e questionamentos sobre a rea-
lidade educacional em voga. No entanto, as mudancas que provocaram foram
muito mais significativas e observaveis no plano tedrico do que na agao peda-
gogica dos professores do Ensino Basico. Sendo assim, a discussao evoluiu no
ambito académico, porém houve (e ainda ha!) dificuldades de implementagao
no espago escolar. Surge, entdo, o questionamento: “Por que a renovagdo da
Geografia limitou-se a universidade e nao se refletiu diretamente na escola?”.

De acordo com Straforini (2004), a construgdo da Geografia nas escolas
ocorreu de forma verticalizada. Ou seja, nao houve uma construgéo coletiva
entre professores universitarios e professores do Ensino Basico nem um dia-
logo entre os mesmos. O autor afirma que “na verdade, a Geografia Critica foi
apresentada para a grande maioria dos professores através dos livros didati-
cos, pulando a mais importante etapa: sua construcio intelectual” (STRAFO-
RINT, 2004, p. 50). Este é o ponto-chave, o qual merece atencédo: a auséncia de
uma construcdo intelectual fez com que os conteudos, sob orientaciao dalinha
critica, chegassem aos educadores de forma pronta. Isso nao foi suficiente para
modificar as praticas dos mesmos, visto que permaneciam assumindo postu-
ras tradicionais.

No contexto contemporéaneo, o ensino de Geografia continua apresen-
tando as caracteristicas de um modelo positivista e tradicional. Segundo Gou-
lart (2011, p. 20), a maneira como “grande parte dos professores ensina ainda
esta centrada na quantidade de informagdes desinteressantes, desconectadas
e descontextualizadas da realidade dos alunos, das outras 4areas do conheci-
mento e dos acontecimentos do mundo”. Logo, a fase tradicional da Geografia
Escolar ainda néo foi superada, o que revela uma realidade preocupante. A
reduzida incorporagdo da perspectiva critica e cultural no ensino remete a
reflexdo a respeito da relagdo de desencontros entre a Geografia Académica e
a Geografia Escolar, o que exige um repensar a formagao inicial.

Os cursos de formagdo docente devem auxiliar no sentido de que o edu-
cador tenha clareza quanto as suas concepgoes epistemoldgicas de Geografia
e de Educagdo. Propde-se que esta discussdo esteja presente no interior das
disciplinas da licenciatura, pois mais do que o dominio do contetdo, as estra-
tégias metodoldgicas, o modelo de avaliagdo, por exemplo, também ¢é essen-
cial refletir acerca das bases epistemologicas do educador. Aliada a corrente de
pensamento da Geografia que embasa a agdo pedagdgica do educador, deve-se
apoiar também em uma orientagdo tedrico-metodoldgica da Educagao, tendo
em vista que o encontro dos pressupostos da Geografia e da Educagéo ira
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caracterizar o trabalho docente e podera propiciar um ensino de Geografia
critico, reflexivo e, de fato, significativo para os educandos.

Por entre as concepc¢oes pedagdgicas e epistemoldégicas da
Educacdo: uma viagem aos nossos poroes

Veiga-Neto (2012), recorrendo as metaforas bachelardianas, considera
que aqueles que trabalham no campo da Educa¢do devem interessar-se por
toda a casa, isto é, pelo pordo, onde estdo enraizados os pensamentos, pelo
piso intermedidrio, onde sdo desenvolvidas as praticas pedagogicas e pelo
s6tdo, onde se encontram os sonhos e as utopias. Aparentemente, os professo-
res ja ocuparam a casa inteira, porém o autor ressalta que, numa analise mais
atenta e aprofundada, uma boa parcela deles, tem se limitado ao piso interme-
didrio e, no maximo, também ao sotao. Sendo assim:

Poucos descem aos fundamentos nos quais se enraizam suas opgoes
epistemoldgicas e, consequentemente, poucos conhecem o subsolo em que se
alimentam suas convicgdes acerca da salvagdo por toda obra da educacio. Nao
se trata, é claro, de dizer que ndo sio feitas op¢des ou que ndo ha convicgodes
(sociais, politicas, pedagdgicas, metodoldgicas, éticas, etc.). Afirmar isso seria
um engano crasso! O que me parece fazer falta é saber de onde vieram e como
se engendraram tais opgdes e convicgdes. O que falta para muitos de nds é
descer aos pordes. A imensa maioria tdo somente toma de empréstimo tais
opgoes e convicgdes, assumindo-as como verdades naturais e, desse modo,
ndo problematizaveis (VEIGA-NETO, 2012, p. 276).

Conhecer nossos pordes é imprescindivel para que se desenvolvam
praticas pedagogicas coerentes com o discurso que se expressa. O papel do
professor na atualidade sera exercido plenamente se 0 mesmo estiver apoiado
em uma epistemologia definida. A pratica pedagdgica ndo tera sentido nem
para o educador nem para o educando se nao estiver assentada em concepgoes
claras do docente. Logo, reitera-se que nao basta uma mudan¢a metodolégica,
é preciso uma mudanga epistemoldgica, “tanto da visdo de Geografia (trocar
informagdes soltas e estanques por alguma visdo mais articulada a vida dos
alunos), quanto de outra visao de Educagao/Pedagogia (para que ensinar o
que eu ensino?) [...]” (KAERCHER, 2014, p. 117).

Com base em Becker (1993, 2001), existem trés modelos epistemolo-
gicos que podem caracterizar o fazer pedagogico do professor. Estes mode-
los correspondem a epistemologia empirista, apriorista e construtivista. De
acordo com o autor, estas epistemologias relacionam-se a maneira como o
educador entende o aluno, o que compreende por conhecimento, como con-
cebe o processo de ensino-aprendizagem e como realiza seu trabalho. Cada
epistemologia, consequentemente, implica no emprego de determinada peda-
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gogia. Para Becker, os modelos pedagdgicos sao: pedagogia diretiva, nao-dire-
tiva e relacional.

Ha aulas, cuja pratica do professor restringe-se a mera transmissao do
conteudo, a relacao professor-aluno ocorre de forma autoritaria do primeiro
sobre o segundo, de maneira que o educador detém o poder da fala, cabendo
ao aluno permanecer em siléncio. Ao desenvolver esta pratica, o professor
acredita em uma epistemologia, qual seja: o empirismo. Assim, tudo o que
o professor decide, o aluno deve executar sem provocar questionamentos e
assumindo a passividade diante o processo educativo. Segundo esta episte-
mologia, o individuo, ao nascer, ndo apresenta nada de conhecimento, ¢ como
uma tabula rasa, uma folha de papel em branco.

O empirismo associa-se diretamente a pedagogia diretiva, na qual o
processo de ensino-aprendizagem pauta-se na transferéncia de conheci-
mento. Este ndo pode ser problematizado, uma vez que os alunos recebem
os conhecimentos transmitidos pelo professor como verdades absolutas. Por
conseguinte, Becker (2001, p. 19) esclarece que o “ensino e aprendizagem nao
sdo polos complementares. A prépria relagio é impossivel. E o modelo, por
exceléncia, do fixismo, da reprodugéo, da repeticido. Nada de novo pode - ou
deve — acontecer aqui”. A pedagogia diretiva baseia-se na memorizagdo e na
repeti¢ao dos contetdos, além de auxiliar na manutengdo do status quo. Isso
ocorre porque a indagagdo e a problematiza¢do ndo sdo permitidas, pois o
conhecimento do professor é inquestionavel e entendido como um produto
acabado que so6 pode ser reproduzido.

Esta perspectiva vai ao encontro de um ensino de Geografia pautado
na corrente da Geografia Tradicional, na qual “a primeira preocupagao é des-
crever em lugar de explicar; inventariar e classificar em lugar de analisar e de
interpretar. Esta caracteristica é reforcada pelo enciclopedismo” (BRABANT,
1994, p. 18). Trata-se de um ensino descritivo, fragmentado e desvinculado
da realidade. Dessa maneira, dificulta a possibilidade de ler criticamente o
mundo e compreender o espago geografico em sua totalidade, pois se repro-
duz uma Geografia que dissocia os aspectos naturais dos aspectos humanos.

Diferenciando-se do referido modelo, ha uma outra epistemologia que
considera que as estruturas de conhecimento ja vém programadas na baga-
gem hereditaria do sujeito. Esta diz respeito a epistemologia apriorista. Cabe
esclarecer que apriorismo provém de a priori, isto é, aquilo que vem antes,
tornando-se condic¢do para o que vira depois. Nesse caso, o que vem antes é a
bagagem hereditaria do aluno. Desse modo, o sujeito ja nasce com conheci-
mento que faz parte de sua heranca genética.

A epistemologia apriorista implica na ado¢ao de uma pedagogia nao-
diretiva. Se na pedagogia diretiva era o professor que atuava sobre o aluno,
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na ndo-diretiva ocorre o contrario. O processo de ensino-aprendizagem tem
como foco central a figura do aluno. Logo:

Uma pedagogia centrada no aluno pretende enfrentar os desmandos
autoritarios do modelo anterior, atribuindo ao aluno qualidades que ele
nio tem, como: dominio do conhecimento sistematizado em determinada
drea, capacidade de abstracdo suficiente, especialmente na drea de atuagdo
especifica do professor, e volume de informag¢des devidamente organizadas,
além, é claro, do dominio das didaticas (BECKER, 1993, p. 10).

Com base nesta epistemologia e pedagogia, o professor ¢ um facilitador,
deve apenas auxiliar o aluno. Nao é o educador que assume toda a responsa-
bilidade do processo pedagdgico. Como o aluno ja traz um saber de sua baga-
gem hereditéria, o educador deve trazé-lo a consciéncia e complementa-lo.
O papel do professor consiste em ajuda-lo neste processo, mas, para tanto,
deve realizar pequenas intervengdes. Logo, ¢ o aluno que determina a agao do
professor. A partir disso, aponta-se mais uma inquietacdo e duvida: “Sera que
ha mesmo alguma aula de Geografia em que o aluno determina o professor?”.

Em contraponto as correntes anteriores, o autor apresenta uma linha
tedrica que defende outra perspectiva. Ou seja, o conhecimento nio esta no
sujeito desde que nasce nem no objeto, no mundo fisico ou social. A relacao
ndo ¢é verticalizada do professor para o aluno ou do aluno para o professor. A
ideia que prevalece consiste no processo de interagdo entre sujeito e objeto, o
qual possibilita a formagdo do conhecimento. Este novo olhar para o conheci-
mento e para o processo de ensino-aprendizagem ¢é sustentado pela epistemo-
logia construtivista e pela pedagogia relacional.

Na epistemologia construtivista, o sujeito é ativo, ou seja, ele age sobre o
objeto para transforma-lo, porém o processo nao se esgota neste ponto. Além
de transformar o objeto, o sujeito também transforma a si mesmo. Becker
(2001) alerta que o construtivismo nao é um método, uma pratica, uma téc-
nica de ensino ou uma forma de aprendizagem, mas trata-se de uma teoria.
De acordo com o autor, é “uma teoria que nos permite interpretar o mundo
em que vivemos, além de nos situar como sujeito neste mundo” (BECKER,
2001, p. 72).

A pedagogia relacional, que esta relacionada a epistemologia construti-
vista, entende a relagdo professor-aluno de outra forma comparada aos demais
modelos. Além da intera¢do entre ambos para o desenvolvimento do processo
educativo, o professor nao toma decisdes sozinho e impde aos alunos, os quais
devem aceitar passivamente. As propostas do educador sdo apresentadas aos
educandos que podem manifestar sua opinido, bem como fornecer suges-
toes. Desse modo, a relagdo professor-aluno ¢ fortalecida e 0 mesmo também
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ocorre entre aluno-aluno. Salienta-se que nos trés modelos pedagdgicos veri-
fica-se relagdo, porém em cada um ocorre de uma forma distinta dos demais.

No que diz respeito ao ensino de Geografia, este deve superar sua pro-
posta baseada na memorizagao e reproducao dos contetidos se o professor esti-
ver ancorado na epistemologia construtivista. Conforme Costella:

Construir o conhecimento geografico ¢ diferente de estudar Geografia de
forma enciclopédica. Entender os acontecimentos refletindo sobre os fatos
ndo significa memorizar os dados e assim apenas ter seguranga em repassa-
los. Entender os fendmenos é conseguir, a partir deles, desenvolver a condi¢do
de mobilizar o pensamento e conseguir assim aproveitd-los em diferentes
situagdes. Entender um fenémeno ocupando-se do outro e ser capaz de
reutiliza-lo sempre que for necessario aprender o novo requer atengdo e
reflexdo. Sdo essas agdes que permitem a constru¢do do conhecimento
(COSTELLA, 2013, p. 65).

Um educador que se apoia em uma epistemologia construtivista e uma
pedagogia relacional adota uma determinada postura em sala de aula. Ou seja,
ele age no sentido de propor desafios, instiga as duvidas e os questionamen-
tos dos educandos. Enfatiza que ndo existem verdades absolutas, pois o que é
considerado como verdade se refere a ideia hegemoénica do momento, a qual
precisa ser desmistificada. Mais que isso, o professor estimula a curiosidade e
a criatividade dos alunos. Parte do pressuposto de que o sentido da educagéo
ndo esta na copia e repeticao, mas sim na criagao e reflexdo dos sujeitos.

E importante ressaltar que o educador tem seu fazer pedagdgico ampa-
rado em uma determinada epistemologia, mas, muitas vezes, ndo tem cons-
ciéncia disso. Trata-se de uma epistemologia subjacente ao trabalho docente.
Para superar praticas reprodutivistas e conservadoras, ndo basta a critica ao
modelo pedagdgico. Torna-se premente que seja realizada também uma cri-
tica epistemoldgica. De acordo com Becker (2001, p. 30), “a desmontagem
de um modelo pedagdgico sé pode ser realizada completamente pela critica
epistemologica”.

Desse modo, é essencial atentar para a concepg¢do epistemoldgica de
Educagao e de Geografia do professor, pois esta corresponde a raiz sobre a
qual sua pratica estara assentada. Evidencia-se, assim, a importancia de se
estudar a epistemologia do educador. Para que haja esta critica epistemolo-
gica, os cursos de formagdo de professores devem estar alinhados com uma
proposta de vigilancia. Refere-se a vigilancia no sentido do professor vigiar
sua agao pedagogica, autoavaliar-se a fim de propiciar aprendizagens signifi-
cativas, visto que “nao havera transformacéo sem reforma do pensamento, ou
seja, revolugdo nas estruturas do proprio pensamento” (MORIN, 2005, p. 10).
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Das concepgoes e praticas dos sujeitos da pesquisa:
a(s) epistemologia(s) docente(s)

Na pesquisa de campo, investigou-se as concepgdes tedricas de cinco
professores e cinco académicos de Geografia por meio de entrevistas por pau-
tas e sua/s epistemologia/s da pratica a partir de observagdes de suas aulas
(total de 84 aulas). A principal constatagao corresponde a existéncia de con-
tradigdo epistemoldgica, percebida tanto no fazer pedagédgico quanto nas
concepgdes tedricas dos sujeitos pesquisados. Notou-se que principalmente as
praticas pedagdgicas ndo sdo orientadas por uma tnica vertente da Geogra-
fia e da Educagdo. Desse modo, nao é possivel classificar um professor como
representante de um determinado modelo epistemoldgico e/ou pedagégico.
A pratica docente é muito mais que somente empirista ou apriorista ou cons-
trutivista, assim como a Geografia trabalhada muitas vezes ndo ¢ exclusiva-
mente Tradicional ou Quantitativa ou Critica ou Humanista ou Cultural. Nio
¢ s, mas ¢ também. Nao ¢ isso ou aquilo, mas ¢ isso e aquilo. Logo, a pratica
pedagogica é composta de elementos provenientes de distintas correntes de
pensamento, ainda que aparentem ser antagonicas.

Entre as correntes do pensamento geografico presentes nas concepgdes
tedricas dos sujeitos pesquisados estdo: a Geografia Tradicional, a Geografia
Critica e a Geografia Humanista. A corrente tradicional foi identificada nas
entrevistas a partir da ideia de Geografia como ciéncia de sintese e/ou como
descri¢ao da Terra. Essa perspectiva foi predominante no grupo de profes-
sores, mas também esteve presente nas afirmagdes de alguns académicos.

A corrente critica esta relacionada aos argumentos apresentados de
que a Geografia amplia a visao de mundo, permite uma reflexao sobre o
espago para entender as relagdes sociais e possibilita a formagdo de um cida-
dao critico e atuante na sociedade. Essa concepgao teérica de Geografia Cri-
tica estava explicita nas falas de dois académicos Jorge e Marcelo, e também
no de uma professora.

A corrente humanista foi reconhecida nas consideragdes que defen-
diam uma Geografia ligada a vida dos alunos, as suas vivéncias e ao coti-
diano. Deve-se ressaltar que foi mais comum encontrar concepgdes pau-
tadas pela articulagdo entre Geografia Tradicional e Geografia Humanista
ou entre Geografia Critica e Geografia Humanista do que entre Geografia
Tradicional e Geografia Critica.

No que concerne & comparagdo entre os grupos de sujeitos, consta-
tou-se que as concepgoes tedricas de Geografia dos académicos sdo, em geral,
orientadas por uma linha “mais critica” do que as manifestadas pelos pro-
fessores. Contudo, essa critica ndo significa, necessariamente, que ponderam
diferentes linhas de raciocinio. Chamou a atengéo, o fato de ambos os grupos
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apresentarem uma visdo de certa forma confusa da Geografia, especialmente
ao nao salientar o objeto de estudo desta ciéncia e disciplina escolar. Do total
de dez sujeitos, apenas quatro (trés professores e um académico) fizeram refe-
réncia em algum momento da entrevista, a Geografia como estudo do espago
geografico. Isso preocupa, visto que evidencia uma certa displicéncia com a
raiz epistémica da Geografia. Diante disso, a que fatores pode-se atribuir esta
questdao? Por que a falta de clareza sobre a definigdo de Geografia é mais pre-
sente entre académicos do que professores? Que implicacdes isso pode acar-
retar nas praticas de ensino de Geografia na escola basica? Seria a formacao
inicial uma das responsaveis por tal caréncia nas concep¢des tedrico-episte-
moldgicas destes sujeitos?

Na relagdo entre concepgao tedrica de Geografia e epistemologia da
pratica, a literatura académica reitera que, na maioria das vezes, as concepgdes
tedricas sdo mais progressistas que as praticas educativas. Verificou-se esta
realidade ao analisar o confronto entre teoria e pratica dos académicos, porém
0 mesmo nao ocorreu com o grupo de professores. Este fato chamou a atengao
e pode estar associado aos anos de experiéncia dos professores que, embora
tenham um discurso mais conservador, desenvolveram uma sensibilidade
para escutar e dialogar com os alunos, aproximando-se do conceito de “edu-
cadores” em vez de restringirem-se ao papel de “transmissores” de contetdo.

Outro ponto que deve ser destacado refere-se a constatagdo de que o
sujeito que apresenta uma concepgdo epistemoldgica de Geografia caracteri-
zada predominantemente pela perspectiva critica radical, por exemplo, nédo
possui, necessariamente, uma concepgao epistemoldgica de Educagéo Critica
e/ou Construtivista. Isso também se aplica a pratica, ou seja, desenvolver um
ensino de Geografia Critica e/ou Humanista nao elimina a possibilidade de
praticar uma Educagdo assentada na epistemologia empirista.

Verificou-se que tanto os professores quanto os académicos apresen-
tam, em geral, uma visdo conteudista de Geografia em sua agdo docente.
Teve-se dificuldade em perceber as perspectivas da Ciéncia Geografica que
embasavam suas praticas, tendo em vista o enfoque que concedia aos con-
teudos curriculares. Na grande maioria das vezes, os conteudos geograficos
eram idealizados como fim do processo educativo. Percebeu-se que o grupo
de académicos era mais preocupado em abordar e, nas palavras de alguns
destes sujeitos, transmitir os contetudos geograficos aos alunos do que o grupo
de professores. Este tltimo, embora atentasse para o tratamento dos conteu-
dos, preocupava-se claramente com a forma¢do humana, isto é, com a forma-
¢do integral dos educandos. Essa questdo foi observada em suas praticas, mas
também ratificada por alguns destes professores nas entrevistas.

No que diz respeito as concepgdes tedrico-epistemolédgicas de Educagdo,
as ideias defendidas pelos sujeitos pesquisados compreendem as vertentes do

305



Victéria Sabbado Menezes; Nestor André Kaercher

306

empirismo e do construtivismo. Cabe ressaltar que a epistemologia apriorista
ndo esteve presente nas falas dos entrevistados nem nas praticas de ensino de
nenhum deles. As concepgdes tedricas dos professores, com exce¢do de uma
professora que defendeu o construtivismo, estdo diretamente associadas a
linha empirista. Isso porque, conforme analisado nas entrevistas e observado
nas aulas, esses professores entendem o ensino como uma pratica de transfe-
réncia ou transmissdo de conteudo. Sendo assim, ndo houve um descompasso
entre as concepc¢des de Educacio e as praticas educativas dos professores, pois
ambas caracterizam-se pela epistemologia empirista.

Por sua vez, os académicos apresentaram concepgdes referentes a episte-
mologia construtivista ao enfatizarem a importancia do dialogo e defenderem
a perspectiva de professor mediador, exceto um académico, que considerava o
ensino como transmissao de conhecimento. Dessa maneira, torna-se evidente
a distingao das concepgodes tedricas de Educagao entre o grupo de professores
e o grupo de académicos. O primeiro defende perspectivas mais tradicionais
e conservadoras que o segundo. No entanto, é digno de nota que as praticas
pedagdgicas dos académicos nao se caracterizaram por ser tao construtivistas
como os mesmos afirmaram nas entrevistas. Conforme observado em suas
aulas de estagio, as praticas possuifam um carater predominantemente empi-
rista com nuances de uma epistemologia construtivista.

Deve-se assinalar que a visdo que os académicos tém sobre ensino e Edu-
cagdo ¢ mais clara para os mesmos do que sua concepgao de Geografia. Per-
cebeu-se nas entrevistas que estes sujeitos estdo conscientes do tipo de ensino
que pretendem desenvolver, a postura que querem assumir enquanto profes-
sor e as estratégias metodoldgicas que buscam adotar. Contudo, o mesmo niao
ocorre em relagdo a sua visido de Geografia, pois nio demonstraram em suas
falas uma clareza quanto a definigdo de Geografia, a finalidade desta disci-
plina e como pretendem aborda-la em sala de aula. Por conseguinte, pode-
se afirmar que as concepgoes teodricas de Geografia dos académicos sdo mais
confusas e menos fundamentadas que suas concepg¢des de Educagdo. Entre o
grupo de professores esta nitida discrepancia nao foi observada. Diante disso,
supde-se que a abordagem epistemologica da Educagao foi melhor trabalhada
ao longo do curso de formagdo dos académicos do que as questdes relacio-
nadas a epistemologia da Geografia. Como a licenciatura pode fortalecer a
discussao epistemoldgica da Geografia? Em paralelo, cabe aos académicos
buscarem, de forma autonoma, materiais complementares que lhes possibili-
tem um aprofundamento tedrico que permita a (re)construcao de concepgoes
mais sélidas.

Observou-se nas aulas de académicos e professores que, na grande
maioria das vezes, as praticas construtivistas sdo pontuais. Principalmente os
académicos, que apresentaram concepgdes de um ensino mais critico e cons-
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trutivista, ndo conseguiram desenvolver comumente uma agao pedagdgica
condizente com seu discurso. Ainda ha uma hegemonia do empirismo em sala
de aula, mesmo quando o sujeito defende ideias contrarias a esta perspectiva,
acarretando uma contradicio entre teoria e pratica. Isso ratifica o que Becker
preconiza, pois ainda que os sujeitos se aproximem de outras posturas,

ndo conseguem superar totalmente sua epistemologia empirista. Numa
palavra, todos os docentes sao, pelo menos em algum grau, empiristas. Ela
¢, também, a postura mais claramente verbalizada; talvez por ser a que mais
se aproxima do senso comum. Ou seja, é aquela que é professada aquém de
qualquer questionamento (BECKER, 1993, p. 39).

E por que isso acontece? Atribui-se esta questdo a naturalizagdo do
empirismo. Isto é, ainda que ao longo da licenciatura, o sujeito construa
nogdes de uma Educagdo Critica e passe a defender um ensino dialégico e
pautado na construgao do conhecimento, isso ndo garante que desenvolvera
praticas educativas de acordo com esta linha de pensamento, uma vez que a
formagao inicial constitui apenas uma das fontes dos conhecimentos docen-
tes. A histéria de vida escolar e as vivéncias como alunos, geralmente sao
marcadas pela presenca da epistemologia empirista. Assim, as experiéncias
empiristas na condi¢do de aluno sdo muito mais frequentes que as experién-
cias construtivistas. Logo, superar o modelo de formagao da Educagao Basica
¢ extremamente dificil.

Por consequéncia, provocar esta desnaturalizacdo do empirismo refere-
se a um processo longo a ser realizado pelo sujeito educador. A clareza das
concepgdes de Educagao e de Geografia, bem como dos objetivos que se visa
alcancar no ensino sio necessarios, porém insuficientes. E essencial que as
concepgdes tedricas estejam articuladas a epistemologia da pratica docente.
Isso pressupde superar a visao dicotomica entre teoria e pratica. Desse modo,
a pratica ndo se restringe a aplica¢do da teoria. Pelo contrario, tanto a teoria
quanto a pratica produzem saber e sdo complementares. Nesse sentido, a for-
magcao inicial deve ser repensada a fim de formar um professor pesquisador e
reflexivo, uma vez que “a formac¢ao deve estimular uma perspectiva critico-re-
flexiva, que fornega aos professores os meios de um pensamento autdnomo e
que facilite as dinAmicas de autoformacio participada” (NOVOA, 1995, p. 25).

No que se refere as praticas pedagogicas, deve-se destacar que o pre-
dominio do empirismo nao resultou na pratica exclusiva de uma pedagogia
diretiva. Os fazeres pedagdgicos dos académicos e professores nao incluiu a
pedagogia ndo-diretiva, mas caracterizavam-se por elementos da pedagogia
diretiva e relacional. Foi demasiadamente positivo perceber que nas praticas
de todos os sujeitos pesquisados nao foi exercido o autoritarismo. Essa consta-
tagdo representa um avangco significativo ao descrever uma relagao muito boa,
tranquila e, em muitos casos, proxima entre educador e educandos.
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Entretanto, a boa relagdo observada entre os sujeitos da aprendizagem
ndo era direcionada para efetivar uma intera¢ao mais intensamente cognitiva
e a troca de conhecimento. Chamou a aten¢ao que o dialogo dificilmente era
estabelecido em sala de aula. Embora nao houvesse uma relagdo autoritaria
e/ou coercitiva do professor sobre os alunos, percebeu-se muitas vezes certo
conformismo de ambas as partes. Poucas perguntas eram elaboradas durante
a aula, tanto pelos alunos quanto pelo professor, o que pouco estimulava a
instauragdo do debate de ideias.

O trabalho de campo demonstrou que, embora observadas em raros
momentos de aula, a curiosidade e a duvida existiam sim na mente dos alu-
nos. Esses elementos tdo essenciais para o desenvolvimento de um processo
de ensino-aprendizagem significativo aos educandos nao foram eliminados,
mesmo com uma tradicdo escolar que pouco estimula a formulagio de per-
guntas. Torna-se necessario resgata-los, de maneira que sejam oferecidas as
condi¢des que encorajem a expressao dos alunos quanto aos seus interesses,
questionamentos e incertezas. No entanto, foi comum nas praticas educati-
vas dos sujeitos pesquisados haver pouca exigéncia e provocagao visando a
participacao dos educandos. Em raras ocasides foram estimulados a sair de
sua zona de conforto, o que impedia a instauragdo de uma tensao cognitiva.
O conteudo curricular era apresentado a turma sem ser problematizado, mas
como algo pronto e acabado. Assim, sem a problematizac¢ao nio se desenca-
deava o confronto de pontos de vista e, consequentemente, as aulas transcor-
riam com pouca reflexividade. Eis aqui uma questdo preocupante: preza-se
o conteudo e esquece-se da reflexdo. Como desenvolver uma aprendizagem
significativa sem reflexao?

Consideracgdes finais

Ao longo do trabalho, salientaram-se alguns achados e pontos positi-
vos, como concepgdes epistemologicas que representam o desejo de desen-
volver um ensino critico de Geografia, priticas pedagogicas caracterizadas
por uma relagao amigavel entre professores e alunos, e abordagens geogréficas
relacionadas ao contexto local e a vida dos educandos. Desse modo, assim
como se constatou algumas questdes de natureza epistemoldgica que devem
ser repensadas e alguns desafios para a formagao do professor, também foram
indicados caminhos, através de contribuigdes dos sujeitos da pesquisa, que
podem ser experimentados na docéncia.

Buscou-se alcangar as raizes do fazer docente a fim de propiciar refle-
x0es acerca da epistemologia do professor de Geografia, pois considera-se que
mudangas nas praticas de ensino estdo atreladas @ mudangas do pensamento.
Contudo, esse desejo de transformagao somente é possivel se for alimentado
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pela utopia. Sendo assim, reivindica-se: por mais utopia e inconformismo no
ensino de Geografia, tendo em vista que “somos o que fazemos, e sobretudo
o que fazemos para mudar o que somos, nossa identidade reside na agao e
na luta. Por isso a revelacdo do que somos implica na dentncia do que nos
impede de ser o que podemos ser” (GALEANO, 1999, p. 15). Cabe a nés aten-
tarmos para as amarras que pretendem imobilizar nossos movimentos docen-
tes, assumirmos nosso inacabamento e atuarmos com coeréncia aos princi-
pios que defendemos. Sejamos, entdo, mais autbnomos e ousados na nossa
maneira de estar no mundo para que se possa ser o que se quer ser.
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