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RESUMO:

Ser professor de geografia na educacao basica no atual cenario
educacional brasileiro tem sido uma tarefa cada vez mais dificil.
A implementacédo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a
reducdo da carga horaria desta disciplina e as reformulacdes nos
curriculos dos cursos nas universidades e escolas, entre outros
fatores, tém tensionado questionamentos de como a formagéo
docente opera com as diversas demandas no campo de atuacao
do professor de geografia. Desta forma, este artigo objetiva
abordar os sentidos discursivos deste campo de atuacdo em
torno da formacédo docente. O trabalho é oriundo de fontes
secundarias em pesquisas, eventos académicos sobre a area de
ensino de geografia, experiéncia pessoal e se apoia tedrica e
metodologicamente na Teoria do Discurso fundamentada por
Ernesto Laclau e Chantal Mouffe, a luz de uma perspectiva pés-
estruturalista. O estudo revela que o campo de atuacdo do
professor de geografia € uma pratica social e discursiva que se
constitui e se articula por meio de processos contingentes e
provisoérios de significacdo da realidade, através de um ponto
nodal que, neste caso, é a formacao docente.
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Abstract:

Being a geography teacher in basic education in the current
brazilian educational scenario has been an increasingly difficult
task. The implementation of the BNCC, the reduction of the
workload of this discipline and the reformulations in the curricula
of courses at universities and schools, among other factors, have
raised questions about how teacher training operates with the
various demands in the field of performance of the geography
teacher. Thus, this article aims to address the discursive
meanings of this field of action around teacher training. The work
comes from research and academic events on the area of
teaching geography and is theoretically and methodologically
based on the Theoria do Discurso founded by Ernesto Laclau and
Chantal Mouffe, in the light of a post-structuralist perspective. The
study reveals that the geography teacher's field of action is a
social and discursive practice that is constituted and articulated
through contingent and provisional processes of meaning of
reality, through a nodal point, which in this case is teacher training.

Keywords: Curriculum. Teaching knowledge. Geography.

Introducao

Sabemos que a profissdo docente possui grande
importancia para a constituicdo e funcionamento da sociedade.
Todavia, ser professor de geografia, no Brasil, e atuar na
educacdo basica, no contexto das recentes reformas
educacionais, marcadas por uma serie de acdes impostas,
implementacdes de projetos, politicas publicas, encaminhamento
e aprovacao de legislagfes, ndo tem sido uma tarefa facil.

No centro da agenda de reformas educacionais destaco a
BNCC, que desde sua implementacao, especificamente na etapa
do Ensino Meédio no ano de 2018, vem imprimindo
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hegemonicamente nos desenhos curriculares novos sentidos
discursivos da geografia enquanto componente curricular, com
reducdo drastica da sua carga horaria a ser ensinada nas
escolas. Esta acdo esta interferindo diretamente nos percursos
formativos dos estudantes e suas possibilidades de leitura e
compreensao de mundo, do ponto de vista de sua espacialidade.
Essa probleméatica também reverbera na acdo e autonomia do
professor que tém sido limitadas pelas propostas de ensino de
carater tecnicista e que estdo prejudicando a constituicdo da
identidade profissional docente.

As alteracdes ocorridas no cotidiano da cultura escolar,
assim como as reformulagcdes nos curriculos dos cursos de
licenciatura nas universidades, a exemplo do curso de geografia
da Universidade do Estado da Bahia, Departamento de Ciéncias
Humanas, Campus IV, Jacobina, |6cus de minha pratica docente
e pesquisas que venho desenvolvendo sobre esta tematica, no
ambito do Laboratorio Saberes Geograficos e Alteridade
(SABGEO), tém tensionado diversos questionamentos, dentre
eles 0 que gerou o problema deste trabalho: como a formacéo
docente opera com as diversas demandas no campo de atuacao
do professor de geografia? Desta forma, este artigo objetiva
abordar os sentidos discursivos do campo de atuacdo do
professor de geografia em torno da formagé&o docente.

A pesquisa é oriunda de reflexdes sobre minha prética
docente, sobretudo por eu transitar em espacos-tempos
diferentes e que se inter-relacionam na minha formagéao-
profissdo, que € a universidade e a escola, onde as formacdes

docente e discente acontecem. O trabalho também é fruto de
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minha tese de doutorado defendida em 2019, a qual aborda sobre
a importancia do Estagio Supervisionado no processo de
significacdo do saber geografico nos cursos de formacdo de
professores de geografia, bem como na construgcdo de
conhecimentos académicos e escolares.

Todavia, foi durante a minha participacdo como
debatedora no Workshop virtual “Curriculos, Formagao docente,
Cultura Escolar e BNCC: entre narrativas, tensbes e
articulagdes”, promovido pelo 15° Encontro Nacional de Pratica
de Ensino em Geografia (Enpeg), ocorrido em Salvador-Bahia,
entre 11 e 16 de novembro de 2022, na Universidade do Estado
da Bahia, que a problemética do artigo ganhou destaque. Este
evento, que teve como tematica “Percursos de formagado e
geografia escolar: espacos, tempos e narrativas em contexto de
crise”, promoveu debates, reflexdbes e sistematizacdo das
investigacBes que se concentram nesta area de ensino.

A discussdao do trabalho se apoia tedrica e
metodologicamente na Teoria do Discurso, fundamentada por
Ernesto Laclau e Chantal Mouffe, a luz de uma perspectiva pos-
estruturalista, por considerar o potencial critico desta teoria e sua
contribuicdo com recursos conceituais e interpretativos no campo
da formacdo de professor, neste caso, de geografia. O
pensamento pés-estruturalista foi empregado por Laclau e Mouffe
para a analise politica num sentido estrito e para dar énfase a
indeterminacdo e a incerteza, pois considera que o significado
nao é pré-existente e fixo, mas cultural, histérico, contingente e
produzido socialmente e discursivamente, portanto uma
construcao ativa (ARAUJO, 2015) .
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Desta forma, a Teoria do Discurso é uma ferramenta de
compreensao do social enquanto espaco discursivo, que se
constitui por meio de diferentes demandas e disputas por
significagbes que ndo sao preexistentes e fixas, mas, sempre
provisorias e contingentes. Vale salientar que alguns significantes
utilizados neste trabalho como: ponto nodal, cadeia de diferenca
e equivaléncia, praticas articulatérias e antagonicas, demandas,
entre outras, fazem parte do aporte tedrico e conceitual da Teoria
do Discurso.

Os procedimentos metodolégicos do trabalho compdem os
pressupostos da metodologia qualitativa e se deram por meio de
andlise de produgdes cientificas e documentos normativos como
a BNCC para embasar minha fala durante o debate no Workshop
do 15° ENPEG, cuja fonte foi de acesso publico, via plataforma
Google Meet. Também, utilizei dados de um mural virtual
colaborativo realizado durante oreferido Workshop, através da
ferramenta digital Padlet?, que é acessivel através do navegador
de internet de computador ou aplicativo de celular, na qual, foram
analisados os discursos dos participantes do referido Workshop,
por meio de uma questdo norteadora sobre a formacdo do
professor de geografia.

O texto esta organizado em trés se¢des. Na primeira secao
discorro sobre os sentidos discursivos do campo de atuacdo do
professor de geografia, articulando significantes ou categorias

que fazem parte deste campo com a Teoria do Discurso. Em

2 0O endereco do mural virtual do Workshop virtual é: https://pt-
br.padlet.com/neidinhaserrolandia/workshop-curr-culos-forma-o-docente-cultura-
escolar-e-bncc-e-cje92aazw40e9bmb

107



seguida, é abordada a forma¢édo docente enquanto ponto nodal
na construcao de sentidos do campo de atuacéo profissional. A
terceira trata dos conhecimentos e saberes que o professor de
geografia mobiliza para atuar na sua formacao-profissdo docente.

Nas consideracdes finais, ou parciais, reitero o discurso de
gue o campo de atuacao do professor de geografia é uma pratica
social e discursiva que se constitui e se articula por meio de
processos contingentes e provisérios de significacdo da
realidade, entre diferentes grupos sociais.

Sentidos discursivos do campo de atuacdo do profissional
docente em geografia

No contexto de mundo atual, marcado por diversas
transformacdes em diferentes dimensdes e escalas geograficas,
os professores, neste caso os de geografia, sdo profissionais
imprescindiveis para as definicbes dos processos de mudanca
das sociedades, sobretudo por contribuirem com seus saberes e
fazeres docentes e com uma préatica eminentemente formadora
para a construcao da cidadania.

A geografia, como ciéncia e disciplina escolar, € de grande
relevancia para a leitura e compreensao da sociedade, da
natureza e do mundo, do ponto de vista da espacialidade dos
fenbmenos, bem como da inter-relacédo destes elementos e suas
constantes  transformag¢fes, num continuo  movimento
contingencial e provisoério de constituicdo de sentidos. Ela € uma
pratica social que se manifesta e se transforma permanentemente
em cada atividade realizada no espaco geogréfico, nas diversas

escalas espaciais.
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Todavia, reconheco que o ensino e a aprendizagem da
geografia, na contemporaneidade, assim como das demais areas
de conhecimento, exigem novas posicdes do professor e do aluno
ante os conhecimentos e os saberes produzidos nos diferentes
contextos sociais, bem como os processos de ensinar e aprender,
frente as reformas educacionais vigentes, que tém fragilizado o
ensino desta disciplina escolar. Tais demandas perpassam pelo
entendimento de alguns significantes ou categorias que estao
presentes no campo de atuacdo do profissional docente em
geografia, tais como: curriculo, cultura escolar, politicas
educacionais, formacao docente, geografia académica e escolar.

De acordo com Tardif (2014), estas categorias presentes
no exercicio da docéncia sao fundamentais para os professores
saberem utiliza-las em seu trabalho diario e atingirem seus
objetivos no desempenho de suas tarefas.

Desta forma, cabe aqui tensionar os sentidos discursivos
do campo de atuacdo do profissional docente em geografia.
Apoiada na Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe (2004), a qual
tem sido utilizada nos ultimos anos como uma ferramenta de
analise em pesquisas educacionais, sobretudo aquelas
referentes as politicas de curriculo, cultura escolar, diferenca e
formacdo de professor, eu considero este campo de atuacéo
docente uma pratica social e discursiva que se constitui e se
articula por meio de processos contingentes e provisorios de
significagcdo da realidade, a qual esta em constante mudanca.

Este campo de atuacéo €, portanto, um espaco-tempo de
disputas hegemonicas de significacdo de sentidos construidos e

transformados no campo da discursividade por meio de praticas
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articulatérias, antagoénicas e de poder entre diferentes grupos
sociais (professores, alunos, gestores escolares, sistemas de
ensino etc.) que estao diretamente, ou ndo, envolvidos com a sala
de aula, com a escola e com a universidade, locais onde essa
pratica social acontece.

Neste sentido, o social € o ponto central da Teoria do
Discurso, sendo concebido como espaco discursivo. Para Laclau
e Mouffe (2004, 2015), o discurso é a ontologia do social,
marcado por préticas articulatorias antagbnicas e hegemonicas
de significagcdo e contingéncia das identidades, as quais nao
possuem carater fixo nem se constituem plenamente porque sao
relacionais.

Compreendendo a realidade social como discurso,
conforme Mendonca e Rodrigues (2014, p. 49), este ndo deve ser
entendido como um emaranhado de textos, restrito aos atos de
fala e escrita, mas ser concebido como “[...] uma categoria que
une palavras e agbes [...] é pratica — dai a no¢cdo de pratica
discursiva - uma vez que quaisquer acdes empreendidas por
sujeitos, identidades, grupos sociais sdo acgdes significativas”, e
que disputam espaco no social, produzem diferentes sentidos.

De acordo com Laclau e Mouffe (2004), no campo da
discursividade existem pontos discursivos diferentes, mas que se
articulam de forma equivalente em torno de um ponto nodal que
fixa sentidos parciais pelos diferentes grupos sociais, podendo
promover significados.

Assim, relacionando o pensamento dos autores com 0
campo de atuacgéo do profissional docente em geografia, durante

minha explanagédo como debatedora no Workshop “Curriculos,
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Formacgao docente, Cultura Escolar e BNCC: entre narrativas,
tensdes e articulagbes”, no 15° Enpeg (2022), embasada em
alguns autores (LOPES; MACEDO, 2011; GOODSON, 1997;
TERAMATSU, 2020; CHERVEL, 1990, entre outros) apresentei
por meio de Slides do Power point algumas categorias que fazem
parte do campo de atuacao do profissional docente em geografia,
e que discuto em minha tese de doutorado, tais como: curriculo,
politicas educacionais, cultura escolar, praticas de ensino,
conhecimentos/saberes, geografia académica e escolar, as quais
possuem cadeias de diferencas e equivaléncias discursivas, que
estdo interligadas por um ponto nodal, articulador de sentidos
que, neste caso, é a formacdo docente que desestabiliza
discursos hegemdnicos empreendidos no processo de
significacdo desses significantes.

Neste caso, compete ao professor, em sua formacao-
profissdo, compreender que as relagdes discursivas nunca se
encaminham para um objetivo final e estdo sempre em busca de
significacdo da pratica social e discursiva que, neste caso, € 0
campo de atuacao do profissional docente em geografia.

Ao problematizarmos cada categoria presente no campo
de atuacdo docente, que também ndo possui um carater fixo
neste universo discursivo, teremos um espaco de disputas
discursivas hegemoénicas de fixacdo de sentidos. Durante o
debate no Workshop virtual, alguns exemplos foram mencionados
pelos participantes do evento: como os diferentes grupos sociais
- professores, alunos, gestores educacionais, sistemas de ensino,
entre outros - conceituam curriculo? Para os alunos, seria um

conjunto de conteudos dispostos nos livros didaticos a serem
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ensinados pelos professores? Para os professores seria um
documento oficial normativo norteador das atividades escolares
com carater prescrito? Seria o curriculo escolar “[...] um artefato
social, concebido para realizar determinados objetivos humanos
especificos [...] manifestacbes extremas de constru¢des sociais
[...]” (GOODSON, 1997, p. 17)?

Aqui cabe referendar o pensamento de Lopes e Macedo
(2011, p. 42) de que ndo ha como responder o que € curriculo,
mas, apenas compreender sentidos, sempre parciais, hibridos e
localizados historicamente, de curriculo, o qual € pratica
discursiva, de poder, de significacdo, de criacdo de sentidos
discursivos que sao disputados hegemonicamente no campo da
discursividade, “[...] um texto que tenta direcionar o ‘leitor’, mas
que o faz apenas parcialmente”.

Assim, também, sdo as politicas educacionais. De acordo
com Teramatsu (2020), ndo ha uma Unica definicdo deste
significante. Para o autor, estas politicas sao eventos geograficos
gue possuem uma escala de origem e uma escala provisoria e
contingencial de impacto ou de realizacdo e que,
geograficamente, medeiam as acdes e 0s objetos entre os
diferentes grupos sociais.

Segundo Pires (2017), as politicas educacionais
promovem mudanc¢as no curriculo, na gestdo educacional, no
trabalho docente e nos tempos e espacos escolares. Estas
politicas sédo desencadeadas por acdes de ordem estatal,
alinhadas as diretrizes impostas por organismos internacionais
multilaterais e, portanto, por um projeto hegeménico, ancoradas

num discurso de que elas se constituem para atender as
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demandas da sociedade e, consequentemente, & qualidade da
educacdo nos sistemas de ensino, na formacédo docente e no
desenvolvimento integral do aluno da educacéao basica.

Estas politicas educacionais incidem diretamente na
cultura escolar, aquela que é produzida especificamente no “chao
da escola”, com suas rela¢des conflituosas ou pacificas, como
aponta Dominic Julia (2001). Para o autor, a cultura escolar pode
ser definida como um conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar e um conjunto de praticas que permitem
a transmisséo desses conhecimentos. Sobre esta questdo, André

Chervel (1990), acrescenta que:

[...] o sistema escolar [...] de fato ele forma néo
somente os individuos, mas também uma cultura
que vem por sua vez penetrar, moldar, modificar a
cultura da sociedade global (CHERVEL, 1990. p.
187).

O enunciado do autor demonstra que a escola possui uma
cultura prépria e lida com outras culturas, seja no interior da sala
de aula, seja nos demais espacos escolares. E a geografia
escolar € uma das mediacdes em que o0 encontro e 0 confronto
entre culturas se dao.

Neste sentido, compete ao professor desta disciplina
compreender que a geografia se tornou um campo de
conhecimento (como todos 0s outros) onde reina grandes
tensdes e controvérsias, uma provisoriedade nos sentidos
discursivos, haja visto que ela passou por uma sucessao de fases
e tendéncias filoséficas e epistemoldgicas pontuais e
descontinuas no tempo e no espaco. Esse saber permite ao
professor deste componente curricular posicionar-se criticamente

em sua pratica docente e mediar os conhecimentos que fazem
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parte dos percursos formativos dos alunos e as diferentes visoes
de mundo desses sujeitos.

Vale salientar que nédo é intencao do trabalho apresentar
uma viséo binaria entre geografia académica e geografia escolar,
e sim, evidenciar as articulagdes discursivas que existem entre
ambas e que contribuem para a construcéo do saber geografico.
Desta forma, comungo com o pensamento de Callai (1998, p. 56),
quando diz que a geografia € a ciéncia que estuda, analisa e tenta
explicar (conhecer) o espaco produzido pelo homem e, enquanto
disciplina escolar, ela permite que o aluno “[...] se perceba como
participante do espaco que estuda, onde os fenbmenos que ali
ocorrem sao resultados da vida e do trabalho dos homens e estéo
inseridos num processo de desenvolvimento”.

Portanto, cada categoria/significante que faz parte do
campo de atuacdo do professor de geografia, possui diferencas,
ao mesmo tempo em que ocorrem formas de articulagdo de
demandas entre a légica da diferenca e a légica da equivaléncia,
em torno de um ponto nodal de fixacéo de sentidos, que é sempre
provisorio e contingente, na construcdo de conhecimentos e
saberes do professor de geografia que, neste caso, € a formacéo
docente, objeto de discusséo da sec¢éo a seguir.

A formacdo docente em geografia como ponto nodal na

construgdo de conhecimentos e saberes

Sabemos que existe uma grande quantidade de producdes
académicas e de pesquisas sobre a formacéo docente, ndo sé da

area de geografia, assim como espacos de debates, a exemplo
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do Encontro Nacional de Pratica de Ensino em Geografia — Enpeg
que, no ano de 2022, chegou em sua 152 edicao. Isto reforca a
relevancia do tema, pela sua complexidade e, a0 mesmo tempo,
pelas alteracbes e demandas que constantemente a formacao
docente sofre.

Por isso, tratar da formacdo docente como um ponto nodal
na construcdo de conhecimentos e saberes, que fazem parte do
universo discursivo do campo de atuacdo do professor de
geografia, € um desafio. Este ponto nodal, mencionado por
Laclau e Mouffe (2004) como articulador no campo da
discursividade que fixa sentidos parciais, opera na mobilizacao de
cadeias de diferencas e cadeias de equivaléncias, as quais, por
meio de demandas em comum, se articulam e constroem
significados da prética social. Neste movimento, a diferenca e a
equivaléncia ndo se excluem mutuamente, pois, uma necessita
da outra como condi¢do para a construcéo do social.

As cadeias de diferencas sado elementos que nao estéo
articulados discursivamente, como exemplo, os diferentes
sentidos dos significantes curriculo, cultura escolar, politicas
educacionais, geografia etc., criados pelos professores, alunos,
pela gestéo escolar, pelo Estado, o sistema de ensino, diferentes
grupos de sujeitos, conforme mencionado anteriormente.

Todavia, estes diferentes grupos de sujeitos podem ter
demandas em comum, seja por reivindicacdes, reclamacdes ou
um pedido feito por sujeitos ou grupos sociais, referentes a
guestdes ndo apenas sociais e pedagdgicas, mas econémicas e
de politica global como por exemplo, que o aluno seja da escola

ou da universidade, tenha uma educacéo escolar ou universitaria
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de qualidade, ou que o0 ensino e a aprendizagem tenham
significado para o aluno. Estas demandas serdo articuladas por
uma cadeia de equivaléncias.

Para Mendonca (2015), a légica da equivaléncia ocorre
quando o processo articulatorio das diferencas tem inicio, a partir
de um ponto nodal articulador que representa o discurso
mobilizador e modifica os contetddos das diferencas articuladas.
Neste sentido, os pontos nodais sdo sentidos politicos que
hegemonizam diferengas, tornando-as equivalentes, fixando
sentidos parciais do objeto discursivo.

Conforme abordado anteriormente, sendo a formacao
docente, inicial ou continuada, um ponto nodal no campo da
discursividade do que é curriculo, politicas curriculares como a
BNCC, a cultura escolar, a pratica docente, entre outros
significantes, este ponto nodal, por meio de diferentes demandas,
pode articular esses significantes que sao permeados por cadeias
de diferencas discursivas e fixar sentidos sobre eles,
entrelacando uma variedade de identidades em torno de um no
de significados da pratica social que, neste caso, € o campo de
atuacao do profissional docente em geografia.

Neste sentido, tensiono o discurso de que a formagéo
docente, neste caso de geografia, € um processo relacional,
continuo e inconcluso de construgdo de conhecimentos e saberes
entre diferentes sujeitos. Ela pode fixar sentidos e construir
significados referentes a construcdo da identidade profissional
docente, questbes tedrico-metodoldgicas quanto as finalidades e
principios que norteiam os cursos de formacdo, as posturas

assumidas por estes profissionais no cotidiano da atividade
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docente, a mediacdo didatica, bem como o processo de
recontextualizacdo de conteudos, sempre considerando o0s
sentidos discursivos provisorios desta pratica social.

Todavia, sabemos que, durante muito tempo, houve uma
precarizacdo e fragilizacdo de politicas de valorizagdo da
formacéo do professor, ndo apenas o de geografia, em especial
com relacdo a escola de ensino fundamental e médio. Este
problema, infelizmente, deixou lacunas que nédo conseguem dar
conta das demandas da realidade no contexto de mundo atual.

Segundo Vesentini (2006), na pratica, sempre foi
priorizada a formacdo do futuro bacharel em geografia. A
educagéo e o professor ndo tinham um papel importante, eram
apenas atividades tradicionais de uma formacgdo técnica. A
formacdo do professor era precaria, sobretudo por existir uma
dicotomia entre os conhecimentos especificos e pedagdgicos,
teoria e prética, ensino e pesquisa nos cursos de licenciatura.

Por conseguinte, a educacéo escolar era caracterizada por
um ensino mnemaonico e descritivo de memorizacao da paisagem,
com praticas pedagdégicas tradicionais e pouco eficazes em
consequéncia, para além de outros fatores, de uma formacéo
docente inspirada em principios da racionalidade técnica.

De acordo com Straforini (2008), a geografia escolar
esteve carregada de um sentimento patriota, caracterizada como
decorativa e com conteudos marcados por verdades absolutas,
com definicbes abstratas do espaco geogréafico, sendo o
professor detentor de conhecimento e o aluno receptaculo deste
conhecimento, ou seja, um agente passivo. Isso reflete o descaso

e pouca preocupacao com a formacdo do professor, neste caso
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de geografia, com o uso de metodologias de ensino que nada
contribuiam para a aprendizagem dos alunos.

Antagonicamente, projetos coletivos de mudanca com
vistas a construcdo de estratégias de luta tém se constituido,
dando novos sentidos discursivos a esta realidade com a
necessidade de realizar um projeto pedagdgico que viabilize uma
sélida formacao teorico-pratica dos professores, no sentido de
contemplar as diferentes dimensdes - cientifica, cultural, humana,
politica e ética - para que possam realmente tornar-se
profissionais capazes de atuar criticamente na sociedade, com o
objetivo de contribuir com a realizacdo de processos de educacao
mais humanos e democraticos.

Desta forma, como formar professores de geografia para
enfrentar os desafios, as tensGes da realidade profissional no
contexto de mundo atual? Para nao trazer respostas fechadas
sobre esta questdo, dada a abertura do social, eu apresento
algumas provocacdes que foram feitas por mim durante o ja
mencionado Workshop no 15° Enpeg:

e Compreender os impactos da Resolugdo CNE/CP n°
02/2015 no percurso formativo dos professores, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacéo
inicial em nivel superior e para a formacédo continuada.

e Pensar uma formagao docente em geografia no contexto
da Resolugdo CNE/CP N° 2 de 2019, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de
Professores para a Educacdo Basica e institui a Base

Nacional Comum para a Formacgéo Inicial de Professores da
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Educacdo Basica (BNC-Formacdo), que € carregada de
sentidos discursivos hegemonicos.

e Atentar para uma formacgédo inicial que articule as
demandas curriculares propostas pela BNCC, a construcéo
ou reformulacdo dos curriculos nas universidades e nas
escolas da Educacao Basica.

e Almejar uma formacgéo continuada que consiga atender a
carga horaria docente que, em muitos casos, é de 60 horas
semanais ou dedicagao exclusiva, sendo que, na educacao
bésica, os professores ndo sao dispensados para realizarem
0s estudos; e, ainda assim, esses professores conseguirem
desenvolver uma leitura de mundo complexa e acompanhar
0S acontecimentos socioespaciais nas diversas escalas
geograficas e transforma-los em conteddos a serem
trabalhados em sala de aula.

Estas probleméticas comungam com a resposta de um
participante anénimo do mural virtual colaborativo pela
ferramenta Padlet do Workshop do 15° Enpeg, realizado durante
um momento interativo com os vinte e quatro participantes do
grupo, com perguntas para estimular o debate sobre a tematica
referente ao curriculo, politicas educacionais e formacao de

professor de geografia. O participante anénimo respondeu que:

infelizmente, devido as dificuldades no ato de
educar, a maioria dos professores encontra-se
desmotivado e apresenta baixo rendimento; assim,
continua reproduzindo férmulas antigas como
receituérios, ficando entdo, entre seguir o livro
didatico (com cadernos de atividades, plano de curso
e avaliagBes) ou seguir programas oficiais que listam
conteddos para todo o territério nacional,
desprezando as realidades regionalizadas [...]

(https://pt-
br.padlet.com/neidinhaserrolandia/workshop-curr-
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culos-forma-o-docente-cultura-escolar-e-bncc-e-
cje92aazw40e9bmb ).

Desta forma, concordo com Lana Cavalcanti (2017) que
deve ser tencionada uma formagédo docente que promova o0
didlogo entre conhecimentos académicos e escolares, sem a
reproducdo de férmulas sobre ensinar e aprender, para que o
futuro professor saiba pensar pela geografia e ter autonomia

intelectual. Para a autora:

[...] um professor de Geografia [...] precisa saber
Geografia. [...] ndo se trata de saber todo o contetido
produzido por essa ciéncia. Trata-se de saber pensar
pela Geografia, de usar as referéncias desse campo
para analisar o mundo e seus problemas, o que
implica formar um pensamento geogréafico por meio
do conhecimento da producdo geogréfica ao longo
da histéria e na atualidade, dos modos dessa
producdo e de seus resultados mais relevantes
(CAVALCANTI, 2017, p. 102).

Conforme a autora, saber pensar pela geografia € pensar
aspectos fundamentais da realidade na perspectiva da dimensao
espacial, como a localizacdo e a distribuicdo dos fatos e
fenbmenos na superficie terrestre, o ordenamento territorial, as
conexdes existentes entre componentes fisico-naturais e as
acOes antropicas, entre outros elementos para que, assim, saiba
estabelecer a relacdo entre pensar, ser e atuar no espaco
geografico (CAVALCANTI, 2019). Ao mesmo tempo, promover o
ensino da geografia vinculada a vida cotidiana, articular os
conhecimentos geograficos com outros conhecimentos, saberes,
linguagens e dar a esta disciplina um carater de relevancia social.

Todavia, muitos professores ainda encontram desafios em
seus saberes e fazeres docentes. Isso ficou evidente durante a

realizacdo da pergunta no mural virtual do Padlet no Workshop
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virtual do 15° Enpeg, a qual procurou saber: Como formar
professores de geografia e promover praticas de ensino diante
dos desafios e tensfes da realidade profissional no contexto das
reformas curriculares atuais? Vale salientar que entre o0s
participantes apenas cinco pessoas contribuiram anonimamente
sobre a teméatica em tela.

Desta forma, os enunciados exibidos no mural virtual do
Workshop, reforcam o discurso referente a necessidade de
realizacdo de uma formacgédo profissional que promova a
integracdo ensino e pesquisa, teoria e pratica, técnica e politica,
a consideracdo dos diferentes espacos dos processos de
aprender a ser professor, como o espaco do cotidiano, o escolar,
0 académico, o da formacéo inicial e continuada, entre outros.

Sobre esta questdo, um enunciado do Padlet revelou que:

[...] a formacdo de professores precisa considerar
cada vez mais préxima a realidade das escolas, das
comunidades onde elas estdo inseridas. Para que
ndo haja uma separacdo tdo grande entre a
formacdo inicial e a prética docente. (https://pt-
br.padlet.com/neidinhaserrolandia/workshop-curr-
culos-forma-o-docente-cultura-escolar-e-bncc-e-
cje92aazw40e9bmb).

O excerto do participante do mural colaborativo no Padlet
comunga com o pensamento de Callai (2006), quando ela afirma
que na formacdo de um professor de geografia devem ser
discutidos os fundamentos teoricos, a historia de formacdo da
ciéncia, as formas possiveis de investigacdo, 0s instrumentos
adequados e a forma de considerar e organizar as informacoes.
Também é importante o conhecimento pedagdgico, o dominio da
metodologia da ciéncia, bem como a convivéncia direta com a

realidade escolar, campo de atuacao deste futuro professor e
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local onde a identidade profissional é constantemente
(re)construida. A secdo a seguir traz como ponto de discussao

esse conjunto de saberes docentes.

Conhecimentos e saberes do campo de atuagéo do professor

de geografia

Seja na universidade ou noutras instituicdes, a formacao
docente passa pelas diferentes producdes de saber vivenciadas
socialmente ao longo da vida. E uma atividade permanente em
gue o professor, nas inquietacdes e expectativas do dia a dia da
profisséo, reelabora os saberes iniciais em interagdo com suas
experiéncias praticas, realiza uma autorreflexdo critica de sua
pratica pedagdgica, produz e dissemina novos conhecimentos
cientificos e culturais em diferentes tempos e espacos de
aprendizagem (SANTOS, 2019).

Por conseguinte, a formacao docente deve proporcionar ao
professor o dominio de diferentes conhecimentos e das politicas
publicas educacionais que impactam diretamente o seu cotidiano
e local de trabalho, para saber relacionar com sua praxis, bem
como o percurso formativo de seus alunos. Esse conjunto de
conhecimentos sdo saberes docentes construidos na formacao
inicial e continuada, e nunca sao conclusivos, pois, estdao sempre
em construcdo e ressignificacdo, sdo saberes constituidos e
mobilizados cotidianamente por praticas discursivas e de
significacdo simbdlicas da realidade.

Neste sentido, Shulman (1986) trata dos dominios e

categorias de conhecimentos que o0s professores necessitam
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para saber ensinar com qualidade. O autor destaca trés
categorias de conhecimento: conhecimento de conteudo da
matéria - especifico da ciéncia; conhecimento pedagodgico de
conteddo - relacionado a didatica da sala de aula, as
metodologias e formas de transformacgéo da matéria de ensino,
tornando o0s conteddos compreensiveis aos alunos; e
conhecimento curricular - representado pelos programas
projetados para 0 ensino de assuntos especificos em um
determinado nivel de ensino.

Shulman (2005) apresenta, também, o Conhecimento
Pedagogico de Conteudo (CPK - Content Pedagogical
Knowledge), o qual representa o conhecimento profissional de
professores, a mescla entre a matéria e a didatica e algo que
distingue um professor de uma dada disciplina de um especialista
dessa mesma disciplina e que o professor transforma o
conhecimento base na sua pratica de ensino e produz novos
conhecimentos.

Tardif (2014) chama de saberes docentes (disciplinares,
curriculares, profissionais e experienciais) esse conjunto de
conhecimentos tratados por Shulman (1986), os quais sé&o
sociais, partilhados por todo um grupo de agentes sociais, sendo
adquiridos no contexto de uma socializacdo, modificados e
adaptados em funcado dos momentos e fases da vida.

Tardif (2014) comunga com o0 pensamento de Laclau e
Mouffe (2004), quando afirma que o conhecimento é plural e de
carater provisério das verdades cientificas. Para o autor, os

saberes presentes na pratica do professor guardam valores
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sociais, culturais e epistemoldgicos que sao renovados
constantemente, produzindo novos conhecimentos.

Nesta linha de pensamento, Pimenta (2009) também
apresenta trés tipos de saberes docentes: o saber da experiéncia,
do conhecimento especifico da matéria e o0s saberes
pedagdgicos. E no campo da geografia, Cavalcanti (2013; 2012)
propde trés tipos de saberes que sao fundamentais para compor
0Ss conhecimentos que orientam as praticas docentes do
professor de geografia. Sao eles: os saberes disciplinares,
saberes pedagogicos e saberes da experiéncia.

Santos e Souza (2017) tomam as proposi¢cdes de Shulman
(2005) como aporte tedrico para a pesquisa sobre a formacéo de
professor em Geografia, trazendo para o debate a concepc¢ao de
conhecimento pedagogico do conteudo geografico (CPCG), o
qual é construido a partir da articulacéo curricular e equivalencial
entre as disciplinas especificas e pedagoégicas do curriculo do
curso de formacéo do professor de geografia na construcado do
conhecimento profissional. Para os autores, a articulacéo
curricular entre conhecimentos especificos e pedagogicos deve
ser feita pelo professor formador, visando a mobilizacdo e
construcdo de conhecimentos importantes ao oficio da profisséo
docente, para que esta seja exercida com qualidade, a partir do
processo de mediacdo pedagodgica, desenvolvendo o raciocinio
pedagogico de contetudo geografico.

Desta forma, o professor, no exercicio de sua formacao-
profissdo, mobiliza esse conjunto de saberes e promove
articulacdes discursivas entre os conhecimentos académicos e

escolares necessarios a pratica e competéncia profissional.
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Consideracfes ou fechamento provisério

Procurei, neste trabalho, apresentar sentidos discursivos,
mesmo que provisoérios, do campo de atuacdo do profissional
docente em geografia, apontando-o como pratica social que se
constitui discursivamente por meio de cadeias de diferencas e
equivaléncias, as quais se articulam através de um ponto nodal
de construcdo de conhecimentos. Este ponto nodal, que neste
texto eu aponto a formacdo docente a qual, sob um discurso
comum, consegue articular provisoriamente elementos,
hegemonizando as diferencas, tornando-as equivalentes,
entrelaga uma variedade de identidades em torno de um né de
significados, necessarios para a formacao e atuacéo profissional.

No decorrer do texto apresentei trechos da pesquisa a que
me dedico sobre questbes referentes a formacao do professor de
geografia, tais como: reformas curriculares, politicas
educacionais, saberes docentes, estagio supervisionado e
geografia académica e escolar. Este conjunto de significantes
esta presente no campo de atuacao do professor. Eles estdo em
constantes disputas no campo da discursividade, sendo
articulados por meio de demandas democraticas ou populares
gue contribuem para o processo de significacdo da realidade, a
qual estd em constante mudanca, por ser incompleta e penetrada
pela contingéncia e provisoriedade de sentidos discursivos.

Neste processo € imperativo ao professor saber que a
geografia, enquanto ciéncia e disciplina escolar, € uma pratica

social e discursiva, que tem o espaco geografico como seu objeto
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de estudo. Portanto, ndo basta ter o dominio de conteudos e
métodos da ciéncia geogréfica. E preciso considerar a relacéo
entre essa ciéncia e sua organizacao para o ensino, incluindo ai
a aprendizagem dos alunos conforme suas caracteristicas fisicas,
afetivas, intelectuais e socioculturais, num processo de
articulacéo dos contetdos escolares com as diferentes visées de
mundo destes sujeitos.

O estudo revelou que a formacdo docente é um campo
relacional e inconcluso, permeado por diferentes conhecimentos
e saberes que o professor necessita construir e mobilizar
cotidianamente para saber ensinar, modificando-os e adaptando-
0S no contexto das mudancas sociais, bem como para dar conta

das diversas demandas de seu campo de atuacéo profissional.
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