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Editorial

Este nimero duplo da nossa revista APOGEO é dedicado a Formagao Inicial e Continua de Professores de Geografia.

Nela podemos aprender perspetivas varias, quer de docentes universitarios ligados aos Mestrados de Educagdo em Ensino
da Geografia, nas Universidades Portuguesas, quer o contributo valioso de investigadores e docentes de outras
instituic6es portuguesas, bem como de Espanha e do Brasil.

Este numero remete para o(s) papéis do Professor, junto dos seus alunos, ndo s6 promovendo as necessarias
aprendizagens especificas, como também todas as que contribuem para formar cidadaos implicados com o territorio, pais
e Mundo em que vivem, juntando ao saber, neste caso geografico multiescalar e multifacetado, um conjunto de
competéncias transversais, tais como resolu¢do de problemas, ser solidario, e outras que estdo bem plasmadas no nosso
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO) e na “bussola” da Agenda 2030 da OCDE.

Nesta nossa caminhada para nos tornarmos professores neste Mundo cada vez mais volatil, incerto, complexo e ambiguo,
ndo sé6 a formagdo geografica é fundamental, tal como nos referem varios dos artigos presentes neste niimero, como
também um equilibrio atento entre uma visao holistica, humanista e tecnologicamente comprometida, pois as novas
geragoes, devem reconhecer nos seus docentes, alguém que os sabe acompanhar, com quem ha um didlogo permanente
(nem sempre facil sabemos, mas absolutamente necessario) para que a sala de aula ndo se torne o lugar menos aprazivel
da escola, como os ultimos estudos junto dos adolescentes parecem indicar.

Formar professores que saibam, de forma eficaz e pedagdgica, didatizar as principais competéncias e contetudos da
Geografia é um imperativo da formagao inicial e que pode ser sempre ampliada através da formagao continua, ao longo
ERV[:ER

Mas, para esta tarefa tao necessdria quanto aprofundada e dificil, nao basta que, na formagao inicial de professores,
estejam presentes disciplinas de didatica da Geografia, como também as que estudam e acompanham o desenvolvimento
das diferentes formas como se constroéi e produz aprendizagem.

Quantas vezes dei comigo propria, depois de desenhar, no quadro da sala de aula, o globo terrestre com as suas principais
linhas de referéncia, a olhar para os meus alunos e perguntar-me: como sera que esta informagao tao abstrata, se ir3,
digamos, “colocar” na imensidao das sinapses na cabega de cada um deles, sendo que nenhum é igual ao outro? Aquilo
que para mim professora é claro, como que uma verdade sem discussao, pode ser um conceito cujo “armazenamento”
nas memdrias de longo prazo de cada um dos alunos, é diferente e nem sempre criando uma légica que lhes permita
manipular convenientemente esse mesmo conceito em outras situagoes. Neste contexto, a existéncia de, pelo menos,
uma disciplina anual de psicologia da aprendizagem parece-me fundamental na formagao inicial dos professores.

Tal como referem diversos autores, a didatica geral e especifica tem também de estar mais presente, assim como
metodologias de trabalho inovadoras, criativas, que obriguem a resolucdo de problemas, ao trabalho de equipa, a
utilizagdo pensada e devidamente estruturada das Tecnologias de Informagao Geografica e porque nao do atualissimo
CHAT GPT (lIA).

Todas estas agoes, que devem fazer repensar a formagao inicial de professores de Geografia, em Portugal, deverao ainda
ser acompanhadas de um conjunto de transformagdes na forma como a universidade e, em particular, os mestrados de
ensino, se posicionam face a sociedade civil, nomeadamente, associagoes profissionais (neste caso a Associacdao de
Professores de Geografia, a Associacdo Portuguesa de Gedgrafos e a Associagdo Insular de Geografia), entidades
autarquicas, associagoes de pais, professores dos ensinos basico e secundario com curriculos relevantes, a comunidade
num sentido mais geral, devendo, em conjunto, vir a formar como que um “campus”, em interagdo permanente e que
teria o seu pleno desenvolvimento no ano de estagio, em que ao futuro professor deveria ser atribuida a total
responsabilidade de, pelo menos, uma turma (com o pagamento de um ordenado correspondente a tarefa que ira
executar, tal como ja foi enunciado por nos, Aprofgeo e outras instituicoes). Este “campus” cuja emergéncia é muito bem
explicada no artigo do Professor Antonio NOvoa, que, alids, considera que aquele deveria acompanhar toda a nossa
carreira, é uma ideia ja difundida em varios artigos académicos e, deveria serimplementada na formagdo dos professores,
guer na inicial quer na continua.



Disto isto, muito ha ainda a fazer na formagao inicial dos professores, opinido que, alias, é patente na maior parte dos
artigos deste nimero da nossa APOGEO, pois os desafios que esta nossa profissdo tao fundamental na sociedade e
que a tornam num pilar da evolugao da Humanidade, sdao cada vez mais dificeis e profundos.

Mas, se a formagdo inicial de professores é um objeto importante da reflexao e de investiga¢do, ao longo deste nimero
da APOGEO, a formagao continua de professores é igualmente fonte de interrogagGes e perspetivas que nos levam a
questionar a nossa propria aprendizagem de SER PROFESSOR.

Em todos os textos aqui publicados esta bem explicita a importancia de uma formagdo continua, ao longo da vida
profissional de um docente. Esta formagdo continua pode revestir diversos modelos e, no caso de Portugal, esta
regulamentada e integrada na carreira, através de legislagdo varia e da coordenagao do Conselho Cientifico-Pedagégico
da Formagdo Continua (CCPFC), a quem compete proceder a acredita¢do das entidades formadoras, dos formadores e
das acoes de formagdo continua de professores. Compete-lhe ainda a acreditacio dos cursos de formagdo
especializada .

Se bem que tendo um enquadramento legal e, sendo um imperativo da progressao na carreira, a frequéncia de acées
de formagdao, embora estas possam contribuir e muito, como mais adiante veremos, para o exercicio da nossa
profissao; ndo esgotam a necessidade de uma permanente avaliagdo do exercicio quotidiano da nossa profissdo.
Felizmente desde ha muito, mas hoje talvez com mais frequéncia, gragas a programas como o Erasmus, o Etwinning, o
Eco-escolas, para mencionar apenas alguns dos mais disseminados projetos que envolvem alunos, escolas e
professores; os docentes encontram-se mais habilitados a partilhar os seus fracassos, mas também os seus sucessos,
com os seus pares e partir para novas aventuras pedagodgicas e didaticas. Infelizmente, tal como dissemos
anteriormente, as escolas basicas e secunddrias ainda ndao se encontram em perfeitamente articulagio com as
Universidades, sobretudo com os Mestrados em Ensino, no sentido de uma partilha comum de projetos, que afinal,
tao fundamentais sao para todos, professores em inicio formagao e docentes com larga experiéncia educativa, para
gue se possam encontrar e aprender uns como os outros, como de forma tao clara nos é explanado no artigo do
Professor Antonio Névoa.

Mas, apesar de ndo nos encontrarmos ainda numa situagdo de formacdo ao logo da vida, mais profunda e
enriquecedora, a agao dos Centros de Formagao de Professores, criados ao abrigo da regulamentagao juridica sobre a
Formagao Continua de Professores, tem contribuido e muito, em nosso entender, para que os docentes que assim o
queiram, possam estar juntos, caminhar juntos, aprender juntos e inovar, avaliando o seu percurso formativo. E disto
exemplo o artigo que aqui publicamos, sobre os mais de vinte anos de formagao de docentes, realizado pelo Centro
de Formagao Professor Orlando Ribeiro, criado pela Associagdo de Professores de Geografia em 2001, dirigido por uma
Comissao Pedagogica composta pela dire¢ao da nossa Associa¢do e tendo como diretora a nossa colega Maria Helena
Lopes Barreto Magro.

Neste artigo se explana, melhor do que eu faria nestas paginas, a importancia das parcerias com a sociedade civil, as
escolas, os projetos mobilizadores de uma a¢do pedagdgica virada para a resolugdo de problemas e participagao civica
no territério, bem como das agoes de formagdo que transportam os docentes nao so a refletir sobre novas realidades
cientificas, pedagdgicas e tecnoldgicas mas também a “por a mao na massa” e elaborar guides passiveis de aplicacdo
e avaliagao em situacdo de sala de aula, mobilizadores de uma escola em que todos aprendemos.

Por fim aqui fica o nosso agradecimento a todos que nos enriqueceram com o seu conhecimento e as suas reflexoes
sobre a Formagdo de Professores de Geografia.

Bem Hajam!

Emilia Sande Lemos
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Para uma Educacdo Geografica Multifacetada - De 2001 a 2022

Relatos da histdria do Centro de Formagao da Associagao de Professores de Geografia - Centro
Professor Orlando Ribeiro (CFPOR)

Maria Helena Magro

INTRODUCAO

O Centro de Formacdo de Professores da Associacdo de Professores de Geografia Professor
Orlando Ribeiro (CFPOR) foi criado em 2000, e desde o seu inicio, cresceu e consolidou-se, sem, no
entanto, deixar de tentar inovar e apoiar a formacao de professores, em especial na drea da didatica
e da atualizacdo cientifica da area da Ciéncia Geografica e das dreas transversais dos saberes e
competéncias ligados a componente pedagoégica da formacdo continua de professores. Dai que
tenhamos sempre perspetivado a formacao de professores num enquadramento global, dando a todas
as atividades da Associacdo um caracter formativo, quer estejamos a falar de elaboracdo de recursos
didaticos, quer na concretizacdo de Encontros-Congressos-Semindrios regionais, nacionais ou
internacionais, na dinamizacdo de concursos de varios tipos para alunos e professores, ou ainda na
realizacdo de acdes de formacdo das diversas tematicas da ciéncia geografica e sua didatica, do
ambiente, da sustentabilidade e das alteragGes climaticas, e na vertente tecnoldgica/digital das TIC
aos SIG e as TIG.

A criagdo do Centro teve, por base, na sua conce¢do um modelo pedagdgico assente nas
competéncias do saber pensar, saber fazer e saber construir cendrios demonstrativos das
possibilidades do futuro.

A formacdo a distancia (eLearning) sempre foi um dos objetivos do CFPOR devido as
caracteristicas da Associacdao de Professores de Geografia, uma entidade de ambito Nacional com
sécios espalhados por todo o territdrio. Por isso, realizar formagdo a distancia é uma mais-valia,
porque na mesma a¢ao de formacgdo, permite atender a formandos oriundos de todo o pais o que
muito enriquece a formacgdo, devido as diversas experiéncias e sensibilidades que cada pessoa

apresenta das diferentes regides, inclusive nas propostas de atividades para o trabalho na sala de aula.

OBIJETIVOS
O CFPOR tem vindo superar os seus objetivos, ao longo do tempo, proporcionando uma
formacdo continua abrangente e diversificada a todos os professores de Geografia e de outros grupos

disciplinares que tém realizado formacao no Centro ou em parceria.
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e Melhorar a qualidade do ensino e das aprendizagens, através da permanente atualizacdo e
aprofundamento de conhecimentos cientificos e metodoldgicos, nas vertentes tedrica e
pratica, da Geografia e educacdo geografica;

e Aperfeicoar as competéncias profissionais dos docentes nos seguintes dominios:
Ordenamento do Territdrio, SIG (Sistemas de Informacdo Geografica), Educacdo Ambiental,
Jogos e SimulacBes, e Apps aplicadas a diddtica, Educacdo para a Cidadania, Estudo
Acompanhado, Tecnologias de Informacdo e aplicagbes e Comunicacao, Expressdo Grafica e
Cartografica, Riscos Naturais, Cidades, Turismo, Métodos e Técnicas, Metodologias da
educacgdo e Projeto, entre outras;

e Incentivar a autoformacao, a pratica da investigacao e a inovac¢do educacional dando primazia
as ac¢des de formacdo centradas nas necessidades dos professores/escolas e numa
metodologia de pequenos grupos de trabalho;

e Promover o desenvolvimento de competéncias que favorecam a construcao da autonomia das
escolas, enquadradas na flexibilizacdo curricular e no perfil do aluno a saida da escolaridade
obrigatdria e dos respetivos projetos educativos e curriculares;

e Apoiar programas de reconversdo profissional, nacionais e internacionais, de mobilidade
profissional e de complemento de habilitacdes;

e Estabelecer parcerias que possam favorecer o aprofundamento das competéncias dos
professores ligados a Educag¢do Geografica e areas transversais complementares como a
Educacdo Ambiental, Cidadania e desenvolvimento e cidadania territorial.

Continuamos a formar professores mantendo a qualidade da formacdo e a aplicabilidade da
formacao as diversas situagdes com que se deparam os professores de Geografia em contexto escolar,
desde o desenvolvimento de projetos transversais a lecionacdo de tematicas no ambito da area de

Cidadania e Desenvolvimento.

AS ACOES DE FORMACAO

A Associacao de Professores de Geografia sempre teve como lema a formacao e a atualizagao
pedagdgica e cientifica dos Professores de Geografia. Mesmo antes da criagdao formal do Centro de
Formacdao foram concetualizadas e concretizadas variadissimas a¢des de formacdo, workshops,
Seminarios e Congressos, em todo o territdrio Nacional, com intuito de valorizar a profissdo docente
da 4rea da Geografia e de dreas complementares e transversais a disciplina de Geografia. Ao mesmo
tempo, ndo podemos deixar de referir que a Associacdo de Professores de Geografia é a Unica
entidade, a nivel Nacional que promove, desde 2001, com regularidade, ao longo do ano, formacgao
gue releva para a componente cientifica e pedagégica dos docentes de Geografia e de Histdéria e
Geografia de Portugal. E, porque consideramos que o trabalho colaborativo entre professores de
diferentes grupos disciplinares é fundamental para o desenvolvimento de competéncias transversais
dos jovens, muitas das acdes sdao acreditadas, como especificas, em dreas como as Ciéncias da
Natureza, a Biologia e Geologia a Histéria e ndo menos importante o Estudo do Meio, no 12 Ciclo.

A primeira acdo acreditada pelo Conselho Cientifico para o Centro de formacdo (CFPOR) foi o |
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Congresso |bérico de Didatica da Geografia, realizado em Madrid, em 2001 e no qual participaram
mais de 50 professores portugueses.

A partir dai, concretizamos formacao, financiada pelo PRODEP e ndo financiada, em diversas
modalidades de formacdo e em tematicas também elas distintas, abrangentes e transversais com vista
ao desenvolvimento de competéncias dos professores, para aplicacdo de metodologias inovadoras e
cientificamente atualizadas, em contexto de sala de aula.

Para dotar os professores de competéncias para os “curricula” do Séc. XXI, temos vindo a
propor diferentes acdes de formacdo nos dominios das metodologias ativas, da capacitacdo digital e
suas aplicacGes, no desenvolvimento do pensamento critico e criativo, das metodologias de projeto,
na avaliacdo e nos conteudos cientificos ligados a complexidade do mundo atual, desde as cidades e
o ordenamento do territdrio as alteracdes climaticas.

A utilizacdo de técnicas especificas como o filme, o video, as APPS e sem descurar as
importantes Tecnologias de Informacdo Geografica (TIG) e os Web SIG, sdo também areas que temos
privilegiado e que vamos continuar a promover.

A formacdo dinamizada pelo CFPOR nas areas da aplicacdo de tecnologias de informacdo e
comunicacdo em contexto de sala de aula tem em conta ndo apenas os interfaces tecnoldgicos, mas
sobretudo as possibilidades reais que as tecnologias permitem desenvolver em termos de pensamento
critico e reflexivo e o que delas podemos retirar em contexto de sala de aula. Ndo podemos esquecer
gue ao mesmo tempo que, sempre, oferecemos formacdo na area das TIC e do SIG (Sistemas de
Informacgao Geografica), desenvolviamos projetos de ferramentas digitais, como o GEOLAB, o GEOTIC,
o GeoElearn e mais recentemente a plataforma de recursos educativos digitais GEORED.

Com as mudangas que o mundo atual nos impde, cada vez mais rapidamente, estamos sempre
atentos e proativos na procura de formar professores de forma integral e capazes de responder as
necessidades de uma educacgado escolar cada vez mais diversa, flexivel, criativa, exigente e critica e que
se quer ainda e sobretudo, solidaria.

Se come¢amos o Centro com um Congresso Ibérico (ja este ano, realizdmos o X), ndo podemos
menorizar esta modalidade formacao continua, no contexto da formacgao acreditada, pois desde 2001,
ja foram realizados, com acreditacdo, mais de 60 a¢bes de formacdo nesta modalidade (Encontros,
Seminarios e Congressos), quer da Associacdo de Professores de Geografia e dos nossos parceiros, tais
como os Encontros Nacionais Eco-Escolas, e o Semindrio Jovens Repdrteres para o Ambiente, da ABAE
ou o Semindrio Coastwatch do GEOTA.

O CFPOR ja realizou formacdo para mais de 7500 formandos, em ac¢des de formacao
acreditadas pelo CCPFC, e acdes de curta duragdao, como mostra o grafico da figural.

Contando apenas com os formandos inscritos diretamente nas acdes do CFPOR e ndo dos
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parceiros, ja realizaram formacao formandos de 240 municipios de todo o pais.

AcOes de Formacgao e ACD

2001-2023
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Figura 1 — Formandos desde 2001 até 2023
*2002 (até julho) ano letivo22-23 (até margo).

ACOES DE CURTA DURACAO (ACD)

N3do podemos descurar a formacao realizada em agdes de curta duragao (ACD), que sempre foi
apanagio da formagdo da Associagdo, e que nos ultimos anos temos desenvolvido de forma mais
regular, sobretudo a partir da divulgacdao, em todo o territério das Aprendizagens Essenciais de
Geografia.

Criamos um espaco de formacgdo de curta duragdo que designdmos por Geografias fora d’
horas e mais recentemente, curtas em linha no qual ja foram realizadas mais de 40 a¢cbes com mais
de 700 formandos, validadas para efeitos da formagao continua de docentes. O CFPOR tem também

acreditado diversas ACD dos nossos parceiros.

0S ANOS 20 DO SECULO XXI

Nos ultimos trés anos o panorama da formacdao do CFPOR mudou, ndo sé devido as
circunstancias conjunturais pandémicas, mas também porque desde 2019, comec¢ou a centrar a
formacdo de professores no desenvolvimento de competéncias para promover e incentivar a
utilizacdo de metodologias de aprendizagem ativa em contexto de sala de aula, que envolvam a
resolucdo de problemas e o pensamento critico. De notar que a maioria das a¢des a partir de 2019,

foram acreditadas em formato b-Learning.
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Também mudou um pouco a modalidade de formacgdo, uma vez que até ao inicio de 2020, o
maior numero de formandos era resultado de formac¢do em modalidade de Congresso ou Seminarios
Nacionais, muitas vezes com mais de uma centena de formandos. A partir de marco de 2020, a
formacdo centrou-se em ac¢bes de formacdao na modalidade de cursos integralmente a distancia
(eLearning) e algumas oficinas que se realizaram em formato b-Learning, com desenvolvimento de
projetos no terreno dentro das limitacGes impostas pela pandemia.

A atualizacdo cientifica é também um componente forte, de todas as acdes de formacdo dos
professores de Geografia, por isso em todas as a¢des se procura aliar as metodologias de ensino e de
aprendizagem ativas a concecdes cientificas sempre atuais, desde o dominio do Clima ou os riscos
naturais e antropicos, as Cidades e aos fendmenos decorrentes da crescente urbanizagao no mundo
atual (como a gentrificacdo e turistificacdo) até as propostas de ordenamento do territdrio articulando
os saberes cientificos com os de cidadania territorial.

O trabalho realizado pelo Centro de Formacdo, no ambito da formac3do especifica da Geografia
e nas areas da cidadania e ambiente, é cada vez mais intenso e diversificado. Tendo em conta as
tematicas e o numero de formandos por area tematica, constata-se uma predominancia de a¢bes no

ambito das aplicaces e capacitacdo digital.

Cursos de formacgdo por tematicas,
2021/2022
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Formandos por tematicas,
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Figura 2 - Cursos de formagdo e formandos por temdtica, 2021-2022

Comparando os valores do numero de cursos de formacdo ocorridos nos anos letivos
anteriores com os deste ano constata-se que o niumero de a¢bes de formacdo continua a aumentar e
gue o numero de formandos ja se aproximou dos valores pré-pandemia (2018/2019). Note-se que nas

acOes e-learning (todas as realizadas entre 2020/2021 e 2021/2022) o numero de formandos por
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formador era de 15 individuos, impreterivelmente, devido a limitacdo imposta pela entidade

certificadora das formagdes.

Acoes de formagao 2018/2022 Formandos 2018/2022
60 1000
51 833
50 a1 800 698 695
40
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10 200
0 0
N2 de agGes N2 de formandos
2018/2019 m 2019/2020 2018/2019 m 2019/2020
N 2020/2021 ®2021/2022 N 2020/2021 ® 2021/2022

Figura 3 - A¢des de formacgdo realizados entre 2018-2022

Uma vez que consideramos fundamental, a ligacdo dos formandos a atividades de pratica
pedagogica, todas as acdes de formacdo tém sempre tido, mesmo em formato a distancia, uma forte
componente de atividades praticas onde o formando experimenta modelos e ferramentas que pode

aplicar diretamente na sala de aula com os seus alunos. Todas as acoes realizadas, tém sempre duas

componentes, uma para a realizacdo de tarefas de forma assincrona, na plataforma Moodle do CFPOR,
e outra para a realizagdo de tarefas de forma sincrona na plataforma de videoconferéncia ZOOM.

Na plataforma Moodle do CFPOR as formagdes estdo organizadas por topicos, e geralmente por

sessdes sincronas e assincronas, com diversos tipos de materiais e atividades a realizar. Por exemplo:

e Topico Inicial: com a calendarizagdo e o cartaz de publicidade da a¢ao

e Toépico Dossié pedagogico: Documentos técnico-administrativos, critérios de avaliagao,
ligacdes para as sess6es ZOOM, sincronas, e folha de presencas (sondagem, aberta sé durante
o periodo da sessao sincrona).

e Tépicos Sessdes Sincronas: Sumario, atividades a realizar durante a sessdo e tutoriais caso
sejam necessarios para a execucdo das tarefas, repositorio de todas as fichas de
concetualizacdo das atividades realizadas e fichas de avalia¢cdao das atividades.

e Toépicos SessGes Assincronas: Documentacdo tedrica (Materiais de leitura e reflexao); Férum
de discussao, Tarefas a executar, com as respetivas normas e tutoriais.

e Normas de avaliacao e de elaboracao dos trabalhos finais, a apresentar em sessdo sincrona, e

ainda normas de realizacdo do relatério individual.
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http://www.cfpor.pt/moodle30/pluginfile.php/12013/mod_resource/content/1/Carta%20conjunta_Pela%20valoriza%C3%A7%C3%A3o%20da%20Geografia_Task%20force_15%20de%20mar%C3%A7o.pdf?fbclid=IwAR3jUmXVUXPZUY2OhQHnteZPblm74UZlSIMmSLHIgjpxXxDPrIPzqZeslBU

Nas sessdes sincronas, além de exposicdo tedrico-pratica, ha sempre a explicacdo e realizacao
de tarefas de aplicacdo na sala de aula, realizadas em pequenos grupos, dentro de salas separadas, e

gue sao posteriormente debatidas em grande grupo, nomeadamente os seus pontos fortes e fracos.

AS PARCERIAS

Sendo a Geografia uma Ciéncia que aborda de forma sistémica, multiescalar e multifatorial,
guer o espaco fisico da superficie terrestre, quer o espaco social e suas interacdes, propicia o
aprofundamento de tematicas ligadas ao ambiente e a cidadania ativa e territorial, por isso, temos
tido ao longo dos anos, varias parcerias com as mais diversas organizacgoes.

Estas nossas principais parcerias poder-se-ao classificar em trés grandes dominios: Educacao
Ambiental (ABAE GEOTA), ODS e Educacdo para o Desenvolvimento (FGS, CIDAC e ONG VIDA), e
investigacdo e praticas docentes em Didatica da Geografia e gestdo do curriculo, sobretudo no ambito
das Aprendizagens Essenciais, Autonomia e Gestao Flexivel (DGE, ANQPE, DGAE, Grupo de Didatica da
Associacdo Espanhola de Gedgrafos, Associacdo Portuguesa de Gedgrafos e Associacdo Insular de
Geografia).

Sdo exemplos destas parcerias as varias oficinas de formacdo, realizadas em todo o pais em
parceria com a ABAE, o GEOTA, a FGS e mais recentemente com a ONG VIDA, esta ultima com o curso
de formacdo “1Planet4all: do mundo para a escola” que forma professores para desenvolverem
projetos nas escolas que permitam alertar e trabalhar para a mitigacdo das alteracdes climaticas.

A realizagao de Congressos Nacionais e Internacionais, desde o inicio do Centro de Formagdo, com a
colaboragao das diferentes Universidades portuguesas com cursos de Mestrado em Ensino da
Geografia e também de Espanha, tem extravasado o caracter ibérico, ja que também tém estado

presentes professores e especialistas de varios paises da América Latina, nomeadamente o Brasil.

AVALIACAO DAS ACOES DE FORMAGCAO

E possivel fazer um historial da avaliagdo que é realizada no final de cada a¢do de formacdo
uma vez que que utilizamos a mesma grelha de avaliacao das acdes de formacao, desde o inicio do
Centro de Formacgao.

Podemos dizer que a avaliagao tem sido mais ou menos constante pois, numa escalade 1a 5,
os 19 itens de avaliagdo sdo maioritariamente classificados com Muito Bom/Muitissimo (o parametro
mais elevado). De assinalar que a avaliagdo de conjunto das agdes tem 91% de niveis 5 e os
formadores, nos diferentes itens de avaliacdo do seu desempenho tém valores de Muito Bom (5) entre

91% e 96%.
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Avaliacao das acdes pelos formandos 2019-22

AVALIACAO - [19. D0 cONjUNto da aCCA0)] 1 —————
AVALIACAO - [18. Da duraGao da acCE0)] s ————
AVALIACAO -[17. Do método de avaliagéo dos. .
AVALIACAO - [16. DO formacior]

AVALIACAO - [15. D0S Mei0<S)] |5 |

AVALIACAO - [14. DOS CONtEUCOS] s ——

FORMADOR - [13. Esclarecimento de dUvida.s)] 5
FORMADOR - [12. FluénCi]

FORMADOR - [11. Salbe ] s |

FORMADOR - [10. Clareza)]

MEIOS - [9. ESPaG 0] 1

MEIOS - [8. Outros ReCUISOS) |

MEIOS - [7. Recursos informaticos (se utilizados)]  mmmmmm s
MEIOS - [6. Documentagao diStril Uil o] |
CONTEUDOS - [5. Concordancia com 0s objetivos. . /s
CONTEUDOS - [4. Concordancia com as expetativas)] s |
CONTEUDOS - [3. ApliCaGao] s ——

CONTEUDOS - [2. EXPIOraG2i0]
CONTEUDOS - [1. Pertiné n i s
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B 5=Muitissimo(a),Muito Bom ® 4=Muito(a) = 3=Suficiente ® 2=Pouco, Deficiente ® 1=Nada,Nenhum(a)

Figura 4 — Avaliacdo das A¢des de formagdo (exemplo)

Além do gréfico global da avaliagdao, destes ultimos trés anos, vale a pena destacar os
cometarios dos formandos que sempre tém salientado a qualidade da formagao e dos formadores, a
pertinéncia dos conteudos das diferentes a¢des de formagao e também a mais-valia da formacao a
distancia. A titulo de exemplo, deixamos aqui alguns comentdrios sobre a formagdo e, também,

algumas das muitas e vélidas sugestdes que nos tém feito chegar.

Deixamos aqui alguns desses comentarios:
“Continuar o regime e-learning. Haver uma Ag¢do de continuidade das TIG, ou seja, TIG 2 para
aprofundamento.”
“Gostei muito. Gostaria muito que tivessem sempre formagdes online, sou de Ovar, ndo consigo
ir a Lisboa.”
“Boa adequagdo dos temas as necessidades dos docentes.”
“Nada a mencionar, as formagées que frequentei foram muito pertinentes e o formador
mostrou dominar os conteudos abordados e disponibilidade para esclarecer duvidas. As sessées
decorreram com tranquilidade e num ambiente de partilha e colaboragdo.”
“Estas agles online favorecem bastante os docentes que se encontram longe dos grandes meios
e raramente tém oportunidade de frequentar agbes na sua drea especifica.”
“Nada a acrescentar, a ndo ser um grande muito obrigado pelo excelente trabalho que foi
dedicado aos formandos.”
“Gostei muito desta Formacgdo pois foi muito prdtica e ird ser util para as minhas aulas.”
“A acdo decorreu como o previsto. As formadoras sdo excecionais. Penso que com algumas
sessbes presenciais seria ainda mais aliciante.”
“Esta formacdo foi espetacular, quer pela temdtica, quer pelas excelentes formadoras. A sua
empatia e disponibilidade para esclarecer todas as duvidas que foram surgindo, a capacidade
de explicar todos os pormenores de modo a conseguirmos acompanhar e perceber o
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funcionamento de cada metodologia, bem como a ajuda na resolugdo de alguns problemas
técnicos foram uma grande mais-valia. Obrigada!”

“Saudar o permanente apoio formativo que o Centro de Formagdo Professor Orlando Ribeiro
tem dado aos professores portugueses”

“Eu quero apenas agradecer o vosso profissionalismo. A a¢éo correu muito bem, organizada,
cumprindo os hordrios com um excelente formador. Estdo de parabéns.”

Também algumas sugestoes

“Seria util uns videos no YouTube para facilitar o sequimento de alguns exercicios além da
documentagdo escrita disponibilizada pelo formador.”

“De momento ndo sei se terei disponibilidade para frequentar outras acbes, no proximo ano.
Ha temdticas como, os Ambientes de Aprendizagens Inovadores e a Avaliagdo para as
aprendizagens que sdo sempre pertinentes, principalmente, relacionadas com a Ciéncia
Geogrdfica”.

“No proximo ano letivo pretendo realizar formagdo no CFPOR, em temdticas especificas da
Geografia ou que envolvam Cidadania e Desenvolvimento/ Sustentabilidade”

CONCLUSAO

A concordancia com o modelo de formacgdo que temos vindo a desenvolver, centrada sempre
em sessOes tedrico-praticas é sem duvida uma das mais-valias da formacdo do CFPOR, pois
consideramos que a formacdo continua de professores tem de ser capaz de atualizar e incentivar os
professores a utilizar cada vez mais metodologias e técnicas de trabalho centradas no aluno e no
desenvolvimento de competéncias do designado mundo VICA (volatil, incerto, complexo e ambiguo),
como alids tém demonstrado os acontecimentos globais recentes. Concomitantemente, os contetddos
das disciplinas da drea da Geografia, Educagdo Ambiental e Educagdo para a Cidadania permitem
precisamente o questionar, estudar e aprofundar de todas as tematicas desta modernidade, desde a
difusdo por contdgio, fendmeno espacial e geografico por exceléncia, até as alteragdes climaticas e
necessidade da sua mitigacdo, através por exemplo, da redugao de utilizagdo de fontes de energia nao
renovaveis, até as questdes da geopolitica mundial, assente, entre outras premissas, nas questdes de
fronteira, territério e localizagao.

Apesar de todos os constrangimentos e da necessidade de adaptar rapidamente a formacao
de professores para um formato totalmente a distancia, e a abordagem de conteddos metodologias e
técnicas de formacao, de forma a ser possivel transpor para a sala de aula virtual e presencial,
atividades pertinentes, de trabalho colaborativo, de resolucao de problemas e de pensamento critico,
consideramos que o ultimo triénio foi extremamente produtivo e muito inovador quer em termos
metodoldgicos que em termos técnicos. Salientamos a grande adesdo por parte dos professores,
devido a ser possivel realizar a formacao independentemente do lugar em que se encontrava cada
formando, pois tivemos formandos de todas as Regides do pais, incluindo as Regides Autdonomas e até
das Escolas Portuguesas no estrangeiro como o Luxemburgo e Timor.

Parece-nos, ainda, importante referir que a grande maioria das a¢bes foi financiada pelos
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formandos, nalguns casos comparticipadas pela associagdo e/ou por parceiros, todas em regime de
voluntariado e sem honorarios para a maioria d formadores e/ou oradores convidados.

Por tudo o que mencionamos anteriormente, a nossa proposta de formacdo para os préximos
anos vai continuar na mesma linha de atuacao, tendo sempre presente a necessidade de atualizacdo
e sendo sempre proativos em funcdo de mudancas conjunturais ou até dos prdprios modelos de

formacao.

AGRADECIMENTOS

O Centro de Formacdo agradece o empenho com que todos os nossos formandos sempre tém
demonstrado na realizacdo da formacdo proposta. A diversidade de experiéncias que nos tém
proporcionado, ao longo desde mais de vinte anos e forca e incentivo que nos tém oferecido para que
possamos continuar.

O Centro de formacao, agradece a todos os formadores que ao longo destes mais de vinte anos,
colaboraram com a Associacdo, muitas vezes, provavelmente a maior parte das vezes, de forma
graciosa. Foram sempre todos inexcediveis na qualidade da formacdo. Por isso a avaliacdo que os
formados sempre fizeram dos formadores foi de exceléncia.

Agradecemos ainda a todas as Entidades parceiras, por nos terem ajudado a cumprir 0os nossos
objetivos : ABAE - Associacdo Bandeira Azul - Programa Eco Escolas; JRA (Jovens Repdrteres para o
Ambiente); Climact — drea do ambiente, sustentabilidade, desenvolvimento e cidadania; GEOTA -
Projeto Coastwatch — drea do ambiente e sustentabilidade; CIDAC.ONG - area da Cidadania Global;
FGS.ONG Jesuita — drea da Cidadania Global e Desenvolvimento; DGE protocolo - Projeto GEORED e
formagdao no ambito do Projeto DGE - Aprendizagens Essenciais eTwinning; DGAE ( O Legado de
Ferndo de Magalhdes e a aplicagdo de metodologias ativas em DACs) ANQEP - Aprendizagens
essenciais dos cursos profissionais - Geografia e Area de Integracdo; DGT - Direcdo Geral do Territdrio
- parceria para projeto Centros de Formac3o de Associacdo de Escolas (Agora, - Coimbra, Vila Vigosa,
Alverca, Mangualde); Agéncia LUSA - Projeto EYEDATA; RTP; AGE; ONGVIDA — area da cidadania,
educacdo ambiental e sustentabilidade; OIKOS — desenvolvimento sustentdvel e ODS;,ESRI — SIG;
HERE — BIG data; Universidade do Porto (FLUP), NOVA FCSH, Universidade de Coimbra (FLUC),
IGOT/CEG/UL, Editora Platano, Universidade de Aveiro, , PORDATA, AGE (Associacdo de Gedgrafos
Espanhdis, seccdo de diddtica) — ao nivel da diddtica da Geografia e IAVE - avaliacdo.

Agradecemos ainda, a todas as Escolas que nos receberam para a realizacdo de acdes de

formacao, a maior parte das vezes graciosamente.
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Lista de agdes e ACD acreditadas e realizadas no ultimo Triénio:
Agoes de Formagao

A titulo de exemplo deixamos aqui a acdes realizadas no ultimo triénio (2020-2023-marc¢o), e

em anexos todas as promovidas pelo nosso Centro de Formacao desde a sua fundacdo, quer sozinho,

quer em parceria.

A Volta do Patio em 8 passos: um projeto nas AE do ensino bdsico

Apps na didatica da Geografia

Apps na didatica da Geografia Il

As cidades, gentrificacdo e turistificacdo

As simulacdes e os jogos na educacdo geografica

As TIG nas AE de Geografia

Capacitacdo Digital para a consecucdao das AE da Geografia para a consecucdo das
aprendizagens essenciais da Geografia

Cidadania e desenvolvimento — ECG na Escola

DAC orientados para as Aprendizagens Essenciais de Geografia e PASEO

Eco Escolas: Da metodologia do projeto a transversalidade pedagdgica e tematica (Oficina)
Estudo de Caso: Projeto nds propomos

eTwinnig, projeto colaborativo e internacionalizacdo da didatica da geografia

"Gamificacdo" nas AE de Geografia: Criacdo de “Escape Room”

Google Classroom: Uma sala de aula virtual

Metodologias de aprendizagem ativas. AplicacGes Digitais. Valorizacdo da utilizacdo da imagem
na didatizacdo das Aprendizagens Essenciais da Geografia

Inovar em Geografia

Jovens Repodrteres: Investigacdo, Ambiente, Jornalismo e Internet para o Ambiente

Mapas Digitais e Ordenamento do Territério. A utilizacdo de ferramentas interativas no
desenvolvimento de competéncias geograficas

Métodos e técnicas na diddtica da Geografia

O clima de Portugal e as alteragdes Climaticas

O filme na aprendizagem da Geografia

Os estudos de caso na consecuc¢do das Aprendizagens Essenciais de Geografia e do PASEO
Pensamento critico e metodologias ativas de aprendizagem geografica

Seminario Coastwatch Portugal — Educagao e Turismo Sustentdvel no Litoral

Youtube: uma ferramenta pedagdgica

Aprendizagens Essenciais dos cursos Profissionais, Geografia e Area de Integrac3o (em parceria
com ANQEP e a Associacdo de Professores de Filosofia)

Avaliar para aprender: construcdo de instrumentos de avaliagdo (em parceria com o IAVE)

Do legado da viagem de Ferndao de Magalhdes a cidadania Global (em parceria com a DGAE e
as Associacdes de Professores de Geografia e de Portugués)

Métodos e técnicas na diddtica da Geografia (Centro de Formacdao Mangualde)

APPS na didatica da Geografia, Inovar em Geografia (em parceria com a Platano)
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e Capacitacdo digital para a consecucdo das aprendizagens em Geografia (parceria com a
Platano)

e 1Planet4all (em parceria com a Faculdade de Letras da Universidade do Porto e a ONGVIDA)

e eTwinning (em parceria com a DGE)

e Xl Seminario Nacional de Professores de Geografia

e X Congresso Ibérico de Didatica da Geografia

e Semindrio Eco- Escolas 2023

e Asalteragdes climaticas em Portugal

1 226

Escala (aproximada)
0 70km

Figura 5 - Proveniéncia dos formandos do CFPOR, por Municipio (S6 formandos inscritos pela

APROFGEO)

LISTA DE AGOES DE CURTA DURAGAO (ACD)
(Artigo 52 do Despacho n.2 5741/2015 de 29 de maio de 2015)
e A utilizacdo de apps na sala de aula
e "l|tinerarios literarios - aplicacdo pedagdgica e turistica, no Douro"
e Hcabeca#forganizada# Mapas mentais
e #maisdomesmomasdiferente
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“A descoberta da ecologia do Estudrio do Rio Tejo com o Projeto Coastwatch Portugal e
o papel da Fabrica de Agua de Beirolas”

“EDxperimentar Recursos: Ideias, praticas e recursos para a componente curricular de
Cidadania e Desenvolvimento”,

A Biodiversidade dos Charcos Temporarios

A descoberta da Ecologia da Praia Azul - Saida de campo do Projeto Coastwatch Portugal
A descoberta da Ecologia da Praia das Avencas- Saida de campo do Projeto Coastwatch
Portugal

A descoberta da ecologia da praia de S3o Pedro do Estoril — saida de campo Coastwatch
Portugal”

A descoberta da Ecologia da Praia do Baleal- Saida de campo do Projeto Coastwatch
Portugal

A descoberta da Ecologia do Estudrio do Rio Tejo

A descoberta da Ecologia nas praias Salir e S0 Martinho do Porto

AlteracOes climaticas. Factos. Indicadores. Recursos

Aprendizagens Essenciais

As cidades do nosso (des)contentamento, Processos de gentrificacdo e turistificacdo das
cidades

As cidades, do nosso descontentamento Visita de Estudo em Lisboa

Batalha de ideias para a aula de Geografia

Biocidaddo — Ecoacdo: Workshop sobre aves, répteis e anfibios

Cidadania e Desenvolvimento

Cidadania Global, Desenvolvimento e Educagcdao — caminhos, praticas e aprendizagens
Coastwatch - da loja ao mar

Coastwatch - webinar - O Planeta do Plastico?

Coastwatch - webinar -Barragens — Que Futuro?

Coastwatch Lixo marinho/Polui¢do

Construgao de mapas tematicos em Excel (parceria APG)

Descomplicar os DAC — Exemplos de experiéncias ja realizadas

Diversificacdo de Instrumentos de Avaliagao (parceria IAVE)

Ecologia das zonas costeiras e lixo marinho/polui¢do

Estratégias de motivacao - Flipped Classroom

eTwinning integrado no curriculo (em parceria com a DGE)

Flip Classroom

Literacia dos oceanos, educagcdao ambiental, sustentabilidade, ciéncia cidada
Monitorizacdo Ambiental Coastwatch na Lagoa de Obidos e visita a Fabrica de Agua da
Charneca

Monitorizacdo Ambiental Coastwatch na Lagoa de Obidos e visita a Fabrica de Agua da
Charneca

Nao pise o Risco! Riscos Naturais

O Filme na aprendizagem da Geografia

O mundo Web 2.0 com o eTwinning (em parceria com a DGE)

ODS - Local - Plataforma municipal para os ODS em Portugal
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e Os estudos de caso na consecucgdo das Aprendizagens Essenciais de Geografia e do PASEO
e PAFC: uma Porta para Abrir Futuros Caminhos na Educacao para Cidadania

e Pararesponder ao problema...PBL sera o lema

e Pensar a Educacdo para a Cidadania Global

e Perfil dos alunos, flexibilidade curricular e avaliacdo externa (parceria IAVE)

e Pde o teu bairro no Mapa

e Quando o telefone é smart. A utilizacdo de apps na sala de aula

e TAC - LX Turismo e alteracdes climaticas

e visita de estudo: calcorreando o Bairro Alto

e Workshop Plantas Invasoras em Portugal: o que sdo e como as controlar
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Entre a formacao e a profissao:

Ensaio sobre o modo como nos tornamos professore51

Antdnio Novoa

Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa

Comegando

No inicio dos anos 80, iniciei os meus estudos sobre a profissdo docente, que conduziram a
minha primeira tese de doutoramento, defendida na Universidade de Genebra, em 1986, sobre o
processo de profissionalizacdo dos professores. Desde esta época, apesar de todas as voltas na vida,
nunca mais deixei este tema. Numa perspetiva histdrica ou comparada, politica ou pedagdgica, o
reforco da profissionalidade docente tem sido a preocupacdo mais permanente do meu trabalho.

Nesse mesmo periodo, ja l1a vdo mais de trinta anos, participei nos grupos sobre as histérias de
vida animados por Pierre Dominicé e tive a oportunidade de acompanhar as pesquisas de Michael
Huberman que deram origem a publicacdo, em 1989, de A vida dos professores. Apercebi-me, entdo,
da importancia dos primeiros anos de exercicio profissional, quando os licenciandos terminam os seus
cursos e iniciam funces docentes.

Adquiri a consciéncia de que os primeiros anos como professores iniciantes ou principiantes
sdo os mais decisivos na vida profissional docente, pois marcam, de muitas maneiras, a nossa relagao
com os alunos, com os colegas e com a profissdo. E o tempo mais importante na nossa constitui¢do
como professores, na construgao da nossa identidade profissional.

Por isso, quis organizar este ensaio em torno deste periodo entre-dois, Entre a formagdo e a
profissdo, procurando deixar alguns contributos sobre o modo como nos tornamos professores.
Escrevo este texto livremente, com essa liberdade que nos deixou Montaigne nos seus ensaios,
compostos ndo para nos dar respostas, mas para tentar conhecer-se melhor, para preservar a sua
independéncia interior. S6 as perguntas me interessam, sobretudo as que fago a mim mesmao.

Sei bem que este estilo ndo segue as regras de publicacao nas revistas cientificas. Mas é de
propdsito. O mundo universitario transformou-se num mundo sem sentido, vergado as exigéncias dos
rankings, das classificagdes, das indexag¢des, dos fatores de impacto. O que conta sdao os artigos
medidos por empresas privadas (Scopus, Google scholar, Scimago...) que, assim, definem a vida e as
carreiras nas universidades publicas. Estranho mundo que nos acostumamos a habitar como se fosse

normal.

! Reproducio, com autorizagdo do autor, do capitulo 6 do livro: Novoa, A. (2022), Escolas e Professores: Proteger, Transformar,
Valorizar. Salvador: SEC/IAT. 116 pgs. (obra em colaboragdo com Yara Alvim)
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Nos ultimos anos, nasceu um novo tipo de universitario, empreendedor e produtivo: o escritor
de artigos cientificos, aquele que domina todas as técnicas exigidas pelas “revistas de topo”, que sabe
como passar na “revisdo pelos pares”, que aprendeu o milagre da multiplicacdo dos artigos.

Pouco importa se esta atividade tem algum sentido para os seus autores, e para os leitores (caso
existam), pouco importa o trabalho que realizam na educacdo dos estudantes, pouco importa o
investimento que fazem no espaco universitario (na gestdo, na animacdo, na relacdo com a sociedade),
apenas importa a alimentacdo permanente do mundo das revistas cientificas. Ndo nego que haja
conhecimento e reflexdo critica neste mundo. A negacdo seria absurda. Mas recuso-me, isso sim, a
aceitar que ele domine a totalidade da vida universitdria, sobretudo nas ciéncias sociais e humanas.
O que disse Montaigne sobre a educacdo, poderiamos agora aplicar aos artigos cientificos: “De que
nos serve ter a barriga cheia de comida, se ndo a digerimos? Se ndo a assimilamos? Se ela ndo nos
aumenta e fortalece?”

Serd que ainda temos forcas para colocar a questdo do sentido do trabalho universitario ou ja
estamos todos transformados em cavalos de corrida dispostos a competir até ao ultimo sopro?

Nesta fase da minha vida, o melhor que vos posso dar é a minha liberdade, isto &, a minha recusa de
aceitar passivamente este estado de coisas. O meu interesse é o caminho, a procura, a viagem, nunca
a chegada a um qualquer porto seguro. Escrevo este ensaio, lendo e relendo Stefan Zweig sobre
Montaigne: “S6 ha um erro e um crime: querer fechar a diversidade do mundo em doutrinas e
sistemas”. Por isso: “Pensem o0s vossos proprios pensamentos, e ndo os meus! Vivam a vossa vida!

III

N3ao me sigam cegamente, sejam livres

Um tempo entre-dois: o periodo de indugao profissional

Concentremo-nos nos primeiros anos de exercicio docente, esse tempo entre-dois, entre o fim
da formacgdo e o principio da profissdo. Sabemos, ha muito, que sdo anos decisivos nas nossas vidas
profissionais, e também pessoais. Espanta, por isso, um certo vazio que se criou, pelo menos nas
ultimas décadas, em torno deste periodo.

Podemos pensar este tempo como a fase final da formacao inicial, ndo para substituir o estagio
supervisionado, mas para estabelecer uma ponte entre a universidade e as escolas. Neste caso,
devemos organizar o conjunto do curriculo de formac¢ao tendo este ponto como alvo. Dito de outra
maneira: temos de pensar o percurso do licenciando como um processo progressivo de aquisi¢cdao de
uma dimensao profissional.

Podemos pensar este tempo como a fase inicial da profissdo, como o primeiro momento de
experiéncia da profissdo, do contacto com o conjunto das realidades da vida docente. Neste caso,

devemos insistir na responsabilidade das dire¢des das escolas e dos professores mais experientes
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guanto ao acolhimento e acompanhamento dos seus jovens colegas.

As duas formas de pensar sdo Uteis e pertinentes, mas quero argumentar que é preciso dar a
este periodo de trés ou quatro anos uma espessura propria, isto é, de o considerar autonomamente
como um tempo central para que cada um adquira a sua prépria identidade profissional docente.

Para isso, precisamos de superar trés siléncios que tém marcado o periodo de inducdo
profissional, isto &, de iniciacdo e de introdu¢do numa dada profissdo:

- o siléncio das instituicbes universitarias de formacdo de professores, que pouca atencdo tém
dedicado a este periodo, considerando que o seu trabalho fica concluido com a entrega do diploma
de conclusdo do curso de licenciatura;

- o siléncio das politicas educativas, que ndo tém conseguido definir os necessarios processos de
escolha dos candidatos ao magistério, de acesso a profissdo e de acompanhamento dos jovens
professores nas escolas;

- o siléncio da propria profissdo docente, isto é, dos professores em exercicio, mais experientes, e que
deveriam assumir um maior compromisso com a formacdo dos seus jovens colegas.

O meu argumento é que o periodo de transi¢cdo entre a formacdo e a profissdo é fundamental no modo
como nos tornamos professores, no modo como vamos viver a nossa vida no ensino.

A inducdo profissional pode realizar-se de varias maneiras. Apesar de haver uma abundante
literatura em torno deste tema, com milhares de titulos publicados nos ultimos anos, as experiéncias
concretas sdo ainda limitadas. Mas ja é possivel construir uma reflexao critica para tentar preencher
este “vazio”.

A residéncia docente é uma das formas de indugao profissional. Na minha opinido, residéncia
docente é um conceito mais apropriado do que residéncia pedagdgica, pois trata-se de integrar
alguém dentro de uma profissao, a profissdao docente, e ndo apenas dentro de um conhecimento ou
de uma forma de atuar, a pedagogia.

A indugdo exige que os trés vértices do triangulo — as institui¢des universitarias de formacao
de professores, as politicas educativas e os professores de educacao basica — estejam presentes e
articulados de forma sdlida e equilibrada. Porém, nalguns paises verifica-se a predominancia de uma
estratégia politica, que acaba por afastar os programas universitarios e por desvalorizar o papel do
coletivo docente. Assim concebidas, as experiéncias de indu¢dao ou de residéncia assumem uma
tendéncia pragmatica (praticista), e acentuam a importancia dos periodos probatérios ou das provas
de acesso a profissdo, perdendo grande parte do seu interesse.

Pessoalmente, a minha abordagem tende a insistir na importancia dos trés vértices e, acima de
tudo, no reforco do elo mais fragil, o coletivo docente. E esta a minha preocupacéo, desde sempre,

uma preocupacgao ainda maior a medida que se acentuam os processos de dissociagcdo entre as
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universidades e as escolas, entre os pesquisadores e os docentes, entre politicas que ndo valorizam os
professores e a necessidade de uma maior presenca publica da profissao.

E preciso fazer a critica das dicotomias que asfixiam o campo educativo e partir em busca de
uma terceira realidade, de uma terceira possibilidade para pensar a formacao de professores. Defendo
gue esta possibilidade é sempre maior do que o somatdrio dos dois termos de uma qualquer
dicotomia: um mais um é igual ou superior a trés.

Vou continuar esta reflexao, interrogando-me sobre o modo como cada um se torna professor,
como se torna parte da profissdo docente. O ponto central que me interessa sublinhar é a necessidade
de construir ambientes propicios ao processo de aprendizagem e socializacdo profissional. A minha
reflexdo tem, implicita, uma critica aos ambientes existentes — na universidade, na pesquisa e na
escola — que ndo sdo favoraveis ao desenvolvimento profissional docente, nem na sua primeira fase
(a formacao inicial), nem na sua fase intermédia (a inducdo profissional), nem mais tarde no exercicio
profissional nas escolas (o trabalho docente).

Um pdssaro ndo voa dentro de dgua. Um peixe ndo nada em terra. Um professor ndo se forma
nos atuais ambientes universitarios, nem em ambientes escolares mediocres e desinteressantes.
Para que o periodo entre-dois ganhe densidade formativa, e profissional, é necessario repensar os
ambientes de formacdo e de trabalho: em primeiro lugar, o ambiente universitario da formacdo inicial,
construindo um terceiro lugar institucional; depois, o ambiente da pesquisa, de forma a valorizar um
terceiro género de conhecimento; finalmente, o ambiente de trabalho nas escolas, reforcando uma
terceira presenca dos professores enquanto coletivo.

Num equilibrio entre estes trés ambientes poderemos imaginar um percurso de formacgao e de
integracdo na profissdo que, tendo como charneira os primeiros anos de exercicio profissional,

contribua para reforgar a profissionalidade docente, no plano individual e coletivo.

Seis pontos que parecem simples
Um

Tudo comecga num reconhecimento, que parece simples, mas talvez ndo seja: a formacao de
professores € uma formacao profissional de nivel universitario.

II’

Alguns, defendem que deve ser “formacao profissional”, mas ndao necessariamente de “nivel

I"

universitario”, pois bastaria uma formacao técnica, pratica, “vocacional”, preparando os professores
para o trabalho do dia-a-dia. E por isso que, em muitos paises, a formagdo de professores esta ainda
sob a alcada de “escolas normais”, ou similares, de nivel médio e com um cariz aplicado.

Outros, sustentam que deve ser “de nivel universitdrio”, mas nao |hes agrada que seja

“formacao profissional”, pois entendem esta designacdao como uma diminuicdo ou desvalorizacdo das
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dimensdes tedricas. E por isso que, em muitos paises, a formacdo de professores estd no meio de
cursos que formam para vdrias actividades ou profissdes de ensino e educacdo, diluindo a
especificidade da formacao de professores.

Pessoalmente, defendo que falar de formacdo profissional, isto é, de formacdo para uma
profissdo, é elevar, e ndo diminuir, é dignificar, e ndo desvalorizar, os professores. Na verdade, é facil
alinhar uma lista de livros, teorias e conceitos que os professores devem conhecer. Dificil, é ensind-los
de maneira problematizadora, emancipadora, a partir de reflexdes centradas na vida, na cultura e no
exercicio da profissao.

Mas defendo também que a formacdo deve ser feita no espaco universitario, pois é este o lugar
das profissdes do conhecimento (medicina, engenharia, direito, docéncia, etc.). Porém, é necessario
gue a universidade compreenda, de uma vez por todas, a necessidade de construir parcerias e ligacoes
com as escolas, os professores e os érgaos de gestdo publica da educacdo (secretarias municipais e
estaduais de educacdo), pois sO assim se poderdo construir politicas coerentes de formacdo e de

desenvolvimento profissional.

Dois

Tudo continua num outro reconhecimento, que parece simples, mas talvez ndao seja: a
formacdo de professores deve ser concebida ao longo de todo o ciclo de vida profissional, desde o
primeiro dia como estudante da licenciatura até ao ultimo dia como professor.
Na verdade, para pensarmos os professores e a sua formagao temos de levar em conta o conjunto da

vida profissional docente, construida em torno de trés grandes momentos.

1 2 3
Licenciatura Indugdo Exercicio
numa profissional docente numa
Universidade (Residéncia docente) escola
Trata-se de estudantes, Trata-se de Trata-se de professores
que ainda nio sio professores que ji no pleno exercicio
profissionais, mas jd sio profissionais, da sua profissio,
devem assumir a mas que, na e que devem manter-se
cultura de que estio maioria dos casos, envolvidos em
a formar-se para se encontram ainda dindmicas de
serem profissionais em periodo tormacio continuada.
docentes experimental ou

probatorio.

Estes trés momentos sdao muito distintos, mas devem estar articulados de forma coerente.
Podemos mesmo argumentar que ha ainda uma fase anterior ao primeiro momento, relacionada com

as estratégias para atrair estudantes do ensino médio para as licenciaturas, e uma fase posterior ao

22

Formacao de Professores Especial



ultimo momento, dirigida a uma saida serena da profissao.

O estatuto dos professores ou futuros professores, em cada um destes momentos, deve ser
muito claro, pois isso define também os seus graus de autonomia e de responsabilidade: no primeiro
momento, sdo estudantes, sem qualquer autonomia no plano profissional; no segundo momento, ja
sdo profissionais, ainda que com niveis limitados de autonomia; no terceiro momento, sdo
profissionais auténomos no pleno exercicio da sua actividade docente.

Este esquema permite compreender bem as razdes e o sentido do segundo momento, de

indugdo profissional e/ou de residéncia docente.

Trés

Ha cerca de quatro décadas, no inicio dos anos 1980, verificou-se uma grande expansao dos
estudos relacionados com o ciclo de vida profissional dos professores. Estes estudos resultavam do
cruzamento entre tendéncias hd muito estabelecidas na psicologia sobre o “desenvolvimento da
carreira” (career development) com um interesse renovado da sociologia pelas “autobiografias” ou
“histérias de vida”.

No que diz respeito as histérias de vida de professores, o autor mais brilhante, pela sua
inteligéncia e sensibilidade, era, sem duvida, Michael Huberman. Os seus trabalhos sobre a vida dos
professores ou as fases da carreira docente, do final da década de 1980, continuam a ser hoje leituras
fundamentais.

Quero destacar duas linhas de reflexdao e de analise deste pesquisador e professor que era,
acima de tudo, um pedagogo:

- por um lado, a importancia de olhar para a totalidade do ciclo de vida dos professores,
compreendendo de que forma as fases iniciais influenciam a relagdo com a profissao, e vice-versa, de
gue forma a vivéncia mais madura da profissao é influenciada pelas memarias dos primeiros anos de
docéncia;

- por outro lado, a chamada de atencdo para a relevancia dos primeiros anos de vida como professor,
durante os quais os professores iniciantes seguem um processo de indugao (introducdo, inscrigao,
integracdo, socializacdo) na profissao.

Ja nesta altura, Michael Huberman se interrogava sobre a inexisténcia de politicas de apoio e
de enquadramento dos professores iniciantes. Nos ultimos trinta anos, a pesquisa foi confirmando,
com grande abundancia de estudos e trabalhos, a relevancia deste segundo momento do ciclo de
desenvolvimento profissional, ao mesmo tempo que revelava a pobreza ou fragilidade das politicas
dirigidas aos professores iniciantes. A partir desta dupla constatacdo tém vindo a consolidar-se

programas de inducado profissional, por vezes com a forma de residéncia docente.

23

Formacao de Professores Especial



Quatro

Os programas de inducdo profissional tém como objectivo estabelecer uma ponte entre a
formacdo inicial e o exercicio profissional auténomo. Neste sentido, ndo devem dirigir-se aos
“estudantes”, mas sim a “profissionais” no inicio do seu percurso docente.

Os programas de inducdo profissional, também na forma de “residéncias docentes”, ndo se
destinam a substituir ou a melhorar os blocos de pratica pedagdgica ou os tradicionais estagios das
licenciaturas. Certamente que estas realidades necessitam de uma profunda revisdo e transformacao,
com a adopcao de solugdes que resultem, por exemplo, dos ensinamentos de programas inovadores
como o PIBID.

Mas as residéncias docentes devem ter como publico principal os professores iniciantes,
recém-concursados no ambito dos sistemas publicos de ensino. Dirigem-se a professores,
responsdveis perante os seus alunos no quadro da sua autonomia profissional. E nisso que reside o
interesse das residéncias docentes. A tutela ja ndo pertence aos professores universitarios, mas aos
professores que actuam nas escolas da educacdo basica. Este ponto é muito importante, pois jogam-
se aqui questbes de “poder” no controlo da profissdo, com o prolongamento de um “poder
universitario” sobre os professores ou a afirmacdo de um “poder dos professores” sobre a sua prépria
profissao.

Neste sentido, as residéncias constituem um tempo fundamental para a integracdo na
profissdo, através do apoio, do enquadramento e da supervisao dos professores mais experientes. Elas
sdo um elemento fundamental, ndo sé para assegurar uma entrada mais natural na docéncia, mas
também para consolidar uma perspectiva mais colectiva, colegial, do exercicio profissional docente.
Ora, o futuro dos professores tem de passar, necessariamente, por uma vivéncia mais colaborativa,

cooperativa, da profissdo, que deve comecar nestes primeiros anos de docéncia.

Cinco

A inducdo profissional, sob a forma de residéncia docente ou noutro modelo, € um momento
decisivo na histdria individual de cada professor, permitindo assegurar uma boa transi¢cao entre a
formacdo e a profissdao. Como pesquisadores, pedagogos e professores devemos colocar as nossas
melhores energias na compreensdo desta realidade e na producdo de estratégias e de politicas
coerentes de apoio aos professores iniciantes.

Mas este momento é também decisivo na histdria colectiva da profissdo docente. Os
enguadramentos adoptados e a forma como os programas de indugdo profissional sdo desenhados

nao tém nada de inocente.
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Em certos casos, ha uma extensdo da “tutela universitaria”, com as residéncias a serem
consideradas parte da formacao inicial, o que na minha opinido é errado. Por esta via, resolvem-se
alguns problemas com os atrasos na contratacdo dos jovens professores e criam-se condi¢des para
gue se mantenham em formacdo, mas perde-se o sentido profissional, de acolhimento por parte da
profissdo, que deve ser o foco central das residéncias. Os professores da educacdo basica que ja foram,
em grande parte, afastados das licenciaturas, ou nelas desempenham um papel menor, sdo agora
também afastados do processo de integracdo dos mais jovens na profissao.

Noutros casos, ha a imposicdo de uma “tutela administrativa”, com as residéncias a serem
consideradas unicamente para avaliacdo dos periodos experimentais ou probatérios, o que, na minha
opinido, descaracteriza o seu sentido. Por esta via, resolvem-se os problemas da avaliacdo dos
candidatos a professores para o exercicio docente, mas perde-se o trabalho de socializacdo e de
aquisicdao de uma cultura profissional docente. Uma vez mais os professores de educacdo basica
acabam por desempenhar um papel secunddrio neste processo.

A minha concepc¢do da residéncia docente assenta na emergéncia de uma “terceira forga”,
constituida pelos préprios professores da educacdo basica, exercendo plenamente os seus direitos e
obrigacOes na formacdo e integracdo das novas geracoes de profissionais. Estou consciente de que
esta posicdao implica mudancgas profundas na organizacdo da profissdo docente e no trabalho dos
professores, reforcando as suas dimensdes coletivas e, sobretudo, a sua autonomia e capacidade de

auto-organizagdo. Mas esse é o caminho que sempre advoguei para os professores.

Seis

Para mim, a indugdao profissional € um momento decisivo, ndo sé para a formagao de
professores e a sua integragdo na carreira docente, mas também para a prépria reconfiguragdo da
profissdao docente. Por isso, parece-me essencial pensar este momento no contexto mais amplo do
desenvolvimento profissional docente.

A indugao profissional acontece depois da “formacao inicial” e deve ser concebida como um
primeiro momento da “formacdao continuada”. Nesse sentido, a responsabilidade maior deve
pertencer aos proprios professores da educagao basica. Nao se nega a importancia do papel dos
professores universitarios que tém contributo importante a dar as residéncias. Nao se nega, também,
o papel das secretarias de educa¢ao enquanto entidades publicas responsaveis pelas escolas e pelos
professores. Mas o papel central deve ser dos prdprios profissionais, dos professores mais experientes.

Um dia, quando era Reitor da Universidade de Lisboa, perguntei a alguns grandes médicos do
Hospital de Santa Maria, o nosso hospital universitario, qual era a dimensdo do seu trabalho a que

atribuiam mais importancia. De todos, recebi a mesma resposta: “Para nds, a clinica e o ensino sao
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muito importantes, mas nada é mais importante do que a accdo que desenvolvemos junto dos jovens
médicos, ajudando-os, apoiando-os, na sua entrada na profissdo médica”. Um dia, gostaria muito de
ouvir a mesma resposta aos professores de educacdo basica, assumindo que o compromisso com o
apoio aos jovens professores é um elemento essencial do seu trabalho e da sua responsabilidade
intergeracional.

Como bem perceberam, o que me interessa no debate sobre a inducdo profissional, através de
residéncias docentes ou de outros modelos, é o lugar da profissdo docente, é o reforco dos proprios
professores na formacdo, producdo e regulacdo da sua profissdo. Para isso, temos de pensar e
repensar as instituicdes de formacao de professores e as politicas de entrada na profissdo. Talvez o
melhor caminho seja aquele que esta a ser seguido na Universidade Federal do Rio de Janeiro, através
do Complexo da Formacao de Professores, um novo arranjo institucional que liga a universidade, as

escolas, as secretarias de educacdo e os professores.

Concluindo
Estamos a viver um tempo dificil na formagdo de professores

Por um lado, ha um ataque, em muitos paises, as instituicdes universitarias de formacdo de
professores, acusadas de mediocridade e de irrelevancia. Politicas conservadoras e neoliberais
procuram regressar a um tempo anterior as escolas normais, quando ndo havia modelos
institucionalizados de formacdo, mas apenas uma aprendizagem ao lado de um professor mais
experiente.

Por outro lado, hd um imobilismo das instituicdes universitdrias e das comunidades
académicas, envolvida em disputas internas de poder e, sobretudo, na protecao das suas carreiras,
pautadas cada vez mais pelo ritmo dos artigos cientificos e cada vez menos pelo compromisso com a
formacgdo docente. Hoje, ndo ha nas universidades um lugar onde todos aqueles que se preocupam
com a formacgdo docente (matematicos, historiadores, bidlogos, pedagogos, etc.) possam trabalhar
em conjunto, um lugar onde se valorize o trabalho de formag¢ao num compromisso com a escola
publica, com a pesquisa sobre o ensino e com a a¢ao publica em educacao.

A formacdo de professores é um espaco central na defesa da escola publica e da profissao
docente. Nao pode haver boa formacao de professores se a profissao estiver fragilizada, enfraquecida,
pois a participacao da profissao é imprescindivel numa formagao profissional. Mas também nao pode
haver uma profissao forte se a formacdo de professores for desvalorizada e reduzida apenas as
disciplinas a ensinar ou as técnicas pedagdgicas.

Por isso, quis chamar a atencdo, ao longo deste ensaio, para a relacdo entre a formacdo e a

profissdo e, em particular, para o periodo entre a formacdo e a profissdo. E neste tempo entre-dois
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gue, verdadeiramente, nos tornamos professores, que adquirimos uma pele profissional que se
enxerta na nossa pele pessoal. Uma nova concepc¢do da formacao de professores deve privilegiar este
tempo entre-dois, a inducdo profissional, através da residéncia docente ou de outras iniciativas, um
tempo que é estruturante do desenvolvimento profissional docente. Para o fazer, é imprescindivel
construir sinteses e alternativas que nos permitam escapar a dicotomias e binarismos.

Parece simples... talvez ndo seja...
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Desafios para a formacao de professores e o ensino da Geografia

Carlinda Leite

Professora Catedrdtica e Emérita da FPCE UP/Investigadora do CIIE

Introdugdo

Em 2022 a comunicacdo social recorrentemente divulgou dados que alertaram para problemas
relacionados com a falta de professores. Este problema tinha sido identificado em 2019 no Relatério
do Conselho Nacional da Educacdo (CNE), com o titulo “Regime de Selecdo e Recrutamento do Pessoal
Docente da Educacdo Pré-Escolar e Ensinos Basico e Secundario”. Nesse relatério, o CNE lembrou que
o corpo docente estava envelhecido, que a percentagem de docentes com 50 ou mais anos de idade
era 52,9%, enquanto a de docentes com menos de 35 anos era apenas 1,1% e que a média de idade
dos docentes de quadro de agrupamento de escolas ou escolas ndo agrupada era de 52,5 anos e a dos
docentes de quadro de zona pedagdgica 45,2 anos. Alertou também para que, até 2030, mais de
metade dos professores do quadro (57,8%) poderia aposentar-se e que o numero de estudantes que
se candidatavam a cursos de formacao inicial de professores tinha diminuido cerca de 50%, entre
2011/2012 e 2017/2018.

Em 2022, o estudo encomendado pelo Ministério da Educagdo a uma equipa da Universidade
Nova, coordenada pelo Professor Luis Catela Nunes, projetou a necessidade de novos professores e
educadores até 2030 e concluiu que sera necessdrio entrarem no sistema, até essa data, 34.508 novos
profissionais, embora com distribui¢cdo desigual por niveis de escolaridade, areas disciplinares e zonas
geograficas. Face a esta situacdo, escrever um texto para um boletim organizado pelo Centro de
Formacao Professor Orlando Ribeiro (CFPOR) da Associagdo de Professores de Geografia, centrado nos
desafios da formacdo de professores, leva-me a associar esses desafios a duas questdes centrais: por
um lado, os reptos que se colocam aos docentes que se encontram em exercicio da profissdo e que
convivem com uma politica educacional e curricular que reconhece possibilidades que advém de
praticas de contextualizacdo do curriculo e da sua orientacao em fungao das competéncias enunciadas
no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Despacho n.2 6478/2017); por outro lado, os
estimulos necessarios para atrair para cursos de formac¢ao de professores novos candidatos. Estes sdao
os dois focos em que organizo o texto que aqui apresento e que ampliam os desafios com que os
professores tém convivido, nomeadamente quando foi instituida uma orientacdo politica que os
reconhece como decisores curriculares, as questdes relacionadas com a motivacdo para a profissao

docente.
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Sobre o desafio “motivar para a escolha da profissdao docente”

Como ja referi, escrever, em 2022, sobre desafios que se colocam aos professores no exercicio
da profissdo docente obriga-me a incluir nesta reflexdo ndo s6 o que em outros momentos tenho
expresso sobre a atividade pedagdgico-didatica docente, mas também o que decorre do problema
vivido no sistema educativo portugués relacionado com a reduzida procura de cursos de formacao
inicial de professores. Esta situacdo ainda mais se justifica quando estou a escrever para uma
Associacdo de professores que pertence a um grupo de recrutamento onde este problema se estd a
sentir com grande intensidade. No grupo de recrutamento para o ensino de Geografia (grupo 420)
prevé-se que sejam necessarios, ja em 2023, 245 novos docentes, 414 em 2025 e 1.007 em 2030/2031.
Se compararmos estes numeros com os relativos aos estudantes que estdo a obter formacdo
profissional para a entrada no sistema, rapidamente concluiremos que é urgente atrair para a
formacdo novos estudantes. Em 2021/2022 existiam apenas trés cursos de formacdo de professores
de Geografia, acreditados pela Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES), para
acolher pouco mais do que 60 estudantes. A diminuta procura destes cursos justificou que algumas
instituicOes de ensino superior ndo os organizassem ou os descontinuassem. Como avaliadora destes
cursos pela A3ES, conheco a qualidade da formacado oferecida pelos cursos existentes e reconheco o
esforco feito por algumas Universidades para os continuarem, mesmo quando o numero de
estudantes era reduzido.

Como elemento do Grupo de Trabalho, criado, em 2022, pelo Ministro da Educacdo e pelo
Secretdrio de Estado do MCTES para elaborar propostas relativas a formacgao de futuros professores,
tenho consciéncia da urgéncia de medidas para intervir no problema que estd ja claramente
identificado. Uma comparacgdo entre as necessidades de novos docentes para os proximos anos e o
numero de vagas para os cursos acreditados de formacao inicial mostra claramente que é necessario,
nao sé aumentar o nimero de vagas como atrair para essas vagas novos candidatos. Por isso, incluo
na responsabilidade de todos e todas que desejamos que as condi¢des vividas na educagao escolar
sejam de qualidade que os professores em geral e os de Geografia em particular, tém o desafio de
incentivar estudantes do ensino secunddrio para que venham a escolher a profissdao docente. Nesta
ideia sou apoiada pela minha prdépria experiéncia em como fui influenciada pelos professores que me
marcaram. Quando, no meu dlbum mental de recordagdes procuro razdes que me levaram a escolher
a profissao docente, saltam-me a memdria situagdes que mostram a influéncia que tiveram as minhas
professoras de Ciéncias da Natureza e de Biologia. O entusiasmo que essas minhas professoras
colocavam na disciplina, o desafio que nos faziam para que interrogassemos fenémenos do
guotidiano, o entusiasmo em que nos envolviam para fazermos cuidadas observacdes e, com base

nelas, interpretassemos os dados recolhidos, estimularam-me fortemente a poder vir a exercer a
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profissdo docente relacionada com esta area do conhecimento. Sei que o mesmo aconteceu com
algumas das minhas colegas que se tornaram professoras de outras disciplinas. Claro que o periodo
em que vivi a influéncia que acabei de referir era muito diferente do que se vive nesta década do
século XXI.

Reconheco que o acesso a informacao sobre possibilidades profissionais era, no tempo a que
me estou a reportar, a muito reduzido e talvez também diferentes as expetativas que os jovens da
altura tinham em relacdo a carreira profissional. Recordo a positiva representacao social da profissao
a que eu aspirava e o orgulho quando, em 1973/1974, comecei a assegurar aulas de Ciéncias da
Natureza e de Matematica no entdo 52 e 62 anos de escolaridade. Na altura, de formacao pedagdgica,
possuia apenas o Curso de Ciéncias Pedagdgicas, constituido por duas disciplinas anuais e uma
semestral, em que se abordavam, e apenas do ponto de vista tedrico, questées relacionadas com a
Psicologia, a Histéria da Educacdo e a Higiene Escolar. Ndo era, de modo, algum o que se pode
considerar uma formacdo profissional. Ndo era também a formacao didatica que passei a reconhecer
como imensamente importante.

A essa formacdo, e a questdes de “como ensinar e fazer aprender”, acedi em cursos
organizados, na altura, pelo Ministério da Educacdo, para delegados de disciplina, diretores de turma
e para professores em geral. Foi nesses cursos de formacdo pedagodgico-didatica que tive a sorte de
contactar formadoras de enorme qualidade cientifica e com enormes competéncias profissionais.
Irene Cortesdo, Luiza Cortesdo e Maria Arminha Torres foram algumas das formadoras que tive o
privilégio de conhecer e com quem aprendi a concretizar processos de planificagdo do ensino-
aprendizagem que envolvem os alunos na construgdao do conhecimento, assim como sentidos da
avaliagdo na sua dimensao formativa. Por isso, a influéncia que tive das professoras enquanto
estudante do ensino secundario acrescento a que vivi na formagdo continua de professores. Por outro
lado, reconheco que foram estas experiéncias que me incentivaram a ficar na profissdao “professora”,
procurando possibilidades de entrar no “estagio, que era na altura de dois anos.

Voltando ao foco deste texto, lembrei esta experiéncia profissional para justificar porque
acrescento aos desafios que se colocam hoje aos professores os que estdo relacionados com a
responsabilidade de contribuir para a formacdo de novos colegas. Esta responsabilidade ocorre a dois
niveis: por um lado, atrair para a profissdao docente estudantes do ensino secundario; por outro, criar
ambientes profissionais suficientemente estimulantes e encorajadores que apoiem novos professores
a ndo abandonarem a profissao.

Reconhecendo que nem sempre a formacao inicial de professores tem possibilidade de
preparar para a complexidade das situacdes reais a que a profissdo obriga, nomeadamente nos

aspetos e na abrangéncia do que decorre da dimensdo social que atravessa a educacao escolar, as
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primeiras experiéncias profissionais sdo muito importantes para a forma como é encarada a profissao.
Como lembrou Névoa (2009), a formacdo deve ser construida «dentro da profissdo», ou seja, ela deve
ocorrer fortemente relacionada com o que exige o dia-a-dia do exercicio profissional e essa
socializacdo com a profissdo deve ser devidamente apoiada por culturas organizacionais estimulantes.

E nesta linha que tenho sustentado (Leite 2005, 2012, 2018; Leite & Sousa-Pereira, 2022) a
importancia das primeiras experiéncias profissionais, quando elas sdo apoiadas por profissionais ou
por colegas que ajudam a identificar os problemas que vao surgindo, a contextualizd-los e a sobre eles
agir. E neste sentido que continuo a considerar ser da responsabilidade de todos os professores, quer
o apoio a inducdo na profissdo de novos professores, quer a criagdo de um clima escolar que favoreca
o trabalho cooperativo assente na partilha de posicdes e de aprendizagens. Continuo a acreditar que
estes ambientes profissionais, e estas condi¢des, socializam os professores a continuamente se
guestionarem e a aprenderem a aprender a melhorar, sem se desentusiasmarem. S3o eles também
gue apoiam um exercicio profissional concretizado em linha com o que pressupde o conceito de
“professor configurador do curriculo” (Rolddo, 2000; Leite & Fernandes, 2010) e em rutura com os que

Ihe atribuem o papel de mero técnico reprodutor do instituido.

Sobre o desafio de intervir no sentido da continua melhoria

O reconhecimento das escolas como instituicdes curricularmente inteligentes (Leite, 2003,
2006) e como locais de decisdo curricular implica que os professores exercam o seu poder de agéncia
(Priestley, Biesta & Robinson, 2013, 2015; Santos & Leite, 2020), isto é, que utilizem quer o
conhecimento que possuem, quer os corredores de liberdade existentes para agir, e que o fagam
recorrendo a processos que procuram a melhoria. Quando refiro que as escolas sdo institui¢des
curricularmente inteligentes, fagco-o porque considero que tém um capital de conhecimento que lhes
permite ndao depender exclusivamente de diretrizes que lhes sdo exteriores porque no seu interior
existem profissionais qualificados para tomarem decisdes adequadas a cada situacdo. Por outro lado,
guando recorrem a processos de comunica¢do que envolvem professores e alunos e, através deles, a
comunidade criam possibilidades de estruturacdo de caminhos que atendem aos contextos e
potenciam ampliar aprendizagens. Sendo as escolas uma das instituicdes que possui maior nimero de
profissionais qualificados para o exercicio da profissdao, é importante que seja mobilizado esse
potencial para, em face dos problemas com que convivem, e que adequadamente tem de ser
identificado, encontrarem as estratégias para neles intervir. E esta capacidade que, embora constitua
um desafio para os professores individualmente e para o seu coletivo, me faz aderir a politicas que
reconhecem as escolas e os professores como lugares e como agentes de decisdo curricular.

Creio que é pacifico reconhecer a importancia que podem ter os professores quando
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contextualizam ou recontextualizam o curriculo prescrito a nivel nacional para o tornar significativo
para todos os alunos que fazem parte da populacdo escolar (Fernandes et al. 2012; Leite et al, 2014).
Reconhecer que o curriculo, na forma como é organizado e desenvolvido, ndo é neutro, colocando em
situacdo de desigualdade alunos pertencentes a contextos e a familias com capitais culturais mais
afastados da cultura escolar, cria o desafio, a todos os professores, de recorrerem a processos € a
estratégias que atendam as especificidades e aos saberes prévios dos alunos a quem esse curriculo se
destina.

O conceito de recontextualizacdo a que recorro para enunciar um dos desafios que se colocam
aos professores foi apresentado por Bernstein (1996) quando considerou a existéncia de regras que
regulam a formacdo do discurso pedagdgico especifico de um dado contexto. Como sustentou este
socidlogo, o discurso pedagdgico segue um conjunto de regras que fixam os limites externos e os
limites internos do discurso legitimo. Neste sentido, sustentou que existe um campo
recontextualizador oficial, criado e dominado pelo Estado, e um campo recontextualizador
pedagdgico, onde intervém instituicdes de formacdo, educadores e professores, quer através da
producdo de literatura especializada, quer de pratica pedagdgicas especificas que regulam os
processos de ensino-aprendizagem.

Para a compreensao deste processo, e para pensarmos no papel dos professores, talvez valha
a pena recorrer também a Ball (1998, 2001) e ao que este autor designou por ciclo continuo de
politicas. Na perspetiva deste autor, a educacdo e as politicas educacionais ocorrem num ciclo
continuo que determina e é determinado por trés contextos: o contexto de influéncia, o contexto de
produgao de textos e o contexto de pratica. Como sustentou, o contexto de influéncia corresponde ao
lugar onde os discursos politicos adquirem legitimidade e onde ocorrem articulagdes e orientagdes
que influenciam as inten¢des da educa¢do, enunciadas no contexto de producdo de textos,
posteriormente concretizadas no contexto da pratica. Em minha opinido, a importancia desta tese
defendida ha anos por Ball e que foi desenvolvida por outros trabalhos (Ball & Mainardes, 2011; Ball
etal., 2012) resulta, precisamente, do reconhecimento de que a producao e concretizagao de politicas
ocorre num ciclo que compreende os professores nos seus papéis de fazerem a diferenca pela forma
como se situam na educagdo. Na tese desenvolvida por esta orientacdo tedrica, os professores,
enguanto agentes do contexto da pratica, sao influenciados pelo discurso politico, mas, ao mesmo
tempo, sdao também agentes de influéncia dessas mesmas politicas e dos discursos que as enunciam.
Alias, é este pensamento que me faz reconhecer as possibilidades e a importancia dos professores
como decisores curriculares, no uso do seu poder de agéncia.

Transportando esta ideia para o foco dos desafios que se colocam aos professores, como creio

ter tornado compreensivel, é suposto que estes nao fiqguem amarrados aos discursos politicos, embora
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os tenham por referéncia, para criarem os modos de concretizar as suas praticas curriculares, sabendo
qgue, com elas, influenciam também a prdpria politica educacional. Como referiu Ball (2016), o
processo de construcao e de concretizacao das politicas ndo é linear; ele é dinamico, em resultado da
acdo dos professores e dos processos de contextualizagcdes ou recontextualizacdo, quer dos textos,
qguer das praticas curriculares.

Delegar nos professores o poder de agir e de recontextualizar o curriculo pressupde reconhecer
gue esse é o caminho adequado para que os saberes prévios dos alunos e as suas experiéncias de vida
constituam pontos de partida para que realizem novas aprendizagens. E ndo usar esses saberes e
culturas de origem como amarras futuras, mas sim como pontos de partida. Para muitos dos alunos,
a escola, e o que nela aprendem, é a possibilidade de emergirem das situacdes que lhes parecem
destinadas pelos contextos familiares em que vivem. Como foi sustentado por Smith (2005, p. 7), “o
conhecimento vélido para muitas criancas é o conhecimento que esta diretamente relacionado com a
sua propria realidade social, conhecimento que Ihes permite envolver-se em atividades que sdo por
eles valorizadas”. Esta é também uma das raz6es que justifica o desafio de contextualizar o curriculo,
trazendo para o espaco escolar experiéncias dos quotidianos dos alunos, que concretizam caminhos
suficientemente motivadoras para todos os alunos.

E apoiada nos argumentos expostos que adiro a politica curricular de autonomia e flexibilidade

curricular (Decreto-Lei n.2 55/2018, de 6 de julho de 2018). Como é referido no enunciado deste

discurso politico, os principios de autonomia e flexibilidade curricular sdo entendidos como “a
faculdade conferida a escola para gerir o curriculo dos ensinos basico e secundario, partindo das
matrizes curriculares-base, assente na possibilidade de enriquecimento do curriculo com os
conhecimentos, capacidades e atitudes” dos alunos. Como é evidente, o reconhecimento deste papel

dos professores, constitui também um enorme desafio. Implica, como referiam Biesta e Tedder (2007),

gue os professores adaptem as suas intervengdes de acordo a situagdes e problemas que enfrentam.

Em sintese, reconhecer os professores como agentes de decisdo curricular pressupde que essa
tomada de decisdo se oriente na busca de melhores processos que garantam a aprendizagem e o
sucesso do maior numero possivel de alunos. No entanto, ndo deixo este desafio apenas na mao e
sobre a responsabilidade dos professores. Em linha com Bolivar (2012), reconheco que o nucleo da
mudanca educativa depende muito das condi¢des organizacionais das escolas. O que estou a querer
sustentar é que reconhecgo que os professores, para agirem enquanto decisores curriculares, precisam
de politicas e de organizacdes que a favorecam. Dai ter aderido, na transicao de séculos, a politica
designada na altura por “gestdo flexivel do curriculo (Despacho n? 4848/1997; Despacho n®
10430/1998) e aderir mais recentemente, e como atras ja referi, a que é designada por autonomia e

flexibilidade curricular. Para que os professores respondam positivamente ao desafio de adequarem
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o curriculo aos contextos em que trabalham e aos alunos a quem esse curriculo se destina tém de ter
condicdes que ndo os aprisionem nem os aculturem a mera concretizacao de um curriculo prescrito
desenvolvido de igual forma em todos os contextos, sem ter em consideracado as especificidades dos
lugares e dos alunos com que ele se concretiza.

Reconhecer os professores enquanto agentes configuradores do curriculo que ajustam o que
é prescrito aos contextos e as situacdes locais, pressupde um grande envolvimento em processos de
diagnéstico de pontos de partida e um trabalho fortemente comprometido com a definicdo de
estratégias diversificadas. Pressupde também alargar o ambito da acdo docente a situacbes que
ultrapassem a intervencdo didatica da sala de aula. Associando esta ideia ao que sustentei no ponto
anterior, e reconhecendo que a formacao inicial é apenas uma etapa de um percurso que se deve
prolongar ao longo da carreira, coloca-se o desafio de desenvolver culturas organizacionais onde se
investe no apoio a inducdo na profissao e na formacdo continua de toda a equipa educativa. Por outro
lado, pressupde a valorizacdo de situacdes de formacdo, quer inicial, quer continua, que tém como
intengdo apoiar os professores para serem coautores do curriculo e ndo apenas meros recetores do
gue por outros lhes é prescrito.

Reconhecer que a acdo dos professores nao se esgota no dominio do saber da disciplina ou das
disciplinas a que cada um/a se encontra vinculado/a, nem ao dominio do que tem sido designado pelo
“trabalho de sala de aula”, pressupGe valorizar situagdes profissionais relacionadas com os
guotidianos escolares e concretizar o que foi expresso no Relatdrio para a UNESCO, para a educacao
para o século XXI, quando afirmaram que “a educagao cabe fornecer a cartografia de um mundo
complexo constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a bussola que permita navegar através dele”
(Delors e al., 1996, p 77). E também no sentido desta ideia, e reconhecendo a forte relacdo da acdo
docente com questdes dos quotidianos e da vida, que continuo a considerar crucial o papel dos
professores como configuradores dos modos como as praticas curriculares e as aprendizagens sdo

vividas pelos alunos.

Uma reflexao final focada nos desafios que se colocam aos professores

Como ja referi estou a escrever este texto em setembro de 2022, ao mesmo tempo que a
comunicagao social, quando foca a educac¢ao escolar, alerta a populagao para a falta de professores e
vai dando conta de situa¢des que mostram estar-se ainda longe da concretizacao plena de uma
educacdo inclusiva e que a todos os alunos oferece condi¢des de sucesso. Por outro lado, nestas
reportagens, vejo que, muitas vezes, os modos como as escolas e os professores sdao representados
sdo 0s que os consideram imensamente necessarios para promover a formacao das novas geracdes.

Como é sabido, a pandemia teve efeitos positivos na representacdo social dos professores, tendo sido
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reconhecido o esfor¢o desenvolvido para que nado fosse deixado nenhum aluno para trds. Ao mesmo
tempo, esse esforco mostrou, ndo sé a qualidade do corpo docente que temos em Portugal, como a
importancia da funcdo que desempenha.

Por isso, neste texto, em que produzi uma reflexdo sobre os desafios que se colocam aos
professores, recorri a algumas das ideias que tenho divulgado, e onde reconheco os professores na
sua competéncia para encontrarem os modos de trabalho pedagdgico mais adequado para cada
situacdo. A estas ideias associei o desafio de se envolverem na urgéncia de captarem para a profissdo
docente jovens que possam dar continuidade ao prestigio profissional e a qualidade social da
educacdo.

N3do sou inocente e reconheco que, neste momento, esta a ser pedido muito, e talvez até

demais, aos professores. No entanto, o momento exige este esfor¢co de todos nés.
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Resumen

Cuando una persona empieza a trabajar como docente manifiesta muchas dudas sobre su
trabajo en las aulas. Se plantea qué, para qué y por qué educar en una cultura académica en el siglo
XXl a los nifios y adolescentes. En este articulo queremos mostrar la utilidad de ensefar geografia en
el sistema escolar para construir una ciudadania critica, que posea criterios para analizar los problemas
basicos de la humanidad en las diferentes escalas del planeta. Un estudio que le facilite la adopcidn
de decisiones particulares para participar en la vida publica, desde un modelo de formacion
permanente. Se pretende argumentar con ejemplos provenientes de investigaciones educativas desde
la formacion inicial y continua. Mas tarde se formula una propuesta de innovacidn, en el ambito
tematico de la poblacién, buscando identificar las posibilidades de conectar las preocupaciones diarias
de la ciudadania con el estudio escolar en los afios correspondientes a la adolescencia.

Palabras clave: Didactica de |la geografia, geodemografia, ciudadania, ensefanza critica.

Training geographically for critical citizen teaching (Abstract)

When a person begins to work as a teacher, they express many doubts about their work in the
classroom. It considers what, why and why to educate children and adolescents in an academic culture
in the 21st century. In this article we want to show the usefulness of teaching geography in the school
system to build a critical citizenship, which has criteria to analyze the basic problems of humanity on
the different scales of the planet. A study that facilitates the adoption of individual decisions to
participate in public life, from a model of permanent formation. It is intended to argue with examples
from educational research from initial and continuing education. Later, an innovation proposal is
formulated, in the thematic field of population, seeking to identify the possibilities of connecting the
daily concerns of citizens with school study in the years corresponding to adolescence.

Key words: Teaching geography, geodemography, citizenship, critical teaching.

Uma formagao geografica para o ensino da cidadania critica (Resumo)
Quando uma pessoa comeca a trabalhar como professor, ela expressa muitas dividas sobre

seu trabalho em sala de aula. Considera o que, por que e por que educar criangas e adolescentes em
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uma cultura académica no século XXI. Neste artigo queremos mostrar a utilidade do ensino de
geografia no sistema escolar para a construcdo de uma cidadania critica, que tenha critérios para
analisar os problemas basicos da humanidade nas diferentes escalas do planeta. Um estudo que
facilita a adocdo de decisbes individuais de participacdo na vida publica, a partir de um modelo de
formacdo permanente. Pretende-se argumentar com exemplos de pesquisas educacionais desde a
formacao inicial e continuada. Posteriormente, é formulada uma proposta de inovacdo, no campo
tematico da populacdo, buscando identificar as possibilidades de conectar as preocupacdes cotidianas
dos cidaddos com o estudo escolar nos anos correspondentes a adolescéncia.

Palavras-chave: Didatica da geografia, geodemografia, cidadania, ensino critico.

Introduccién

Como ciudadanos del siglo XXI, preocupados por problemas como las guerras, las pandemias,
el calentamiento global, las desigualdades... podemos preguntarnos ¢qué aporta la ensefianza de la
geografia?, o bien, ¢por qué estudiar geografia en la ensefianza basica y no economia o sociologia?,
¢hasta qué punto las asignaturas de geografia e historia no son el resultado de una imposicién de la
burguesia decimondnica para crear conciencia de territorialidad? ¢Qué problemas humanos de
nuestro tiempo podemos abordar desde las teorias de |la geografia escolar?

La oferta predominante de la geografia es una educacién académica, que poco o nada ayuda a
entender los problemas sociales, culturales y econdmicos que se les presentan a los ojos del alumnado.
Para que la geografia se pueda convertir en una materia escolar que le sea util a la gran diversidad de
alumnos es preciso que sepa dar respuesta a los problemas sociales y ambientales que ellos y ellas
conocen a través de los medios de comunicacién y de su experiencia vital. Y, en este sentido, se hace
preciso una nueva manera de organizar los contenidos didacticos. No sdélo su seleccion cultural, sino
también su tratamiento en el aula, buscando que el aprendizaje sea significativo para la vida
ciudadana.

El hilo conductor de la presente aportacion transita desde un andlisis critico de las aportaciones
de la geografia académica al sistema escolar basico, para acabar con una propuesta de alternativas
didacticas especificas. Si la finalidad basica de la geografia habia sido legitimar la actuacidn territorial
de un Estado-nacién, las mutaciones derivadas del proceso de emergencia planetaria, globalizacién y
migraciones nos hace replantear los objetivos escolares. Es preciso identificar las nuevas identidades
personales en un mundo complejo, asi como las interacciones que surgen entre actores econémicos y
sociales, publicos y privados, que modifican los elementos y factores que definian un territorio regional
y un paisaje donde predominaba la visién armdnica de ser humano y naturaleza. Y, sobre todo, en un

contexto cultural donde se ofrece una imagen de identificar la informacién con el conocimiento.
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1. Laformacion en el contexto de la legitimacidn del Estado. Las identidades del siglo XXI

Para poder analizar adecuadamente las relaciones entre geografia y educacion es preciso que
comprender qué se entiende por el objeto de investigacion de esta ciencia, asi como también la
organizacion institucional en escuelas de Primaria y centros de Secundaria. En un caso, hablamos de
la formacion de la identidad de la ciudadania territorial en el marco del aprendizaje permanente,
donde la escuela como institucion tiene un papel especifico, pero no Unico ni privilegiado. Por otra
parte, en el momento de la eclosién de las tecnologias de la informacidn, surgen nuevos canales de
formacion, no solo en aspectos concretos, sino también en cosmovisiones. En este contexto,
necesitamos saber cdmo el profesorado percibe su profesion, tanto en relacién con sus expectativas
como en el reconocimiento que espera de la sociedad y las administraciones publicas; una proyeccion

social de su trabajo que genera esperanza o frustracién.

Un objeto de conocimiento complejo y diverso

La idea de espacio es controvertida y ambigua. A menudo se confunde con territorio politicoy
otras veces es dificil distinguir entre las percepciones geométricas y geograficas. Ya en los
planteamientos de |. Kant podemos apreciar esta dualidad en la concepcidn del espacio, que con el
tiempo conformaba la identidad humana. Ademas de las consideraciones filoséficas que inspiran
nuestras maneras de conocer, es necesario constatar que el espacio implica unas reacciones de
sentimientos y comportamientos de unas personas respecto a otras. En este sentido, la geografia
colabord en el siglo XIX con la construccién de una identidad territorial patridtica (del Estado nacién),
gue se cuestiona en el proceso de globalizacidn (Castells, 2001) y que genera nuevas necesidades de
identidad multiple (Pérez Garzén, 2008).

Lo que defendemos para la formacidn inicial del profesorado es mostrar cdmo se genera la
construccion de una trialéctica espacial, de tal manera que la persona sea consciente de la formacién
de su identidad ciudadana territorial. Por una parte, aparece el espacio subjetivo e individual de las
emociones y sentimientos que condicionan nuestra manera de vivir en un lugar, que a veces
absolutizamos como si fuera una identidad compartida por las personas que viven en el mismo medio.
En segundo lugar, aparece el espacio construido con las representaciones del sentido practico de la
vida, donde se naturalizan comportamientos segregadores del espacio, creacion de barrios marginales
y espacios de élites econdmicas; un espacio generado de forma intersubjetiva, pues los medios de
comunicacidn, las opiniones de amigos y familias, asi como las mismas informaciones escolares,
aportan un conocimiento que se transforma en habitos cotidianos, comportamientos y actitudes. Por
ultimo, esta el espacio absoluto, organizado como un territorio con sus lineas de poder, que separan

propiedades (catastro), competencias (fronteras administrativas) y poder econémico y militar
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(geopolitica mundial).

Esta forma de operar en la vida cotidiana se traslada a los contenidos escolares. Asi en el
cambio climatico queremos calificar un clima como bueno o malo, ademas de querer explicar un
accidente meteoroldgico por nuestras condiciones de vida presentes. Ademds, los medios de
comunicacion ocultan factores de riesgo climatico, para crear una imagen de cambio determinado por
las tecnologias de aquellas empresas que son propietarias de los medios y que ademas contribuyen a
no reducir el consumo energético. Por uUltimo, estdn las decisiones gubernamentales, que adoptan
medidas de comprar gas procedente del fracking o de seguir impulsando modelos basados en la
destruccion del medio litoral para un uso turistico.

Si aceptamos esta forma de construir nuestra identidad multiple territorial disponemos de una
herramienta poderosa en la geografia, y mas concretamente en la escuela de la Percepcién y el
Comportamiento. Sin esta reflexion tedrica es muy dificil construir una praxis escolar, objetivo de

cualquier politica de formacion del profesorado.

ESPACIO
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ESPACIO ESPACIO CONCEBIDO
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Figura 1. La trialéctica espacial en la definicion del objeto educativo de la geografia. Elaboracion propia

- que genera

VALORACION
SOCIAL DEL
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COMPORTAMIENTO
EXPECTATIVAS

Asi en el proyecto Gea-Clio la primera de las unidades que habiamos elaborado tenia

precisamente, como objeto de investigacidn, las relaciones entre el medio geografico y las
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percepciones y aprendizaje que podian realizar los alumnos. Era una manera de invitar al profesorado
a reformular su practica desde la reflexidn tedrica, pues asi podriamos construir una praxis didactica.
Sin autonomia docente es imposible la mejora de la calidad escolar.

Sin embargo, la necesidad de estudiar las escuelas de Geografia para entender estas cuestiones
despierta poco entusiasmo, tanto entre el profesorado en activo como en el que se va a formar para
esta profesion. Los resultados del conocimiento que se posee sobre estos contenidos teéricos son muy
escasos, como podemos observar en los resultados de las encuestas que hemos realizado a lo largo de
diferentes afios del siglo XXI?.

Los datos de dichas encuestas realizadas nos indican que el alumnado del Master de
Profesorado de Secundaria entiende mayoritariamente que el conocimiento de las escuelas les puede
servir para definir una metodologia didactica, pero mas del 80% de los encuestados no conocian nada
acerca de Percepcion, Humanistica, Radical, Ecosistémica, Nueva regional, Género y Aplicada. Por su
parte, los datos del profesorado en activo, con menores cifras de personas encuestadas, nos
mostraban resultados semejantes en el caso de Ecosistémica, Nueva regional, Género y Aplicada?. Los
debates derivados del andlisis de los resultados de las mismas nos han permitido verificar que resulta
dificil relacionar la reflexion tedrica con la aplicacidon practica que se deriva del estudio de los
conceptos y procedimientos de las diferentes escuelas de geografia. Y asi es complicado organizar una
alternativa, pues se corre el riesgo de permanecer en las rutinas académicas de la geografia regional,
como ha sucedido en muchas experiencias de estudios del medio local (Souto, 1999).

Ademas, estos datos contrastaban con las competencias que se dicen que son importantes
para un profesor o profesora de Geografia. Tanto en Educacién Primaria como en Secundaria, con
diferentes muestreos realizados, nos hemos encontrado resultados semejantes. El item mas
seleccionado se corresponde con “El profesor debe tener sobre todo una actitud de conocer los
grandes problemas sociales del mundo contemporaneo para que sean objeto de analisis escolar”3. Asi
en el cuadro 1 indicamos los resultados obtenidos con 187 alumnos Master de Valencia desde 2013 a
2016; 163 alumnos de 42 Grado de Magisterio y 83 alumnos de Cali, Porto Alegre y Santiago en los
mismos afios escolares, para facilitar la comparacién. Se les preguntaba qué competencia era la mas
importante para desarrollar su futura, o presente, actividad docente. Los resultados nos muestran que

las puntuaciones mds elevadas se obtienen en el item B (capacitad para seleccionar los problemas

1 Son cuestionarios realizados en las clases del Grado de Magisterio y Master de Formacion del Profesorado de Secundaria, por una
parte, y en cursos de formacién permanente del profesorado en los Centros de Profesores y de Recursos (CEPs y CEFIRES)

2 Los datos que manejamos se corresponden a 40 personas del Master de Profesorado de Secundaria de la UV y 15 personas de un curso
de formacidn permanente en el Centro de Profesores de Torrent. Curso escolar 2012-13

3 Esta vez las referencias son alumnado de Grado de la Universidad Complutense de Madrid (30 personas en el curso 2019/20) y 40
personas en el curso 2018/19, en el caso del Master de Profesorado de Secundaria de la UV. Quiero agradecer al profesor José M. Crespo
su ayuda en la realizacién del cuestionario. Los resultados especificos de estos cuestionarios se han publicado en trabajos anteriores
(Garcia, Fuster y Souto, 2017).
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sociales y ambientales), asi como en item D (el control del comportamiento del alumnado), mientras
qgue los menores se relacionan con dos tareas colectivas: las relaciones con las familias y con el resto
de la comunidad escolar en la definicidn del proyecto educativo de centro. Como podemos apreciar,
se confirma el deseo de desarrollar la competencia del conocimiento critico, pero no se priorizan las
relaciones con el conjunto de personas que forman parte de la comunidad social escolar. Una

conjetura que se confirmaba en otras cuestiones planteadas en los mismos estudios mencionados.

¢Cuales serian las competencias mds importantes del profesorado de Geografia e Historia? Debes
colocar 19, 29, 39, 42 y 52 por orden de importancia de acuerdo con el que tu piensas.

A— Su competencia para relacionarse con las familias del alumnado.

B— Su capacitad para seleccionar los problemas sociales y ambientales que se estudiaran en los
contenidos educativos.

C— Su aptitud para secuenciar las actividades didacticas en un tiempo determinado.

D— Su carisma para controlar el orden de la clase y evitar un mal ambiente.

E— Su contribucion al desarrollo del proyecto educativo del centro escolar.

Items Grado Master Altres
(STG,POA,CALI)

A 328 285 180

B 581 584 329

C 367 358 198

D 371 441 227

E 320 377 193

Cuadro 1. Los/las profesoras y las competencias docentes Fuente: Elaboracidn propia con datos de
Garcia, Fuster y Souto, 2017)

Los estudios de campo realizados a lo largo de muchos afos (entre 2010 y 2021) nos muestran
unos resultados semejantes, por lo que podemos hablar de saturacién informativa. De este modo
podemos plantear la cuestion relevante. Si la competencia mds importante es trabajar con los
problemas sociales y ambientales, épor qué no se percibe esta practica en las visitas a los centros
escolares? ¢Por qué siguen predominando unos contenidos culturales que suponen un resumen
conceptual de la geografia académica? ¢Por qué no se busca una alternativa tedrica y practica que
permita formarse para este desafio? En sintesis, por qué existe un repliegue de la actividad docente al
estudio académico de los contenidos culturales y se margina el estudio de los problemas sociales y
ambientales que preocupan a la comunidad social escolar. Un asunto que debemos analizar en su

contexto tedrico.

Una representacion profesional entre la afirmacion y la frustracion

Para entender este dilema en la actuacidn del profesorado, debemos conocer qué le preocupa
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y como se enfrenta a los problemas de nuestro tiempo. Debemos entender qué supone para un o una
profesora su profesiény, con ello, el reconocimiento de conformidad y el reconocimiento de distincién
(Todorov, 1995;120-121); o sea, una persona que se contenta “con los usos y normas que consideran
apropiados para su condicién”, o bien una persona que espera “el reconocimiento de su trabajo
excelente”. Si es asi, debemos preguntarnos por las normas que condicionan el sentimiento del trabajo
institucional.

Para conocer las expectativas del profesorado hemos acudido a tres fuentes bdsicas. Por una
parte, los informes TALIS, que se corresponde con un estudio internacional sobre la ensefanza y
aprendizaje, coordinado en Espafia por el Ministerio de Educacién®. Por otra, las propias
investigaciones que hemos realizado en el ambito de la formacidn inicial del profesorado y que hemos
contrastado con las opiniones del profesorado en activo. Por ultimo, las propias observaciones de los
resultados del aprendizaje del alumnado, que conforman el aprendizaje retenido que se aplica para
adoptar decisiones en el futuro.

El Informe TALIS es el resultado en Espafia de parte de una macro-encuesta llevada a cabo por
la OCDE dirigida a docentes y directores de centros escolares. Se realiza mediante la aplicacion de
cuestionarios en relacién con sus condiciones laborales, experiencia, satisfaccion con la profesiéon y
evaluacion, entre otros contenidos.

Los resultados de la encuesta de 2018 para el profesorado de Secundaria muestran “que el
profesorado de Espafia se siente bastante satisfecho con su eleccidén profesional, significativamente
por encima de los paises del promedio OCDE. Asi, el 86 % de los docentes espafioles afirma que las
ventajas de la profesion superan claramente las desventajas...” (Volumen 1, pagina 287), pero solo
“alrededor del 14 % de los docentes de secundaria espafoles, 2 puntos mas que los de primaria, dice
sentir que su profesidn esta bien valorada socialmente” (Pag. 290). Cuando una persona entiende que
el reconocimiento social de su actividad no esta reconocido, no aspira a un resultado excelso, sino que
se conforma con el reconocimiento por conformidad, lo que paraliza su creatividad respecto a las
innovaciones en el campo de relacién con la sociedad, en este caso con la proyeccion ciudadana de los
contenidos de geografia escolar.

Los diferentes estudios realizados sobre la satisfaccidén del profesorado indican que se observa
“una diferencia de motivaciones hacia la profesidén docente: los profesores con menos afios de
experiencia valoran mas la utilidad social de la docencia y mantienen una vision mas idealista de la

profesion. Los profesores mds veteranos, en cambio, tienden a valorar mas otras cuestiones, como la

4 TALIS es un programa de evaluacion de la OCDE. El informe espafiol se publica por el Ministerio de Educacion: TALIS 2018 Estudio
internacional de la ensefianza y del aprendizaje. Informe espafiol. SECRETARIA GENERAL TECNICA. Ministerio de Educacién y Formacion
Profesional. Subdireccion General de Atencién al Ciudadano, ISBN: 978-84-369-5912-3 Edicidn: 2019. Dos voliumenes
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estabilidad del trabajo. Una motivacidon mas vocacional se correlaciona con una mayor satisfaccion en
el trabajo. En otros estudios se ha sefalado la relacion entre valoracion de la utilidad social y
satisfaccion con la profesion” (Echevarria y Sdnchez, 2021; 348). Sin embargo, nuestras observaciones
en la practica de las observaciones de seminarios de formacién permanente y en los grupos de
innovacion nos indican que esta generalizacion debe ser matizada.

Por una parte, la satisfaccion o no del profesorado cambia con la edad, pero no hay una
tendencia constante, incluso se percibe un aumento de satisfaccion en los ultimos afios de profesidn.
Ademas, el factor de liderazgo del equipo directivo se ha mostrado como factor clave para el trabajo
creativo e innovador del profesorado, como ha mostrado la Tesis doctoral de Vicent Peris (2022).

Por tanto, cabe formular la hipdtesis que sefiala que el profesorado puede mejorar su
satisfaccion personal profesional si dispone de un equipo de liderazgo institucional y se relaciona con
otras personas en su misma condicion de entender la praxis escolar. Es el caso de los proyectos
curriculares, concepto clave para entender la formacion en ejercicio. Sin embargo, como ya anunciaba
en el siglo XX el profesor José Gimeno este concepto ha sido mal entendido en Espaia, pues se ha
confundido con las directrices curriculares de la reforma de los planes de estudio de la Ley Organica
de 1990 (LOGSE), con los Proyectos Educativos de Centro e incluso con las programaciones escolares.
“Los proyectos curriculares son elaboraciones cuidadas de los contenidos de una parcela o area del
curriculum que se plasman en materiales de cierta calidad para profesores y alumnos” (Gimeno, 1989;
14). Estos materiales implicaban una investigacién educativa, con un trabajo de formacion

permanente, para lo cual era imprescindible contar con un compromiso colectivo de profesores.
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Figura 2. El proyecto curricular y la relacion entre investigacion e innovacion. Elaboracion propia.
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Los problemas de nuestro tiempo

El mundo escolar no es ajeno a las decisiones que se gestan en centros de poder lejanos al
colegio o instituto donde se desarrollan las actividades educativas. Asi lo podemos comprobar en las
declaraciones de los principales lideres politicos o en los presupuestos econdmicos de los diferentes
paises del mundo. Se considera al alumnado como un futuro consumidor de productos informaticos y
aquellos otros que son resultado de las inversiones econdmicas de las empresas de los medios de
comunicacion. Unas inversiones que provocan brechas en el acceso a la informacidn y generan nuevas
actitudes escolares®.

El andlisis de los objetivos educativos como asunto ideoldgico fundamental ha sido tratado
tanto desde unas perspectivas mas genéricas, como en sociologia de la educacién, o bien desde
planteamientos mas particulares, en este caso desde |la geografia. Desde nuestra posicién personal
nos interesa destacar las aportaciones que en su dia realizd C. Lerena® sobre el binomio
reprimir/liberar del hecho educativo, que hemos querido relacionar con la aportacion que puede
realizar |la geografia para la formacién de personas criticas. Y para ello hemos considerado las
aportaciones de la aportacion de socidlogos y psicologos que se relacionan en el ambito de las
representaciones sociales (Moscovici, Odelet), o en su convergencia con la antropologia, como es el
caso de Bernard Lahire’.

Para ello es preciso analizar la representacion de |la geografia dentro del curriculo escolar. ¢ Qué
puede aportar la geografia a los objetivos educativos de un pais?, ¢ qué puede ayudar para el desarrollo
de laautonomia personal de un alumno que se estd convirtiendo en un ciudadano de plenos derechos?
¢Qué puede generar de pensamiento critico, complejo y diverso la geografia frente al pensamiento
simple que predomina en las redes? Las respuestas no se encuentran en la misma geografia, pero la

definicién que demos de ésta puede ser muy util para su contribucién educativa.

2. De la teoria a la practica. La organizacion de una Unidad Didactica sobre los problemas de la
poblacion

En mi larga experiencia como docente en Secundaria, y formador de profesores en programas

de formacioén inicial y continua, siempre he observado que uno de los problemas mas importantes,

para poder ejercer la profesidn, es la organizacion de una secuencia de actividades con materiales

adecuados. Por eso en las actividades del Master de Profesorado de Secundaria siempre hemos

5 Hemos consultado diversos informes anuales de la educacién editados por la UNESCO. Los informes se pueden consultar on-line, como
es https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000232654 spa

6 Nos referimos al libro, ya clasico, de C. Lerena (1983).

7 Sobre estas cuestiones he reflexionado en el andlisis de las relaciones entre las decisiones personales y las presiones institucionales
(Souto, 2018).
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incluido el analisis de una Unidad Didactica y se ha invitado al alumnado a formular una alternativa de
secuencia de actividades, que luego se convertia en U.D. en el Trabajo Final de Master.

La tarea de la confeccidn de una Unidad Didactica es compleja, pues presupone la combinacion
de las expectativas que tienen los alumnos sobre su aprendizaje y las exigencias que se derivan de las
prescripciones legales que ordenan los contenidos educativos en el sistema escolar. Por ello
entendemos que el resultado de elaboracién de una Unidad Didactica puede suponer una duracidn
superior al curso escolar. Nuestra experiencia nos dice que después de un segundo afio es cuando se
puede editar o publicar una U.D. Se precisa, pues, un tiempo de larga duracién para organizar ideas y
plantear una secuencia de actividades que favorezca el aprendizaje escolar. Es uno de los principales
desafios con los que nos encontramos los profesores en la larga evolucion de nuestra tarea
profesional.

Las Unidades diddcticas y los problemas sociales relevantes

Las Unidades Didacticas constituyen uno de los mejores ejemplos en los cuales podemos
relacionar las teorias educativas con las practicas escolares. Por eso son tremendamente complejas,
pues en su confeccidn inciden criterios externos (las instituciones escolares, el medio social, las
relaciones familiares) a la voluntad docente vy, a la vez, problemas cognoscitivos de quienes aprenden
y limitaciones propias de la formacién individual de quien ensefia. A continuacion, indicamos algunas
decisiones que se deben tener en cuenta en el momento de elaborar y poner en practica una Unidad
Didactica, que se considera una forma de organizar el proceso de ensefianza-aprendizaje desde unos
principios tedricos y con el apoyo de unos materiales didacticos, como se refleja en el cuadro 2. Con
ello no pretendemos establecer un documento normativo, sino mostrar la complejidad de esta tarea

en el marco de una programacioén curricular.

Indicaciones/Observaciones para la toma de decisiones en su
elaboracion

Elementos de una Unidad
Didactica

Presentacién de la unidad a) relacionar la U.D. con la problematica social y el papel de
la educacién en su solucion

b) relacién con los contenidos cientificos de la materia y su
organizacién curricular segin la normativa vigente

c)relacion con el modelo de profesor que queremos ser

d)Las competencias educativas en la tematica seleccionada.

Tematica o centro de interés
Curso, cicloy area

Se justificardn los criterios de
seleccion en relacion con la

programacion,
metodoldgicas e instrumentos de
evaluacién, con un marco tedrico
adecuado

estrategias | Relacion con otras materias escolares

e) La duracion de la unidad diddctica para que sea coherente
con la metodologia.

Objetivos didacticos
Expresan capacidades
aprendizaje)
Aprendizajes y saberes basicos
Criterios de evaluacidn

(grado

a) Finalidades del conocimiento histdrico y geografico

b) Finalidad de la educacién escolar

c) Procesos y estrategias de ensefanza

d)Capacidades tedricas del alumnado para aprender. Relacién
de contenidos y capacidades, habilidades y destrezas.
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Elementos de una Unidad
Didactica

Indicaciones/Observaciones para la toma de decisiones en su
elaboracion

e) Establecer una correlacién entre los objetivos, criterios de
evaluacién y las actividades programadas.
f) Objetivos de aprendizaje secuenciados

Contenidos a) la seleccion de contenidos
Conceptos, procedimientos b) la relacion de los contenidos para formar bloques
actitudes explicativos que sean problemas escolares
c)la necesaria relacion de datos, hechos, conceptos,
procedimientos, habitos, actitudes
d)la jerarquia conceptual: conceptos estructurantes,
significativos, conceptos por observacion, definicién...
Metodologia a) La metodologia que adoptamos en relacién con una

Secuencia y tipos de actividades
Papel del profesor y alumno

Recursos didacticos

determinada concepcidn de la ensefianza y del aprendizaje

b) modelos de ensefianza y metodologia

c)Los recursos y las técnicas (comentarios de texto, lectura de
imagenes, mapas)

d)Estrategias de ensefianza para facilitar el aprendizaje

e) Actividades y tareas con sus recursos.

Instrumentos de evaluacion
Al comienzo de la U.D
Seguimiento de la U.D.

Al final

Tipos de pruebas

a) Implementacién de los criterios de evaluacion: aprendizaje
del alumnado, valoracién de estrategias docentes y materiales

b) Presentacién publica de los criterios de calificacién del
alumnado

c)Instrumentos de calificacion que se utilizardn con sus
porcentajes: cuaderno de clase, dossier, intervenciones orales

d)Diario del profesor y cuaderno de notas que se utiliza para
hacer el seguimiento

e) Tipos de pruebas que utiliza para ver el nivel medio de la
clase (exdmenes): cdmo se organizan y corrigen

f) Los criterios de evaluacidon continua o sumativa que se
utilizan para la calificacion trimestral y final

g) Los informes a las familias para indicar como se va
desarrollando el proceso de aprendizaje del alumnado

h) Atencién al alumnado con dificultades de aprendizaje

Bibliografia
Fuentes documentales

a) La utilizacién de bibliografia de otras unidades didacticas

b) Las investigaciones realizadas sobre los problemas sociales
y didacticos que vamos a desarrollar

c)La forma de citar la bibliografia: normas ISO 690, APA...

d)El uso de fuentes primarias (investigaciones sobre asuntos
relevantes) y estados de la cuestion

Cuadro 2. Elementos de una Unidad Diddctica y su valor formativo. Elaboracion propia

Especialmente es significativa la aportacion de Francisco Garcia (2011) respecto a los

problemas mundiales, que nosotros vamos a razonar desde el curriculo escolar con la tematica de la

poblacién.

Este panorama de graves problemas de nuestro mundo estad exigiendo una formacion adecuada

a los habitantes del planeta, de forma que los ciudadanos estemos minimamente preparados

para afrontar esas situaciones problemdticas. Ello significa estar preparados para responder a
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cuestiones que no admiten aplazamiento, que son urgentes; estar preparados para afrontar lo
incierto, incluso lo desconcertante (podriamos decir que se acabé el tiempo de las “certezas”);
estar preparados para participar en la gestion de los problemas y para comprometerse en su
solucion... (pdg. 111)

Dicha manera de mostrar las finalidades criticas de las ciencias sociales y la geografia escolar
nos hace cuestionar el sentido de un problema escolar. ¢Qué es un problema ambiental o social?
Entendemos que se corresponde a una situacion de conocimiento que implique argumentos para
solucionar la hipodtesis planteada en el ambito escolar, utilizando los instrumentos intelectuales
(razonamiento, analisis, interpretacién, habilidades y destrezas). Definimos asi un problema escolar
siguiendo las investigaciones realizadas en diddctica de las ciencias experimentales y sociales, que lo
consideran una situacion para la cual no disponemos de respuesta ni tampoco camino (metodologia)
para alcanzar una solucién satisfactoria. La tarea del profesorado consiste en mostrar el camino para
alcanzar una respuesta satisfactoria. Y en este proceso se produce aprendizaje, como queremos

mostrar con el ejemplo seleccionado del contenido de la geodemografia.

La poblacion como contenido curricular

La poblaciéon aparece en todas las leyes educativas espafiolas como un contenido propio de la
geografia escolar. Sin embargo, lo que predomina es un estudio académico de los elementos y factores
de la geografia de la poblacion (Figura 3). Son contenidos conceptuales que hemos de conocer, para
poder explicar un problema geodemografico, pero que no podemos mostrar de forma estructural para
el alumnado de 13 a 14 afios. Si ensefiamos los conceptos para ser aprendidos, las personas que
aprenden (alumnado) no seran capaces de relacionar los hechos académicos con las situaciones
sociales que observan y en las que podran participar. Necesitamos cuestionar la utilidad de los
conceptos que se utilizan para explicar las situaciones propias de la geografia de la poblacién. Un

requisito que implica un estudio epistemoldgico de la geografia de la poblacién.
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Figura 3. Esquema conceptual de los elementos de la Geografia de la Poblacion. Elaboracion propia.

Un analisis de la geografia académica nos corrobora esta diferente aproximacién a la
programacion de la geodemografia. El caso de los trabajos del profesor Pedro Reques (2001 y 2006)
es paradigmatico. Por una parte, nos presenta un andlisis de los diferentes enfoques y métodos de la
ensefianza de la poblacidn, por otro (2001) nos muestra una serie de mitos y problemas que estimula
el aprendizaje de la geodemografia. En este sentido, podemos comprobar la complementariedad de
ensefanza y aprendizaje.

En sintesis, entendemos que para programar una Unidad Didactica sobre la poblacion hemos
de precisar nuestras concepciones espontaneas sobre la misma: ¢Qué nos preocupa, icOmo se
relaciona con los lugares y con los problemas sociales? éCémo relacionamos las preocupaciones
individuales con las universales? Unas cuestiones que se pueden concretar en conjeturas como las
siguientes:

“El trabajo estd determinado por el mercado laboral y eso excluye a personas como mujeres y
jévenes”, como bien ha desarrollado una compariera del proyecto Gea-Clio (Ribes, 2016). O bien esta
otra propuesta: “las diferencias demograficas son consecuencia, mas que causa, del desigual

desarrollo econdmico de las sociedades”, como se evidencia en las crisis econdmicas y su repercusiéon
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espacial (Méndez, 2014).
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Continentes
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Figura 4. Problemas sociales que orientan la programacion de contenidos curriculares de poblacion.

Elaboracion propia.

Como hemos querido mostrar con estos argumentos empiricos, de la geografia de la poblacidn,
la forma de programar los contenidos de la geografia escolar necesita un estudio de los conceptos
académicos, pero también una revision de los problemas sociales que condicionan la percepcion del
mundo de las personas que aprenden, en este caso el alumnado de Secundaria. Su cohesién es
fundamental para una correcta programacion curricular.

Y para proceder de esta manera es necesario un programa de formacidn inicial que contemple
las experiencias profesionales de las aulas de Secundaria. Los informes que hemos recogido tras las
visitas que hacia el alumnado a las aulas nos mostraban no sélo una descripcién del aprendizaje

observado, sino también un analisis retrospectivo de su propio estudio, con el andlisis de los materiales

51



que habia conservado de su etapa de aprendiz®. Esta manera de aprender, valorando su propio
aprendizaje, es muy Util para poder contrastar las representaciones que se construyen y que luego
condicionan nuestro sentido practico.

Como hemos podido observar, la formacidon docente es muy compleja, pues en ella aparecen
las representaciones sociales procedentes del discurso académico, las experiencias poco reflexivas del
aprendizaje guiado, las concepciones ideoldgicas del poder obtenido como miembro de una
institucion escolar y las expectativas del alumnado en relacién con su contexto familiar y social. Por

eso es un desafio estimulante.
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Resumen

La idea de trabajar en torno a problemas esta presente de forma constante en los debates
sobre la ensefanza, especialmente cuando se tratan tematicas sociales y ambientales. De hecho, la
ensefanza orientada como trabajo sobre problemas, o sobre cuestiones dilematicas o controvertidas,
se nos presenta, a lo largo de la historia de la educacion, bajo modalidades diversas, las mas de las
veces poniendo el énfasis en la metodologia didactica, otras en la presentacién de los contenidos,
otras como proyecto de investigacién, o como modelo didactico en su globalidad. En todo caso, en
cualquiera de esas variantes estd presente la idea de un problema que ha de abordarse y un cierto
camino a seguir (método) para desarrollar esa tarea. Y en ese nucleo se centra el articulo, mas alla de
las especificidades de las modalidades citadas. En ese sentido, se analizan las dificultades y las
posibilidades (que son, asimismo, retos) de llevar a la practica este modelo, como la mejor opcién de

educacioén para la ciudadania frente a los graves problemas de nuestro mundo.

Palabras clave: curriculum, problemas sociales y ambientales, cultura escolar, formacién del

profesorado, educacién para la ciudadania.

Abstract: On the difficulties, possibilities and challenges of problem-based work

The idea of working on problems is constantly present in debates on teaching, especially
dealing with social and environmental issues. In fact, teaching oriented towards working on problems,
or on dilemmatic or controversial issues, has been presented to us throughout the history of education
in different ways, most of the time emphasizing teaching methodology, others in the presentation of
content, others as a research project, or as a didactic model in its globality. In any of these variants,
the idea of a problem to be addressed and a certain path to follow (method) to develop this task is
present. And this is the core of the article, beyond the specificities of the aforementioned modalities.

In this sense, difficulties and possibilities (which are also challenges) of putting this model into practice

1 El presente texto ha sido publicado anteriormente como articulo. Referencia: Garcia Pérez, F.F. (2021). De las dificultades, posibilidades
y retos del trabajo en torno a problemas. REIDICS. Revista de Investigacion en Diddctica de las Ciencias Sociales, 9, 6-13.
https://doi.org/10.17398/2531-0968.09.6
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are analyzed, as the best option for citizenship education in the face of the serious problems of our

world.

Keywords: curriculum, social and environmental problems, school culture, teacher training,

citizenship education.

Resumo: Sobre as dificuldades, possibilidades e desafios de um trabalho baseado em problemas

A ideia de trabalhar sobre problemas estd constantemente presente nos debates sobre o
ensino, especialmente quando se trata de questdes sociais e ambientais. De facto, ao longo da histdria
da educacdo, o ensino orientado para o trabalho sobre problemas, ou sobre questées problematicas
ou controversas, tem sido apresentado de diferentes formas, a maior parte das vezes com énfase na
metodologia de ensino, outras na apresentacdo de contelddos, outras como um projeto de
investigacdo, ou como um modelo didatico na sua totalidade. Em qualquer caso, em todas estas
variantes esta presente a ideia de um problema a abordar e de um certo caminho a seguir (método)
para desenvolver esta tarefa. Este é o nucleo do artigo, para além das especificidades das modalidades
acima mencionadas. Neste sentido, sdo analisadas as dificuldades e possibilidades (que sdo também
desafios) de por este modelo em pratica, como a melhor op¢do de educacdo para a cidadania face aos

graves problemas do nosso mundo.

Palavras-chave: curriculo, problemas sociais e ambientais, cultura escolar, formac¢do de professores,

educacdo para a cidadania.

éDificultades o retos?

El trabajo sobre problemas, o sobre cuestiones dilematicas o controvertidas, se ha presentado,
bajo formas diversas, como una alternativa innovadora para la educacién (Legardez y Simonneaux,
2006; Pages y Santisteban, 2011; Pineda, 2015). En ese sentido, creo que hoy nadie duda de que
enfocar la ensefianza con ese enfoque favorece el aprendizaje; y asi suele proclamarse en multiples
ambitos, tanto en la literatura curricular, como los disefos de proyectos. Sin embargo, casi de
inmediato aparecen dudas acerca de su viabilidad real y empiezan a ponerse de relieve los
inconvenientes para llevar a la practica docente dicho planteamiento. Tratandose, asi, de una opcidn
educativa deseable, si se la somete a un escrutinio mas preciso, es inevitable reconocer algunas
dificultades que este enfoque conlleva. El andlisis de estas dificultades -que a veces pueden convertirse
en verdaderos obstdculos para avanzar, pero que también pueden considerarse como retos- es un

paso necesario si queremos plantear esta alternativa innovadora desde una perspectiva critica.
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Presento, de manera sucinta, algunas de las mas frecuentes (Garcia Pérez, 2021).

En relacion con el alumnado

Si existe la conviccion -y la demostracién desde diversos ambitos cientificos- de que los
aprendizajes realmente significativos y consolidados se realizan en los procesos de abordar problemas
e intentar solucionarlos, parece légico concluir que seria mejor intentar ensefiar de la manera en que
mejor se aprende. Sin embargo, la reflexién critica nos lleva a analizar los contextos en que se
producen los aprendizajes; y, en efecto, podemos decir que, en contextos sociales habituales, y a pesar
de los diversos condicionantes que puedan existir, ocurre asi. Pero el marco escolar es un contexto
peculiar, que condiciona el aprendizaje, haciéndolo artificioso; por ello, la alumna o el alumno no
puede ser reducido, de forma simplificada, a su condicién de aprendiz, sin mas, sino que es un aprendiz
en un contexto especial (Merchan, 2011), es decir, es, ante todo, alumno (o alumna); y en ese sentido,
su motivacidn, su conexién con la realidad, la funcionalidad del posible aprendizaje, la interaccién con
otros aprendices... son muy diferentes de lo que se desarrolla en otros contextos sociales. Por tanto,
un problema que en realidad le puede afectar de forma vivencial, probablemente en la escuela le

pueda resultar lejano y desconectado de su vida.

En relacion con el contenido a aprender

Con frecuencia caemos en el espejismo de considerar los contenidos escolares como una
version sencilla, simplificada, de los contenidos cientificos de referencia, de forma que, si se
transmiten adecuadamente esos contenidos, el alumnado podria llegar con facilidad a adquirir un
cierto bagaje de conocimiento cientifico. Pero de nuevo el contexto escolar se nos revela con toda su
crudeza, mostrandonos un conocimiento con un formato muy diferente del formato cientifico.
Mientras que en el ambito cientifico los problemas han ido dando lugar a procesos de indagacidny a
la elaboracién progresiva de conclusiones (que pueden ser revisadas o cuestionadas desde otras
perspectivas o paradigmas), el conocimiento escolar se nos presenta como acabado, cerrado,
estructurado en definiciones, clasificaciones, descripciones, ejercicios...; un conocimiento dispuesto
para poder ser recogido, en forma parcelada, como temas, en los libros de texto, para poder ser
expuesto por el profesorado y repetido por el alumnado en los exdmenes; en definitiva, un formato
muy adaptativo para funcionar en el sistema escolar, su “habitat natural”. De hecho, ese tipo de
conocimiento se haido acomodando a su contexto de aplicacidon a lo largo de un prolongado recorrido
histérico, y de una forma decisiva desde mediados del siglo XIX en adelante; por eso es tan revelador
el analisis sociogenético que se viene desarrollando, desde un enfoque critico, en el campo de la

historia de las disciplinas escolares (Cuesta et al., 2005; Vifiao, 2006).

56

Formacao de Professores Especial



En relacion con el profesorado

Aunque se parta del supuesto de que el profesorado es la pieza decisiva del proceso de
ensefanza, no se puede olvidar que es una pieza mas del sistema, y como tal su actuacién estd
condicionada por el funcionamiento de dicho sistema en su conjunto. Dadas las caracteristicas
estructurales del mismo, como vengo esbozando, la accidon docente interactia con los demas
elementos y con frecuencia acaba arrastrada por la légica dominante. Dicho con otras palabras, la
profesora o el profesor termina, casi de forma inconsciente, explicando un tema tras otro, apoyandose
basicamente en un libro de texto, evaluando a través de examenes (o férmulas similares) y
cumplimentando gran cantidad de requerimientos burocrdticos que con frecuencia terminan
superponiéndose a los loables propdsitos pedagdgicos. El caso es que, como docentes, terminamos
asumiendo muchos de estos comportamientos como normales e inevitables, es decir, como naturales,
en coherencia con la cultura docente (dominante) en la que nos hemos formado y en la que

desarrollamos nuestra profesion (Garcia Pérez, 2021).

La cultura dominante

En sintesis, constatamos la existencia de una estrecha correspondencia entre la cultura escolar
tradicional, la cultura docente dominante y el contexto escolar como una especie de habitat idéneo
para el desarrollo de estas culturas; culturas que, por lo demas, también suelen estar asumidas como
referente en la sociedad y, por tanto, por el entorno familiar del alumnado. En ese sistema -volviendo
al inicio- un planteamiento de ensefianza que pretenda romper con los temas convencionales para
trabajar sobre problemas, que requiera una practica profesional diferente, que exija ciertas rupturas
con los condicionantes de espacio y de tiempo arraigados en la escuela... se puede convertir, de hecho,
en una especie de reto contracultural, en el sentido de que se configura en alternativa a la cultura

dominante.

Posibilidades... y retos

Ser conscientes de las dificultades expuestas constituye un bafio de realidad, indispensable
para prevenir un falso idealismo pedagdgico que puede generar -de hecho, ha generado- bastantes
frustraciones y consiguientes vueltas del profesorado a refugiarse en lo conocido (que es lo de
siempre). Pero, si mantenemos una expectativa razonable acerca del papel de la educacién en la
sociedad, es obligado que (nos) hagamos explicitas las ventajas -que, desde esta mirada positiva,
también son retos- de una alternativa de ensefianza centrada en el trabajo sobre problemas. Veamos,

pues, sintéticamente, las otras caras de las dificultades antes expuestas.
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El alumnado

Utilizando un minimo de sentido critico, tenemos que reconocer que, habitualmente, los
alumnos y alumnas en el sistema escolar aprenden muy poco, o, al menos, aprenden muy poco de lo
gue explicitamente queremos ensefarles; de otras cosas si que aprenden bastante. Muchas
investigaciones y nuestras propias experiencias nos lo confirman. Incluso cuando se declara que les
enseflamos ciencias sociales para que sepan enfrentarse a los problemas de nuestro mundo,
realmente no se suelen trabajar los problemas reales, aqui y ahora, sino que frecuentemente se les
aportan temas e informaciones para que posteriormente, de forma indirecta y diferida, apliquen lo -
supuestamente- aprendido a la comprensiéon y gestion de los posibles problemas sociales vy
ambientales que hayan de afrontar en el futuro (Garcia Pérez, 2018); y sabemos que hay muy poca
conexion entre lo aprendido en la escuela y el uso que se hace de esos aprendizajes en la vida real.

Por tanto, o intentamos aproximarnos lo mejor posible a cémo aprenden los alumnos vy
alumnas o fracasamos con respecto a ese objetivo basico de la educacidon que tanto se proclama. Asi
pues, no tenemos mas remedio que retomar la constatacion que citaba al principio: si aprendemos en
profundidad cuando nos enfrentamos a problemas, habra que intentar ensefiar de la manera como
mejor ser aprende. Es un argumento de peso, avalado por la biologia, la sociologia, la antropologia, la
psicologia del aprendizaje, etc. Pero, como también sabemos que conseguir esto no depende solo de
la voluntad de hacerlo por parte de los agentes implicados, sino de otras variables -a las que me he
referido anteriormente-, tendremos que ver como lidiar con las dificultades (unas son mds abordables
gue otras, unas se pueden superar a corto plazo, otras no...) y como aprovechar las oportunidades -
frecuentemente solo resquicios- que existen en el propio sistema escolar. Aproximar lo mas posible el
contexto escolar en que se enseia (el aula, los recursos, los tiempos, la informacidn del entorno...) al
contexto social en que se enclava la escuela seria una orientacidn basica a seguir, para que los niflos y
jévenes a quienes enseflamos sean algo menos alumnado escolarizado y algo mds aprendices de la

vida y en la vida.

Los contenidos escolares

También hemos constatado que los contenidos escolares responden a una tradicién que los ha
configurado y casi cristalizado de una determinada forma, que facilita su funcionamiento en el sistema
escolar, pero que no propicia el tratamiento de los problemas sociales y ambientales reales. Sin
embargo, conviene que nos recordemos que las disciplinas, incluso en su versidon escolar, nos
proporcionan un potente bagaje conceptual y toda una gama de destrezas para comprender la

realidad y actuar en ella, y que esos contenidos disciplinares podrian reelaborarse y plantearse de otra
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manera (Garcia Pérez, 2018; Souto, 2007). Incluso, la propia historia de la ciencia puede servirnos de
referente e iluminar el camino para trabajar en la escuela (sin abusar del paralelismo, porque el
contexto escolar no es el contexto de la investigacidn cientifica, como ya se dijo). Por afiadidura,
tenemos innumerables ejemplos inspiradores en la tradicidon innovadora (aunque ahora no sea el
momento para revisarlos).

Ante todo, habria que partir de una sélida reflexion epistemoldgica, una actividad que por
desgracia practicamos poco cuando quedamos atrapados en la inercia de la docencia diaria, y que sin
embargo tendria que ser una actividad fundamental del ensefiante reflexivo. Por decirlo de forma
répida, esa tarea epistemoldgica casi debe preceder a la didactica, aunque, en puridad, aquella labor
es ingrediente fundamental de una didactica critica (Garcia Pérez, 2015). Seguramente el andlisis del
contenido de las disciplinas, en nuestro caso las ciencias sociales, nos permitiria apreciar las
conexiones existentes entre ellas -y también con otras disciplinas del ambito llamado natural-, sobre
todo si el analisis se hace atendiendo a los problemas abordados por la geografia, la historia, la
antropologia, la sociologia, etc. En ese sentido, habria que romper las fronteras entre las disciplinas
tradicionales, conectandolas, explorando mas los terrenos fronterizos, indagando en las posibilidades
de complementacién entre las mismas. Es tarea dificil, sobre todo por desacostumbrada; pero es
necesaria, y hasta urgente, en la actualidad, dadas las caracteristicas de las problematicas que nuestra
sociedad tiene que enfrentar. Las propias ciencias de referencia nos estan mostrando la necesidad de
superar la taxonomia (fragmentadora) heredada de la cultura positivista y de explorar esos ambitos
fronterizos desde los que se pueden afrontar con mas éxito unos problemas que no se sujetan a limites
disciplinares. La escuela no puede quedar tan retrasada con respecto a estas exigencias actuales.
Asumir una educacion para la ciudadania con un enfoque global puede facilitar esa tarea, permitiendo,
asimismo, la confluencia con otras perspectivas transversales, como la educaciéon para el desarrollo,
en especial en sus modalidades de cuarta y quinta generacién, educacién para el desarrollo humano y
sostenible y educacidn para la ciudadania global (Mesa, 2014).

Poner la mirada sobre los contenidos es indispensable, si bien no hay que perder de vista que
cuando verdaderamente se ponen a prueba los contenidos es en su desarrollo concreto en el aula, en
definitiva, en las actividades de ensefianza (que solo tienen sentido si en ellas se manejan contenidos
relevantes). Se trataria, pues, de dar la vuelta al planteamiento habitual de los disefos didacticos (que
giran en torno a los contenidos que, supuestamente, se deben ensefiar) y poner mas el foco en
secuencias de actividades (de calidad, no meros ejercicios) que permitan trabajar los problemas
seleccionados, utilizando, como medio, los contenidos que se consideren mas adecuados y valiosos.
Dicho de otra forma, un primer paso, sencillo, seria que el profesor o la profesora intente ir

transformando los “temas” (convencionales) en “problemas” (nuevos). Y un paso estratégico posterior
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-que debe ser bien pensado y que exige un trabajo coordinado con diversos actores- es ir
transformando el curriculum de las materias para que dejen de ser contenedores de temas y vayan
convirtiéndose en propuestas de problemas enlazados en forma de redes. Habria problemas de una
relevancia y envergadura tales que podrian aparecer en diversas ocasiones en la trayectoria curricular
de un ciclo o de una etapa; en ese sentido, seria indispensable abordarlos no siempre de la misma
forma y con la misma profundidad -lo que suele ocurrir con demasiada frecuencia en el curriculum
convencional- sino de forma gradual, adoptando, por ejemplo, una perspectiva sucesiva de
tratamiento: en primer lugar con caracter descriptivo, posteriormente con un enfoque analitico
(trabajando causas y consecuencias), por fin con una mirada compleja, valorativa y vinculada a la

accioén (Estepa y Garcia Pérez, 2020).

El profesorado

Aunque se suele terminar siempre poniendo la responsabilidad fundamental del cambio de Ia
educacién en el profesorado, y -errando en el punto de mira- en su mayor o menor voluntad de
cambiar las cosas, el profesorado es -como decia anteriormente-un elemento mds del sistema escolar,
gue estd condicionado por -y a su vez influye en- otros muchos elementos; lo que nos pone de
manifiesto una vez mas la complejidad del propio sistema. En todo caso, no podemos dejar de
reconocer que los y las docentes somos esa pieza del engranaje a través de la cual interaccionan y
funcionan muchas otras piezas. Por tanto, habria que preparar con cuidado esa pieza clave y dedicar
especial atencidn a su mantenimiento. En esta linea, es necesario construir otro modelo de formacion
docente y otro contexto formativo. En el Proyecto IRES (Investigaciéon y Renovacion Escolar) venimos
trabajando, desde hace tiempo, en la experimentaciéon de un modelo de formacién docente que, por
lo demas, consideramos coherente con el modelo de ensefianza basado en problemas; consistiria en
estructurar los procesos de formacién del profesorado (tanto en su fase inicial como en la formacion
permanente) en torno a “problemas practicos profesionales” (Estepa y Garcia Pérez, 2020; Garcia
Pérez, De Alba y Navarro, 2015), es decir, aquellos problemas a los que se enfrentan a diario los
profesores y profesoras en el desarrollo de su actividad docente, en especial los relacionados con el
disefio y desarrollo de propuestas de ensefianza (que, en nuestro caso, légicamente, las entendemos
en torno a problemas).

Mas concretamente, un mecanismo muy Util, y funcional, seria trabajar en equipos mixtos de
investigadores e investigadoras, profesorado en ejercicio y alumnado universitario en practicas de
formacion docente. Seria un trabajo desarrollado en un plano de horizontalidad, pero con
aportaciones complementarias por parte de los diversos agentes participantes. Esto podria aproximar

el dmbito tedrico de la formacién al dmbito practico y vincularia de manera mas natural el mundo
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universitario (demasiado centrado a veces en investigaciones ajenas a la realidad diaria de la escuela)
y el mundo escolar (demasiado alejado, por lo general, de la cultura universitaria). Asimismo, este tipo
de trabajo -avalado por diversas investigaciones- fortaleceria la vinculacién, absolutamente necesaria,
entre investigacidon educativa e innovacion didactica, a través, precisamente, de la formacion del
profesorado (Garcia Pérez, Burgos y Guerrero, 2020).

En la formacidn del profesorado, como en otros procesos citados, habria que avanzar de forma
gradual, empezando por plantear problemas asequibles al profesorado en formacién y asumiendo,
poco a poco, retos mas complejos. Porque, en ultimo término -como he venido reiterando-, se trata
de cambios culturales; y estos son lentos, y exigen tiempos, estrategias, alianzas, y también opciones

bien definidas de politica educativa.

Avanzando de forma gradual hacia otra educacion

A vueltas con la cultura escolar, y dado que esta se desarrolla en un contexto material, la
transformacion progresiva de ese marco podria ayudar a transformar dicha cultura. Por tanto, habria
gue abordar, de forma decidida, la modificacion del marco escolar, algo que las reformas legales
suelen obviar. Ya sabemos que es dificil imaginar otro marco escolar distinto del habitual: edificios
compactos divididos en aulas, pasillos y patios de recreo, con una dinamica marcada por rigidos
horarios, y todo en un mundo-burbuja encerrado en si mismo, al margen del contexto social. Pero es
posible otra arquitectura escolar (y existen ejemplos inspiradores) y desde luego otros horarios, y, en
general, otra dindmica mas flexible que pueda hacer de la escuela algo no tan diferente y apartado de
la vida. No es facil, pues esto obligaria a repensar un modelo asentado desde hace algunos siglos, pero
es un reto posible, y quizds aun mas con las oportunidades (de acceso a la informacién, de
interacciones...) que ofrece el mundo digital. Tendriamos que hacer lo mds vivencial posible el marco
escolar, lo que permitiria abordar de forma mucho mas significativa los problemas planteados para
trabajar en las diversas materias. Seria, ademads, una forma de empezar a permeabilizar los muros de
la escuela, de conectar escuela y sociedad.

No hay otra opcidén razonable, ante las exigencias que nos plantean los problemas de nuestro
mundo (De Miguel, 2018; Garcia Pérez, Moreno y Rodriguez, 2015). La reorientacion de toda la
educacién hacia el tratamiento de los problemas sociales y ambientales es urgente, inaplazable. Los
actuales problemas de nuestro mundo (tanto a gran escala como a pequefia escala) son tan graves
gue el objetivo central de la educacidn no puede ser otro que preparar a los ciudadanos y ciudadanas
para afrontar dichos problemas (Pagées, 2019; Schulz et al., 2017; Wintersteiner et al., 2015),
asumiendo, asi, un postulado fundamental de la did4ctica critica: problematizar el presente (Cuesta et

al., 2005). Lejos de planteamientos eficientistas y de (supuesta) calidad, ligados a la légica del mercado
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(Romero Morante, 2018), ese tendria que ser el verdadero sentido de la educacién: una educacion
para la ciudadania hoy; una educacion para la ciudadania que deberia ser global (planetaria; no cabe
otra perspectiva), democratica, critica, participativa, comprometida socialmente... y que no renuncie

a la “utopia”.
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O professor de Geografia e principios da formacao para a conducao de acao docente
voltada a aprendizagens transformadoras

Lana de Souza Cavalcanti

Este texto defende a necessidade de formacdo docente especifica e de qualidade que
possibilite ao profissional da Geografia agir de modo consciente e critico em suas demandas
cotidianas. Trata-se de formacao tedrico-pratica consistente para que o professor consiga propor seu
trabalho e orientar-se tendo como referéncia essa proposta. Fundamenta essa defesa a compreensao
de que ensinar é uma tarefa complexa que exige conhecimentos de diferentes dimensodes, de natureza
politica, pedagdgica, psicoldgica, socioldgica, além daqueles referentes aos conteudos disciplinares
ensinados. Isso implica dizer que para ensinar Geografia ndo basta saber Geografia, é necessario saber
como ensina-la. Ha nesses fundamentos a ideia de que um percurso formativo para a docéncia em
Geografia, como em qualquer disciplina escolar, na formacao inicial ou continuada, deve almejar que
o professor alcance niveis cada vez mais elevados de autonomia intelectual e de autoria no trabalho
para enfrentar as condi¢cbes concretas que encontra, com suas dificuldades, imposicoes e
possibilidades. Os argumentos que sustentam essa defesa serdo dispostos na sequéncia do texto, com
a expectativa de que possam contribuir com debates sobre o tema. Primeiramente, sdo apresentados
aspectos gerais da formacao profissional docente, com a contribuicdo de especialistas da area. Em
seguida, sdo elencados principios da formac¢do coerentes com essa concepgao e, para finalizar, o texto

discorre sobre pontos da profissionalizagdao em Geografia.

A profissdo docente e suas demandas na formagao e na atuacao

Exercer a profissdo docente é uma tarefa de extrema complexidade, considerando-se seu papel
central de formar pessoas, de lidar com seres em formagdo com a intencdo de ajuda-los nesse
percurso. O professor, ao se dedicar a contribuir para o desenvolvimento intelectual, social, afetivo de
criangas, jovens e adultos, cumpre efetivamente uma tarefa social muito importante.

Frente a relevancia dessa tarefa, é mister que se proporcione condi¢des bdsicas concretas de
formacao e de atuagao para que esse profissional possa efetivar seu trabalho com autonomia, autoria
e ética. Pesquisadores na area educacional (SCHULMAN, 2005; ROLDAO, 2007; MARCELO GARCIA,
1999; VAILLANT E MARCELO GARCIA, 2012; CUNHA, 2001; SILVA, 2018; Meirieu, 1998) tém formulado a
concepcao de que a formacdo de professores deve contemplar multiplas dimensdes da pratica
profissional. Nessa linha, Rolddo (2007) alerta para a necessidade de composi¢cdo do conhecimento

docente ndo apenas por aplicacdo na prdtica, mas um conhecimento agregador que transforma
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conteldo cientifico e conteldos pedagodgico-didaticos numa acdo transformadora.

Justifica-se, assim, a pertinéncia de investimentos em estudos sobre formacdo e atuacao dos
professores, uma vez que se entende que a conducdo de a¢des na escola tem grande impacto na
aprendizagem dos alunos. E, com efeito, nessas acbes ha o desafio permanente de conseguir o
interesse dos alunos pelo que estd sendo ensinado, para com isso alcancar a aprendizagem almejada,
o que reforca a relevancia de uma formacado e de uma atuacdo seguras, para que esse esforco resulte
em aprendizagem dos alunos. A aprendizagem, por sua vez, é também um processo complexo e requer
orientagdo metddica, fundamentadas em teorias sistematizadas e em sensibilidade na relagdo com os
sujeitos que aprendem. Esse processo ocorre em contexto determinado e em condi¢des especificas, a
serem igualmente considerados nessa conducdo. H4, assim, muitos aspectos a ponderar no ambito
educacional, desde as decisdes da macropolitica destinada a educacdo de um pais até o contexto
interno da escola e as deliberagbes na sua rotina. Porém, pode-se destacar entre esses fatores a
atuacdo docente consciente, comprometida e competente, pois os resultados da aprendizagem
dependem dela em grande medida.

Essas exposi¢Oes iniciais buscam chamar a atencdo para a concepc¢do do trabalho docente
como atividade de alto nivel, que requer saberes amplos, convictos, seguros (Cunha, 2001). Sobre isso,

em outro texto defendi o seguinte:

O professor é um profissional cuja atividade primordial é intelectual. Isso significa dizer que o
trabalho central do professor é lidar com instrumentos simbdlicos para o relacionamento com o
mundo, para lidar com os desafios que surgem nas atividades cotidianas e no desenvolvimento
social (...) ele estd sempre aprendendo, sempre ensinando, porque se coloca na vida como sujeito
de aprendizagem. E uma pessoa que néo se conforma com a realidade tal como ela se apresenta
superficialmente, que procura sempre entender a complexidade das coisas, compreende que hd
sempre um lado e outro da realidade, que o imediato é sempre s6 uma dimenséo da realidade,
tanto individual quanto social. (CAVALCANTI, 2012, p. 20)

Esse entendimento realga a necessidade de o professor desenvolver identidade docente que
valorize sua atividade e que entenda a relevancia de suas a¢des, buscando atentar-se para a busca de
significados e sentidos sociais, politicos e humanos dessas atividades, que extrapolam
desdobramentos imediatos e pragmaticos. Trata-se, assim, de profissdao que requer posicionamentos
fundamentados em conhecimentos filoséficos, cientificos e culturais especializados e peculiares.

Diante dessa premissa, vale questionar sobre projetos de percursos formativos para iniciantes
na profissdo e para os que ja tém experiéncia profissional na area: como formar professores para
enfrentar desafios da realidade educacional em diferentes contextos e situacdes? Como muni-los de
conhecimentos, convicgdes e condigBes cognitivas e operativas para atuar nesses contextos? A ideia
nao é defender a elaboracdao de modelos a serem seguidos em cursos de formacgao, mas, estabelecer

pontos de orientacdo dos projetos. Para essa empreitada, é conveniente discriminar principios para
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caminhos formativos.

Principios da formagao docente voltada a a¢ao de ensinar e aprender dos alunos

- A formagao do professor é parte de seu desenvolvimento profissional continuo

O professor é um profissional que necessita de formacdo constante para exercer bem seu
papel. Sua formacdo ocorre articulada a sua atuacao, ao longo da vida profissional, desde os tempos
de formacado inicial. Em seu desenvolvimento profissional estdo implicados saberes sobre a
organizacao escolar, o contexto e as condi¢ces do trabalho docente, as caracteristicas e as férmulas de
inovacdo, a dinamica do processo e suas exigéncias. Em todas as oportunidades formativas, é
importante, entdo, que o professor amplie conhecimentos sobre educacao, sobre sua drea especifica
e sobre aspectos da realidade natural e social, para compreender os processos que condicionam seu
trabalho e a vida e aprendizagem de seus alunos.

Nesse percurso, as oportunidades de formacdo docente se efetivam como tal sempre que
resulta em experiéncia significativa, em momentos de reflexdo, de mudancas qualitativas quanto ao
seu conhecimento profissional, as suas crengas sobre o mundo, sobre a escola, sobre o aluno. Assim,
mudancas intelectuais serdo bdsicas para que o professor decida por novos encaminhamentos de
trabalho, na abordagem dos conteldos, na relagdo com os alunos, nos modos de conduzir o ensino.

A despeito dessa énfase no cardter continuo do processo, destacam-se momentos da formacao
profissional inicial. No percurso dessa formacdo, em instituicGes educativas proprias, € importante
propiciar oportunidades de o professor construir quadro de referéncia tedrico-pratico referente a
profissdo, que seja realista, critico, consciente dos desafios de seu campo de atuagdao. Ao mesmo
tempo, é necessario que os cursos consigam ajudar professores a se formarem como profissionais
engajados com a causa de uma educacgao publica e de qualidade para todos, com a consciéncia da
poténcia de sua a¢do de ensinar, o que significa dedicar-se a ensinar a todos os estudantes. Articulados
a esses desafios de cunho sociopolitico, ha aqueles da pratica mais imediata que sao, entre tantos:
manter a motiva¢dao e o envolvimento dos alunos, propor tarefas mobilizadoras dos motivos para o
estudo, desenvolver métodos ativos de ensino, alterar praticas tradicionais e refletir sobre inovagdes,
ajuda-los a desenvolverem, por meio dos conteudos escolares um pensamento tedrico-conceitual,
convencé-los sobre a importancia dos conteuddos ensinados para suas vidas.

Nessa linha, busca-se superar a dicotomia entre formacao pedagdgica (referente as disciplinas
pedagdgicas) e formacdo especifica (referente a disciplina). A necessidade dessa superac¢do, em certa
medida, ja é consenso entre os especialistas em educacdo (conferir, por exemplo, CALLAI, 2013),
porém, as propostas sdo diversas e, por vezes, divergentes. Para elabora-las uma das estratégias

importantes tem sido propiciar momentos de reflexao, de leituras e debates no dambito das didaticas
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especificas, como a didatica da Geografia, como ramos especializados na orientacdo tedrico-pratica
da atuacdo docente.

- A formacao profissional € um percurso pessoal em condi¢des sociais concretas

O percurso formativo é, ao fim e ao cabo, pessoal, é um processo de transformacao intelectual
de cada professor, individualmente, sendo por isso constituido de momentos e situacdes propiciadores
de elementos da identidade docente. No entanto, ndo é processo isolado (MARCELO GARCIA, 1999;
MEIRIEU, 1998). Para que essa transformacdo seja possivel, € muito importante os processos de
identificacdo como sujeitos coletivos no mundo do trabalho, com a conscientizacdo do seu lugar social
e que sejam viabilizadas as lutas por melhores condicdes de exercicio profissional. E assim um processo
gue se efetiva por caminhos e decisGes pessoais, mas que depende das condi¢bes sociais que sdo
propiciadas em contextos de vida (antes, durante e apds a formacdo) e de trabalho. Nesse quadro, é
importante investir na formacdo de valores éticos, que orientem o professor na busca por cumprir
causas sociais e politicas referentes a educacdo, valorizando sua profissdo, exercendo-a com prazer,

responsabilidade e compromisso, ainda que consciente das dificuldades e desafios.

A formac3do é, assim, dialeticamente um processo social e pessoal. E um processo de
aprendizagem constante, que ocorre coletiva e socialmente, pois seu desenvolvimento esta
relacionado ao contexto histérico-cultural. O professor é sujeito que aprende a desenvolver sua
autonomia intelectual, sua subjetividade, com base na qual desenvolve seu trabalho. Porém, essa
formagcdao tem cardter social, efetiva-se em contexto histérico-cultural que lhe proporciona
instrumentos, signos, condi¢cdes concretas. Ganha destaque, assim, propostas formativas que
fomentem trabalhos em grupos colaborativos de discussao, viabilizando momentos de reflexao
coletiva, de sistematizagdo de analises e sinteses quanto ao trabalho que realizam. Nao cabem, nessa
linha, posicionamentos a favor de formacao subjetivista, individualista, praticista, diferentemente, a
defesa pela formacao da identidade inclue o subjetivo, o individuo e a pratica em relagdo de tensao
dialética com o objetivo, o social e a teoria.

- A formacdo e a atuacdo do professor devem ter cardter de praxis

A formacdo e a atuacgao do professor requerem o principio da praxis. De modo diferente, a
alternativa seria separar duas dimensdes fundamentais desse processo: teoria e pratica. A defesa do
texto é a de que a docéncia exige articulacdo dialética entre aspectos tedricos e praticos associados
ao exercicio da profissao.

Ha, nesse entendimento, limites de se restringir propostas de formacdo docente a uma série
de apresentacdes e explicacdes de conteldos académicos selecionados e sistematizados previamente

para serem conhecidos e assimilados pelos futuros professores, para aplicacao na pratica. Da mesma
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forma, alerta-se para limites de aceitar como eixo central da formacdo a pratica docente, a discussao
entre os pares sobre os dilemas imediatos do cotidiano. Nesse texto, defende-se propostas de
formacdo que trabalhe teoricamente com temas sobre organizacdo escolar, contexto e condi¢des do
trabalho docente, caracteristicas curriculares, Geografia escolar, tendo em conta as praticas, as andlises
e a reflexao critica.

E indicado que o desenvolvimento profissional docente ocorra em percursos formativos que
articulem conhecimentos tedricos disciplinares, referente a Geografia escolar por exemplo,
conhecimentos pedagégicos-didaticos e a reflexdo sobre a pratica. Nessa proposta, aspira-se superar
a oposicao entre o académico e o técnico, de um lado, e a pratica, de outro. A acdo de ensinar exige
conhecimento profissional de carater tedrico-pratico. O professor ndo é técnico que aplica teorias
irrefletidamente, ele é ser politico que mobiliza saberes e age para transformar suas praticas quando
as problematiza e quando encontra alternativas (tedricas e praticas) para experimentar. A formacao
voltada para a mudanca intelectual do professor requer, assim, momentos de reflexdo tedrica, que
indagam sobre as praticas, que diagnostica, que investiga possiveis razoes para seus problemas e

alternativas para supera-los.

Na dinamica das tensOes entre teoria e pratica, encontra-se uma praxis transformadora.
Defende-se, portanto, a praxis como critério da aprendizagem e da formacdo do professor.
Trabalhando com essa problematica, Silva (2018) argumenta a favor da superacdo de propostas
formativas pragmaticas, de um lado, que sustentam a relagdo teoria e pratica como aproximag¢dao com
o cotidiano escolar, e de outro, propostas academicistas e tecnicistas, que buscam na pratica aplicar
teorias. O entendimento da autora esta na dire¢ao dos argumentos desse texto: uma formacgdo que
tem como principio a epistemologia da praxis, superando a dicotomia teoria e pratica pela abstracao
da realidade escolar para a efetiva compreensao de totalidade. Assim, ela defende uma perspectiva
critico-emancipadora, que inclui formacao de natureza cientifica, artistica, ética e técnica: “O intuito
é construir o sentido da praxis como agao transformadora, sustentada pelo conhecimento da realidade

e reflexao, fortalecendo o sentido histérico da acao educativa a favor da emancipagao” (Silva, 2018,

p. 8).

A formacgao do professor de Geografia: uma articulagao de saberes

Foi visto que, na perspectiva critico-emancipadora, é importante que a formagao e atuacao do
professor de Geografia pautem-se na praxis, viabilizando-se pela construcdo de referéncias tedrico-
praticas, sem colocar essas dimensdes em oposicdo. Nesse sentido, vale a pena provocar

guestionamentos sobre o lugar da teoria geografica no planejamento e na realizacdo de aulas de
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Geografia. Da mesma forma, é pertinente questionar sobre a pratica, sobre o sentido da pratica de
ensino dessa disciplina, e sobre como se pode interpretar suas demandas e desafios. Com o propdsito
de melhoria da formacdo inicial em cursos oferecidos pelas universidades brasileiras, foram
elaboradas diretrizes gerais (BRASIL, 2002) que alterou significativamente a estrutura dos cursos para
professores, introduzindo atividades do estdgio ao longo do curso e ndo somente no ultimo ano;
introduzindo uma modalidade chamada “pradtica como componente curricular”; entre outras
mudancas. Com base em uma pesquisa feita no Nucleo de Estudos e Pesquisa em Educacdo Geografica
- NEPEG, com participacdo de 9 InstituicGes de ensino superior do pais, apds quase duas décadas de
implantacdo das referidas diretrizes, ainda alguns desafios a respeito da integracdo teoria-pratica
foram identificados (MORAIS e outros, 2020). Os dados da pesquisa mostram, por exemplo, um avango
significativo nas praticas de estagio curricular. No entanto, para que ele possa significar para os futuros
professores momento de sintese fecunda de uma praxis transformadora, que oriente sua atividade
profissional com autoria e autonomia, ainda é necessario implementar nele praticas maisintegradoras
da teoria e da pratica. Os dados reforcam a convicgao de que o estdgio € um importante momento da
formacdo docente, na medida em que ali podem ser explorados problemas da relacdo teoria-pratica,
da relacdo entre conhecimento pedagdgico e conhecimento curricular, entre conhecimento cientifico
e conhecimento escolar. Outro grande desafio é o de se estreitar as relagées entre instituicdes de nivel
superior e a escola basica, sendo que um dos caminhos para isso é constituicdo de redes de pesquisa
colaborativas para experiéncias formativas.

Ou seja, ainda que a estrutura dos cursos indique formas de realizar a integragdo entre
dimensdes praticas e tedricas, ela ndo esta efetivada plenamente, possibilitando ao futuro professor
realizar reflexdes sobre a Geografia escolar, sobre seu sentido para a formag¢do dos alunos, no interior
das disciplinas do curso, o que contribuiria para qualificar sua formag¢ao como praxis.

A busca pelo sentido (individual e social) da Geografia na escola basica pode resultar em
reflexdes bastante fecundas para orientar as praticas, na medida em que traz esclarecimentos para o
professor sobre o papel social dessa disciplina, ligada a formacgdo cidada. Essas reflexdes ajudam a
atuar de modo que os alunos também percebam sua importancia. Porém, nem sempre essa relevancia
esta associada a atividade escolar de modo espontaneo e imediato. Na escola, é necessario produzir
sentidos que vao além de necessidades empiricas imediatas e particulares dos sujeitos, o que é
essencial para mobilizar os sujeitos-alunos para as atividades de aprendizagem.

Redes colaborativas na formacdao do professor de Geografia: experiéncias de caminhos
possiveis

Os principios da formacdo e atuacao docentes arrolados anteriormente, em especial o da

integracdo teoria e pratica, tem orientado muitas atividades de ensino, de pesquisa e de extensao
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universitdria no ambito da formacdo em Geografia na graduacdo e pds-graduacdo, na Universidade
Federal de Goias/Brasil. Nesse ambito, o grupo GeoPensar, que atua no Laboratério de Ensino e
Pesquisa em Educacdo Geografica (Lepeg), ao qual me integro, tem realizado a¢Ges formativas e
investigativas seguindo metodologicamente a pratica de constituicdo de grupos colaborativos, por
professores de ensino superior, professores da escola bdsica e professores em formacao inicial.

A fundamentacdo geral desse grupo quanto a realizacdo das atividades é desenvolver
metodologias de trabalho em modalidades critico-colaborativa, que pressupdem considerar a
perspectiva dos sujeitos como critério nas decisdes sobre o desenvolvimento das atividades. Nesse
tipo de metodologia, o pesquisador ou o coordenador de atividades assume dois papéis
complementares: o de pesquisador/coordenador e o de participante dos grupos. Ele auxilia a equipe
na problematizacdo e na localizacdo das teorias capazes de ampliar a consciéncia dos envolvidos, e,
também, o de participar das discussGes, como colaborador e sujeito de aprendizagem e ndo como
expositor de verdades (FRANCO, 2004).

Em comum, esses grupos tém como caracteristicas: a articulacdo entre ensino, pesquisa e
extensdo; a abertura dos sujeitos envolvidos na busca por colaboracdo na formacdo; a efetivacdo de
uma forma de integragao entre a Universidade e a escola basica; a instituicdo de um /ocus que retdne
profissionais em diferentes “estagios” e com diversos perfis da formacao.

Nos grupos, a Geografia é vista como disciplina que estabelece relagdo com o cotidiano dos
alunos, como caminho para a formacdo e participacdo cidadas. O pressuposto é de que saberes
geograficos sdo estratégicos para a cidadania, pois permitem nao sé a leitura da realidade, mas
também o exercicio do direito de interferir na producdo do espago, conscientes de que essa é uma
dimensdo estruturante da realidade. Essa convic¢do exige que o ensino de Geografia fundamente-se
em um corpo tedrico-metodoldgico baseado em conceitos mais elementares (espaco, lugar, paisagem,
territdrio, regido, rede, ambiente, cultura) e em tematicas que problematizam a realidade dos alunos.
O trabalho com esses conhecimentos contribui para aprendizagem geografica mais significativa.

Os resultados dessas a¢Oes tém se destacado pela qualificagdo profissional que propicia. Entre
esses grupos, destaco dois que foram constituidos para desenvolver investigacdes, com carater

formativo, que estao em fase de finalizacao, que serdo apresentadas brevemente a seguir.

1- Ciéncia geografica na escola: formacgdo do pensamento geografico para a atuacao cidada

O objetivo do projeto foi analisar possibilidades de contribuir para a construcao do
conhecimento geografico dos alunos, tendo como foco central praticas espaciais cidadas. Com esse
objetivo, buscou-se experimentar atividades de mediacao, incluindo referéncias tedricas da Geografia

e materiais didaticos sobre a realidade local, em escolas de nivel basico do estado de Goids. O projeto
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foi realizado por um grupo de profissionais e estudantes, em pesquisa colaborativa envolvendo
universidade e escola. A motivacdo do projeto baseou-se na construcdo de elementos tedricos e
metodoldgicos que viabilizassem a formag¢do do pensamento geografico. Para tanto, é fundamental
considerar a realidade dos alunos para que possam construir conceitos geograficos que os levem a
compreens3o de sua realidade social, em multiplas escalas e interconexdes. E importante também ter
como referéncia uma concepcdo sistematizada de cidade e de cidadania pelo ponto de vista
geografico, pois é na cidade que se produz e que se vivencia, de modo prioritdrio, o modo de vida
dominante na sociedade contemporanea. Desde o inicio da pesquisa, em 2019, até 2022, ano de sua
finalizacdo, essa investigacdo desenvolveu-se com o pressuposto bdsico da necessidade de interacdo
entre universidades (professores, graduandos e pds-graduados) e escola (professores e alunos). Para
realizar este trabalho, a equipe foi composta com membros de duas universidades (Universidade
Federal de Goids e Universidade Federal de Jatai) e da rede de ensino basico de duas cidades de Goias
— Goiania e Jatai. O intuito foi estudar, planejar e executar o projeto de modo colaborativo, por meio
de reunides periddicas com os membros participantes. Nesse grupo foram realizadas discussGes e
planejamentos referentes as concepgdes tedricas e metodoldgicas que nortearam a pesquisa, relatos
e reflexdes de cunho pratico sobre o dia a dia da sala de aula e sobre concepc¢des e formas de avaliar
impactos das propostas e atividades realizadas.

Com a finalizagdo dos trabalhos, acredita-se que a pesquisa contribuiu significativamente para
compreender possibilidades da mediacdo didatica, objeto da experiéncia realizada para o
desenvolvimento do pensamento geografico dos alunos. A experiéncia evidenciou elementos das
dimensdes do trabalho docente criativo no sentido da potencialidade e do compromisso da ciéncia
geografica com praticas cidadas, por meio de agdes no processo de aprendizagem dos alunos da escola

basica.

2- Rede de Ensino de Cidade e cidadanias — RECCI

Essa rede, implementada em 2019 pela Universidade Federal de Goids e pela Universidade
Federal de Jatai, esta ligada ao projeto “Desenvolvimento profissional do professor de Geografia”. Ela
tem como objetivo investigar aspectos relacionados ao professor de Geografia, com protagonismo
para a construgdo das bases do conhecimento profissional e do pensamento geografico para o ensino
baseado na vida urbana cidada, em contexto do territério goiano. No grupo participam diferentes
segmentos de professores: em formacdo inicial, em exercicio profissional e formadores de
professores.

Para sua execucdo, sdo realizadas reunides periddicas, quando podem ser aprofundadas

discussdes acerca das demandas tedrico-praticas da profissionalizacdo docente frente ao contexto
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brasileiro atual. Em sua realizacdo, tem sido efetivados varios procedimentos, porém, centralmente o
grupo propode-se a realizar acées demandadas pelo préprio grupo, tendo como orientacao categorias
basicas do conhecimento e da pratica do professor, principalmente cidade, vida urbana, cidadania,
conhecimento pedagdgico do contelddo, pensamento geografico. A dindmica das reuniées no Grupo é
preparada por seus membros, e os trabalhos sdo desenvolvidos considerando a proposta
metodoldgica expressa em atividades de problematizacdo, sistematizacdo e sintese de conteldo
(Cavalcanti, 2014).

Em levantamento para identificar resultados segundo os participantes do grupo, foi
perguntado sobre sua contribuicdo quanto ao conceito de cidadania e de vida urbana cidada e sobre
sua formacao geral. Os depoimentos dos professores do grupo atestam a positividade de suas a¢des

guanto ao cumprimento de suas metas.

A problematizacdao da Geografia escolar e o conhecimento da Geografia

Conforme foi mencionado, para ensinar Geografia é necessario, embora ndo suficiente, saber
Geografia. Mas, o que isso significa? E saber tudo que essa ciéncia ja produziu? E memorizar todas as
informac0Oes, teorias, classificacbes ja sistematizadas por ela? Por mais que seja importante ter
conhecimento de todos esses aspectos, ndo € essa a referéncia para o professor. Ter dominio do
conhecimento geografico significa conhecer boa parte de sua producdo, mas principalmente significa
conhecer elementos marcantes na histdria dessa ciéncia, conhecer os autores e as teorias que
defenderam e/ou defendem e porque o fizeram/fazem. E também compreender a linguagem, as
categorias, principios e métodos formulados e discutidos na estruturagdao da Geografia que permitem
realizar andlises e sinteses sobre a geografia dos lugares. Trata-se de compreender a estrutura central
dessa ciéncia, sua perspectiva de andlise, a contribuicdo especifica para analisar e compreender
fendmenos do mundo na histdria e na atualidade, e para orientar formas de nele atuar.

Um eixo importante, transversal no percurso da formacgao docente é, assim, o de problematizar
a Geografia Escolar. A discussdo sobre esse conceito tem sido feita (CALLAI, 2013, CAVALCANTI, 2012)
para salientar o fato de que a Geografia na escola nao é a ciéncia simplificada. Ela tem outra forma de
estruturar os conteuldos, constituindo-se e modificando-se para atender as demandas postas por sua
ciéncia de referéncia e também pela sociedade e sua dinamica. Esta sociedade atribui para a escola e
suas disciplinas muitas demandas sociais, culturais, ambientais, juridicas, politicas que nao
necessariamente estdo no espectro das preocupacdes restritas da Geografia. A Geografia escolar
reune, desse modo, um conjunto de conhecimentos cujo cerne é a perspectiva da ciéncia geografica,
porém, ela articula saberes e demandas sociais, a depender de contextos especificos em que é

utilizada.
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Perguntas centrais para a problematizacdo da Geografia escolar sdo: para que serve a
Geografia na escola? Como ela é aprendida pelos alunos? Quais as dificuldades dos alunos quanto a
aprendizagem de conteldos geograficos? Tenho formulado respostas para essas questdes na seguinte
direcdo: a Geografia escolar serve para contribuir para, por meio dos conteidos que veicula,
desenvolver o pensamento geografico dos alunos, desenvolver modo peculiar de ver o mundo e as
coisas do mundo, e isso é importante para a vida cotidiana cidada (CAVALCANTI, 2012, 2013, 2019).

Tenho compreendido, com base em tedricos dessa ciéncia (GOMES, 2013, 2017; MARTINS,
2014, 2016; MOREIRA, 2007,2009; SANTOS, 1996), que a Geografia investe historicamente na
compreensao de modos de atuar no mundo a partir de uma perspectiva, desvendando dimensées
especificas desse mundo e de sua dindmica. Nessa perspectiva, centra suas andlises na producdo de
teorias sobre relacdes dos homens (vivendo em sociedade) com a natureza, sua espacializacdo e as
condicGes e resultados dessa relacdo, sem prejuizo de suas diferentes abordagens tedrico-
metodoldgicas. O que a Geografia propGe é desvendar elementos dessas relacGes determinantes na
producdo da espacialidade da realidade. Ha, portanto, uma perspectiva de analise dos fatos,
fendbmenos, acontecimentos, em diferentes escalas, que da contelddo e forma a producdo geografica,
gue é a perspectiva da espacialidade. A Geografia, operando com seus fundamentos, principios e
conceitos gerais, produz, assim, explicacGes sobre localizacbes dos fatos e fenOmenos, e seus
desdobramentos no sentido da producdo do espaco geografico.

Os argumentos buscam demonstrar o entendimento de que os professores precisam conhecer,
com consisténcia, a produgao geografica em suas diferentes especialidades e abordagens. Contudo, o
que fundamenta, permitindo compor a ac¢do intencionada do professor, sao os propdsitos dessa
ciéncia, seus dilemas, suas contradi¢cdes. Sem a compreensao do fundamento tedrico, social e politico
dessa ciéncia, os conhecimentos sobre sua produgdo aparecem como fatos objetivos e neutros, e ndo
como producgado social que serve a vida das pessoas, que estdo articulados a determinados projetos

para a vida humana e para o desenvolvimento da sociedade.

Consideracgodes finais

Assumir a dimensdo de praxis na formacao docente é atuar com a concepg¢do de que os
problemas da pratica ndo sao meramente instrumentais, mas sao plenos de situa¢des incertas, que
requerem decisdes complexas. Na pratica, essa dimens3ao se expressa no desafio de integrar os
conhecimentos aprendidos na academia a pratica docente. Nas concepgdes correntes, de fato,
predominam as ideias de que a pratica profissional é uma instancia de aplicacdo do que foi assimilado
no curso superior, o que explica em parte as frustacdes que os professores tém por expectativas nao

cumpridas em relacdo a “aplicacdao” do que aprenderam na pratica.
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O intuito do texto foi contribuir com a discussdo dessa problematiza no campo da Didatica da
Geografia, visando a formacdo desse profissional, que contemple diferentes conhecimentos. Esses
conhecimentos articulados permitem ao professor conceber, planejar seu trabalho como autor
consciente, em patamar de boa qualidade. Certamente, os condicionamentos da realidade, referentes
as condicdes materiais e politicas ligadas as escolas e a realidade dos alunos e familiares, entre outros,
podem apresentar-se como dificultadores do trabalho. De fato, ndo se pode atuar na formacado
docente considerando somente os processos cognitivos, pois ha aspectos estruturais e conjunturais
do ambiente do trabalho que interferem na sua efetivagao. Porém, é importante que esses principios
tedricos da formacdo, de aquisicdo de conhecimentos, sejam referéncias constantes. Atuar como
docente em Geografia significa, assim, colocar os conhecimentos de Geografia como instrumento do
pensamento tedrico, abstrato, que contribui para mudar o modo como os alunos percebem o mundo
e as coisas do mundo. Essa atuacdo docente, na perspectiva dialética, esta ligada, portanto, aos
complexos processos de conhecimento dos alunos, a complexa relacdo entre conhecimentos
empiricos e abstratos, entre conhecimentos praticos e tedricos, aos processos de mediacdo,
internalizacao, generalizacdo, formacdo de conceitos (Vygotsky, 2009).

Em sintese, o professor de Geografia preocupa-se com a aprendizagem dos alunos,
necessitando de muita preparacdo intelectual, cientifica (geografica, pedagdgica, psicoldgica), que lhe
permita um conhecimento geografico consistente, para problematizar o mundo a partir da Geografia
escolar. Sua finalidade maior é a de contribuir para o desenvolvimento dos alunos como pessoas, como
sujeitos sociais, como cidadaos, que vivem em contextos especificos, que sdao conscientes desses

contextos e atuam para resolver problemas nele vivenciados.
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Formacao de professores: pensando o local e o global

Helena Copetti Callai

Professora Titular UNIJUI. Bolsista PQ/CNPq Nivel 1 D

Este texto aborda a formacdo de professores considerando que tanto a inicial quanto a
continuada sdo aspectos de um mesmo processo em que os docentes estdo situados no contexto do
mundo atual, repleto de contradi¢des. Nesse sentido o embate estd entre a formacdo marcada com
um viés instrumental e pragmdtico de modo a cumprir os regramentos estabelecidos ou a
possibilidade de uma formacdo centrada na autonomia de pensamento, do exercicio critico e com isso
desenvolver a capacidade de transitar entre as demandas que sdo de uma formacdao humana ou de
uma formacao exclusiva para o mundo do trabalho.

A complexidade do mundo atual exige o conhecimento como fundante do exercicio de
gualquer profissdao. Um conhecimento especifico e técnico que diz do aparato necessario para exercer
a profissdo e um conhecimento que diz do significado desse conhecimento. O mundo atual coloca
exigéncias e proposi¢oes que se configuram como globalizadas, quer dizer vale para todos os lugares
e para todas as pessoas. Mas as singularidades existem e cada lugar pode responder as demandas
universais com caracteristicas que sejam proprias.

Para fazer essa reflexdo tomo como referencial, a proposta de Milton Santos na obra “Por

|II

uma outra globaliza¢do - do pensamento Unico a consciéncia universal”. A sua proposi¢ao nessa e em
outras obras discute a for¢a do lugar como possibilidade de fazer frente as normas gerais do mundo
globalizado, das politicas de Estado e considerando as singularidades dos lugares. Pode-se pensar,
entao, o local e o global na formacao de professores e reconhecer que existem muitas experiéncias de
formacdo nos cursos de licenciatura de Geografia. O relato de uma experiéncia do curso de Geografia
da Unijui se insere nesse contexto.

Com esse intuito, é fundamental discutir inicialmente as caracteristicas da educacdo na
contemporaneidade, tendo presente que o mundo muda com muita rapidez e que as transformacgdes
aceleradas se manifestam nos varios lugares de formas diferenciadas. A grande preocupacgao, na
formacdo docente, situa-se nas exigéncias do mundo do trabalho, que demandam formacao sdlida e,
ao mesmo tempo, flexivel, de tal maneira que o sujeito seja capaz de responder as demandas que lhe
sdo postas. A formacao de um professor, de Geografia, como alids de qualquer outra disciplina escolar
requer muito mais do que simplesmente listar um curriculo e pautar os conteidos a serem

trabalhados. Em todos os cursos ha que se considerar a dimensao técnica que diz da epistemologia da

ciéncia e suas demarcacdes pela linguagem, conceitos e contelddos, e uma dimensao pedagdgica que

77

Formacao de Professores Especial



diz do significado disso tudo, o que podemos referir como uma dimensao social. (Callai, 2013, 2011;

Lestegas,2000)

A educagdo na contemporaneidade

O mundo se transforma aceleradamente. As organizacdes econOmicas e sociais mundiais
produzem processos cada vez mais abrangentes, que submetem a todos em todos os lugares. A
velocidade da informacdo faz com que tudo esteja interligado. Os espacos e tempos assumem outros
significados que ndo os tradicionais e para a formacao do professor de Geografia exige-se estar atento.
A questdo pode ser o embate que existe nos cursos e formacdo inicial e nos processos de formacgao
continuada que precisa atender as politicas publicas de educacdo e um contexto que podemos
denominar de cultura local que se apresenta com marcas especificas em cada lugar.

Tendo a geografia ensinada como motivador dessa reflexao é importante destacar que existe
uma tradicdo curricular de expor informacdes do mundo e dos lugares como verdades completas, seja
da natureza seja da sociedade. Mas, ndo é possivel ficar apenas na observacao da realidade, ou, no
enguadramento do que acontece no mundo cotidiano, ou, as teorias que pretendem explicar essa
realidade e as demandas estabelecidas pelos processos da globalizacdo. E fundamental o apoio de
referenciais tedricos para fazer a critica e conseguir vislumbrar, para além das aparéncias, o significado
gue adquirem os acontecimentos. Caso contrario had o risco de nos enredarmos em explica¢Oes
falaciosas ou simplistas que explicam o mundo de acordo com interesses muitas vezes nao claramente
expressos, mas que existem.

O mundo globalizado tende a submeter a tudo e a todos, passando a exigir o cumprimento
de determinadas regras em ambito social e de determinados comportamentos na singularidade das
acOes do cotidiano pelas pessoas de cada lugar. Diante disso é necessario encontrar alternativas a
partir das quais se constitua uma base de conhecimento que permitird encaminhar o entendimento
da formacgao docente desde uma perspectiva de globalizagdao mais humanizante.

Acredito que, com o apoio do texto de Milton Santos (2000) Por uma outra globaliza¢éo — do
pensamento unico a consciéncia universal, considerando as trés metdaforas da globalizacao, é possivel
fazer a discussado da realidade em que vivemos. Estas metaforas sao:

1 . O mundo como fdbula (Santos, 2000, p. 18-19): um conjunto de verdades que se
estabelece a partir das constatacdes e das repetidas interpreta¢des sobre categorias como: aldeia
global, que nos faz crer que a difusdao instantanea das noticias faz todas as pessoas terem as
informacdes, envolvendo a no¢ao de tempo e espaco contraidos segundo a qual o mundo todo estd
ao alcance de todos; um mercado que é apresentado como capaz de homogeneizar o planeta quando,

na verdade, as diferencas locais sdo aprofundadas, ocorrendo uma busca de uniformidade, além do
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estimulo e culto ao consumo. O mundo, assim, se torna menos unido, tornando mais distantes as
ideias e o0 sonho de uma cidadania universal apresentada, falsamente, como o caminho que se estd
seguindo; a insisténcia na ideia da morte do Estado, quando o que se pode perceber é uma resposta
cada vez mais acentuada aos reclamos dos interesses financeiros internacionais e o descuido com as
populagdes cuja vida se torna, a cada dia, mais complicada e dificil.

2. O mundo como perversidade (idem, p. 19-20), em que as consequéncias para a maior parte
da populacdo tém sido adversas, caracterizadas pelo crescente desemprego que se torna cronico;
aumento da pobreza; perda da qualidade de vida pela classe média; tendéncia de baixar o salario
médio; presenga maior de fome e desabrigo em todos os continentes; surgimento de novas
enfermidades e reaparecimento de doencas que se considerava extirpadas; permanéncia da
mortalidade infantil, apesar dos progressos médicos e da informacdo; aumento do individualismo;
relativizacdo dos valores morais, e a dificuldade aumentada de acesso a educacdo de qualidade.

3. O mundo como possibilidade (idem, p. 20-21), que pretende a constru¢cdo de um mundo
novo, mediante, uma globalizacdo mais humana, assentada nas bases materiais em que se apoia a
globalizacdo no momento atual, que pode ser caracterizada pela unicidade técnica, a convergéncia
dos momentos e o conhecimento do planeta. De acordo com Santos, pode-se verificar que, no plano
empirico, existem indicativos da emergéncia de uma nova histéria, com a existéncia de uma nova
sociodiversidade e a emergéncia de uma cultura popular que se apresenta com forca. E, no plano
tedrico, percebe-se a possibilidade de producdo de um novo discurso em que a universalidade passa
de um discurso filoséfico apenas, para uma compreensdo que a percebe como resultante da
experiéncia ordinaria da vida e histdria concretas, permitindo, assim, conhecer as possibilidades
existentes e escrever uma nova histodria.

Essa utopia de um mundo como possibilidade se demarca por almejar um mundo onde possa
existir mais justica social, e por isso é fundamental delinear os caminhos que vao conduzir a uma tal
realidade. Os conceitos de local e global sdo necessarios para dar conta dessa reflexdo no plano
tedrico. Na dimensdo empirica, as agdes concretas podem ser entendidas na relacdo desses dois
conceitos. Assim, trabalhando com a teoria e a pratica articuladas, € maior a possibilidade de que, no
processo de formacao docente, o professor construa um pensamento autbnomo. Tendo autonomia
de pensamento ele podera dar os encaminhamentos para a sua ac¢ao docente, na construgdo e
organizagao dos seus saberes e na sua atuac¢ao profissional na Educagao Basica.

Assim sendo, a grande questdo diz respeito a educacdo que interessa a esse mundo de cuja
construcdo da histéria as pessoas querem participar. Como promover processos de formacao docente
gue permitam dar conta dessa realidade, de forma propositiva, realizando, além da critica, a

construcdo efetiva das possibilidades? Esse € um mundo que tem regras globais estabelecidas, as quais
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envolvem a todos, de forma direta ou indireta, e que tem, em suas estratégias, formas novas que
envolvem e sdo apresentadas como melhoria das condi¢des de vida com garantia de acesso aos bens
e de um mundo melhor. O dilema, tendo por base as trés metaforas propostas por Santos (2000), tem
relagdo com o agir num contexto complexo em que a vida de cada um se constréi na dinamica da
construcdo do mundo globalizado, e em que a emergéncia das mudancas se impde de forma
acentuadamente exigente e envolvente.

Pensar sobre educacdo, num tempo em que dela é esperado que seja capaz de preparar os
jovens para o mundo deste século 21, exige esforcos de compreensdo dessa realidade assim como das
formas que assume a educacdo e das perspectivas do mundo do trabalho. A instantaneidade de todas
as coisas, o consumismo e o individualismo se apresentam como possibilidades reais de acdo e de
visdo de mundo, e isso precisa ser considerado. O mundo do trabalho apresenta-se desafiador, seletivo
e, cada vez mais, exigente. Para quem quiser nele ter lugar, ha muitas determinag¢des a cumprir, que
por vezes exigem a submissdo e o cumprimento de metas estabelecidas.

E o0 que se quer com a educag¢do que acontece nesse mundo é superar a simples transmissao
dos conhecimentos que existem, ensinando a pensar, a buscar, a construir. Enfim, a tecnologia, a
revolucdo digital, a quantidade de informagdo que se coloca disponivel (e que é cada vez mais
crescente) e as alteragdées no mundo do trabalho tornam a sociedade sempre mais complexa. Além
disso, as diferencas econOmicas e sociais, a diversidade cultural e o necessario exercicio da
solidariedade pautam novas regras que precisam ser entendidas e levadas em conta. Essa
complexidade exige que se adotem novas formas de interpretar a sociedade, de compreender o
mundo em que vivemos e de explicar essa realidade.

Diante disso ha que se considerar a formagao profissional tendo como referéncia as politicas
de Estado que delineiam os caminhos a seguir nos cursos de formagdo e na condugao da escola basica.
A educacgao formal coloca-se como uma das possibilidades de realizar a tarefa, mas, para tanto as
instituicdes educativas precisam se ressituar no contexto dos acontecimentos atuais. Essa demanda
requer clareza sobre que forma, com que aparato, por meio de que procedimentos e com que politicas
é possivel repensar a formacgao de professores numa sociedade globalizada na qual nds temos como
exigéncia contribuir nos processos produtores de projetos humanizadores das relagdes. Este pode ser
e é para muitos um marco para pensar a educacao.

Preparar para o mercado ndao pode ser a Unica possibilidade da formacao docente e da
educacdo escolar, mas também nao se pode esquecer que o mercado existe e estd ai a nos exigir, cada
vez mais, preparo e capacidade de responder aos desafios que a cada dia se renovam e se
complexificam. A sociedade precisatambém ser considerada em sua complexidade e na sua intrincada

trama de relagdes, e a fragmentacdo impede que se compreenda o mundo tal como ele se apresenta
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atualmente. E a educacdo sé terd cumprido os seus compromissos sociais se considerar essa realidade.

As politicas de Estado e a forga do lugar no contexto da globalizagao
Retomando a proposicdao de Milton Santos de que existe a possibilidade de uma outra
globalizagao, urge conhecer, no ordenamento mundial, as orientagdes que estdo sendo dadas para a
educacdo e formacdo profissional. A globalizacdo coloca as questdes do ponto de vista do grande
capital e das grandes corporacdes, mas, ao mesmo tempo, ndo se pode desconsiderar que a
globalizacdo ndo tem existéncia a ndo ser na esfera do concreto, da materializacdo dos fen6menos em
lugares especificos. Nesse sentido, o embate pode ser caracterizado ndo como se dando simplesmente
entre o global e o local, mas entre duas dimensdes do global que se articulam no concreto, no plano
local e no plano global. A globalizacdo ndo existe por si prépria mas sé ao se concretizar nos lugares.
Considerando essa complexidade do mundo, no jogo de forcas pode-se reconhecer que a
cada lugar é reservado o “destino” que os sujeitos que ali vivem conseguem dar-lhe no embate entre
o global e o local. Um destino, portanto, que pode ser construido socialmente pelos grupos existentes
no lugar. Para tanto, é fundamental que se considere a escala social de analise, pois as orientacGes
globais nem sempre se manifestam isoladas das questdes nacionais, regionais e locais. Nessa
perspectiva, a compreensao das redes que se constituem permite verificar as formas de concretizacdo
dos interesses globais e das possibilidades de fazer o diferente. Os espagcos mundializados sdo reunidos

por redes.

As redes sdo globais e, desse modo, transportam, o universal ao local [...], Mas as redes sdo
também locais [...] no meio local, a rede praticamente se integra e se dissolve através do trabalho
coletivo, implicando um esforco soliddrio dos diversos atores [..]. Esse trabalho soliddrio e
conflitivo é, também, co-presengca num espago continuo criando o cotidiano da contiguidade.
(Santos, 1996, p. 268-269).

Esse jogo intenso e continuado de interesses que se chocam e se completam em
determinados momentos permite que se reconhega que os eventos ndo sdo aleatdrios, mas resultam
do jogo de forgas que continuadamente existe. Nesse sentido, as explicagdes ndo emanam do lugar
em si, mas das inter-relagdes entre os varios niveis espaciais.

Além dessas questdes, ha que se considerar os aspectos do mundo empirico e das questdes
tedricas que podem explicar cada lugar e a sua realidade. Aqueles fenbmenos e acontecimentos que
se sucedem nos lugares precisam ser entendidos de forma mais complexa e abrangente do que
simplesmente serem explicados por si proprios. Ha urgéncia de que seja incorporada a teorizacdo da
realidade empirica, pois s6 o desenvolvimento do pensamento abstrato permitird andlises claras e
coerentes. N3o basta, portanto, simplesmente “ver e achar” a respeito dos acontecimentos. E preciso

explicar e a explicacdo so6 serd possivel se forem adotados critérios para analise.
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O jogo de forcas que se desencadeia vai conferindo marcas a cada lugar, mas em cada lugar
deve-se reconhecer a interferéncia das regras gerais do mundo globalizado. A andlise deve ter como
suporte a consideracdo da escala de andlise. Ha que se referir, nesse ambito, as caracteristicas de
identidade e pertencimento que os grupos sociais desenvolvem nos lugares em que vivem. Esses sdo
dois conceitos que precisam ser entendidos na andlise do lugar, pois é a partir deles que se poderd
observar se os cidaddos que ali vivem exercem de fato a sua cidadania, com os seus direitos e os seus
deveres. Novamente é necessario ter em mente que o exercicio da abstracdo é fator bdsico para a
compreensdo desses conceitos e para a explicacdo da realidade.

Em uma discussao sobre a formacdo do professor de Geografia, pode-se argumentar, que
embora ndo se trate de organizar os cursos de formacdo profissional atrelados ao mercado de
trabalho, ndo se pode prescindir de reconhecer as necessidades, e as demandas da pratica profissional.
E nesse sentido a formacdo académica ndo pode estar desarticulada do mundo em que a escola é na
pratica o lugar de trabalho do professor. Reside ai um problema que se tenta, ndo ha duvida superar,
gue é a interacdo entre os sistemas de formac¢do, no caso o ensino superior e as redes de ensino da
escola basica. Alids esta realidade ndo é marca apenas dos cursos de formacdo de professores mas
de todos os processos de formacdo profissional, que se pretende que interliguem a preparagdo para
o exercicio do trabalho articulados a uma educacdo para a formacdo cidad3 e para a vida cultural. E,
pois, fundamental sustentar a formagcdo com base nos valores que sdo permanentes, proprios da
condicdo humana, e ter em mente as questdes culturais e de formacdo de valores com ética e que ndo
prescinde da estética. Nao é s6 a materialidade das coisas que importa mas os aspectos simbdlicos sdao
a expressao da possibilidade de vida humana digna.

Se exige da universidade a realizagdo de uma formag¢do baseada na aquisicio de
competéncias académicas e profissionais sobre: o saber fazer, o poder fazer, o porqué fazer e o como
fazer. A ideia das competéncias estd expressa nos documentos legais, que diz de produzir
competéncias para atuar num mercado que é competitivo e que exige preparacdo adequada para
enfrentar os desafios de um mundo globalizado. E, no contraditério se exige argumentar sobre ter
competéncia para que? Para atender as demandas do mercado de trabalho e ser bem produtivo a
servigo do capital ou ter competéncia para pensar? Qualquer um dos aspectos exige o conhecimento
gue precisa ser acessado por todos seja para o trabalho, seja para ter autonomia de pensamento e
desenvolver o espirito critico que permite até a criatividade e nao simplesmente o cumprimento de
exigéncias externas. Cabe a discussao critica de que tipo de competéncias e para como direciona-las
numa perspectiva de formacao para vida e ndo apenas para atender demandas do desenvolvimento
do capital. Neste contexto os desafios sao como trabalhar com o conhecimento de modo a fazer uma

formacdo que supere a informacdo e a instrumentalizacdo operacional da profissdo. Um
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conhecimento que possibilite o exercicio da autonomia e da solidariedade, diante dos processos de
globalizacdo onde tudo se interpenetra em todos os lugares e de todas as formas e dai a importancia
da forca do lugar. As politicas publicas nacionais respondem a essa orientacdes globais e o significado
dessas politicas para a formacdo docente precisa ser discutido e compreendido no contexto desses
processos que demarcam as novas caracteristicas da sociedade atual e a realidade em que estamos
vivendo.

Pode-se, questionar o significado e a validade de definicdo de politicas publicas de educacao
gue submetem as instituicdes de ensino e todas as popula¢des do territdrio nacional a regras comuns
gue podem ter o significado (ou o intuito) de homogeneizar a educacdo num territdério com grande
extensdo como o nosso e com acentuada diversidade, seja cultural, econémica ou social. Os
documentos legais sdo elaborados por especialistas que estdo, algumas vezes, distantes da realidade
escolar das salas de aula, no entanto sé a partir do estudo desses documentos é que se pode
argumentar a favor ou contra e propor alternativas. Diante disso, pode-se considerar, como
possibilidade de exercicio criativo, tendo como referéncia o cotidiano, a elabora¢cdo dos Planos
Politico-Pedagdgicos das instituicdes.

Muitas questOes podem ser levantadas e uma das mais significativas é a que trata da
dimensao técnica e da dimensdo pedagdgica na formacdo do profissional. (Marques 2000, Callai 2011)
Poder-se-ia argumentar que a dimensdo técnica se caracteriza pelo saber fazer e a dimensdo
pedagogica pela questdo de para que fazer, qual o sentido da acdo. Ambas sdo necessarias, a dimensao
técnica poderia ser caracterizada como a agao concreta do fazer e do aprender a fazer. E a dimensao
pedagdgica possibilita o exercicio tedrico de pensar as a¢des, o exercicio de reflexdo, de desenvolver
o0 pensamento abstrato e de teorizar sobre a pratica. Ela permite, também, o desenvolvimento de
estratégias de mobilizacao do saber e do saber fazer, tendo em vista determinadas finalidades, tais
como encaminhar a¢des para discussao e tomadas de decisdao sobre intervenc¢des na realidade local
em que vivemos.

As competéncias necessarias ao licenciando em Geografia sdo assim classificadas:
competéncias que envolvem o dominio de técnicas - o saber fazer e usar os instrumentos que estao
disponibilizados para realizar o trabalho; competéncias que envolvem o conhecimento dos conteudos
— 0 saber buscar os conteldos, fazer a sele¢dao e articula-los para fazer a analise geografica;
competéncias que envolvem modos de trabalho com o outro, seja na andlise espacial, seja para o
trabalho docente. Neste sentido pensar a globalizacdo e a possibilidade de reagir as regras impostas
pelo mercado remete a ideia da forca do lugar: “Existe uma razdo global e uma razao local que em
cada lugar se superpdem e, num processo dialético, tanto se associam, quanto se contrariam. E nesse

sentido que o lugar defronta o mundo, mas, também, o confronta, gracas a sua prépria ordem”
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(Santos, 1996, p. 267).
O projeto politico-pedagdgico e os cursos

Os documentos legais oferecem os parametros que devem ser considerados na definicdo da
politica pedagégica dos cursos de cada instituicdo, mas a possibilidade de realizacdo de uma
interligacdo com o mundo do trabalho e com a realidade do lugar, se for bem articulada, permitirad que
ndo ocorra uma simples submissdo, mas que possa existir a incorporacao dos interesses singulares.
Numa sociedade democratica, esses documentos que constituem as politicas publicas resultam do
jogo de forgcas que expressa hegemonia de determinadas concepcdes datadas e situadas, e
representam interesses dos sujeitos que, na sociedade civil, estdo organizados de forma a fazer valer
seus interesses.

O jogo da aceitacdo das regras definidas externamente ao lugar e aos interesses locais se dara
na medida em que existir clareza, de parte da instituicdo e dos docentes envolvidos, na formulacdo do
Projeto Politico-Pedagdgico. E ai que podem se expressar a diferenca e as singularidades de cada lugar
e de cada curso. O ensino que considera a cultura escolar como referéncia pode ser a alternativa
possivel, e o cotidiano dos alunos tomado como base da formacdo pode constituir o principio da
formulacdo do plano pedagdgico, mas o cuidado com a teorizacdo dessa realidade é condicdo para
gue ndo se restrinja apenas ao empirismo, avangando a partir da consideracdo da escala de analise.
Este espaco que vai sendo produzido é o resultado das a¢cdes humanas, das rela¢des sociais, da forma
de entendimento do que vai sendo vivido. Ao mesmo tempo, para nés, professores de Geografia, é o
conteudo de nossa disciplina escolar. Assim, compreender esses lugares com a sua cultura significa,
para o professor de Geografia, além de se situar no mundo reconhecendo a sua identidade e
pertencimento, compreender os fenémenos que estdo acontecendo e as formas como eles se
concretizam nos espagos.

Nesse quadro, a cultura hegemodnica tende a se constituir como Unica e se estabelecer em
todos os lugares, envolvendo a todos. Dependendo do tipo de organizagdo/estruturacgdo, cada lugar
responde, a sua maneira, aos fluxos externos. Importa ai a for¢a do lugar, que depende do tipo de
relagdes que existem entre as pessoas e as instituicdes, assim como do grau de coesado interna. Esta
relacdo global-local é complexa e se traduz como resultado da configuragdo do espago, com

interferéncia na vida cotidiana das pessoas dos lugares. Conforme Santos (1996, p. 75),

“A ordem global é ‘desterritorializada’ no sentido de que separa o centro da agéo e a sede da
acdo. Seu 'espago’, movedico e inconstante, é formado de pontos cuja existéncia funcional é
dependente de fatores externos. A ordem local que “reterritorializa” é a do espaco banal, espaco
irredutivel, porque reune, numa mesma Idgica interna, todos os seus elementos: homens,
empresas, instituicbes, formas juridicas e formas geogrdficas. O cotidiano imediato, localmente
vivido, trago de unido de todos esses dados, é a garantia da comunicagéo”.

84

Formacao de Professores Especial



As politicas publicas sdo documentos normativos e/ou de orientacdo nacional mas as
realidades locais, as culturas escolares se manifestam pelo chdo da escola nos lugares singulares. E
existem experiéncias interessantes em varios lugares, assim, como um desses exemplos apresento no

curso de geografia da UNIJUI se instituiu no Plano curricular os Semindrios de Interacdo Profissional

gue, conforme o documento do Projeto Politico-Pedagdgico - Curso de Geografia,
Consiste[m] em espagos pedagdgicos de relagcdo com o mundo do trabalho, através de situagbes
de aprendizagem com a reflexdo sobre as prdticas e vivéncias realizados a partir de observagées,
semindrios, prdticas de ensino e/ou estdgios. A inser¢do no mundo do trabalho significa a
vivéncia do aluno no dmbito do trabalho especifico a habilitagdo escolhida. Na licenciatura o
estudante deverd ter o convivio com as escolas, com os profissionais da educagdo, com os alunos
do ensino bdsico.

Essa interacdo profissional se da, no “curso de Geografia, desde o primeiro semestre,
desenvolvendo a parte pratica da formacdo através de atividades realizadas na Universidade e em
diferentes espacos sociais de educacdo. Essa articulacdo esta expressa na grade curricular” (p. 21), e
se materializa em atividades orientadas e desenvolvidas nos Semindrios de Interacdo Profissional. Na
ementa estdo definidos os conceitos que devem ser considerados e uma bibliografia minima a que o
graduando devera ter acesso.

Conhecer o mundo do trabalho significa, de um lado, verificar, na pratica, o que acontece nas
instituicoes em que os professores de Geografia atuam e ter o contato com estes para ouvi-los,
observa-los e procurar compreender como realizam o seu trabalho. Por outro lado, significa conhecer
o arcabouco legal que rege essas agdes e pauta o trabalho nas instituicdes. Além da legislagao, é
importante o contato com as discussdes tedricas a respeito da constituicdo da Geografia como ciéncia,
como conhecimento escolar e como disciplina curricular, das possibilidades metodolégicas de
investigacdao e de operacionalizacao e da formacgao profissional. Do ponto de vista pedagdgico, se
conseguiu um grande avanco na/para a aprendizagem, uma vez que se operacionaliza a pesquisa como
fundamento de aprendizagem.

Durante o semestre os alunos trabalham por sua prépria conta e tém a possibilidade de
solicitar orientagdo ao professor coordenador que, no primeiro encontro, apresenta as orienta¢des do
gue seja a proposicao a ser realizada no semestre e ao final do mesmo, e, no encontro de apresentacao
dos resultados, coordena a discussao. Tem, assim, inicio efetivo o exercicio de pesquisador, sem a
tutela permanente do professor orientador, tendo o académico que definir com autonomia o qué,
como e quando realizar cada a¢do. O principio de aprender a aprender é exercitado em toda a sua
potencialidade e a constru¢ao do conhecimento é singularizada no contexto de toda a turma, pois os
limites possiveis sdo vencidos individualmente, mas sempre tendo de contar com o outro, seja o

colega, os professores do curso, os profissionais em exercicio.
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Os relatérios compdem um arquivo-memodria, constituido de documentos da legislacdo
especifica, para o professor que atuard nas diversas redes de ensino. Além do conhecimento das leis,
ele verifica in loco a acdo docente, a dindmica da escola, os processos que se realizam em seu interior
e o lugar da Geografia no curriculo escolar e na pratica do exercicio cotidiano do ensinar e aprender.

Da mesma forma, descortinam-se possibilidades de trabalhar com a educagdo ndo formal no
ensino de Geografia. O plano curricular proposto tem, em seu bojo, a preocupacdo com o
conhecimento da realidade em que vive o aluno e das leis que regem a sua profissdao, buscando
promover o exercicio de teorizacdo da realidade empirica ao estudar textos de Geografia que enfocam
sua histdria e constituicdo como ciéncia e como disciplina escolar. Além disso, outro aspecto merece
ser considerado: a partir do primeiro semestre letivo do curso, o ensejo de contato direto com a
profissdo, com os profissionais que nela atuam. Concretiza-se, assim, a possibilidade da relacdo pratica
e teoria.

O exercicio efetivo do conhecimento construido aliando teoria e pratica se constitui como a
possibilidade de formacdo docente mediante uma formagdo que permita ao sujeito se reconhecer
como capaz de construir o seu trabalho. Ao desenvolver a capacidade de construir a proposta
curricular efetiva, que acontece no interior da sala de aula, no ambito escolar, seja do ensino superior
seja da Educacdo Basica, é no plano da acdo com a consequente elaboracdo tedrica de cada docente
gue se podera encontrar os caminhos.

A formacdo docente, nessa perspectiva, se configura como a possibilidade de fazer frente a
globalizagdo homogeneizante que procura tornar tudo igual com interesses préprios e que desrespeita
as singularidades. O local se faz presente, nesse contexto de formacao, a partir da capacidade de
articulacdo dos sujeitos que ali vivem e que podem fazer a diferenga. A for¢a do lugar se constitui
como a alternativa de encarar os processos de globalizagao.

Nesse sentido, o curso de formagdo docente pode propor o exercicio de conhecer a realidade,
de construir o conhecimento e de estabelecer os caminhos para a formagao continuada. A teorizagao
é fundamental, e o exercicio do pensamento abstrato leva a superacdo de uma formacgdo de
professores em que eles exclusivamente aprendem o conteldo para dar a aula e treinam as técnicas
para trabalhar com os alunos esses conteudos.

Para os docentes da escola basica conseguirem, com autonomia, conhecimento da sua ciéncia
e clareza do significado pedagdgico da sua agdo, elaborar seus planos curriculares, eles precisam
realizar efetivamente a sua condicdo cidada. E, para que isso ocorra, o mesmo caminho deve ser ou
ter sido seguido no decorrer de sua formacao inicial, no curso de formacgao docente.

Pensar em uma outra globalizacdo que considere a superacao do pensamento Unico pelo

pensamento universal supde articular o conhecimento do mundo, a compreensao da realidade em
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gue vive o sujeito e o exercicio critico do pensamento.

Pensar o local e o global nessa perspectiva significa conhecer o que existe no mundo
globalizado, compreender as politicas publicas para a educacao e saber lidar com as singularidades do
local, exercendo a capacidade de pensar e de aprender com autonomia. Significa saber operar com a

escala de andlise que considera o lugar no mundo e o mundo em cada lugar.
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Resumo

A proposta deste artigo é apresentar argumentos sobre o desenvolvimento do raciocinio
geografico e seu papel na melhoria no ensino e aprendizagem da geografia escolar. Primeiramente,
abrimos o artigo contextualizando o ensino de geografia no Brasil na contemporaneidade, a partir da
homologacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental
(6a15anos), em 2017, a qual apresenta possibilidades de se trabalhar com os conceitos e contetdos
geograficos, como o uso de diversas metodologias de ensino, contribuindo para o desenvolvimento
do raciocinio geografico na escola. Nas discussdes que se seguem, trataremos sobre a geografia
escolar e as suas concepg¢des tedrico-metodoldgica da Ciéncia Geografia. Ao final, na tentativa de
identificar alguma regularidade com as concepgdes tedricas e metodologias da Ciéncia Geografica,
trazemos algumas ideias de autores cldssicos em busca de legitimar a existéncia de um certo modus
operandi no fazer geografico que embasem a ideia de raciocinar geograficamente. Concluimos que o
raciocinio geografico deve ser compreendido como um processo que estimula cognitivamente uma
forma complexa de se pensar e analisar a realidade. Desta forma entendemos que este processo
corrobora com a alfabetizacdo cientifica e, consequentemente, a melhoria deste componente
curricular na escola, tanto do ponto de vista do interesse discente quanto sobre a sua importancia no
curriculo.

Palavras-chave: raciocinio geografico, ensino de geografia, cultura cientifica, espaco geografico

Abstract

The purpose of this article is to present arguments about the development of geographic
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reasoning and its role in improving the teaching and learning of geography. First, we open the article
by contextualizing the teaching of geography in Brazil in contemporary times, highlighting the approval
of the Base Nacional Comum Curricular (BNCC) in 2017, which bets on the mobilization of geographic
concepts through the development of geographic reasoning as an improvement in the teaching of
geography. In the discussions that follow, we seek to address school geography and its relations with
the conceptions of science geography. Soon after, we approach geographic reasoning as a possible
method for scientific learning that leads us to the understanding of geographic space. At the end, in
an attempt to identify some regularity with the theoretical conceptions and methodologies of
geographic science, we bring some ideas of classic authors in search of legitimizing the existence of a
certain modus operandi in the geographic doing that base the idea of reasoning geographically. We
conclude that geographic reasoning should be developed as a tool that promotes the scientific of
school geography, and, consequently, the improvement of this subject at school, both from the point
of view of student interest and its importance among the set of traditional school subjects.

Keywords: geographic reasoning, geography teaching, scientific culture, geographic space

Introdugao

Desde as ultimas décadas do século XX e inicio do século XXI, o campo de pesquisa sobre o
Ensino da Geografia Escolar no Brasil vem passando por um momento proficuo, que envolve o
incremento de pesquisas sistematicas sobre o ensino e a aprendizagem, a promoc¢ao de uma série de
eventos cientificos e a profusdo de publica¢des, dentre outras iniciativas com foco nos problemas e
desafios da Geografia Escolar, sobretudo no que diz respeito as reflexdes epistemoldgicas e
metodoldgicas e a utilidade da educagdo geografica na escola (BOTELHO, 2022a). Todo esse
movimento permitiu consolidar, qualificar e legitimar esse campo de pesquisa no Brasil (CAVALCANTI
e BUENO, 2020).

Nos cabe esclarecer que a Geografia escolar brasileira, diferentemente da maioria dos paises
da América Latina, € um componente curricular autbnomo e independente ao longo do Ensino
Fundamental, periodo dividido em anos iniciais (alunos de 6 a 10 anos) e anos finais (alunos de 11 a
15 anos).

Considerando este contexto, é importante destacar as recentes alteragdes curriculares no pais
com a elaboracdo e implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em
2017, fato que promove a reestruturacdo da educacdo basica no Brasil, uma vez que propde a revisdo
dos programas disciplinares das escolas. No caso especifico do Ensino de Geografia, a BNCC traz novas
orientacbes e preconiza o emprego do ensino por investigagdio como possibilidade do

desenvolvimento do raciocinio geografico, com base em seu objeto e, nas distintas concep¢des das
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correntes geograficas, tendo como objeto de estudo o espaco geografico.

A partir de entdo, o raciocinio geografico passa a ser discutido, com maior periodicidade, pelos
docentes para indicar a construcdo de um modo de entender os fatos e os fenGmenos
geograficamente, a partir da pergunta: por que as coisas estdo onde estdo?, estimulando-se a andlise
geografica, por meio das praticas pedagdgicas que tém base no ensino por investigacdo e resolucao
de problemas. Neste contexto, Moraes (2010) afirma que quando ha a incorporacdo das dimensdes
da cultura cientifica nas praticas pedagodgicas em sala de aula ocorre a promoc¢do da cidadania e
melhor apropriagao de conceitos da Geografia Escolar entre os discentes. Neste sentido, a BNCC
aposta que o ensino de Geografia possa permitir “novas formas de ver o mundo e de compreendé-lo,
de maneira ampla e critica, as multiplas relacées que conformam a realidade” (BRASIL, 2017, p.361),
tendo sempre o objeto da geografia, o espaco geografico, na centralidade dos estudos geograficos.

No que diz respeito ao ensino por investigacdo e a resolucao de problemas, estas metodologias
de ensino estdo relacionadas ao processo de alfabetizacdo cientifica, as quais envolvem a
sistematizacdo e apropriacdo do conhecimento cientifico. Estes processos, importantes para o
desenvolvimento cognitivo, requerem observacdes e experimentos que propiciam as evidéncias e
conclusdes, mesmo que sejam de cardter provisorio, pois serdao reelaborados a cada momento da
aprendizagem e sempre em um processo continuo. A partir dessas estratégias, o argumento cientifico
é visto como contexto social dialégico, perspectivas “de como compreendemos o processo de
construcdo de conhecimento e as dimensdes de como estamos examinando este processo (CARLI e
MORAES, 2018, p.5) e que culmina na argumentacao e, estimula o raciocinio geografico.

A partir deste pano de fundo, este artigo tem como objetivo analisar a importancia do
desenvolvimento do raciocinio geografico nas aulas de Geografia e levantar pressupostos que indicam
um certo modus operandi da ciéncia geografica. Essa analise nos possibilitara trazer ao debate da
educacdo geografica a relevancia de se pensar na epistemologia e no método da geografia no campo
do ensino, nos encaminhando a responder a seguinte pergunta: Como a prdtica pedagodgica,
potencializada pelo raciocinio geografico, permite o aluno compreender realidade por meio da analise

do espaco geografico?
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A Geografia Escolar e o discurso cientifico

Resultante de varios estudos e investigacdes realizadas por grupos de pesquisa sobre o Ensino
de Geografia, como por exemplo: GEPED?, NEPEG?, GEPEGEO? e LEGEO#, pode-se verificarimportantes
mudancas nas concepgdes de ensino e no trabalho de alguns professores de geografia no Brasil.
Porém, essas mudancas tém sido pontuais e ndo se nota resultados significativos em relacdo as
alteracdes das representacles socioculturais que a sociedade possui sobre essa drea de
conhecimento, como disciplina escolar e em relacdo a importancia que ela tem para a vida cotidiana
das pessoas.

Nos contextos escolares, de diferentes lugares, ainda, encontram-se professores, que atuam
em sala de aula numa perspectiva enciclopedista e memoristica, com praticas pedagogicas
caracteristicas de um ensino tradicional, com respostas curtas sem nenhum tipo de analise e
relevancia social. Como atesta Botelho (2022b), o ensino de geografia é, ainda hoje, em grande
medida, organizado na légica dos conteldos individualizados, distantes das problematizacGes e de
uma geografia significativa.

Ainda sobre as caracteristicas da geografia como componente curricular, presume-se que o0s
esteredtipos em relacdo aos conteudos implicam na falta de conhecimento da sua contribuicdo para
formacdo cidadd e do conhecimento produzido como conhecimento cientifico. A esse respeito, Tim
Unwin (1995, p.22) considera que é importante resgatar o papel da geografia no contexto social e

afirma que:

[...] no es reconocida y utilizada como debiera ser, incluso que es remplazada por otras
disciplinas, debido a que no se tiene claridad sobre su quehacer y objeto de estudio. Pero,
ademds, que la imagen que tiene de la Geografia la mayoria de gente procede del tipo de
ensefianza que ha recibido.

Dando continuidade, o autor reforga a ideia de se entender a pratica social da disciplina e, para
isso, a necessidade de se conhecer com profundidade as concepgdes epistemoldgicas e ontoldgicas da
Ciéncia Geografica. Ao considerar as bases tedricas, assume-se que a geografia é uma disciplina, como

afirma Gomes (2017) e Lacoste (2008), que tem um pensamento préprio e complexo, denominando-

1 Grupo de Ensino e Pesquisas em Didatica da Geografia (GEPED) - sediado na Faculdade de Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo
Paulo — USP; fundado pela professora Sonia Maria Vanzella Castellar, em 2000, tem como proposta a investigagdo do processo do ensino
e aprendizagem em Geografia com foco no desenvolvimento do raciocinio geografico.

2 Nucleo de Ensino e Pesquisas em Educagdo Geogréfica — criado em 2004, é uma associagdo com carater cientifico-cultural constituida
para promover pesquisas, estudos, publicacdes e eventos em Educagdo Geografica que envolve pesquisadores de trés Instituicdes de
Ensino Superior de Goias (IES) — Universidade Federal de Goias, Universidade Catdlica de Goias e Universidade Estadual de Goias —, que
trabalham com as disciplinas de Didatica, Pratica de Ensino de Geografia e Estagio Supervisionado.

3 Grupo de Ensino e Pesquisa em Geografia (GEPEGEO) - sediado na Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG; fundado pelos
professores Valéria de Oliveira Roque Ascengdo e Roberto Célio Valaddo, em 2010, objetiva compreender como se produz uma analise
que seja efetivamente geografica, mediante pesquisas a respeito do conhecimento docente e da interpretagdo geografica dos
fendmenos junto a professores de Geografia da educagdo basica.

4 Grupo de Pesquisa em Metodologias e Praticas de Ensino em Geografia - sediado na Universidade Federal do Tocantins - UFT; fundado
pelos professores Carolina Machado Rocha Busch Pereira e Daniel Mallmann Vallerius, em 2009, com o objetivo de aglutinar professores
interessados em estudar e desenvolver atividades sobre o ensino de Geografia em suas variadas linhas de pesquisa.
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se raciocinio geografico. O raciocinio geografico promove a compreensdo da espacialidade dos
arranjos nos territérios e o entendimento do espaco em diferentes escalas, a compreensdo dos
sistemas de localiza¢des e os fluxos e os fixos; bem como das conexdes entre a producdo social e os
elementos fisicos-naturais; o conhecimento do entorno e as diferenciacées entre os lugares, entre
outros. Nesse sentido, GONZALEZ (1999, p.103) contribui para a andlise sobre a importancia da

geografia quando afirma que:

“Los contenidos deben suponer una articulacién de hechos y conceptos, junto a los necesarios
procedimientos para poder resolver ciertos problemas relevantes de la sociedad en la cual se
inserta el alumno. Asi, los contenidos deben ser instrumentos intelectuales que les faciliten la
lectura y el andlisis de la organizacion espacial, de los intereses sociales en la misma y los
problemas de inestabilidad del medio, donde la accion humana posee una influencia enorme.
Solo asi, un alumno heterogéneo, como lo es el de este momento, puede disponer de las
suficientes oportunidades para labrar un cardcter auténomo, que consiste en enfrentarse a los
problemas sociales desde conceptos, procedimientos y una actitud por conocerlos y entenderlos.
Y en esto consiste en gran reto de la formulacion de contenidos diddcticos.” (p.103)

Esta citacdo corrobora com a ideia que além do conhecimento académico, os professores
precisam dispor de um conhecimento de carater didatico-pedagdgico, entendendo a necessidade de
se organizar a aula com método cientifico, e com procedimentos que estruturam a construgdo do
conhecimento em sala de aula. Quando o discurso da geografia escolar € compreendido pelo aluno,
podemos dizer que o didlogo entre a didatica especifica e o conhecimento geografico comeca a
acontecer na sala de aula, ou seja, quando associado ha a concretizagcdo da educagao geografica
(CASTELLAR, 2010). A par desse entendimento considera-se que os saberes geograficos sao
estratégicos para entender situagdes da realidade, como por exemplo, um deslizamento e enchentes,
mobilidade urbana, a territorializagcdo dos lugares, a localizagdo de empresas de grande capital, as
formas de atencdo para as fronteiras, a circulagcdo e a distribuicdo das mercadorias por meio das
estradas, ferrovias e hidrovias, a atengdo aos movimentos de populagdo, e assim por diante. Desta
forma, podemos afirmar que a geografia é entendida por possibilitar ao aluno a raciocinar
geograficamente em diferentes escalas, por meio das dimensdes cultural, econdbmica, ambiental e
social, e que se apresenta como um dos grandes desafios da geografia escolar desde a sua
institucionalizagdao enquanto componente curricular.

Reforcando a importancia de uma geografia significativa no curriculo escolar, Mérenne-
Schoumaker (1999), afirma que a aprendizagem por meio do raciocinio geogréafico tem dupla
finalidade: promover uma geografia cientifica e, paralelamente, contribuir para a formacao intelectual
dos discentes, uma vez que concorre para o desenvolvimento do pensamento ldgico e dialético. Deste

modo, consideramos que a argumentacao cientifica baseada nos conceitos fundantes desta ciéncia
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(CACHINHO, 1991), contribui para um pensamento complexo estimulando o raciocinio geografico.

O ensino por argumentacdo e por investigacao, os quais compreendidos como metodologias
de ensino que contribuem para a construcdo do conhecimento cientifico, promove nos estudantes o
guestionamento, a explicacdo, o levantamento de hipdteses, a organizacao dos dados, comparacdo e
analises das evidéncias e informacdes, isto é, utiliza-se todas as caracteristicas pertencentes a cultura
cientifica (CARLI e MORAES, 2018, SASSERON, 2008). Do ponto de vista didatico, acreditamos que um
giro pedagdgico em geografia baseia-se justamente em praticas que assumam a perspectiva
problematizadora e investigativa em prol de uma geografia que possibilite conhecimentos
significativos aos alunos, demonstrando sua pertinéncia e importancia no curriculo escolar (BOTELHO
e VALADAO, 2022).

E neste sentido, que as referéncias curriculares organizadas na BNCC lancam o desafio de
promover um ensino de geografia que ultrapasse a condicdo tradicional, sobretudo, meramente
descritiva, apostando em um ensino que visa investigar a realidade e gerar conhecimento, portanto,
uma geografia mais cientifica e menos descritiva. Mas, o que venha a ser o raciocinio geografico? Quais
sdo os embasamentos tedricos que alicercam este conceito? Qual é a importancia de sua aplicacdo em

sala de aula?

O raciocinio geografico: caminho para a aprendizagem significativa

O significado de raciocinio no ambito de outras disciplinas escolares é habitual, principalmente
aquelas nomeadas de ciéncias da natureza (fisica, quimica e biologia) ou a matematica. Para
apresentar um caso, e a0 mesmo tempo fazer uma comparagdo sobre a importancia do uso do termo
‘raciocinar’ em um contexto sistematizado cientificamente, ou seja, em um contexto que reconhece-
se que o conhecimento esta unificado por um corpo tedrico e metodoldgico, como o caso da
matemadtica, tomemos o raciocinio matemdtico como exemplo. Raciocinar matematicamente é
defendido por Oliveira (2002, p. 3) como: “um conjunto de processos mentais complexos através dos
quais se obtém novas proposi¢ées (conhecimento novo) a partir de proposicdes conhecidas ou
assumidas (conhecimento prévio)”. Ou ainda, em uma perspectiva mais abrangente, como a de Russel
(1999, p. 1 apud PONTE et al., 2012, p. 357) que afirma que o raciocinio matematico é “o que usamos
para pensar sobre as propriedades de um determinado objeto matematico e desenvolver
generalizagdes que se apliqguem a toda a classe de objetos”, e completa: “a ferramenta para
compreender a abstracao”.

Obviamente as propriedades, os objetos e as generaliza¢cbes em geografia sdo de outra ordem.
A geografia nos coloca diante de diferentes escalas geograficas, incluindo as andlises nas

representacdes cartograficas para entendermos os processos que conduzem aos sistemas de objetos
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e acles que ocorrem no espaco geografico; as mudancas dos lugares e dos territérios, observando-os
e raciocinando sobre eles. No processo de aprendizagem, as estratégias de ensino devem estimular as
operacdes légicas superiores tais como: sequenciar, ordenar, compreender, explicar, estabelecer
conexdes racionais sobre fatos e fendbmenos, explicar e argumentar, contribuindo desta forma para a
leitura de situacGes complexas do cotidiano como ponto de partida para a andlise geogréfica.

Neste caso, Mérenne-Schoumaker (1999, p. 43) assevera que o aluno precisa adquirir tais
estruturas cognitivas para ordenar as informacdes que chegam de todos os lados (informacgdes
escolares e de meios de comunicagdo), em outras palavras sdao estas estruturas que permitirdao aos
alunos compreenderem as noc¢des e conceitos da Ciéncia Geografica.

No entanto, ao pensar praticas do ensino de geografia a partir da perspectiva apresentada nos
paragrafos precedentes, pode-se compreender que raciocinio geografico funciona como um modo de
pensar, com complexidade, que permite aos alunos a ordenar e conectar elementos e partes do
problema que se relacionam entre si, e que determinam a natureza, as caracteristicas ou a funcdo e
funcionamento do todo a ser compreendido. De certo modo isso exige um pensamento selecionado,
como define R. Sternberg & K. Sternberg (2017, p. 438), um raciocinio>, entendido como “o processo
de chegar a conclusGes com base em principios e provas, [...] passando daquilo que ja é conhecido
para inferir uma nova conclusdo ou para avaliar uma conclusdo proposta”. Raciocinar exigiria, pois,
arranjar, pela ldgica — formal ou dialética — conjuntos de componentes. A funcdo de cada componente
do raciocinio é atribuir validade a proposicdo, quando se trata de uma deducdo, ou de uma inferéncia,
guando se trata de uma indugdo, como afirma Castellar (2019, p. 14-15).

O raciocinio geografico para ser construido precisa de estratégias, por meio de um problema
gue pode ser desenvolvido a partir de uma situagado geografica, por exemplo, que estimula o processo
de aprendizagem dos conceitos espaciais, das representagdes, das categorias, conceitos e principios,
consequentemente, da cogni¢cdo, o qual organizado com os cincos campos de conhecimentos
(CASTELLAR & DE PAULA, 2020; CASTELLAR, 2019).

Na Geografia Escolar se faz necessario considerar imprescindivel, como afirmam Castellar e De
Paula (2020) que o ensino da cartografia como linguagem da geografia que promova a aquisicdo de
habilidades espaciais e o desenvolvimento da cognicdo espacial. A partir dessa ideia, os autores
asseveram que o uso dos mapas e das representagdes deve ser qualificado, pois auxiliam a responder

a pergunta fundamental: ‘onde?’, reforcando a ideia de entender a pergunta: ‘por que as coisas estdo

5 Ha uma complexa definigdo feita por R. Sternberg & K. Sternberg (2017) envolvendo o raciocinio dedutivo e raciocinio indutivo. O
raciocinio dedutivo pode ser condicional ou silogistico, com base em conjuntos de premissas e vieses de confirmagdo. O raciocinio
indutivo pode corresponder as inferéncias causais e categdricas e aplicaveis a tipos raciocinios analdgicos. Essas questdes exigem
aprofundamentos que se fardo em outras ocasioes.
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onde estdo?’. Deste modo, é essencial que a escolha da representacdo seja coerente com o problema
gue serd analisado.

No que diz respeito as relacdes espaciais, Castellar e De Paula (2020, p.304) consideram ser um
“conjunto de vocabulos que indicam os atributos espaciais para identificar a natureza de um fenémeno
geografico em uma situacdao”. Em outras palavras, os conceitos de rela¢cdes espaciais indicam, em
alguma medida, “as caracteristicas de um lugar e sdo elementos importantes para o exercicio da
analise da situacdo” (ibidem, p.305). Esses conceitos, contidos nas representacdes espaciais, sdo:
adjacéncia, area, distancia, direcdo, dispersao, aglomeracao, distribuicdo, escala de incidéncia, forma,
extensdo, arranjo, entre outros”. Deste modo, em uma situacdo geografica, “os conceitos de relacdes
espaciais devem constar em acdes didaticas ordenadas” (ibidem, p.305).

Na proposta de Castellar e De Paula (2020), o terceiro campo de conhecimento que abarca o
pensamento espacial em prol do desenvolvimento do raciocinio geografico sdo os processos cognitivos
advindos do campo de distintas teorias da Psicologia e Neurociéncia e da psicologia cognitiva. Os
conceitos envolvem acbes como: identificar, localizar, observar, diferenciar, comparar, analisar,
contar, nomear, resumir, concluir, criar hipéteses etc. De acordo com Castellar e De Paula (2020,
p.307), ao executar tais processos cognitivos o sujeito é estimulado a desenvolver a cognicado espacial
e a conquista de habilidades espaciais para ndo somente “codificar e representar informacdes
espaciais, mas opera-las sobre informac¢6es armazenadas para resolver problemas”.

Ao se ancorarem nas ideias de Bachelard (1996), Castellar e De Paula (2020) defendem que
devemos “saber para melhor questionar” (ibidem, p.298). Dessa forma, ressaltam que a escolha e a
delimitacdo da situacao geografica, por parte do professor, auxiliam no desenvolvimento cognitivo e
justamente por isso: “Saber o que perguntar é importante na medida em que propicia ao aluno
perceber os conteudos que estdo presentes na situacdao geografica e no problema que nela pode
constar” (CASTELLAR e DE PAULA, 2020, p.307).

Os autores, fundamentados por Santos (2014), Silveira (1999) e Zabala (1998), entendem por
situacdo geografica um tipo de conteudo factual, um conjunto sistémico de eventos, que decorrem de
movimentos continuos, ou até mesmo de rupturas, no entanto sdo eles que dao possibilidade “de
identificacao da qualidade dos fatos, fendmenos e processos”, e afirmam que: “A situacdo geografica
traz o tema e o problema” (CASTELLAR e DE PAULA, 2020, p.307). De modo que a situacao geografica
é um ponto de partida, com base na realidade, com uma dimensado epistémica, auxilia na construcao
da aula, que com método e metodologia estimulam a compreensdao de fendbmenos e processos
geograficos no contexto das sociedades (BOTELHO, 2022a).

Ao destacarem a situacdo geografica, Castellar e De Paula (2020) indicam que ela potencializa

a organizacao de agdes didaticas que estejam focadas nas metodologias de resolucdo de problemas,
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ensino por investigacdo e por argumentacdo, presentes em sequéncias didaticas. Por meio delas o
professor partiria de perguntas e problematizacdes que mobilizariam os alunos, instigando-os e
suscitando a criatividade e a criticidade, o que de certa maneira possibilitaria-os a superar o senso
comum e potencializaria mudancas conceituais.

Desta forma, podemos afirmar que em uma aprendizagem por meio de metodologias ativas
teriamos em um primeiro momento o professor mediando e apresentando as situacdes geograficas,
para depois os alunos ja com mais autonomia, junto com seus colegas, observem e definam outras
situagdes a partir da realidade.

Nesse contexto, a situacdo geografica pode orientar o aluno a compreender os fendmenos que
ocorrem no espaco geografico. Quando o docente apresenta uma determinada situacdo geogréfica,
na qual o aluno poderd localiza-la, perceber a magnitude e extensdo do evento, que o possibilita fazer
conexfes ancoradas nos principios geograficos. Esse processo torna possivel observar, descrever,
analisar, comparar, distinguir e avaliar o fendmeno sob o ponto de vista geografico. Ao se apropriarem
do conteudo geografico de forma significativa e ldgica, os alunos comecam a integrar a situacdo
geografica com seus proprios contextos, podendo organizar e agir de forma consciente mediante
desenvolvimento de capacidades criticas, racionais e autdnomas (CASTELLAR, PEREIRA e GUIMARAES,
2021).

Neste sentido, outras propostas de desenvolvimento do raciocinio geografico, a exemplo de
Roque Ascencdo e Valaddao (2017, 2016, 2014), Roque Ascencdo, Valaddo e Silva (2018) e a de
Mérenne-Schoumaker (1986, 1994, 2002), coadunam com a ideia de uma situa¢do geografica e uma
pergunta norteadora como ponto de partida para o desenvolvimento do raciocinio geografico. Mesmo
qgue a proposta de Mérenne-Schoumaker ndo nomeie de situagdo geografica e, sim de situagao-
problema, percebemos que o sentido dado, nesta ultima proposta, é o mesmo (BOTELHO, 2022a).

A estratégia da situacdo geografica, reforca o processo de alfabetizagao cientifica ou a cultura
cientifica, operando sobre as relagbes do espaco geografico absoluto, relativo e relacional. A
incorporacdo do espaco relacional nos processos de analise geografica ocorre paulatinamente a partir
dos anos de 1980, com as correntes da geografia Critica e da geografia Humanistica, fazendo parte do
processo de evolug¢do do conceito de espaco dentro da ciéncia geografica e, ao mesmo tempo, sobre
o préprio entendimento do que venha a ser geografia na contemporaneidade (VALENZUELA e

PYSZCZK, 2012).

No conceito de espaco relacional estd contida a visdo do todo integrado, sempre em transicdo,
que é ao mesmo tempo um processo, mas é da mesma forma, um resultado. E necessdrio
observar que a partir deste momento o espago comega a ser considerado um produto social.
(BOTELHO, 2022a, p. 82)
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Milton Santos em seu livro ‘Metamorfose do Espaco Habitado’, depois de tecer consideragdes
ao sentido do espaco absoluto e relativo, indica o espaco relacional sendo “o espaco percebido como
conteudo e representado no interior de si mesmo outros tipos de rela¢des existentes entre objetos”
(SANTOS, 1988, p.10), e afirma que a definicdo de espaco relacional pode ser comparada a definicao

de geografia feita pelo gedgrafo japonés Takeuchi em 1974.

Pensamos que a geografia humana atual deve ser considerada como um estudo dos principios
da organizagdo espacial das atividades humanas, ou ainda como andlise dos mecanismos e dos
processos que regulam o sistema de atividades humanas integradas. (TAKEUCHI, 1974, p.2-3
apud SANTOS, 1988. p.10)

Neste caso, o espaco relacional refere-se a visdo do espaco como um todo integrado, em
constante transicao, onde o fendOmeno afeta o espaco e o espaco afeta o fendmeno (Roque Ascencao

e Valadao, 2017), como assevera Souza (2016, p.31):

[...] um espaco verdadeiro e densamente social, e as dindmicas a serem
ressaltadas sdo as dindmicas das relagdes sociais (ainda que sem perder de vista
as dindmicas naturais e seus condicionamentos relativos).

Estas ideias nos possibilitam compreender que raciocinar geograficamente depende, entdo, do
estabelecimento de relacdes espaciais légicas que se aplicam a questbes geograficas, e,
consequentemente, o seu desenvolvimento em sala de aula se tornam um caminho metodolégico
possivel para a implementacdo de a¢cGes pedagdgico-didaticas que visam um ensino da geografia mais
dindmico e cientifico (BOTELHO e VALADAO, 2022), uma vez que acreditamos que o desenvolvimento
do raciocinio exige o uso de uma légica-dialética-argumentativa propositiva e inferencial (CASTELLAR
e DE PAULA, 2020) com bases no entendimento na relacionalidade das situagdes contidas no espago

geografico.

A regularidade das concepgoes tedricas e metodoldgicas da ciéncia geografica

O raciocinio geografico ndo esta restrito ao campo do ensino de geografia e, tampouco, é uma
ideia contemporanea dentro da ciéncia geografica. Por conseguinte, mesmo com as diferencgas entre
as correntes do pensamento geografico, acreditamos que em autores classicos da tradicao geografica
existam consensos cientificos que legitimam os conceitos chave desta ciéncia e que, em certa medida,
justificam as bases epistemoldgicas da ideia do raciocinar geograficamente.

Partindo dessas premissas e considerando que uma ciéncia deve ter consolidados seus
conceitos e métodos, buscamos apresentar, de modo sintetizado, algumas ideias que encontramos
em autores de diferentes periodos da histéria da Geografia. Neste texto, elencamos: Vidal de La

Blache, Yves Lacoste e Paulo César da Costa Gomes, que, cada qual a sua medida, contribui para nossa
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defesa em favor de uma educacao geografica que desenvolva o raciocinio geografico.

Nesse sentido, é importante evidenciar que ao fazermos tal esforco, nosso intuito é promover
o interesse pedagdgico dos conceitos geograficos, de modo que o objetivo com este movimento nao
é discutir as diferencas entre as correntes do pensamento geografico e sim, ndo negligenciar o
passado. Como assevera Ribeiro (2019, p.2), “a historia da geografia € um campo que aponta para o
futuro da disciplina e ndo “apenas” para o seu “passado”. Ndo é normativo, mas prospectivo”.

0 gedgrafo estadunidense Jan Broek, em seu livro intitulado: “Geography, its Scope and Spirit”®
editado pela primeira vez em 1965, a certa altura de sua obra, questiona se a geografia é digna de ser
considerada uma Ciéncia. Para Broek (1972, p.16) uma determinada ciéncia deve ser capaz de
“descobrir causa e efeito, buscar generaliza¢ées, desenvolver conceitos tedricos e talvez mesmo
prever”.

Tudo indica que tal questionamento pode ser relacionado com a prépria estruturacdo da
geografia como ciéncia moderna. Ao considerarmos a evolucdo histérica da geografia, devemos nos
relembrar que no final do século XVIII e ao longo do século XIX, a geografia tinha um carater muito
diverso daquilo que consideramos uma ciéncia hoje, pois aquela altura a geografia servia
majoritariamente aos fins politicos, ideologicamente feita a maneira e a adequacgdo das necessidades
da expansdo do capitalismo e da marcha do imperialismo, sendo utilizada como instrumento de
conquista colonial como assevera Santos (2004). Portanto, muito diferente da afirmacdo de Broek
(1972) sobre o que venha a ser uma ciéncia e, também, daquilo que se espera de uma disciplina escolar
na atualidade.

Ao efetuarmos este deslocamento temporal, rememorando a fundagdo da geografia como
ciéncia moderna, a intengdo é provocar uma reflexdo sobre a cientificidade ao longo da evolugao
historica da disciplina e suas transformacgdes. Por sua vez, o avan¢o da ciéncia esta intrinsecamente
relacionado a precisdo e ao enriquecimento dos conceitos que “sdo representagdes gerais, de natureza
abstrata, claramente definidas e mesmo consensuais, susceptiveis de orientar a pesquisa e criar as
suas hipdteses” (Mérenne-Schoumaker, 1999, p.44)

Nosso primeiro recuo temporal, trata-se de uma conferéncia pedagdgica proferida por Vidal
De La Blache, em 1914, na Universidade de Paris e publicada originalmente na ‘Revue Politique et
Littéraire’. Nesta conferéncia, La Blache apresenta algumas consideragdes gerais sobre o que ele
nomeia de raciocinio geografico. Antes mesmo de entrar no tema, é interessante notar que ele
evidencia sua preocupacao sobre a formacdo docente, uma vez que os professores aquela altura nem
sempre eram especialistas em Geografia, o que, segundo La Blache, exigia destes docentes maiores

esforcos para, por exemplo, aprender a pensar a paisagem, ou ainda, “se posicionar de forma espacial,

6 Traduzido para o portugués com o titulo: Iniciagdo ao estudo da Geografia.
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mudar o ponto de vista e, em sua consciéncia interior apelar a outros habitos intelectuais” (LA BLACHE,
2019, p. 2).

Ao longo da conferéncia, La Blache vai apresentando termos como observacdo, analise,
comparacdo, analogia e temporalidade. Afirma que ao gedgrafo é necessdrio sempre o exame
comparativo que lhe fornece o registro preciso. Ao exaltar a comparacdo, um dos fundamentos
metodoldgicos mais importantes para a geografia (RIBEIRO, 2019), a qual permite “o entendimento
tanto dos mecanismos gerais quanto das circunstancias locais a moldarem a diversidade paisagistica
de regides, territérios e continentes” (LA BLACHE, 1914 apud RIBEIRO, 20193, p. 3), La Blache, sob a
influéncia do momento histérico ao qual vivia, estava, em certa medida, atualizando-se diante do
contexto do desenvolvimento tecnoldgico e a expansdo e o poder do homem moderno.

Estes fatos ‘reduziram’ o mundo inteiro com a integracdo dos mercados metropolitanos as
areas agricolas coloniais, trazendo como consequéncia espacial a aproximacdo entre os lugares, e,
assim sendo, afetando todas as escalas (RIBEIRO, 2019). Naquele momento, provavelmente, ele estava
a raciocinar sob este ponto de vista. Mais adiante, La Blache tece consideraces sobre este ‘quadro’
gue acabava de apresentar, onde destaca que ndo é somente a composicdo organica de deve ser
levada em consideragdo, mas uma série de aspectos, os quais destacamos a posicdo, a situacdo e a
extensdo dos eventos. E, sobre a localizacdo, afirma que esta ndo pode ser apenas a absoluta, mas
deve estar voltada para a compreensao das conexdes entre os lugares, afirmando que localizar a partir
deste ponto de vista € um género complexo de raciocinio que demanda uma amalgama sui generis de
interagdes (LA BLACHE 1914), em sintese: “A necessidade de localizar confunde-se com a necessidade
de compreender” (RIBEIRO, 20193, p.4).

Quando Yves Lacoste fundou, em 1976, a conhecida revista francesa de geografia Herddoto,
anunciou no editorial da primeira edicdo que o objetivo da revista era “tratar das relagdes entre a
teoria e a pratica, das fungGes estratégicas e ideoldgicas do conhecimento geografico, da necessidade
politica de se saber pensar o espa¢o” (VERDI, 2017, p. 11). Segundo Verdi (2017), o nome da revista
foi uma homenagem ao filésofo grego, que Lacoste considerava o ponto de partida do raciocinio
geografico, pois Herédoto para o autor, representava a contradicao inaugural da Geografia: informar
a estratégia e justificar a dominagao. Assim sendo, a revista tinha como linha guia que a “geografia
estaria no seio de todos os problemas politicos e o conhecimento das diferentes formas de
representacdes do espago como um instrumento de poder a fundamentar como saber estratégico"
(VERDI, 2017, p. 11).

Partindo dessas premissas, Lacoste publicou uma série de artigos sobre geopolitica e o uso
politico do espaco. Dentre esses artigos, destacamos um artigo publicado no primeiro nimero da

revista Herédoto, o qual Lacoste explicita o raciocinio e as hipdteses sobre as intencdes dos
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bombardeios feitos por tropas americanas nos diques do delta do Rio Vermelho no Vietna. Neste
artigo, o autor demonstra as relagdes entre a andlise geografica e a estratégia militar. Lacoste ja tinha
apresentado o tema como forma de denuncia anos antes, em 1972, no jornal francés Le Monde.

No entanto, o que nos interessa nesta publicacdo, é o fato de Lacoste nomear como um
raciocinio geografico uma logica encadeada de pensamentos articulados que permitiram selecionar os
locais a serem bombardeados pelas tropas americanas na intencdo de inundar uma planicie e
transformar a situacdo na qual viviam milhares de pessoas, ou seja, uma forma de pensar as
localizac¢Oes estrategicamente, em um fato real, na andlise da realidade (LACOSTE, 2008, VERDI, 2017).

Havia uma situacdo que colocava toda regido em desvantagem: “a existéncia de elevagées
aluviais fazia com que o delta do rio Vermelho corresse acima, entre 5 e 10 metros, de uma planicie
extremamente povoada, protegida por diques que impediam a inundag¢do desta” (VERDI, 2017, p. 6).
Metodologicamente, o exército americano partiu para o levantamento de dados de varias ordens:
geomorfoldgicos, hidrolégicos, topograficos, populacionais e os articularam para responder a uma
pergunta bem especifica. Tal pergunta poderia ter sido, por exemplo: Quais os locais devemos
bombardear no delta do Rio Vermelho, de modo a inundar a planicie e destruir ou modificar as
relagOes ecoldgicas do lugar, assim como transformar a vida das pessoas completamente, sem ser um
ataque explicito? Lacoste, classificou tal operacdo como um genocidio (VERDI, 2017).

Lacoste concluiu que o bombardeamento dos diques selecionados deu-se através de explosdes
em distancias determinadas, que, em vez de romper imediatamente os diques, os danificavam
estruturalmente. A sele¢do dos pontos que deveriam ser bombardeados seguiram-se trés diferentes
niveis de andlise geografica, que articulavam dados topograficos, hidrolégicos e populacionais: as
bombas foram, em grande parte, explodidas nas partes céncavas dos meandros dos rios, ou seja, nos
locais onde a dgua corrente exercia maior pressao. Os bombardeamentos também visaram bloquear
as eclusas, o que dificultaria a evacuacdo das dguas de inunda¢do em direcdo ao mar. Tais
bombardeamentos foram amplamente realizados no final da estacdo seca, de forma que quando
comegassem as chuvas, os diques se romperiam “naturalmente” com a forca das aguas, inundando
uma planicie povoada por milhGes de vietnamitas. (VERDI, 2017, p. 6)

Segundo Verdi (2017), as reflexdes feitas por Lacoste (1972 e 1976) sobre estes ataques sdo
consideradas um marco, uma vez que permitiu uma perspectiva original de analise na disciplina,

trazendo novos conteudos, temas e abordagens, uma vez que:

[...] evidenciam uma preocupacgdo diferente da visdo naturalizada da geografia tradicional, ou
seja, em vez de uma perspectiva que analisa os homens como um dos elementos da paisagem,
na interpretacgdo do autor hd uma relagdo entre a sociedade - ndo mais os individuos - e o espago
- ndo mais a natureza — em que a primeira age sobre o segundo, transformando-o para as suas
necessidades. (VERDI, 2017, p. 7)
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Nestes dois exemplos, tanto de Vidal De La Blache quanto de Yves Lacoste, nos parece que ha
uma preocupacao em responder questoes ligadas a localizacdo relacional. Baseado em Roque

Ascencdo e Valadao (2014 e 2017), Botelho (2022a) define que a localizacdo relacional:

[...] ultrapassa sua condigdo absoluta baseada em referenciais cartesianos e em diregées
cardeais. Busca-se responder o contexto ao qual determinado fenémeno ou componente estd
inserido; considera o local de ocorréncia e a materializagdo do fenémeno, assim como, seus
atributos e outros componentes espaciais, tanto de ordem fisica quanto de ordem social; nos
indica o conjunto de circunstdncias em relagdo direta e indireta com o espago. (BOTELHO, 2022a,
p.225)

Para Gomes (2016, p.13), a geografia “é também uma maneira, original e potente, de organizar
o pensamento”, um campo de interesse que relne inumeras tradi¢cdes, preocupadas com a légica das
localizacOes e fundada em um conhecimento que visa responder o ‘onde’, trata-se de saber em que
medida o sistema de localiza¢cdes pode ser um elemento explicativo (GOMES, 2016). A localizacgao,
vista deste modo, torna-se elemento chave para se pensar o espaco geografico. Tal ideia coaduna com
as colocacdes enderecadas a La Blache e Lacoste nos pardgrafos anteriores.

Gomes (2016), ao analisar a obra de Humboldt, afirma que sua proposta estava fundamentada
em pensar por meio de “quadros”, instrumento proposto como forma visual de pensar. E, constata

que, o recurso do quadro geogrdfico, € um instrumento que possibilita organizar o pensamento.

“[...] pensar o jogo das posigdes entre os fenbmenos, para examinar a possibilidade de conexdes
causais entre eles, para colocar elementos diversos e variados em suas respectivas localizagbes
e, sobre um mesmo plano, organizamos dados sob a forma de um sistema de informagbes para
poder pensad-los” (GOMES, 2016, p. 60).

Segundo Gomes (2016), analisar e interpretar a ordem espacial das coisas, pessoas e
fendmenos ndo é restringir ao campo de atua¢do da Geografia, e defende que ter uma andlise fundada

na localizagdo é consistente e relevante para estabelecer-se como ciéncia. E reitera que:

E que dito assim, “a ordem espacial do mundo” pode parecer simples, mas de fato ndo o é.
Explicar por que as coisas estdo ali onde estéo, por que sdo diferentes quando aparecem em
outras localizagées, explicar graus de proximidade e de distdncia, a posi¢éo, a forma e o tamanho
envolvem um raciocinio bastante sofisticado. (GOMES, 2016, p. 145)

Assim como outros autores que tratam do tema do raciocinio geografico, Gomes (2016)
conclui que é a pergunta fundadora por que isso estd onde estd? permite conectar elementos muitos
diversos que sdao necessariamente tomados em analise juntos pelo fato de ali se apresentarem,
portanto, para Gomes (2016), ocupar-se dos sistemas de localizacdo é preliminar e fundador, mas

também é uma forma sofisticada de pensar.

Acreditamos que a partir destes exemplos apresentados, ha algo que aproxima as ideias dos
autores: a busca por respostas sobre a localizacgdo, distribuicdo, extensdo, analogias, causalidades e a
ordem dos objetos e fendbmenos no espaco, com uma maneira de pensar geograficamente,

legitimando desta forma, um pensar complexo, proprio, organizado e especifico da ciéncia geografica,
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gue é o raciocinio geografico. Assim sendo, nos parece que a geografia escolar, disciplina fundamental
para a compreensao da realidade nos dias de hoje, tem um formidavel caminho a percorrer como um

componente de relevante papel na formacdo do cidadao por meio da cultura cientifica em geografia.

Consideragoes

Neste artigo, defendemos a ideia de que o desenvolvimento do raciocinio geografico fortalece
a cultura cientifica no ensino de geografia. Neste sentido, cremos ser relevante pontuar que as
mudancas atuais trazidas pelas alterag¢des curriculares nas escolas, contribuem para a superacao dos
problemas tdo antigos em relacdo as praticas pedagdgicas e a concepcao de geografia existentes em
um modelo de ensino caracterizado como tradicional.

A partir da apresentacdao de fundamentos do desenvolvimento do raciocinio geografico,
buscamos compreender nas ideias de alguns autores, ancoragem para legitimar que o
desenvolvimento do raciocinio podera acontecer quando as estratégias de ensino e aprendizagem
operarem conceitos e situacoes geograficas que nos levem a compreender as dinamicas do espago
geografico. Deste modo, acreditamos que a leitura dos classicos tanto da Geografia quanto do campo
da didatica e aprendizagem, podem nos auxiliar a compreender sobre o corpo tedrico da geografia e
pedagogico, atribuindo identidade ao fazer cientifico geografico com foco em uma alfabetizacdo
cientifica geogréfica.

Obviamente, reconhecemos que a geografia tem constituido um conjunto de conceitos e de
conhecimentos substantivos - sua base cientifica, seu estatuto epistemoldgico. Assim sendo, nossa
defesa é que seja possivel levar para a pratica pedagdgica metodologias que encaminhem os discentes
a construgdo de um pensamento analitico de carater légico e dedutivo, que permita o
guestionamento, a duvida, a contradicdo, a organizacao das ideias no sentido de compor e decompor,
agrupar, desagrupar e reagrupar as partes, aproximando-se da realidade empirica e levando a uma
conclusdo e a compreensao do todo, em outra palavras, pensamentos analiticos, ordenados e criticos
gue possam ser adjetivados de raciocinio.

Se por um lado, raciocinar permite descobrir causas e efeitos, por outro mobiliza conceitos e
categorias em busca de respostas. Neste sentido, acreditamos que resolver um problema é o que torna
possivel o desenvolvimento do raciocinio geografico. Tal desenvolvimento, quando ancorado nos
conceitos e métodos cientificos da ciéncia geografica, pode levar-nos a melhoria da Geografia Escolar.

Portanto, acreditamos que a cultura cientifica na educacado geografica potencializa o raciocinio
geografico, e, consequentemente, torna possivel a melhoria da pratica docente e da aprendizagem.
De modo que as praticas pedagogicas por meio da situacdo geografica favorecem uma aprendizagem

gue permite a compreensdo de um mundo muitas vezes ininteligivel. A construcdao do conhecimento
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cientifico em geografia, nesta perspectiva, esta relacionada ao fazer cientifico, aplicar conceitos em
fatos reais partindo de praticas que estimulem o estudante a entender um sistema de significacdes ou
relagOes ldgicas que caracterizam o fazer cientifico.

Neste sentido, o desenvolvimento do raciocinio geografico torna possivel a promocdo da
alfabetizacao cientifica e o fortalecimento tedrico da disciplina. Partindo desta premissa, que carrega
consigo o esforco de valorizar e dar mérito a geografia na escola, esta disciplina se faz primordial, pois
a ideia é evidenciar sua corroboracdo para a formacdo cidada e critica da realidade. Neste cenario,
acreditamos que também é possivel que ocorra o aumento de interesse dos alunos pela geografia,
fato este relevante para o fortalecimento desta disciplina no curriculo. Temos consciéncia que ndo se
esgota neste artigo questdes e questionamentos sobre a importancia da geografia e do
desenvolvimento do raciocinio geografico no ambiente escolar.

Desta maneira, para concluir, é importante reconhecer que ao retomar o curriculo na escola,
ou seja, o curriculo em acdo, o docente deve se reinventar no sentido de alterar seus 'habitos
intelectuais’, pois ao que parece, estudar geografia ndo se trata de discussdes simplistas, da 'tabua
rasa’, ndo se trata de ser um apéndice de discussdes corriqueiras sobre a cidadania ou os impactos
ambientais, por exemplo. O professor de geografia precisa urgentemente ultrapassar a barreira da
descricdo simplista e perceber o imenso potencial cientifico e problematizador de sua disciplina, para
isso deve-se se voltar para as bases cientificas que a constitui. Acreditamos que o passo postremeiro
para o avanco da geografia na escola estd, particularmente, na ideia que é possivel desenvolver um
ensino de geografia por meio do desenvolvimento do raciocinio geografico ancorado nas bases e
métodos cientificos da geografia, com destaque para o entendimento dos arranjos do espacgo

geografico.
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A formacao inicial de professores de Geografia em Portugal. Da geografia sem

geodgrafos a universitarizacao

Sérgio Claudino?

Resumo
O professor tem um papel decisivo na sala de aula (Comission on Geographical

Education/International Geographical Union, 2016). Num século XIX de uma Geografia sem gedgrafos,
em que o seu ensino foi instituido na instrucdo primaria e na secunddaria publicas desde 1835/36,
aguardava-se que o professor da disciplina tivesse os melhores conhecimentos geograficos possiveis.
No comeco de XX, surgiu, finalmente, na universidade, a formacdo de inicial de professores de
Geografia, mas o mal-estar da academia perante a formacado de docentes foi evidente. Logo em 1930,
esta formacdo foi remetida para as escolas/liceus. Havia um manifesto experimentalismo na
preparacdo tutorada por orientadores experientes. Nos anos 80, o jovem corpo docente de Geografia
distinguiu-se pela sua ligacdo & comunidade, na Area Escola. A partir de 1987, e por imposicdo das
autoridades educativas, a formacdo inicial foi remetida, de novo, para as universidades. Apds uma fase
transitéria dos ramos educacionais, sucedeu-se uma outra, em que prevaleceu o modelo das
licenciaturas em ensino. Em 2007, sdo instituidos os mestrados em ensino e o governo integrou a
formacdo de docentes de Geografia e Histdria num Unico curso. Na sequéncia de uma inédita luta
publica, através de uma Peticdo Publica, liderada por Geografia, foi criado, em 2014, o Mestrado em
Ensino de Geografia. Assiste-se a universitarizacdo da formacao inicial de professores de Geografia,
gue ndo esconde nem as debilidades institucionais da mesma nas universidades nem os problemas
levantados por um jovem professor em formacgdo que assume, frequentemente, o papel de estudante
e a quem foi retirado, em 2005, o estatuto de docente titular de uma turma. Neste longo percurso,
dignificou-se a formacao inicial, perdurando os desafios de uma maior investigacdo em Didatica da
Geografia e de valorizacdo das competéncias de integra¢do dos fenémenos e de pesquisa préprias dos
gedgrafos, num mundo marcado crescentemente pelo desafio da sustentabilidade e, sempre, pelo
fascinio da sua descoberta.

Palavras-chave: formacao inicial, estagio, professor, escola, universitarizacao

Resumen

El docente tiene un papel decisivo en el aula (Comission on Geographical

1 Professor Auxiliar e coordenador do Mestrado em Ensino de Geografia da Universidade de Lisboa, Centro de Estudos
Geograficos/Instituto de Geografia e Ordenamento do Territério da Universidade de Lisboa e Laboratério Associado Terra,
sergio@edu.ulisboa.pt
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Education/International Geographical Union, 2016). En un siglo XIX de Geografia sin gedgrafos, en el
qgue su ensefianza se instituyd en la educacion primaria y secundaria publica desde 1835/36, se
esperaba que el profesor de la materia tuviera los mejores conocimientos geograficos posibles. A
principios del siglo XX aparece por fin en la universidad la formacién inicial de profesores de Geografia,
pero el malestar de la academia con la formacién del profesorado es evidente. Ya en 1930, esta
formacién se envid a las escuelas/liceos. Existia un experimentalismo manifiesto en la elaboracion
tutorizado por experimentados tutores. En la década de 1980, los jévenes maestros de Geografia se
destacaron por su vinculacién con la comunidad, en la Area Escuela. A partir de 1987, y por imposicién
de las autoridades educativas, se volvié a enviar la formacion inicial a las universidades. Tras una fase
de transicidon de ramas educativas, siguié otra en la que predomind el modelo de titulaciones docentes.
En 2007 se instituyeron las maestrias en magisterio y el gobierno integré la formacién de profesores
de Geografia e Historia en un solo curso. En una lucha publica sin precedentes, a través de una Peticion
Publica, liderada por Geografia, se cred en 2014 la Maestria en Ensefianza de la Geografia. Asistimos
a la universitarizacion de la formacion inicial del profesorado de Geografia, lo que no oculta ni sus
debilidades institucionales en las universidades ni los problemas planteados por un joven profesor en
formacion que muchas veces asume el papel de alumno y del que se retird, en 2005, el estatus de
director de una clase. En este largo camino se dignificé la formacion inicial, continuando los desafios
de una mayor investigacion en Didactica de la Geografia y de la valoracion de las competencias de los
geografos para integrar fendmenos e investigaciones proprias de los gedgrafos, en un mundo cada vez
mas marcado por el desafio de la sustentabilidad y, siempre, por la fascinacién de su descubrimiento.

Palabras clave: formacidn inicial, praticas, profesor, colégio, universitarizacién

1. A centralidade dos docentes e o papel da formagao inicial

Um dos marcos do ensino de Geografia em Portugal é a criacdo da Associagdo de Professores
de Geografia, em 1987, de que se comemoraram os 35 anos.

Ha uma indiscutivel centralidade do professor no processo educativo. A mudanca do docente
de uma disciplina determina, quantas vezes, a propria mudanca do interesse dos alunos pela mesma.
Se um dos critérios de avaliagdo de uma aula for o de quem desenha as estratégias implementadas ou
o de quem utiliza mais tempo do discurso oral, agiganta-se a figura do professor — como também
sabemos pela experiéncia como professor ou formador de professores de Geografia. No final de XIX,
Ferreira-Deusdado (1890, p. 13), figura marcante, também do ensino de Geografia, afirmou que o
professor é a alma do ensino. Esta centralidade do docente continua a ser reconhecida, como o fez
mais recentemente a Comissado de Educacdo Geografica da Unido Geografica Internacional (Comission

on Geographical Education/International Geographical Education, 2016) ou a UNESCO (2022).
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Reconhecido este protagonismo, ha caréncia de estudos de follow up sobre a influéncia da
formacao inicial (e também da formacdo continua) no percurso dos docentes, desde logo dos de
Geografia. Assinale-se que, habitualmente, é mais frequente diferenciar a formacao especifica em
Geografia (licenciatura) de acordo com as universidades em que esta decorre (por exemplo, maior ou
menor especializacdo em Geografia Fisica, em Geografia Humana ou em Sistemas de Informacao
Geogriafica) do que distinguir os professores de Geografia dos ensinos bdsico e secundario pelo modelo
de formacdo ou pelas instituicGes em que a sua profissionalizacdo docente ocorreu. A experiéncia
propria na formacdo inicial e continua de professores ou no acompanhamento de projetos de ensino
experimental® e, ainda, a investigacdo sobre docentes de Geografia e Ciéncias Sociais em que se
participou (Claudino, 2001; Claudino & Hortas, 2015, 2015, a) ou se acompanhou através da
orientacdo de teses, aponta para alguma indiferenciacdo dos percursos como professores a partir das
instituicOes da sua formacao inicial. Contudo, ha percursos claramente diversos dos docentes, quando
individualmente considerados, o que aponta para uma valorizacdo do seu percurso pessoal (Garcia-
Pérez, De-Alba-Fernandez & Navarro-Medina, 2015).

Sem prejuizo de uma discussdo mais aprofundada sobre a relevancia da formacédo inicial nas praticas
escolares, esta é, seguramente, de indiscutivel importdncia para a compreensdo do papel
desempenhado pelos docentes e, mais em concreto, daqueles de Geografia. Pretende-se, com este
artigo, contribuir para uma memédria critica desta formacdo, mais detalhada nas formacdes mais
recentes e em que se participou, no que pretende constituir um contributo para a discussdo da

formacgao inicial dos professores portugueses de Geografia.

2. Século XIX: a Geografia ensinada por docentes de formagao generalista

Em 1836, a reforma de Passos Manuel instituiu a instrugdo secundaria, compreendendo a
disciplina de Geografia, Cronologia e Histéria. Em 1844, na reforma de Costa Cabral, determinou-se
gue o docente que assegurava a disciplina que lhe sucedeu fosse o mesmo de Oratdria, Poética e
Literatura Cldssica, especialmente a portuguesa® — era um docente de formacdo humanista e
generalista. Poucos anos depois, também o docente da extinta disciplina de Economia Politica foi
habilitado para o ensino de Histdria, Cronologia e Geografia®.

Nao havia qualquer formacao académica em Geografia ou pedagdgico-didatica para estes
docentes. Eram selecionados em concursos publicos, para os quais ndo eram definidas habilitagdes

literarias minimas. Assim, por exemplo, em 1856, no Liceu de Lisboa, os candidatos a docéncia de

2 Na Universidade de Lisboa, o autor do texto tem coordenado redes de formagdo inicial de professores de Geografia, desde 1991/92, é
responsavel pelo Centro de Formag&do Continua do IGOT desde 2013 e coordena, desde 2011/12, o Projeto N6s Propomos! Cidadania e
Inovagdo na Educagdo Geogréfica, que tem contado com a participagdo de 500 professores, s em Portugal.

3 Art.2 572 do Decreto de 22 de Setembro de 1844

4 Decreto del 12 de Junio de 1849

109 —

Formacao de Professores Especial



Geografia e Histdria foram sujeitos a um exame somente centrado nos respetivos contetdos®. Tinham
prioridade os diplomados pela Universidade de Coimbra, a Unica existente, seriados de acordo com a
proximidade da respetiva carreira académica e profissional com os contelddos das disciplinas. Eram
poucos os estudantes universitarios e grande a caréncia de professores, o que também sucedia no
ensino de Geografia (Conselho Superior de Instrugdo Publica, 1850). No ensino privado, o diploma de
capacidade docente® era atribuido com grande facilidade — mas, mesmo assim, os candidatos a
professores eram recusados com frequéncia. A partir da autoria dos compéndios escolares (Claudino,
2001), deduzimos que, na docéncia de Geografia, os docentes mais habilitados eram clérigos,
bacharéis em Direito e antigos professores da instru¢do primaria.

Em 1859 e em Lisboa, foi criado o Curso Superior de Letras, com a assumida preocupacao de
preparar os futuros docentes do ensino secundario para os conteudos curriculares (Carvalho, 1986, p.
593) — mas n3o era contemplada a formac¢do em Geografia, ao contrario de Historia’. Nos liceus, o
ensino da disciplina passou a ser assegurada por um professor de Histdria ou de Histdria e Oratdria®.
Anos depois, em 1880, foi instituido o grupo de docéncia de Geografia e Histdria, Legislacdo e
Filosofia®, uma vez mais em evidente abrangéncia humanista; os professores eram selecionados
através de concursos publicos sobre os contelddos dos programas publicados para os alunos (Coelho,
1890). Persistia a falta de docentes e eram muitos os excluidos nos exames publicos (Ferreira-
Deusdado, 1890, p. 3-4), situacdo ainda pior no ensino particular (Ferreira-Deusdado, 1894). Perante
a auséncia de docentes preparados para o ensino dos conteidos de Geografia, o compéndio era o
grande guia das aulas (V. C. J., 1890, p. 402). Ao longo da segunda metade de oitocentos, o ensino de
Geografia alcangou um crescente prestigio e, na autoria dos compéndios na sua docéncia,
mobilizaram-se agora também médicos, engenheiros, politicos e, naturalmente, diplomados pelo

Curso Superior de Letras (Claudino, 2005, p. 70).

3. A dificil integracdo da formacgao inicial no “jovem” ensino superior
Em 190119, foi finalmente instituida a Geografia na universidade, no Curso Superior de Letras,

gue passou a formar professores para o ensino liceal de Geografia. Criou-se um curso de habilitagdo
para o magistério, que associava a preparac¢do cientifica disciplinar com a formac¢dao na area da
educacdo. O curso tinha a duragao de 4 anos, um ano mais para os que pretendiam ensinar nas escolas

secundarias. Os futuros professores frequentavam, no terceiro ano, duas unidades curriculares de

5 Edital de 12 de julho

6 Decreto de 10 de janeiro de 1851

7 Regulamento do Curso Superior de Letras, de 14 de setembro de 1859
8 Portaria de 13 de outubro de 1860

9 Decreto de 11 de junho de 1880

10 Decreto n? 5 de 24 de dezembro
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Pedagogia. No 42 ano, tinham Iniciagcdo ao exercicio do ensino secunddrio: asseguravam aulas aos
alunos matriculados no Liceu de Lisboa e participavam em conferéncias onde se refletia sobre os
programas e o ensino das disciplinas. O ensino de Geografia estava de novo associado ao de Histdria,
depois de revertida a autonomia disciplinar da Geografia aprovada na reforma de 1888.

Apds a instauracdo da Republica, em 1911 o Curso Superior de Letras deu origem a Faculdade
de Letras da Universidade de Lisboa e surgiu idéntica Facultade na Universidade de Coimbrall.
Reforcou-se o ensino de Geografia e s6 os bacharéis em Ciéncias Historicas e Geograficas passaram a
estar habilitados para o ensino de Histdria e Geografial?. Nas Faculdades de Ciéncias, criadas em
Lisboa, Coimbra e Porto, ensinava-se Geografia Fisica e comecou a colaboracdo entre aquelas e as
Faculdades de Letras na formacdo universitaria de Geografia. Instituiram-se as Escolas Normais
Superiores das Universidades de Lisboa e de Coimbra'3, onde funcionavam cursos de habilitacdo para
o ensino secunddrio. O primeiro ano era de preparac¢do pedagdgica, por meio de matérias mais
tedricas, agora também de Psicologia, Metodologia, Legislacdo e Higiene Escolares, Moral e Instrucdo
Civica. A maioria destas unidades curriculares eram assumidas por docentes das Faculdades de Letras
e de Ciéncias, mas s6 em regime de acumulac¢do (Claudino, 2005) — a formacdo de professores ndo é
o centro das suas atengdes. No segundo ano, funcionava Metodologia especial das disciplinas do grupo
liceal correspondente ao bacharelato do candidato ao magistério, assegurada por docentes dos liceus
de Coimbra e Lisboa, sob cuja tutela o professor em formacdo desenvolvia a Prdtica pedagdgica, para
além de participar em reunides no liceu e observar e debater as aulas do docente formador. No
semestre seguinte, o proprio docente em formagdo assegurava as aulas, observadas, por vezes,
também por docentes de Pedagogia das Escolas Normais. Concluido o 22 curso, o professor em
formacgao submetia-se a um exigente Exame de Estado, com i) explicagGes sobre conteludos cientificos
especificos, ii) uma aula a um grupo e iii) uma dissertagdo, impressa ou mecanografada. No juri,
dominavam os professores universitarios, sublinhando a sua ascendéncia sobre o ensino secundario.
Nas reformas de 1918 das Faculdades de Letras e das Escolas Normais, intuia-se a dificuldade em
recrutar docentes universitarios para as unidades curriculares pedagdgicas**. Com as Escolas Normais,
acentuava-se a diferenca entre a formacgao tedrica e pratica, sem prejuizo de as autoridades educativas
pretenderem a clara cooperagdo entre os docentes do ensino secundario e da universidade (Claudino,
2005).

Em 1904, no Curso Superior de Letras, foi admitido o primeiro professor de Geografia

portugués, Silva Teles, e, na Universidade de Coimbra, em 1911, Anselmo Ferraz de Carvalho assumia

11 Decreto de 9 de maio de 1911

12 Decreto de 19 de agosto de 1911

13 Decreto de 21 de maio de 1911

14 Decreto n? 4900, de 18 de outubro de 1918
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idéntica catedra. Estes dois pioneiros do ensino universitario portugués de Geografia escreveram
manuais escolares, o primeiro para o ensino primario, o segundo para o ensino secunddrio. Contudo,
na sua trajetdria académica, distanciaram-se claramente do ensino ndo universitario, um divércio que
o tempo acentuara.

Deste periodo, chega-nos, principalmente, o testemunho de umas poucas dissertacdes
impressas, que sé serdo acessiveis a candidatos com algum poder econdmico, em textos muito
académicos, de que se encontram muito ausentes o registo e reflexao sobre as praticas escolares que
0s seus autores vivenciaram.

As reformas de 1926 associaram, uma vez mais, a formacdo de professores de Geografia e de
Histéria a formacdo em Filosofia, o que ia ao arrepio do naturalismo crescente da Geografia nas
universidades e no préprio ensino secundario. Amorim Girdao, professor de Geografia na Universidade
de Coimbra e figura proeminente do segundo quartel do século XX, denunciou a auséncia de
adaptacdo dos conhecimentos geograficos da universidade nos graus de ensino inferiores mas, com
algum pioneirismo terminoldgico, afirmava que a diddtica aperfeicoa-se (Girdo, 1929, p. 277). Nao
deixou, em qualquer caso, de defender que muitos professores de Geografia eram recrutados entre
pessoas menos aptas. Amorim Girdo criticou a referida associacdo da Geografia a Historia, por
impossibilitar, precisamente, a formacdo naturalista dos futuros professores. Em alternativa,
defendeu uma formacgdo universitaria autébnoma em Geografia ou a sua associacdo as Ciéncias
Geoldgicas.

Mas o que mais marcara este periodo serd, na realidade, o dificil didlogo entre a universidade
e o ensino secunddrio — sendo que a institucionalizacdao de Geografia na universidade esteve
claramente associada a necessidade de formacao de professores. Houve, aparentemente, dificuldade
dos académicos em assumirem que a formacgao de professores liceais esteve, em grande medida, na

origem dos cursos universitarios em que lecionavam — qual complexo de Edipo.

4. Formagao centrada nos liceus normais e ambiguidade disciplinar dos docentes de Geografia
Ao encontro das posi¢ces de Amorim Girdo, em 1930 as autoridades instituiram uma

licenciatura autdnoma de Ciéncias Geograficas, em que os dois primeiros anos decorriam na Faculdade
de Ciéncias, no reconhecimento de uma proclamada vocagado de ciéncia da terra, a que se seguiam
dois anos nas Faculdades de Letras e uma tese de licenciatura®®.

O governo extinguiu as Escolas Normais Superiores!®, com uma argumentacdo que se poderia

adivinhar: o seu mau funcionamento no primeiro ano e uma situacdo ainda pior no ano seguinte.

15 Decreto n? 18003, de 25 de Fevereiro de 1930
16 Decreto n? 18973, de 16 de Outubro de 1930
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Instituiu-se um novo modelo de formacdo de professores, que internalizou as criticas a formacao
precedente. Diferenciou-se a formacao tedrica, que passou a ser assegurada por Seccdes de Ciéncias
Pedagdgicas das Faculdades de Letras, da formacao pratica, desenvolvida em dois Liceus Normais, um
em Coimbra e outro em Lisboa. Criou-se, agora, um corpo docente préprio para as cadeiras
pedagdgicas, em cujas designacdes se aludia a Diddctica, a Psicologia Escolar e a Organizacdo e
Administracdo Escolar — uma vez mais, leccionadas indiferentemente a formacado disciplinar dos
estagidrios. O Estagio passou a ter a duracdo de dois anos e decorria num liceu normal de Lisboa e
noutro de Coimbra, sob a direccdo do professor metoddlogo, que centrava as suas actividades na
formacdo de docentes. As respetivas aulas eram observadas pelo professor em formacdo no primeiro
ano e, no segundo, os estagiarios assumiam a leccionacdo de turmas. Realizavam-se ainda
conferéncias culturais, dinamizadas por professores de ciéncias pedagdgicas. Mantinha-se o Exame de
Estado.

Esta novo modelo acentuava as condi¢cbes penosas para os candidatos a formacdo docente.
Apenas a funcionar em Lisboa e em Coimbra e sujeitos a um nimero restrito de vagas, muitos sé
teriam acesso ao Estagio quando ja iniciaram a sua carreira de professores e, nos dois anos da sua
duracdo, ndo tinham direito a qualquer remuneracdo. Quando os homens assumiam a
responsabilidade principal pelas despesas familiares, assistiu-se a uma acelerada feminizacdo do corpo
docente (Claudino, 2005).

A reforma liceal de 19477 piorou ainda mais o acesso ao estagio, ao encerrar o Liceu Normal
de Lisboa. A caréncia de professores profissionalizados foi tal que as autoridades foram obrigadas a
reabrir o Estagio em Lisboa, em 19568, e a criar o Liceu Normal do Porto, no ano seguinte - desde logo
com formacao de professores de Geografia, o que testemunhava a sua caréncia'®. Segundo a reforma
de 1947, nos dois primeiros anos funcionava uma disciplina de Ciéncias Geografico-Naturais, em cujos
conteudos avultavam os de Ciéncias Naturais. Na proximidade entre Ciéncias Naturais e Geografia, em
1964, os professores de cada um destes grupos foi obrigado a lecionar também o outro grupo?°. Ja em
1968, na defini¢do dos grupos de docéncia do Ciclo Preparatdrio??, os diplomados em Geografia foram
obrigados a optar pelo ensino de Lingua Portuguesa, Histéria e Geografia de Portugal ou pelo de
Matematica e Ciéncias da Natureza — o que dizia bem da ambiguidade do seu estatuto pedagdgico-
cientifico. Alves de Moura (1967), antigo professor metodélogo de Geografia, deu-nos conta das

dificuldades de recrutamento de professores em cada novo ano escolar, que se iniciava com uma

17 Decreto-lei n2 36507, de 17 de Setembro de 1947

18 Decreto-Lei n.2 40800, de 15 de Outubro

19 Decreto-Lei n2 41273, de 17 de Setembro

20 N2 2 do Artigo 852 do Decreto n2 45635, de 31 de Margo de 1964
21 Decreto n.2 48572, de 9 de Setembro de 1968
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populagdo estudantil progressivamente mais numerosa.

Também em 1968, a falta de docentes com formacdo pedagdgico-didactica levou a que se
autorizasse o acesso ao Estagio do ensino secundario aos bacharéis pela Faculdade de Letras??. No ano
seguinte, apostou-se claramente na profissionalizacdo dos docentes: o Estagio foi reduzido a um ano,
guem o frequentava passou a auferir de saldrio, autorizou-se o seu funcionamento em Angola e
Mog¢ambique e foi permitida a respectiva abertura em qualquer liceu ou escola técnica?3. Por outro
lado, foi autorizado o acesso ao Exame de Estado, com dispensa do Estagio, aos que frequentaram a
Seccdo de Ciéncias Pedagdgicas e possuiam cinco anos de experiéncia lectiva no ensino secundario ou
preenchiam outros requisitos profissionais. Na expansdo da rede de ensino e na falta de professores

profissionalizados, facilitou-se a profissionalizacdo docente.

4.1. O tempo dos metododlogos ou a limitada reflexao e inovagdo docente

Em Geografia, como noutras disciplinas, este foi o tempo dos ilustres professores metoddlogos,
uma elite de docentes que, com poucas excepgdes, produzia desde os anos 50 os compéndios de
Geografia, tanto para o ensino liceal como para o ensino técnico. Maioritariamente, eram discipulos
de Amorim Girdo e/ou antigos colegas de Orlando Ribeiro, por quem forma igualmente influenciados
(Claudino, 2005).

Eram professores discretos. Apenas Alves de Moura assinou regularmente textos onde dava
conta das suas preocupacoes educativas; Jodo de Medeiros Constancia, colaborador do Centro de
Estudos Geograficos de Coimbra e professor metoddlogo nesta cidade, publicou escassos textos sobre
o ensino de Geografia. Dificilmente poderia ser mais significativo o siléncio quase total dos restantes
metoddlogos sobre a educacgdo geografica, mesmo se dedicavam muita da sua energia a escrita. O
alheamento das questdes didacticas foi também testemunhado pelo facto de apenas em 1978 serem
traduzidas para portugués duas conhecidas obras sobre o seu ensino?*. Apoiados num texto de
Medeiros Constancia (1963-64), podemos imaginar um Estagio em que i) se sublinhava, com alguma
elementaridade, que a disciplina de Geografia ndo se esgota na memorizagao, ii) em que se apostava
em aulas disciplinadas, com recurso a mapas e crescentemente, a recursos audiovisuais, iii) em que se
efectuava uma ou outra visita de estudo, mas em que se desvalorizava a participacao dos alunos e a
pesquisa sobre a construcdo das aprendizagens destes. Mesmo em 19692°, o juri do Exame de Estado
foi tutelado por um conceituado professor da Universidade de Coimbra, sem qualquer experiéncia de

ensino secundario, a significar a valorizagdo dos conteldos universitarios de Geografia. Os restantes

22 Decreto n? 48627, de 12 de Outubro de 1968

23 Decreto-lei n.2 48868, de 17 de Fevereiro de 1969

24 Manual da Unesco para o ensino da Geografia. Editorial Estampa, Lisboa e, de M.-L. Debesse-Arviset, A Educa¢bo Geogrdfica na Escola,
Livraria Almedina, Coimbra.

25 Despacho de 3 de Maio de 1969, Didrio do Governo de 10 de Maio de 1969
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elementos eram professores metoddlogos do Porto, Coimbra e Lisboa — um grupo de respeitaveis

examinadores, que se iam deslocando de comboio entre estas cidades.

5. Profissionalizacao em exercicio: a afirmacao dos professores de Geografia na relagiao escola-
comunidade

Com a revolucdo de 1974, extinguiram-se as ja decadentes Seccdes Pedagdgicas, bastando a
realizacdo do Estdgio, agora tutelado pelo orientador.

Em 1980, o novo regime democratico instituiu a profissionalizacéo em exercicio®®. Acabou por
se revelar um modelo inovador: apostou-se na escola secundaria como instituicdo e espaco de
formacao, pretendia-se a abertura da escola a comunidade e criaram-se nucleos de estagio por todo
0 pais, ja ndo apenas nas principais cidades do litoral. O estagio era tutelado por um professor
profissionalizado, sem o ascendente hierarquico dos antigos metoddélogos e encarou-se a formacao
docente, sobretudo, como um processo de auto-formacao, partilhada em ac¢dOes abertas a escola; de
resto, eram os proprios 6rgaos da mesma escola que sancionam a avaliacdo do estagiario. Este modelo
teve uma duracdo efémera: i) a formacdo tedrica dos jovens professores dependia, quase totalmente,
da pesquisa que estes efetuavam, ii) o novo sistema continuava a revelar-se incapaz de responder ao
numero crescente de docentes e, sobretudo, iii) as escolas tinham dificuldade em assumir o papel de
entidades formadoras para que sdo solicitadas e iv) as autoridades queixavam-se dos elevados custos
da formacao.

Como em nenhum outro modelo, os estagiarios de Geografia destacaram-se por todo o pais.
Desde o come¢o dos anos 80, saiam das universidades centenas de jovens licenciados, que um ensino
basico e secunddrio em continuada expansao absorvia avidamente. Com o dinamismo prdéprio da sua
juventude, uma formacao cientifica abrangente e uma assinalavel prepara¢do para o trabalho de
campo, os professores de Geografia empenhavam-se com grande sucesso na dinamizagao da relagdo
entre a escola e o meio (fora, precisamente, instituida a Area Escola, como uma das trés areas de
formacgdo docente). Distinguiram-se, mais em particular, na dinamiza¢do do trabalho de projecto no
ambito da Educacdo Ambiental (Carvalho, Germano, Calado & Pereira, 1986) e, em 1984, o Ministério
da Educacdo e a UNESCO estabeleceram um protocolo relativo a participacao dos professores de
Geografia naquele tipo de projectos (Claudino, 2005).

O dinamismo e a projeccao entdo alcangados pela Geografia e pelos seus docentes nao teve
continuidade no novo modelo de formag¢do em servico?’. Retomou-se a formacdo tedrica em

instituicdes de ensino superior vocacionadas para a preparacao docentes, espalhadas por todo o pais

26 Decreto-Lei n.2 580/80 de 31 de Dezembro
27 Decreto-lei n2 287/88 de 19 de Agosto
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e muitas delas surgidas nos anos 80 — centros integrados de formacdo de professores/CIFOP das novas
universidades, sem formacao de professores de Geografia, mas, sobretudo, as Escolas Superiores de
Educacdo dos novos Institutos Politécnicos. Nelas, eram frequentadas cadeiras de Ciéncias da
Educacao, de Didactica Especifica e Tecnologia Educativa; no segundo ano, desenvolvia-se um projecto
de formacgdo, com o apoio de um docente formador, o delegado do grupo. Com reajustamentos, a
formacdo em servico conseguia, finalmente, a profissionalizacdo docente de milhares de professores
gue ja se encontram a leccionar. Contudo, esta foi uma formacdo por vezes descaracterizada. As
autoridades educativas instituiram situacdes de dispensa do projecto de formacdo e accdo pedagodgica
de muitos professores, tanto do ensino publico como particular e cooperativo?®, por forma a atingir
rapidamente indices de profissionalizacdo docente proximos dos observados na restante Unido

Europeia, em que Portugal se integrara — como sucedeu igualmente com os professores de Geografia.

6. A afirmacdo das licenciaturas em ensino

Entretanto, em 1971, surgiram nas Faculdades de Ciéncias os Ramos de Formacdo Educacional,
a funcionar a par do ramo de especializagdo cientifica. Estas Faculdades e as novas universidades,
criadas a partir de 1973, adoptaram o modelo de licenciatura em Ensino: nos primeiros anos, dominava
a formacdo de base disciplinar, apds o que funcionavam, em numero crescente, cadeiras pedagdgico-
didacticas, que preparavam para o Estagio, no 52 e ultimo ano, numa escola basica e secundaria. O
estagidrio era considerado um professor da escola, remunerado, e assegurava duas turmas, sob a
orientagdo de um professor do ensino basico e secundario, cuja actividade era coordenada por um
professor do respectivo departamento universitario. Semanalmente, este docente, ou quem o
substitua, orientava o Seminario de Didactica frequentado pelos estagidrios; por vezes, deslocava-se
as escolas, onde procedia a observagao de aulas, com uma fun¢do formativa e avaliativa.

Em 1986/87, os alunos das Faculdades de Letras e da Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas/FCSH da Universidade Nova de Lisboa, onde funcionavam os cursos de Geografia, exigiram
as suas instituicdes universitdrias que lhes assegurassem a formagdo docente inicial, como sucedia ja
noutras universidades (Claudino, 2005). Tal ia ao encontro das préprias pertensées governamentais
de apressar a profissionalizacdao dos docentes, também no contexto da adesao de Portugal a entdo
Comunidade Econdémica Europeia, com indices de profissionalizagcdo docente geralmente superiores
nos restantes paises. A partir de 1987, a formacao inicial de professores passou, assim, a ser assumida
pelos departamentos de Geografia em colaboracdo com especialistas nas Ciéncias da Educacdo das
universidades respetivas — na Universidade do Porto, na Universidade de Coimbra e na Universidade

de Lisboa, através das Faculdades de Psocologia e Ciéncias da Educacdo. De alguma forma, cinquenta

28 Decreto-Lei n.2 345/89 de 11 de Outubro
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anos depois, deu-se o regresso da formacdo docente as universidades, mais por imposicdo
governamental do que por projeto académico destes departamentos.

Nos primeiros anos, funcionou um curso transitorio de formacdo de professores. Apds a
conclusdo da licenciatura, os futuros professores frequentavam, no primeiro ano, cadeiras de Ciéncias
da Educacdo e, também, de Didactica e Metodologia. Estas uUltimas eram leccionadas por docentes dos
departamentos disciplinares, frequentemente professores do ensino bdsico e secundario contratados
como professores convidados, e as primeiras por professores das Faculdades de Psicologia e Ciéncias
da Educac¢do/FPCE. No segundo ano, funcionava o Estagio e o Seminario. Ultrapassada a fase de
transicdo, a Universidade Nova de Lisboa prosseguiu com o modelo de formacdo bietapica: apds a
licenciatura em Geografia, de quatro anos, sucedeu-se o curso de dois anos de formacao docente, nos
moldes indicados para o modelo provisdrio. As restantes universidades seguiram, no essencial, o
modelo da licenciatura em ensino. Contudo, nas Universidades de Coimbra e do Porto, a licenciatura
era concluida no final do 42 ano, muito embora a habilitacdo profissional fosse s6 obtida no ano
seguinte, em que o aluno fazia o Estagio e frequentava o Semindrio. Na Universidade de Lisboa, a
licenciartura era concluida no final dos cinco anos do curso. Na Universidade do Porto e na
Universidade Nova de Lisboa, as cadeiras de Ciéncias da Educacdo eram leccionadas por professores
da prépria Faculdade, mas que integravam unidades organicas distintas dos departamentos
disciplinares. Na Universidade de Lisboa e na Universidade de Coimbra, a formacdo em Ciéncias da
Educacdo era assegurada pelos docentes das Faculdades de Psicologia e Ciéncias da Educacdo
respetivas. Esta formag¢ao mereceu um acolhimento geralmente positivo entre responsaveis pelo
ensino da Geografia em Portugal (Lemos, 2004).

Em 2005, um novo governo assumiu o Pacto de Estabilidade e Crescimento perante a Unidao
Europeia e um Programa de Estabilidade e Crescimento (Republica Portuguesa, 2005). No quadro de
medidas economicistas, apressadamente, no préprio més de outubro, quando se iniciava o novo ano
letivo, o governo passou a considerar que os professores em formag¢dao eram alunos, pelo que
deixavam de exercer a tutela de turmas, assegurando aulas nas turmas dos oreintadores. Os
professores em formacao deixaram de receber o vencimento que antes usufruiam (equivalente ao de
professor com habilitacdo prépria, com hordrio completo), o que representava uma assinalavel
economia para o Estado, e os orientadores cooperantes deixaram de receber a subvencao a que até
ai tinham direito. Reduziram-se drasticamente os custos da formagdao de professores, mas é
guestionavel se o novo modelo de formacdao docente, em que os futuros professores perderam o
estatuto de docentes nas escolas e a responsabilidade direta de turmas, representava uma melhoria

da qualidade da formacdo inicial?®. A cria¢cdo de nucleos de estagio passou a ser da responsabilidade

29 Portaria 10097/2005 de 21 de outubro
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direta das Faculdades, quanto antes era mediada pelas Dire¢Ges-Regionais de Educacdo. No improviso
desta alteracdo da formacdo inicial de professores, em 25 de julho de 2007, a Direcdo-Regional de
Educacao de Lisboa e Vale do Tejo clarificou algumas regras sobre o novo modelo de formacao inicial.

Contudo, teve duracdo breve este periodo. Em 2006, foi aprovada a adaptacdo do ensino
superior portugués ao Processo de Bolonha, com profunda alteracdo da formacdo inicial de

professores de Geografia.

7. O Mestrado em Ensino de Histdria e Geografia

A reforma do ensino superior consagrou claramente trés ciclos de estudos superiores,
concedendo os graus de licenciado (que pode ter a dura¢do de 3 anos), mestre e doutor3’. Meses
depois, o governo apresentou um anteprojeto de decreto-lei do regime juridico da formacao inicial de
professores, que propds como obrigatdrio, para a habilitacdo profissional docente, o mestrado em
ensino, em nome da qualidade da formacao inicial. A grande novidade, no que se refere a Geografia,
foi a proposta de unificacdo da sua formacdo com a dos docentes de Histéria, no Mestrado em Ensino
de Histdria e Geografia. Esta unificagdo mereceu o repudio numa carta da Associacdo Portuguesa de
Gedgrafos, de 10 de novembro de 2006, subscrita também por todos os departamentos universitarios
portugueses de Geografia e pela Associacdo de Professores de Geografia.

Contudo, o novo regime juridico, aprovado pouco depois®!, consagrou efetivamente a
unificacdo da formagdo das duas disciplinas. Nunca as autoridades educativas justificaram
publicamente esta unificagdo. Num contexto neoliberal, marcado por preocupag¢bes economicistas,
supde-se que esta integracao desvalorizava as Ciéncias Sociais no sistema educativo, através de uma
integracdo da formacgao dos professores de ambas as disciplinas de Histéria e de Geografia, prévia a
uma posterior integracao das proprias disciplinas, em si mesmas. Perante a nova legislagao, o curriculo
dos novos mestrados passou a integrar unidades curriculares tanto de didatica da Histéria como da
Geografia e os futuros docentes passaram a realizar iniciagcdo a pratica profissional nas duas disciplinas.
Para ingressar no Mestrado em Ensino de Histéria e de Geografia, os estudantes tinham de possuir,
pelo menos, 50 créditos de cada drea disciplinar — ou seja, menos de um ano de formagao universitaria.

Em qualquer caso, assistiu-se a uma relativa aceitacdo do novo modelo da formacao de
professores. Contudo, foi no meio universitario que, uma vez mais, foi protagonizada a reagao a esta
unificacdo (Claudino, 2012). Em 23 de maio de 2011, foi lancada a Peticdo Publica Nacional “Por uma
formacdo auténoma dos professores de Geografia e de Histéria. Por uma formacao inicial de

gualidade”. Esta Peticdo teve como primeiro subscritor o autor destas linhas, seguido de professores

30 Decreto-Lei n2 74/2005, de 24 de margo
31 Decreto-Lei n2 43/2007, de 22 de fevereiro
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de Geografia e Historia do ensino basico e secundario e de trés associacdes socio-profissionais do setor
(Associacdo de Professores de Geografia, Associacdo de Professores de Histdria, Associacdo
Portuguesa de Gedgrafos, juntando-se, depois a Associacdo Insular de Geografia). No essencial, a
Peticdo sublinhava a diminuicdo da qualidade da formacdo inicial dos professores de ambas as
disciplinas, ja que com menos de um ano de formacgdo na segunda disciplina poderiam lecionar ambas
as disciplinas, também no ensino secundario — de resto, poder-se-ia, ainda, ser licenciado numa outra
area e possuir 120 créditos em Histdria e Geografia, ndo menos de 50 créditos numa delas. A Peticdo
contou com 4886 peticionarios, pelo que foi levada a Comissdao Parlamentar de Educacdo, Ciéncia e
Cultura e ao plendrio da Assembleia da Republica, jd no comeco de 2012. Em simultaneo, foi exercido
uma atividade lobbying no Ministério da Educacado, no que se destacou a Associacdo de Professores
de Histéria.

Em 2014, na revisdo do regime juridico da formacao inicial de professores, e ao encontro das
indicacGes dos responsaveis de que a revisao deste mestrado seria realizada no quadro mais alargado
da revisdo daquele regime juridico, foram criados, em separado, o Mestrado em Ensino de Geografia
e o Mestrado em Ensino de Histdria3?. Tratou-se de uma movimentac3o inédita e bem sucedida de
docentes, também a nivel internacional. Para o sucesso da mesma tera também contribuido a tradicdo

da autonomia, em Portugal, das disciplinas de Geografia e de Historia.

8. A universitarizacdao da formacao inicial de professores

O Mestrado em Ensino de Histdéria e Geografia funcionou, para além das universidades que
iniciaram a formacao inicial em 1987 (Porto, Coimbra, Lisboa e Nova de Lisboa), na Universidade do
Minho, na Universidade dos Acores e na Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologia, esta
de propriedade cooperativa. Apesar da aprovagao deste mestrado ter ocorrido em fevereiro de 2007
e de os futuros mestrandos precisarem de uma formag¢dao minima em Histéria ou em Geografia para
ingressarem no mesmo curso, este foi iniciado logo no ano letivo de 2007/8 na maioria destas
universidades — ou seja, os mestrandos iniciaram o Mestrado em Ensino de Histéria e de Geografia
sem possuirem, de facto, o minimo de créditos de formacao na sua drea minor, fosse ela de Histéria
ou de Geografia. Alvo de uma avaliacao intermédia por parte da Agéncia de Avaliacdo e Acreditagao
do Ensino Superior/A3ES, a Universidade Lus6fona foi, entretanto, forcada a interromper o seu curso
de mestrado. Em 2014, a Universidade dos Agores e a Universidade do Minho n3do se candidataram ao
Mestrado em Ensino de Geografia (candidataram-se ao Mestrado em Ensino de Histéria), ao que
também nao terd sido alheia a atuacdo da referida Agéncia. Em 2015, a A3ES aprovou a criagdo do

Mestrado em Ensino de Geografia nas referidas quatro universidades que tinham iniciado a formacao

32 Decreto-Lei no 79/2014, de 14 de maio
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de docentes em 1987, mas apenas numa universidade essa aprovacao foi feita sem condicdes, pelo
periodo de 6 anos. O resultado da atuacdo da A3ES revela bem as fragilidades universitarias da
formacdo inicial dos professores de Geografia. Na avaliacdo de 2021, um dos quatro cursos foi
descontinuado, mas os trés restantes foram aprovados por 6 anos, o que significara, globalmente, uma
consolidacdo dessa formacao. De resto, em 2016 foi iniciada, na Universidade do Porto, a Revista de
Educagdo Geogrdfica UP-geTup e em 2019, iniciaram-se, na Universidade de Coimbra, os Encontros
Nacionais dos Mestrados em Ensino de Geografia MEG@PT, a traduzirem também esta consolidacao.

Os cursos de mestrado em ensino sdo fortemente regulamentados, por concederem uma
habilitagdo profissional para a docéncia. No Decreto-Lei 79/2024, de 14 de maio (ja indicado),
consagraram-se, transversalmente, as componentes de Area de docéncia (Geografia), Area
educacional geral, Didaticas especificas, Iniciacdo a pratica profissional, todas com créditos proéprios,
a maioria dos mesmos nesta Ultima componente, e, ainda, a componente de Area cultural, social e
ética, esta sem créditos préprios33. Na Universidade de Coimbra, o Mestrado em Ensino de Geografia
resulta de uma parceria da Faculdade de Letras com a Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacao
e, na Universidade de Lisboa, do Instituto de Geografia e Ordenamento do Territdrio com o Instituto
de Educacdo. Ja a Universidade do Porto e a Universidade Nova de Lisboa, a Faculdade de Letras e a
Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas assumem a formacdo na Area educacional geral.

Na estrutura dos cursos, o primeiro ano é dedicado, fundamentalmente, a uma formacdo mais
tedrica e o segundo ano a Iniciacdo a Pratica Profissional, desenvolvida em escolas basicas e
secunddrias, em didlogo com as universidades. Contudo, na Universidade de Lisboa, logo no 12 ano os
alunos iniciam, no 22 semestre, a referida Iniciagdo a Pratica Profissional. A formagao em tecnologias
adquire um relevo desigual nestas quatro universidades.

Pode-se falar de uma academicizagdo ou universitarizagdo (Alexandre, 2013) da formacgao
inicial de professores, também de Geografia. Os estudantes de mestrado tém, sem duvida, uma
formacgdao mais profunda em didatica e em ciéncias da educagdo, o que também é estimulado pela
realizacdo de um relatdrio de pratica de ensino supervisionada na conclusdao do mestrado. Estas areas
tendem crescentemente a diferenciarem-se, mantendo entre si um didlogo que nem sempre é facil.
Como talvez fosse expectavel, sem experiéncia profissional prévia, os estudantes de mestrado de
Geografia agarram-se frequentemente ao manual escolar e as atividades propostas pelas editoras
escolares na construcao da sua aula, mesmo se em evidente negac¢ao dos principios que enunciaram
nos seus discursos tedricos sobre a criatividade e a inovacdo docentes e a adequagdo das suas
estratégias as carateristicas concretas dos seus alunos. Os relatérios de prdatica de ensino

supervisionada, com que se concluem o Mestrado em Ensino de Geografia, assumem modalidades

33 Artigo 72 e Artigo 152 do Decreto-Lei no 79/2014
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diversas de acordo com as universidades, oscilando entre a implementacdo de uma experiéncia letiva
muito circunscrita (um jogo, uma visita de estudo) ou a planificacdo, implementacdo de uma sequéncia
didatica de vdrias aulas. Contudo, revelam, em geral, uma mesma debilidade: descrevem, sobretudo,
o que o jovem professor implementa na sala de aula, pouco se detendo na avaliacdo dos resultados,
numa perspetiva de investigagao. Um outro sinal da debilidade da investigagao didatica reside no facto
de nunca ter sido aprovado, pela Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia, um projeto de investigacdo
sobre ensino de Geografia.

Talvez pelas maiores obrigacGes académicas e auséncia de experiéncia profissional, o Mestrado
em Ensino de Geografia também se carateriza pelo declinio daquilo que frequentemente marcou a
formacao inicial de professores da disciplina, desde logo nos anos 80 do século passado: a dinamizacao

das atividades escolares e da rela¢do da prdpria escola com a comunidade.

9. Um longo percurso, renovados desafios

Longe vao os tempos em que o professor de Geografia era quase um curioso da disciplina, que
demonstrava em exames possuir alguns conhecimentos geograficos, como sucedia num século XIX de
uma Geografia sem gedgrafos. Contudo, ndo se pense que deste facto decorreram apenas aspetos
negativos: o século XIX, tambem por isso, foi um periodo de grande abertura do discurso escolar da
Geografia a realidade geografica portuguesa, aos seus anseios, sem os filtros académicos que se
comecam a sentir com a formacdo universitaria de professores no século XX (Claudino, 2009). Ndo por
acaso, o século XIX assistiu a uma forte consolida¢do disciplinar do ensino de geografia, tendo esta
disciplina tornado-se auténoma da de Histéria em 1888, ao arrepio da tradi¢cdo francesa de unido entre
estas disciplinas.

A formacgao inicial deixou de ser a preparacdo de docentes que ja se encontravam a lecionar,
com os vicios dai decorrentes, para ter a dignidade de um curso de mestrado a frequentar pelos alunos
gue pretendem iniciar a atividade docente. Subsiste, talvez sempre subsistird, como ponto critico da
formacdo inicial e continua, o facto de que a transposigcdo da teoria para a prdtica ndo é simples nem
linear, na separacdao dos espacos e tempos de formacdo (Estrela & Estrela, 2001, p. 15), na
universidade e nas escolas.

Institucionalizada na universidade pela necessidade de formacao de professores, a Geografia
académica teve um limitado didlogo com o ensino basico e secundario — como o demonstram, de
resto, o facto de a consolidacdo da Gografia na universidade portuguesa, na primeira metade do século
XX, ter coincidido com um forte periodo de crise da sua presenca no ensino secundario (Claudino,
2015). Quase trinta anos depois do regresso da formacdo de professores as universidades no final do

século XX, as dificuldades na afirmacdo dos mestrados em ensino de Geografia sdo evidentes.
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Contudo, foi a universidade quem protagonizou a reacdo a integracdo da formacao de professores no
comeco do século XXl e, previsivelmente, tera um protagonismo institucional crescente.

A universitarizacdo da formacdo inicial teria, quase inevitavelmente, como consequéncia o
facto de o estudante se comportar, frequentemente, mais como um aluno em formacdo do que um
protagonista na sala de aula e na escola - o que foi agravado pelo facto de ficar destituido, em 2005,
do estatudo de docente. Aguarda-se a reformulacdo dos mestrados em ensino e, com a mesma, a
prometida revisdo da formacao inicial, designadamente com a tutela de turmas sob a supervisdo de
um professor orientador.

Fica o desafio de que o professor de Geografia consiga valorizar a sua formacdo holistica e
integradora do mundo, as suas competéncias de pesquisa e de didlogo na relacdao com diversos atores,
desde logo do meio local, retomando o seu protagonismo nas escolas de ha 40 anos e, sobretudo,
aprofundando, através da didatica da disciplina, o conhecimento de como os alunos aprendem e do
papel dos recursos educativos nessa aprendizagem, num percurso de descoberta de um mundo onde

avultam os desafios da sustentabilidade mas, sempre, o fascinio da sua descoberta.
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Limites e Desafios da Formacao Inicial de Professores de Geografia: Algumas
Reflexoes
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INTRODUCAO

A reforma dos programas de formacao inicial de professores que teve lugar em Portugal a partir
da década de 70 do século passado foi guiada por dois propdsitos fundamentais: primeiro, criar
condicGes para a médio e longo prazo alargar e generalizar a oferta da formacdo de indole
profissionalizante especificamente destinada ao exercicio da docéncia; segundo, aumentar a parcela
gue lhe correspondia no conjunto da oferta formativa da época, numa fase em que o pais dava os
primeiros passos na expansdo da escolaridade, com a criacdo de novos ciclos de ensino e o ensaio do
gue viria a ser, depois de 1974, o processo de unificacdo do ensino liceal, técnico e industrial.

Em simultdneo com o crescimento da procura de docentes qualificados, assistiu-se a
deslocacdo da sua formacdo para o quadro de funcionamento das universidades, num processo de
universitarizacdo da formacdo de professores (Etienne et al., 2009; Formosinho, 2000, 2009; Scales et
al., 2018) que gerou uma dinamica que contribuiu para aumentar a importancia conferida a vertente
académica na estrutura global dos processos formativos. Uma tendéncia favorecida pelo estatuto de
gue o ensino universitario usufruia socialmente, mas que também encontrou justificacdo no amplo
grau de autonomia que estatutariamente foi concedido as instituicdes de ensino superior, a quem
cabe ainiciativa de apresentar a tutela as propostas conducentes a criagdo dos cursos e dos respetivos
planos de estudos (ainda que sujeitos, desde 2007, a um processo de acreditagao e avaliagao levado a
cabo pela Agéncia de Avaliagdo e Acreditagdo do Ensino Superior — A3ES).

O percurso de consolidacdo da oferta de programas de formacdo inicial de professores,
ocorrido em Portugal a imagem do sucedido na generalidade dos paises mais desenvolvidos (Craig,
2016), foi acompanhado por uma tentativa dos atores politicos, auxiliados por especialistas e
académicos com interesses na formacao, no sentido de sistematizar as qualidades que melhor definem
o perfil de desempenho associado ao exercicio da atividade docente. No caso portugués, a aprovagao
em 2001 do perfil geral de desempenho profissional dos agentes educativos responsaveis pelo ensino

ndo superior é um exemplo paradigmatico deste processo (). Mas a deficiente operacionaliza¢do do

1 perfil aprovado com a publicagdo do Decreto-Lei n.2 240/2001, de 30 de Agosto. Embora se mantenha em vigor, trata-se de um diploma
quase esquecido, no qual se previu a aprovagao, a posteriori, dos perfis de desempenho especificos de qualificagdo profissional para a
docéncia dos diferentes niveis dos ensinos basico e secundario. Destes, apenas foi publicado o Decreto-Lei n.2 241/2001, de 30 de
Agosto, que aprovou os perfis especificos de desempenho profissional do educador de infancia e do professor do 1.2 ciclo do ensino
basico. Esta lacuna foi resolvida com a atribuigdo aos estabelecimentos do ensino superior, nos termos do n.2 2 do art.2 9.2 do Decreto-
Lei n.2 43/2007, de 22 de Fevereiro, da competéncia para definir os perfis de desempenho especificos dos restantes graus de ensino,
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perfil favoreceu o desenvolvimento de outros modelos, que ndo se limitaram a propor, como ali, uma
abordagem genérica, integradora e transversal do que deve ser o exercicio da docéncia, surgindo ao
invés sob a forma de listagens de competéncias que refletem uma visdo muito atomizada da pratica
docente, uma vez que se estruturam em torno de categorias que resultam numa decomposicdo dos
elementos que caracterizam essas mesmas praticas, dificultando, por isso, a apreensdo da sua
natureza holistica. Todavia, cabe as instituicdes de ensino superior parte da responsabilidade pela
valorizacdo desta concecdo fragmentdria do exercicio da docéncia, patente quer na forma como
conceberam os seus programas de formacao inicial, quer no contetdo dos instrumentos que utilizam
para avaliar as praticas desenvolvidas no decurso dos estagios profissionalizantes.

Em trabalho apresentado por Canario (2001) no ambito da atividade da comissdo de estudos e
pareceres do extinto INAFOP, o autor propde uma sintese interpretativa do conteudo dos relatdrios
de avaliacdo elaborados pelo sistema de avaliagcdo do ensino superior, relativamente aos cursos de
formacdo inicial de professores do 3.2 ciclo do ensino basico e do ensino secundario, na qual se chama
a atencdo, entre outros aspetos, para alguns pontos criticos ao nivel da organizacdo e da concec¢do
global dos cursos de formacdo inicial de professores: 1) a prevaléncia de programas montados de
acordo com dispositivos organizacionais que reproduzem a légica escolar e, desse modo, assentam na
compartimentacdo do tempo, do espaco, dos saberes e do trabalho do professor e se orientam para
a transmissdo de informacdo; 2) a persisténcia de modelos de formac¢do que assumem a forma de um
curriculo “mosaico”, cujo referencial é uma estrutura por componentes de formacdo cuja relacdo
obedece a uma légica essencialmente aditiva; 3) o predominio de uma perspetiva de racionalidade
técnica que segmenta e dicotomiza a teoria e a pratica, bem como a distingdo entre saberes cientificos,
saberes técnicos e sua “aplicacdo” em contexto profissional.

Este ultimo constitui um dos fatores que impede a incorporagao dos saberes experienciais nos
processos de formacdo inicial de professores e resulta, por isso, numa causa préxima dos seus
reduzidos efeitos sobre a transformacdo das praticas. Quando potenciado pela ado¢do de uma légica
de avaliacdo de competéncias, essa lacuna acentua a exterioridade dos sistemas de formacgao
relativamente aos contextos de trabalho e cria dificuldades acrescidas aos processos de transferéncia
da teoria para a pratica.

Problemas que o processo de Bolonha reforgou, como o parecem demonstrar trabalhos
posteriores (cf. Flores, 2016; Menter & Flores, 2021; Leite, Fernandes e Sousa-Pereira, 2017) que
alertam para a existéncia de pontos criticos resultantes do deslocamento da centralidade da formacao

de professores das escolas para as universidades e outras instituicdes de ensino superior, num

tendo em conta as caracteristicas das areas curriculares ou disciplinas abrangidas, do nivel de escolaridade, da tipologia dos cursos e da
idade dos alunos.
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processo que fez perder, na perspetiva dos sujeitos em formacao, parte da relevancia e do significado
da proépria formacdo: 1) porque se verificou a subordinacdo dos métodos de levantamento e de
diagnéstico das necessidades de formacdo aos interesses das instituicdes formadoras, mais do que aos
dos seus destinatdrios; 2) porque as instituicoes formadoras tenderam a inferir e a desenhar
programas de formacdo sem atender aos percursos, as histérias de vida e ao passado experiencial dos
sujeitos em formacdo; 3) porque as instituicdes formadoras tenderam a querer impor um conjunto de
saberes pré-definidos, que assumiram a priori como vélidos, sem cuidar de avaliar do modo como os
sujeitos em formacdo apreciariam, ou apreenderiam dessa mesma relevancia; 4) porque esse
deslocamento acentuou as discrepancias entre a teoria e a pratica, muito também por via da
incoeréncia entre o conteddo do discurso difundido pelas instituicbes formadoras e a pratica
pedagdgica que estas usualmente imprimiram ao processo formativo; 5) porque os sujeitos em
formacdo ndo atribuem a teoria relevancia para a resolucdo dos problemas com que se confrontavam
nas suas escolas.

Julga-se ser possivel, assim, confirmar a perenidade dos paradigmas que enformam a concec¢ao
e a operacionalizacdo dos programas de formacao inicial de professores, situacdo que realca a sua
desatualizacdo face aos contextos emergentes e as proprias necessidades do exercicio da atividade
docente. Com efeito, a partir da analise de alguns trabalhos (cf. Carmi & Tamir, 2022; Fernandez, 2018;
Flores, 2016; Gonzalez & Wagenaar, 2003; Kosnik, Menna & Dharamshi, 2022) parece inferir-se que a
estrutura e os planos de estudo adotados em muitos desses cursos refletem um sem numero de
opinides, de crencgas, de tradicdes e de pressupostos implicitos, mais do que argumentos baseados
nos dados produzidos pela investigacao no campo da propria formagao de professores. Uma situagao
que talvez permita explicar a rigidez de programas cujo conteudo curricular parece revelar a existéncia
de consensos nunca negociados e que sob o ponto de vista das metas concebem que a formagado dos
professores tome por referéncia uma ideologia que sobrevaloriza a obtencao de resultados passiveis
de ser observados e medidos (vd. de competéncias). Disfuncionamentos dos quais ndo estdo isentos

os programas de formacao inicial de professores de geografia.

1. LIMITES DO MODELO DE FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA

A adocgdo dos principios e dos pressupostos que informam as conce¢des mais recentes de
educacdo geografica, designadamente em prol do desenvolvimento da educa¢do para a cidadania e
da educacdo para o desenvolvimento sustentdvel, implicam uma rutura com as abordagens didaticas
tradicionais e o questionamento do cardter universal do paradigma educacional que lhes esta
associado. Com efeito, ha muito que os movimentos de reforma dos sistemas educativos apontam

para a necessidade de promover modelos mais flexiveis, destinados a apoiar caminhos, percursos e
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estratégias personalizadas de desenvolvimento pessoal. Razdo pela qual se tornou premente a revisao
das interpretacdes mais conservadoras do paradigma racional e tecnoldgico, interpelando a validade
dos principios que impedem a redefinicao das finalidades da educacdo e procuram manter os antigos
termos da relacdo pedagogica.

Da urgéncia dessa mudanca resultou, como consequéncia natural, o imperativo de renovar o
papel do professor (Cochran-Smith, 2021). Hoje, a sua acdo ndo se circunscreve ao ensino dos
conteudos disciplinares, ampliando-se no sentido de participar ativamente na formacdo integral do
aluno (v. g. a sua insercdo social, o desenvolvimento de competéncias e de uma identidade propria),
na definicdo de estratégias favoraveis a uma aprendizagem mais significativa, na coordenacdo de
projetos apoiados em processos de resolucdo de problemas, que exijam a gestdo e selecdo de
informacdo diversificada nos formatos e nas fontes. Acontece, porém, que a transformacdo das
praticas de ensino dos professores ndo se afigura um processo féacil, pois ndo acontece como uma
resposta imediata ao diagndstico de novas necessidades educativas.

Em primeiro lugar, porque a mudanca dos seus comportamentos ndo decorre de simples
mecanismos de transferéncia do conhecimento para a pratica (cf. Alexandre, 1995, 2016, 2017; Blin,
1997; Pomeroy, 1993; Werler & Tahirsylaj, 2022). A aprendizagem dos docentes, inclusive dos mais
jovens, ndo se apoia numa ldgica de mera adaptabilidade; a sua génese tem raizes num processo de
integracdo social e é inerente a sua condicdo de sujeitos adultos que possuem, por isso, uma maior
capacidade de relagdo dos conhecimentos com as motivagdes, com os valores pelos quais orientam as
suas vidas, ou com as representa¢des que tém da sociedade. Ou seja, os professores, enquanto
adultos, precisam de compreender as razdes e o sentido daquilo que aprendem para realmente
aprenderem, ndo reconhecendo automaticamente a objetividade dos préprios conhecimentos, uma
vez que esta depende do proprio contexto em que é reconhecida.

Em segundo lugar, porque a capacidade de aprendizagem dos professores se relaciona com a
possibilidade de estes conceberem e encontrarem um sentido para a sua experiéncia, a qual, por seu
turno, é gerada no quadro da integracao dos sujeitos no seio de uma comunidade (Caria, 2000, 2007).
Trata-se, neste caso, de conferir uma dimensdo social a aprendizagem de cada individuo, sendo o
reconhecimento da identidade especifica do sujeito, no contexto dessa comunidade, o elemento-
chave para a sua emancipacao face ao processo formativo.

O perfil largo das atribui¢cdes que competem hoje ao professor, a diversidade dos quadros sociais
e culturais em que certamente se vera forcado a exercer a sua atividade, a multiplicidade das fontes e
das instituicdes a que podera recorrer no sentido de obter informacgdes, saberes, trocar experiéncias,
guase sempre exteriores aos esquemas de formacao institucionalizados, colocam cada professor face

a contingéncia de, individualmente e de acordo com os seus interesses e necessidades, se instituir
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como autor do seu préoprio processo formativo. Assim, a combinacdo de modalidades de formacgao
diferenciadas, de centros e de recursos disponiveis, deve ter em conta o favorecimento da
autoformacgdo, enquanto processo potenciador da singularidade do sujeito que, apropriando-se da
sua propria formacao, acaba por se formar de si, por si e para si. Esta é a principal finalidade dos
processos reflexivos.

Os modelos de formacao inicial alicercados na reproducdo de uma légica transmissiva, que
acentuam a dicotomia entre a teoria e a pratica e em que ndo se criam oportunidades que suscitem a
reflexdo, dificilmente podem cumprir com os objetivos de mudanca a que se propdem, em virtude da
combinacdo de um sem numero de fatores (Alexandre, 2016; Blin, 1997; Bonastra & Jové, 2022;
Brooks, 2011; Caria, 2000, 2007; Pajares, 1992; Pomeroy, 1993): (1) dado abordarem a atividade
docente segundo uma dimensdo essencialmente técnica; (2) por ndo atenderem ao contetdo e a
natureza do saber experiencial; (3) por ignorarem o papel das representacdes e das crencas na
filtragem da informacdo e a sua funcdo estruturante das tomadas de decisdo relativas as praticas a
adotar no exercicio da atividade profissional. Fatores que urge ponderar no desenho da formacdo
inicial dos professores de geografia: por um lado, devido a complexidade do quadro epistemolégico
gue subjaz a definicdo do objeto da geografia e da educagdo geografica; por outro lado, devido ao
modo como a experiéncia e as representacdes sobre o objeto da disciplina condicionam as conce¢bes
dos professores sobre o sentido que atribuem ao ensino da geografia.

Aos professores de geografia, como de qualquer outra disciplina, exige-se que apreendam a
complexidade, que revelem autonomia, que se empenhem no trabalho colaborativo e de equipa, que
abarquem para além dos limites estritos do saber disciplinar, que desenvolvam competéncias de
tomada de decisdo e de resolugdo de problemas, que considerem a aprendizagem como um processo
continuo e inacabado. Ainda que formulados sem a intenc¢do de responder aos requisitos da educagao
para a cidadania, os conceitos assinalados percorrem alguns dos topicos usualmente discutidos
durante os programas de formacdo de professores, que normalmente acabam por |Ihes exigir a adogao
de modelos pedagdgicos diferenciados, a demonstracio de inimeros comportamentos e
competéncias. Os candidatos ao exercicio da docéncia tém de se mostrar capazes de trabalhar de
acordo com uma rede transversal de referéncias conceptuais e tedricas e, acima de tudo, tém de se
revelar reflexivos. A transformacao do papel do professor conduz, portanto, a uma redefinicao dos
atributos que estruturam o exercicio da fungdo docente e imp&e uma outra resposta a questao “guem
sou eu como professor?”.

Apds décadas nas quais a pessoa esteve praticamente ausente da teoria acerca do melhor
método para formar professores, passou-se a assistirao aumento do interesse pelas questdes relativas

ao que estes pensam sobre si préprios e ao modo como ultrapassam as grandes transformacoes
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pessoais por que passam no caminho da sua construcdo profissional (Alexandre, 2016; Blin, 1997;
Johnston & Purcell, 2022). A relevancia deste “novo” paradigma reflexivo aparece bem expresso nas
palavras de Hamachek (1999) ao afirmar que «quanto melhor os professores se conhecem a si préprios
— o seu curriculum privado — mais as suas decisdes pessoais contribuem para trilhar um percurso
promotor de um melhor ensino» (p. 209).

Todavia, apesar do amplo consenso relativamente a importancia de se considerarem tanto os
professores, como os alunos, enquanto “pessoas”, apesar dos esforcos para adotar abordagens
reflexivas quer nos processos formativos, quer nas praticas em sala de aula, e da existéncia de
perspetivas comuns acerca de quais devem ser os seus objetivos, a realidade da formacdo e do ensino
revela a persisténcia de uma inconsisténcia — ou hiato conceptual — no que respeita a decisao sobre
o melhor caminho para atingir tais objetivos. Entende-se que essa contradicdo resulta de uma disputa
entre, por um lado, um paradigma centrado numa racionalidade técnica e no conhecimento
verdadeiro e, por outro lado, um paradigma centrado no existencialismo, no qual se assume que o
conhecimento se constrdi no decurso de um processo reflexivo acerca do significado das praticas e
das acoes de cada individuo.

No que concerne a formacdo de professores de geografia, como de qualquer outra area
disciplinar, julga-se que a existéncia de um tal conflito depende da énfase que se atribui a teoria ou a
pratica, esta encarada como o ponto de partida para a propria teoria. Formar professores habilitados
para desenvolver nos seus alunos as competéncias que sdo exigidas aos cidaddos das sociedades
contemporaneas, implica considerar e pensar cuidadosamente acerca das repercussdes de seguir por
um daqueles dois caminhos. Ndo apenas porque os proprios professores irdo desenvolver, num e
noutro caso, diferentes tipos de competéncias, mas porque estas irdao certamente contribuir para
espoletar nos alunos imagens conflituais acerca do que significa ser um cidaddo “participante” e
“ativo”. Os resultados assim alcangados colocardo o acento, ora num conceito de ensino da geografia
visto essencialmente em termos do seu conteldo, ora num conceito de educacgdo geografica centrado
na ética e no sentido do exercicio da cidadania.

Uma das vias para se alcancar tal designio pressupde que também no campo da formacao de
professores se verifiqgue uma rutura paradigmatica, uma vez que os processos formativos devem
recentrar-se sobre as finalidades a atingir e ndo, como antes, sobre os conhecimentos disciplinares
(Lenoir, 2000; Paquay, 2005; Maulini e Perrenoud, 2009). Ela requer igualmente uma abordagem
contextualizada, dirigida para as exigéncias da intervencdo educativa e fundada em situacdes
problema, suscetiveis, entre outras dimensdes operacionais a considerar, de favorecer o
desenvolvimento de uma pratica profissional interdisciplinar na sua esséncia (Lenoir, 2000; Menter &

Flores, 2021; Westbroek et al., 2022).
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Todavia, uma vez que essa formacdo faz apelo a saberes que relevam da experiéncia e da acao
pedagdgica, importa assegurar a sua integracdo nao tanto com os contetdos oriundos do dominio das
ciéncias da educacdo, mas sobretudo com os saberes evocados ao nivel da pratica. Uma abordagem
gue ultrapassa a propria transdisciplinaridade e permite redefinir a formacao de professores a luz de
uma concecdo de cariz circundisciplinar (Lenoir, 2000, p. 296), ou seja, uma formacao possuidora de
um carater globalizante, sintético e dinamico (no quadro de uma estrutura dialética e praxioldgica),
finalizada por intermédio do desempenho profissional que, por seu turno, se entende estar situado
entre os diferentes saberes constitutivos dos saberes profissionais, que ndo podem cingir-se aos
saberes disciplinares, pois sdo orientados pelo que o autor designa de fases pré-ativa, interativa e pds-

ativa da intervencdo educativa.

2. DESAFIOS E TENSOES NA FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES

No contexto da formacdo inicial, a capacidade de os professores compreenderem o que
acontece na sala e aula, e de explicarem e apontarem o significado dos factos observados, dependem
da construcdo de esquemas conceptuais que inter-relacionem os seus saberes tedricos e praticos e da
possibilidade de os sujeitos os aplicarem no seu processo de ensino. Tal sé é possivel quando as
instituicoes formadoras criam as condi¢des que diferentes autores tém por indispensaveis para que
os docentes construam os seus saberes profissionais (Alexandre, 2013; Brooks, 2011; Fritzsche, 2022;
McGarr & Emstad, 2022; Schelfhout et al., 2006; White, Timmermans & Dickerson, 2022): (1) dando a
oportunidade e fornecendo as ferramentas necessarias ao desenvolvimento do pensamento reflexivo;
(2) dando a oportunidade de aplicar o conhecimento adquirido em situagdes reais.

No entanto, a operacionalizagao dos ambientes e das estratégias que se revelam adequados a
consecucdo das metas anteriormente referidas, ndo se afigura uma tarefa de conclusao fécil. Para
Schelfhout et al. (2006) importa, em primeiro lugar, assegurar que o dispositivo de formacao se
alicerce num quadro tedrico que se revele completo, ndo obstante suficientemente flexivel para que
seja possivel a sua transcricdo para objetivos concretos e inteligiveis. O ponto de partida para a
montagem de um processo de formagao com tais caracteristicas implica a definicao de critérios que

balizem o funcionamento da prépria formacao (quadro 1).
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QUADRO 1 - Principios orientadores para a conce¢do de ambientes de aprendizagem significativa no

dmbito da formacgdo inicial de professores (Schelfhout et al., 2006, p. 475)

e Os ambientes de aprendizagem devem induzir e apoiar processos de aquisicao dos saberes de
natureza construtiva, cumulativa e orientados por objetivos, que envolvam todos os
formandos — inclusive os mais passivos — e assegurem um bom equilibrio entre, por um lado,
a aprendizagem por descoberta e a pesquisa individual e, por outro lado, a oferta das

atividades de instrucdo e de orientacao.

e Os ambientes de aprendizagem devem promover a autoavaliacdo dos estudantes: a medida
gue se desenvolvem as suas competéncias num determinado dominio, também a regulacao
externa do processo de construcdo dos saberes deve ser gradualmente retirada, de molde a

assegurar que os formandos se tornem agentes da sua prépria aprendizagem.

e« Os ambientes de aprendizagem devem apoiar-se tanto quanto possivel na realidade,
recorrendo a contextos e/ou a situacdes que tenham significado para os formandos, que sejam
ricas em recursos e materiais de aprendizagem, e que oferecam amplas oportunidades de

trabalho colaborativo.

« Os ambientes de aprendizagem devem adaptar de modo flexivel o apoio que é prestado aos
formandos, procurando sobretudo encontrar um ponto de equilibrio entre a regulagao externa
e a autoavaliagdo, atendendo as aptiddes cognitivas individuais, bem como as respetivas

motivac¢des e preferéncias.

« Umavez que os dominios do conhecimento geral e do conhecimento especifico desempenham
um papel complementar no desenvolvimento da aprendizagem e das competéncias de
reflexdo dos formandos, os ambientes de aprendizagem devem contemplar o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas dentro dos limites do dominio dos saberes

disciplinares.

Os critérios enunciados permitem a conce¢dao de um modelo de atuagdao no qual os autores
identificam quatro dimensdes essenciais para a formacao inicial de professores, as quais acabam por
servir de base a avaliacdo da qualidade do processo formativo ministrado pelas instituicdes
formadoras: (1) a capacidade de motivar os formandos para o esforco exigido pelo desenvolvimento
das atividades de aprendizagem; (2) a capacidade de criar condi¢des que promovam a autorregulacao

das aprendizagens dos sujeitos em formacdo; (3) a capacidade de assegurar o aconselhamento, a

132

Formacao de Professores Especial



supervisdo e a avaliacdo externa das praticas; (4) a capacidade de estruturar e dirigir o processo de
formacao.

As dimensdes referidas procuram simplificar a complexidade da formacdo de um modo que,
para os autores, parte de um modelo intuitivo que, a posteriori, se completa através da formulacdo de
outras subdimensdes e da clarificacdo das respetivas inter-relacdes. O seu objetivo primordial é servir
de guido para uma metodologia de formacdo inicial que induza os formandos, integrados nesses
programas, a expandir o conteddo do seu reportdrio pedagdgico, reconhecendo tanto a
complementaridade como a incompatibilidade entre determinadas praticas (?).

As questoes suscitadas remetem para uma analise do modelo de relacionamento entre a teoria
e a pratica que, no caso especifico da formacao inicial de professores é indissocidvel do conteudo das
unidades curriculares que estruturam os planos de estudos das fases que antecedem a realizacdo dos
estagios profissionalizantes. Um problema que conduz inevitavelmente a avaliacdo, quer do estatuto
das disciplinas de ciéncias de educacdo no conjunto das componentes daqueles programas, quer do
papel que estas desempenham: (1) ora no sentido de favorecer a criacdo de uma visdo interdisciplinar
e integrada daqueles saberes; (2) ora no reforco de uma matriz disciplinar que tende a fragmentar o
conhecimento, tornando-o aos olhos dos sujeitos em formacdo irrelevante para a resolucao dos
problemas com que se confrontam.

Para diversos autores (cf. Johnston & Purcell, 2022; Lenoir, 2000; Puttick & Cullinane, 2022), o
problema exige a andlise das relacGes entre o sistema das disciplinas cientificas e a formacdo de
professores, no quadro dos programas destinados a sua profissionalizagao. Por exemplo, a abordagem
seguida por Lenoir (2000) centra-se na distingao entre as nog¢des de interdisciplinaridade nos processos
educativos e de interdisciplinaridade entre os saberes cientificos. Essa diferenciacao, alerta para a
complexidade das inter-relagGes entre os diferentes tipos de saberes que confluem num contexto de
formacdo profissional para o ensino e para a necessidade de ultrapassar as perspetivas
interdisciplinares tradicionais, substituindo-as, como antes se referiu, pelo conceito mais abrangente
de circundisciplinaridade, ou seja, pela insercdo dos saberes que resultam das préprias praticas
profissionais no amago do processo formativo — vd. na aprendizagem — pressuposto essencial do

incremento de uma formacao de cariz reflexivo. Neste quadro, a interdisciplinaridade na formacao de

2 Quando analisadas no seu conjunto, as quatro dimensdes definidas e as subdimensGes em que estas se dividem, surgem como uma
espécie de check-list reflexiva, concebida como um instrumento de regulagdo da globalidade do processo formativo: (1) na perspetiva
dos sujeitos em formagdo, pois Ihes permite apreender qual a natureza das tarefas a desempenhar e qual o perfil de desempenho
didatico-pedagdgico que a instituicdo formadora privilegia e que pretende induzir; (2) na perspetiva dos formadores, pois Ihes permite
efetuar a autoavaliagdo do processo de acompanhamento e supervisdo, designadamente, no que respeita ao incremento de estratégias
assentes no equilibrio entre a teoria e a pratica, e na proposta de atividades de reflexdo critica que auxiliem os formandos a reconhecer
as suas representagdes e a alargar o seu reportério didatico-pedagégico. Contudo, importa salientar que este guido contribui também
para a avaliagdo das praticas das instituicdes formadoras (p. ex. ao nivel da criagdo dos ambientes de aprendizagem significativa referidos
no quadro 1), ndo tendo sido desenhado com o propésito de avaliar sumativamente os sujeitos em formacdo (i. e., o seu contetdo e
estrutura divergem da légica das listagens de competéncias e de padrdes de desempenho ou standards).
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professores afirmar-se-ia como uma interdisciplinaridade de carater profissional, como um processo
dirigido para o desenvolvimento pelos docentes das suas prdprias competéncias circundisciplinares.
Uma tal abordagem criaria condi¢des favoraveis a aplicacdo, nas salas de aula, de praticas visando a
integracdo dos processos de aprendizagem e dos saberes.

Assim, conceber a formacdo de professores segundo uma perspetiva interdisciplinar exige a
exploracdo de duas dimensdes centrais: (1) por um lado, a formacao interdisciplinar para o ensino,
gue obriga a uma formacdo pela interdisciplinaridade, mas também a uma formacdo sobre a
interdisciplinaridade; (2) por outro lado, a formacao para a interdisciplinaridade, isto €, uma formacao
tendente a desenvolver nos docentes a capacidade de introduzirem praticas interdisciplinares nos
seus processos de ensino. Um aspeto crucial para o incremento de uma educacdo geografica que, de
facto, reflita o quadro epistemoldgico no qual se alicerca a identidade da prépria geografia (cf.
Banfield, Hampton & Zurek, 2022; Bladh, 2020; Brooks, 2006; Claval, 2007; De Miguel Gonzalez, 2021;
Lambert, 2009, 2011).

O esclarecimento conceptual destas questdes permanece como um problema por resolver ao
nivel das instituicdes formadoras, nomeadamente as universidades, nas quais parece ser dificil
alcancar um equilibrio entre o dominio e a qualidade dos saberes a ensinar e dos saberes para ensinar
(Etienne et al., 2009). Na verdade, nelas prevalece a tendéncia para valorizar uma formacdo que
fragmenta os saberes, destacando a especificidade das disciplinas e orientando as aprendizagens dos
professores para o dominio do paradigma cientifico (vd. a racionalidade técnica), em detrimento da
exploracdo dos diferentes niveis de interdisciplinaridade que poderiam conduzir a integracao dos
saberes, das praticas e das aprendizagens, conducente a apreensdao da epistemologia da pratica
(Schon, 1987).

Na verdade, os entraves que se colocam a integra¢do dos saberes nos cursos de formagdo
inicial decorrem da estrutura funcional das instituicdes formadoras, reforcada por uma légica de
didatizagio dos saberes transmitidos pelas disciplinas que compdem os planos curriculares dos
respetivos programas de formacgdo. Coexistem, assim, uma légica multidisciplinar, orientada para a
transmissdo atomizada dos saberes de que o sujeito necessita para desenvolver as suas competéncias
como docente, e uma ldégica transdisciplinar, tendente a demonstrar que esses mesmos saberes
concorrem para o tratamento transversal dos problemas educativos. Acontece, porém, que o carater
meramente discursivo desta Ultima, deixa para os sujeitos em formacado a tarefa de proceder as
conexdes entre os proprios saberes.

Para Maulini e Perrenoud (2009), importa desenvolver planos de formacdo que, para além da
verticalidade das didaticas disciplinares e da transversalidade dos problemas educativos, abordem um

terceiro dominio: o da integracdo dos saberes, dos saberes-fazer e do desenvolvimento da pessoa.
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Nem transversal, nem diddtico, ele assume uma concecdo sistémica, distinta do trabalho de indole
especificamente transversal, e estrutura-se em torno de unidades compactas e de semindrios
consagrados a analise das praticas, a identidade e a ética profissionais, a complexidade e a gestao de
projetos, entre outros. A sua missdo ndo seria a de impor novos conteludos aos sujeitos, mas de tecer
as ligacdes entre diferentes elementos da formagdo, praticos e tedricos, didaticos e transversais,
revelando o sentido dos saberes e integrando-os na construgao das competéncias profissionais (p. 72).
Assumir que o aprofundamento das relacGes entre a teoria e a pratica deve ter lugar em contextos
gue aproximem os professores em formacao da realidade que irdo encontrar no dia a dia, implica que
seja analisado igualmente o papel formativo que os processos de interacdao desempenham no dmbito
da formacao inicial (Westbroek et al., 2022; White, Timmermans, & Dickerson, 2022). Ndo s6 porque
a natureza dessa interacdo faz parte integrante da prépria realidade, mas também porque ela é
determinante para se compreender o carater eminentemente social do conhecimento dos docentes.
McGregor e Gunter (2006) abordam esta questdo na perspetiva das relagdes entre os formandos,
argumentando que o envolvimento dos professores em processos reflexivos levados a cabo em
ambientes de estreita interacdo os transforma em participantes ativos numa comunidade de praticas.
A possibilidade de confrontar distintas opgGes e situacdes de aprendizagem permite-lhes apreender
até que ponto as praticas podem ser afetadas por diferentes estratégias de mediacdo entre a teoria e
a acdo. Propdem, assim, a organizacdo de um dispositivo de aprendizagem situada, na qual os
professores desenvolvem a capacidade de redefinir e de reinterpretar a eficacia das suas decisGes
pedagdgicas.

Também para Smith e Sela (2005) e Menter e Flores (2021) o desenvolvimento profissional dos
professores depende do seu envolvimento em atividades de didlogo reflexivo com os pares no seio de
comunidades de aprendizagem, pois a possibilidade de debater o conteddo das praticas permite
expandir os ciclos de reflexao associados a aprendizagem experiencial. Tal pode justificar-se por duas
ordens de razdes: (1) a existéncia de momentos de partilha de conhecimentos e de experiéncias com
outros atores acrescenta valor aos programas de formacgao profissional e contribui para validar os seus
conteudos; (2) a formagdo que contempla este tipo de estratégia dd azo a que os sujeitos ultrapassem
os constrangimentos tipicos dos espacos de formacdo tradicionais, permitindo-lhes expor as suas
preocupacdes e incertezas num ambiente de entreajuda e apoio mutuos. Globalmente, os autores
entendem, por um lado, que todo o processo deve ser enquadrado por uma metodologia de
investigacdo-acao e, por outro lado, que ele deve ocorrer na fase final do programa de formacao
inicial, quando os sujeitos acedem aos estagios profissionalizantes.

A abordagem sugerida por autores como Paquay (2005) e Nissilda (2005) vai um pouco mais

longe, uma vez que situa o problema no quadro das organizag¢des aprendentes. Consideram, assim,
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gue uma estratégia tendente a preparar os professores para atuarem com eficacia em escolas que se
afirmem como organiza¢des aprendentes, deve passar por uma formacao que, também ela, tenha
lugar numa instituicdo formadora que atue como uma organizacdo aprendente. Para o efeito,
entendem que é necessario que a formacao se desenrole em determinadas condicdes: (1) que os
formandos tenham a possibilidade de contactar quotidianamente com formadores envolvidos em
projetos coletivos; (2) que os préprios formandos se empenhem na constituicdo de uma comunidade
de praticas orientada para a construcdo coletiva dos saberes; (3) que os formandos sejam motivados
para o desenvolvimento de praticas inovadoras que decorram de um processo de reflexdo e de
argumentacao.

Sob o ponto de vista organizacional, os sugere-se que a transformacdo das instituicdes
formadoras em organizacdes aprendentes supde a alteracdo das suas praticas e o incremento de
medidas de indole diversa, no sentido de: (1) facilitar o debate, a concertacdo e a partilha (v. g.
debatendo os fundamentos e os objetivos dos planos de estudos, discutindo as concec¢Ges de
formacao privilegiadas, construindo um projeto de estabelecimento com a participa¢do de todos os
atores); (2) encorajar os projetos interdisciplinares, acordando sobre os meios a disponibilizar e os
recursos humanos e materiais necessarios ao seu desenvolvimento; (3) estimular a descri¢cdo e a
analise das praticas (v. g. incitando os formadores a efetuarem a observacdo mutua das suas a¢Ges e
a procederem ao registo escrito das estratégias incrementadas); (4) efetuar sistematicamente a
avaliacdo interna das praticas, dos dispositivos de formacdo e dos seus efeitos (v. g. fornecendo as
equipas de formadores os meios para analisarem os bloqueios, as rotinas defensivas e os recursos para
os aperfeicoar, estabelecendo procedimentos de autoavaliagdo coletiva e de acompanhamento
externo); (5) favorecer a autonomia e a prestacdo de contas, através de uma avalia¢dao dos formadores
gue conduza, entre outros aspetos, a definicdo de prioridades de formacao.

A consecucdo destes objetivos ndao se afigura tarefa facil. Para Perrenoud (2001), a
universitarizagdo da formacao inicial de professores ndo garante sé por si uma orientagdo no sentido
das praticas reflexivas. Uma das razdes prende-se com o facto de o habitus académico se situar nos
antipodas do habitus reflexivo (3), tal como este foi conceptualizado por Schén (1987): porque a
reflexdo levada a cabo na universidade serve para regular a producdo da teoria, enquanto no
desempenho de outras atividades profissionais (vd. a docéncia) tem em vista regular a acdo e a

relagdo. No nucleo do desempenho docente encontra-se, na perspetiva dos processos de

3Entende-se que, neste caso, P. Perrenoud se socorre do conceito de habitus, definido por Bourdieu no quadro da Teoria da Reprodugdio,
como metafora tendente a demonstrar a necessidade de a formagdo de professores se redirecionar para um novo paradigma (reflexivo)
através do qual se proceda a inculcagéo de outras modalidades de interagdo dos atores com a teoria e com as praticas. Note-se que,
para Bourdieu, o habitus é o sistema que aglutina os esquemas de pensamento, de percecbes, de avaliagdo da acdo, a gramatica
geradora das praticas do sujeito e que nele se assume igualmente que as agdes possuem uma memoaria, que ndo existe sob a forma de
representaces ou de saberes, mas de estruturas relativamente estaveis que permitem ao sujeito lidar com uma dada familia de objetos,
de situagOes, ou de problemas.
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profissionalizacdo, a capacidade de capitalizar a experiéncia, de refletir sobre a pratica para a
reestruturar. Dai a importancia de promover a construcdo deliberada, na formacao inicial, de um
habitus profissional capaz de uma autotransformacdo continua. Assim, a formacdo de profissionais
reflexivos deve constituir um objetivo explicito e prioritario de um curriculo de formacdo de

professores, em que a experiéncia toma a forma de uma pratica, simultaneamente, real e reflexiva.

CONSIDERAGOES FINAIS

Pretendeu-se com este trabalho dar conta da complexidade das relacGes entre as varidveis e
os fatores que interferem com o funcionamento dos programas de formacéo inicial de professores,
nos quais se identificam problemas que, naturalmente, ndo sdo exclusivos da formacdo dos
professores de geografia. Por outro lado, uma vez que tais programas constituem sistemas nos quais
participam multiplos atores e organizacGes, as ligacGes que se estabeleceram entre os seus
componentes sdao exemplo da diversidade dos quadros compreensivos que se constroem a partir de
realidades singulares. Desse modo, as aprecia¢des feitas ndo devem ser tomadas como objetos
generalizaveis, ou passiveis de transpor diretamente de um ecossistema institucional para outro.

Os problemas suscitados decorrem igualmente do facto de em Portugal se ter verificado em
2007 uma alteragdo profunda do quadro legal regulador da formacdo inicial dos professores. Uma
mudanga que preservou a natureza do processo formativo, conservando as suas componentes
estruturais, mas significou a introdu¢cdo de uma nova abordagem ao nivel da concec¢do do periodo
destinado a pratica de ensino supervisionada. Em termos gerais pode afirmar-se que o modelo
instituido a partir de 2007 reforcou o papel central das instituicdes de ensino superior, mantendo a
separagdo entre o tempo da formacgao tedrica e o tempo e o espago da formagado pratica, que continua
a exigir a cooperagao das escolas e a intervengao de atores locais como mediadores entre aquelas
duas dimensdes do processo formativo.

Ndo obstante os constrangimentos que tal impde a conce¢do global dos programas de
formagdao entende-se que a manuten¢dao da macro estrutura do processo formativo, valida os
pressupostos conceptuais que guiaram este trabalho: 1) a formacao inicial de professores alicercada
nos principios de um paradigma de racionalidade técnica ndao contribui para esclarecer os nexos entre
a teoria e a pratica; 2) os programas de formacgdo que ignoram os saberes experienciais revelam-se
ineficazes para promover a mudanca das praticas; 3) o desenvolvimento das competéncias que
capacitam os professores para atuar em contextos de incerteza e de crescente complexidade, exigem
o seu envolvimento em programas de formacao de cariz reflexivo.

A consolidacdo das praticas reflexivas implica a rutura com o paradigma de formacao ainda

dominante e impde varios niveis de clarificacdo conceptual. Um dos mais importantes prende-se com
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a definicdo operacional do conceito de reflexdo critica. Para tanto é indispensavel que, por um lado, o
sujeito em formacdo demonstre a capacidade de desconstruir as suas praticas e de as abrir ao
escrutinio de outros atores, por outro lado, que o formador adote uma nova atitude, alicercada na
procura de um trajeto comum de desenvolvimento interpessoal, em que a sua acdo de supervisdo —
pautada pela sugestdo de estratégias alternativas e ndo pela imposicao de modelos pré-definidos —
auxilia o formando a atingir um estadio de autoaceita¢éo face a andlise avaliativa do seu desempenho.
Para o sujeito em formacdo a tarefa de descri¢do das praticas traduz-se igualmente num processo de
interpretacdo, uma vez que os dados que este decide considerar, ou ndo, como objetos de reflexao
decorrem de uma intencionalidade que também é relevante analisar.

O incremento de uma tal orientacdo implicaria uma alteracdo profunda do estilo de
acompanhamento e de supervisao que usualmente de encontra associado aos programas de formacao
concebidos numa légica de racionalidade técnica, por significar a deslocacdo de uma postura que
privilegia a orientagcdo, o encaminhamento e o controlo sobre as prdticas, para uma outra em que se
procura encorajar o questionamento e a reflexdo partilhada. Movimento que exige um compromisso
e uma articulacdo entre, por um lado, a via tradicional de regularizacdo do percurso formativo e de
centragem na analise dos produtos e, por outro lado, uma alternativa de regula¢do dos processos de
formacdo. Mudanca que a verificar-se resultaria certamente numa diminuicdo do grau de dependéncia
dos formandos relativamente aos formadores (medida através da sua capacidade de desconstruir e
de reconstruir a pratica), ou seja, no desenvolvimento das competéncias de interpretacdo, de analise
critica e de avaliagdo que se tém por constitutivas do perfil de desempenho dos professores mais

qualificados e estdao no nucleo duro das finalidades da educagao geografica.
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Resumo

O ensino remoto de emergéncia caracterizou a formacdo de professores e professoras na
Universidade de Lisboa durante os anos letivos de 2020 e 2021. A emergéncia pandémica vivida entre
marco e junho de 2020 e entre janeiro e maio de 2021, em que Portugal assistiu ao encerramento das
escolas e a passagem do ensino presencial ao ensino remoto de emergéncia, levou a uma répida
adaptacdo ao modelo de acompanhamento online no ambito da formac&o inicial de professore/as de
Geografia.

Para além da contextualizacdo tedrica relacionada com o ensino remoto de emergéncia e como
foi adaptado ao ensino portugués durante os dois periodos de confinamento identificados, procurou-
se conhecer a resposta dos/as professores/as em formacgdo, que se viram diretamente envolvidos
nesta mobilizacdo nacional. A nossa investigacdo teve como quadro analitico as recomendagdes da
UNESCO langadas em 2020, no dmbito do encerramento de escolas em todo o mundo, face a crescente
propagacao da Covid-19.

A investigacdo realizada baseia-se na analise qualitativa dos relatérios de prdatica de ensino
supervisionado apresentados no Instituto de Geografia e Ordenamento do Territério cuja pratica de
ensino supervisionado decorreu nestes dois periodos. Para além disso os/as professores/as em
formacgdo apresentaram as suas impressdes no que diz respeito aos dois momentos de ensino remoto
de emergéncia, salientando as principais dificuldades, desafios e conquistas.

Podemos concluir que os desafios foram inimeros, mas as aprendizagens realizadas foram
também muito importantes. O ensino remoto de emergéncia criou formas novas de comunica¢ao
entre docentes e discentes, mas dificultou a interacdo entre ambos. Apresentaremos as principais
conclusdes, quer as relacionadas com a formacdo docente, quer as relacionadas com o ensino e

aprendizagem realizada.

Palavras-chave: Geografia, formagao inicial de professores, ensino remoto de emergéncia, ensino,

aprendizagem
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INTRODUCAO

A pandemia vivida em 2020 e 2021 teve impacto na formagdo inicial de professores/as de
Geografia, no sentido em que interrompeu o acesso as escolas e as turmas num primeiro momento.
Para além dainterrupcao das atividades letivas, o primeiro ano de pandemia excluiu muitos formandos
e formandas do contacto com os docentes cooperantes que os iriam receber nas salas de aula. O ano
de 2019/2020 foi assim particularmente dificil em termos de formagdo inicial e as universidades
tiveram de se reinventar para continuar esta formacdo agora num modelo a distancia.

O ano letivo de 2020/2021 encontrou escolas e universidades mais bem preparadas para o
desafio do ensino remoto de emergéncia, e durante o confinamento vivido em 202, foi possivel
ultrapassar muitos dos constrangimentos vividos no primeiro periodo de confinamento. Em 2020, a
UNESCO havia langado um conjunto de recomendacdes, no sentido de acautelar um possivel
confinamento e a passagem do ensino presencial para o ensino remoto de emergéncia. Entre estas
recomendacdes destacam-se (UNESCO, 2020):

- A necessidade de selecionar as ferramentas tecnoldgicas mais adequadas (considerando as
capacidades dos professores, dos alunos e também os problemas relacionados com o acesso a
internet).

- Assegurar que todos os estudantes tivessem acesso a formas de comunicagao com os colegas e os
docentes (evitando a exclusdo daqueles com mais dificuldade ou sem acesso a computadores).

- Assegurar a protec¢do dos dados pessoais dos alunos, docentes e familias.

- Apostar no reforgo das relagdes psicossociais e ndo apenas nas tematicas pedagdgicas.

- Organizagdo de um calendario de atividades adequado as recomendagdes relacionadas com o ensino
remoto de emergéncia.

- Criar comunidades de professores, alunos e encarregados de educa¢ao no sentido de combater o
sentimento de isolamento de todos, partilhando experiéncias e atividades.

A investigacdo que se apresenta decorreu durante o ano letivo de 2020/2021, e procura
retratar a forma como os mestrandos e mestrandas, a realizar a sua formagado inicial nas escolas
portuguesas, se adaptaram ao segundo periodo de confinamento. Neste segundo periodo de
confinamento, os professores e professoras em formacgado foram integrados nas turmas e participaram
ativamente no ensino online. Procurou-se conhecer a forma como esta adaptacdo se realizou, as
respostas das escolas, os maiores desafios que tiveram que enfrentar e as principais aprendizagens
realizadas num momento importante da sua formacao profissional.

Os dados apresentados baseiam-se em pequenos inquéritos por questiondrio e na andlise dos
relatdrios de pratica de ensino supervisionado. A metodologia de investigacdo é de natureza

gualitativa baseada no estudo de caso dos formandos e formandas do mestrado em ensino da
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Geografia. Segundo a classificacdo de Yin (1994) a investigacdo assume-se como um estudo de caso
de natureza exploratdria procurando identificar hipéteses ou preposi¢cdes para futuras investigacoes.

Este artigo comeca por apresentar alguns dados relacionados com experiéncias internacionais
de ensino remoto de emergéncia para depois identificar alguns dados relacionados com a experiéncia
portuguesa. A comparacdo com outras investigacdes relacionadas sobre a tematica do ensino remoto
de emergéncia forneceu alguns elementos que ajudaram a compreender a relevancia das questdes
identificadas pelos formandos e formandas que participaram na investigacdo. O artigo apresenta os
dados da investigacdo realizada e a sua comparacdo com as experiéncias de referéncia. Termina com
uma sistematizacdo das aprendizagens realizadas e sua importancia em futuras situa¢des de passagem

do ensino presencial ao ensino remoto de emergéncia.

ENSINO REMOTO DE EMERGENCIA: INVESTIGAGAO REALIZADA EM CONTEXTO PANDEMICO

A situacdo pandémica constituiu um momento importante de investigacao relacionado com as
vivencias de professores e estudantes na passagem do ensino presencial para o ensino remoto de
emergéncia.

Bond, Bendelier, Marin e Handel (2021) analisaram cerca de 280 artigos relacionados com as
experiéncias educativas em contexto pandémico. Estes estudos aconteceram um pouco por todo o
mundo e forneceram dados importantes sobre diferentes niveis de ensino, tendo apresentado
algumas conclusdes sobre diferentes dreas cientificas, alguns mais focados nos professores, outros
focados nos estudantes.

Algumas das conclusdes apresentadas dizem respeito a identificagao das preocupacgdes vividas
por professores e alunos. A analise de conteudo realizada permitiu encontrar um conjunto de
conceitos centrais nas investigacGes realizadas sobre o ensino em situacdo de confinamento. A
terminologia utilizada nas investigacdes realizadas identificou referencias ao termo ensino online (20%
dos artigos), ensino a distancia (18%), ensino online (17%), utilizados como sinénimos de ensino
remoto de emergéncia (apenas 6% dos artigos). Os tépicos mais analisados diziam respeito as
percegdes dos alunos (60% dos artigos), impacto da passagem do ensino presencial para o ensino
remoto de emergéncia (30%) e apenas 19% versavam as perce¢bes dos docentes sobre o ensino
remoto de emergéncia. Todo um novo vocabuldrio entrou também no discurso escolar: aulas,
sincronas, assincronas, plataformas de comunicacao, etc.

Outros autores focaram-se nas dificuldades sentidas na adaptacdo ao ensino remoto de
emergéncia. Segundo Abou-khalil et al (2020), a adaptacdo em contextos com poucos recursos

tecnolégicos chamou a atencao para alguns problemas enfrentados por docentes e discentes. Algumas
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dificuldades sentidas resultaram em praticas que interferiram na interacdo entre professores e alunos.
Em contextos de recursos tecnolégicos deficientes verificou-se (i) um decréscimo nas intera¢des nos
momentos sincronos, uma vez que a internet mais fraca levou a que os alunos tivessem que desligar
os seus videos e mesmo os microfones, (ii) aumento nas intera¢des assincronas, através da partilha de
formas de comunicagdo adicional como o enderego eletrénico ou outros, e (iii) decréscimo nas
interacGes entre os estudantes. Estas dificuldades, sentidas por docentes e discentes, refletiram-se
num sentimento de isolamento e dificuldades de comunicacdo e partilha.

Em Portugal, assistiu-se igualmente a uma proliferacdo de estudos sobre a vivencia da situacao
pandémica. Torres, Teixeira, Pais, Menezes e Ferreira (2021) estudaram as percecdes dos professores
portugueses no que diz respeito a sua adaptacdo ao ensino remoto de emergéncia. Algumas
conclusdes reforcam as evidencias internacionais:

- A experiéncia em ensino a distancia era relativamente reduzida, o que criou algumas dificuldades na
adaptacdo as tecnologias de comunicacdo a distancia.

- Os docentes percecionaram uma diminui¢do na qualidade do seu ensino, principalmente na carga de
trabalho e gestdo do tempo.

- Os docentes identificaram aspetos positivos, nomeadamente no que diz respeito ao aumento dos
canais de comunicagcdo com estudantes, colegas e familias.

Fernandes, Machado, Alves e Vieira (2021) na sua reflexao relativa as dificuldades sentidas em
contexto internacional sobre a reacdo & situacdao pandémica identificam um conjunto de conclusoes
importantes relativamente as condi¢cdes que terdo influenciado a adaptagdo ao ensino remoto de
emergéncia: (i) as condi¢bes técnicas, nomeadamente os meios tecnoldgicos e os recursos disponiveis
para docentes e discentes, (ii) as competéncias digitais e o apoio ao trabalho dos professores e (iii) as
estratégias de ensino criadas para concretizar o ensino remoto de emergéncia. O estudo apresentado
sobre os professores portugueses revela uma perce¢ao positiva na adaptacdo ao ensino remoto de
emergéncia. As maiores dificuldades sentiram-se no contacto e envolvimento dos alunos,
corroborando estudos semelhantes.

O estudo de Flores, Barros, Simdo, Gago, Fernandes, Pereira, Ferreira e Costa (2021) acrescenta
alguns dados importantes na forma como os professores viveram a situacao de ensino remoto de
emergéncia. Destacam alguns aspetos como (i) a grande preocupacdao em mobilizar e envolver os
alunos, (ii) as dificuldades em conciliar o ensino remoto de emergéncia com a vida familiar, (iii) as
grandes limitacGes sentidas pela auséncia de contacto presencial com os estudantes e (iv) a
aprendizagem de novas formas de ensinar. Do ponto de vista da organizacdo do ensino (aulas
sincronas e assincronas) destacam a maior eficacia dos momentos sincronos e a falta de autonomia

dos alunos nos momentos assincronos. Consideram que os alunos também se adaptaram bem ao
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ensino online a partir do momento em que tiveram as condi¢Bes técnicas resolvidas (acesso a
computadores e internet de qualidade). De qualquer modo, algumas situacGes de vulnerabilidade
social e exclusdo digital de muitos estudantes, foram um grande desafio para as familias.

A investigacdo realizada sobre os estudantes identificou alguns aspetos interessantes na sua
adaptacdo ao ensino remoto de emergéncia. Segundo Flores, M. A., Veiga Simdo, A. M. ., Barros, A.,
Flores, P., Pereira, D., Lopes Fernandes, E., Costa Ferreira, P., & Costa, L. (2021) as percecdes dos
estudantes sdo mais negativas do que positivas. As maiores dificuldades sentidas relacionaram com (i)
alguma falta de autonomia na adaptacdo rapida as exigéncias do ensino remoto de emergéncia e (ii)
a diminuicdo da interacdo com os professores e colegas.

Pereira, Fraga e Gouveia (2021) apresentam mais dados sobre a adaptacdo dos estudantes ao
ensino remoto de emergéncia. As maiores dificuldades terdo sido sentidas nas condicdes técnicas
(acesso a internet), alguma desmotivacao e dificuldades de concentracdo e atengcdo nos momentos
sincronos. A falta de preparacdo para este ensino ema ambiente online terd contribuido para esta
insatisfacdo. Os estudantes reconhecem também as aprendizagens realizadas, nomeadamente (i) a
observancia de rotinas e novos habitos de trabalho e estudo e (ii) a capacidade rapida de adaptacdo e
(iii) a possibilidade de prosseguimento dos estudos.

Numa investigacdo de caracter mais disciplinar Schultz & DeMers (2020) analisa as
potencialidades do ensino da Geografia na modalidade online. Reconhece que a mudancga do ensino
presencial para o ensino remoto de emergéncia de qualidade implicaria uma formagdo mais sélida em
termos de planeamento e implementacdo de atividades de ensino eficazes. Na impossibilidade de
fazer esta formagao em tempo util os professores tiveram de se adaptar rapidamente a ensinar a partir
de um computador. Chama a atengao para o estigma ja associado ao ensino a distancia, percecionado
como de menor qualidade quando comparado com o ensino presencial. Esta perce¢do e a necessidade
de uma adaptacao rapida ao ensino remoto de emergéncia é muitas vezes uma explicacdo avangada
para a diminuicao percecionada da “qualidade” do ensino e das aprendizagens.

Sintetizando, salientam-se as ideias principais que emergem dos estudos analisados. Por um
lado, os professores vivenciaram a passagem do ensino presencial para o ensino remoto de
emergéncia de uma forma positiva (na rapida resposta dada). No entanto, a adaptagao nao foi isenta
de dificuldades. As mais referidas prendem-se com (i) a inexisténcia de recursos tecnolégicos eficazes,
(ii) a falta de competéncias digitais, (iii) o aumento da carga de trabalho dos docentes e (iv) a
diminuicdo da comunicacdo e interacdo com os estudantes. Por outro lado, as percecdes dos
estudantes focaram-se mais na adaptagdo a um ensino que exige uma maior autonomia na
autorregulacdo das aprendizagens e num maior isolamento face aos docentes e colegas. Ambos

percecionaram o ensino online como de “menor” qualidade, muito provavelmente devido a sua
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impreparagdo para 0 mesmo.

ENSINO REMOTO DE EMERGENCIA: IMPACTOS NA FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES DE
GEOGRAFIA

Para um melhor entendimento do contexto de formacdo inicial de professores de Geografia na
passagem do ensino presencial para o ensino remoto de emergéncia investigaram-se as percec¢oes
destes formados e formandas quando completaram a sua iniciacdo a pratica de ensino supervisionado.
A passagem da sala de aula para o ensino online foi vivida de forma diferente pelas escolas, pelos
orientadores cooperantes que acompanhavam os formandos e formandas, criando uma situacao de
grande diversidade em termos de formacgao inicial.

Participaram neste estudo 18 estudantes do mestrado em ensino da Geografia. Apresentam-
se alguns dados biograficos sobre os participantes: em 2020 a maioria dos estudantes havia sido
excluido da lecionacdo, mas em 2021, face a preparacdo das escolas, puderam continuar a participar
nas aulas (sincronas e assincronas). Com efeito, a maioria lecionou a sequencia letiva que esta na base
do seu relatoério de pratica de ensino supervisionado completamente online. Em termos de género,
77% eram do sexo feminino e a maioria incluia-se no grupo etdrio dos 20 — 25 anos. Os dados
apresentados dizem respeito & situacao de ensino remoto de emergéncia vida em 2021, periodo em
gue lecionaram a ultima unidade curricular de iniciagdo a pratica profissional.

Para conhecer um pouco melhor a forma como as escolas fizeram a adaptagdo ao ensino
remoto de emergéncia apresentam-se alguns dados que nos dao um retrato mais real das dificuldades
sentidas:

- A maioria das escolas onde estes alunos estavam colocados nao fez qualquer tipo de formagao que
facilitasse a adaptacao ao ensino online (70%).

- A diversidade de plataformas de comunicagdo foi a regra: 67% lecionaram no Google Classroom, 17%
no Zoom e 11% no Teams.

- Os niveis de escolaridade lecionados eram igualmente muito diversos— 44% lecionou Geografia no
102 ano, 17% lecionou Geografia no 92 ano e no 72 ano, 11% lecionou Geografia no 82a no e no 11°¢
ano.

Importa referir que os professores em formacao inicial continuaram a lecionar as aulas online
sob a supervisdo do/a Orientador/a Pedagdgica. Esta situacdo de ensino supervisionado constituiu
certamente um momento de co-aprendizagem entre formandos e supervisores e criou uma situacao

um pouco diferente da vivenciada pelos docentes de muitas escolas.
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Para entender melhor estas experiéncias os professores identificaram alguns aspetos relacionados
com a sua passagem de um modelo de formacdo presencial para um modelo de formagdo em que
professores e estudantes ensinavam e aprendiam de forma remota. As questdes colocadas disseram
respeito as principais dificuldades sentidas pelas escolas e as principais dificuldades sentidas no ensino
remoto de emergéncia (na sua vertente sincrona e assincrona). Igualmente procurou-se conhecer as
aprendizagens realizadas entre 2000 e 2001, periodo de iniciacdo a pratica profissional para estes
estudantes do Mestrado em ensino da Geografia.

As principais dificuldades identificadas nas escolas onde estavam a lecionar disseram

principalmente respeito as dificuldades técnicas encontradas, como se apresenta na figura 1:

Alunos e alunas sem dispositivos digitais ou com
dispositivos digitais inadequados.

Alunos/as e familias sem rede de internet de qualidade
para o desenvolvimento das atividades escolares.,

Falta de apoio técnico para auxiliar os/as
professores/as.

Problemas

Inexisténcia de formac&o para os/as professores/as.

Professores/as sem rede de internet de qualidade para
o desenvolvimento da sua atividade.

Professores/as sem dispositivos digitais ou com
dispositivos digitais inadequados.

Falta de apoio técnico para auxiliar os/as alunos/as. I

Respostas

Fig. 1- Principais problemas da Escola quando realizou a sua formagdo inicial (2021)

A figura 1 coloca as maiores dificuldades sentidas ao nivel das escolas, no assegurar de
condig¢des para que os alunos pudessem passar rapidamente do ensino presencial ao ensino remoto
de emergéncia. A falta de computador, a dificuldade com a internet e o fraco apoio técnico foram os
problemas que mais dificultaram o arranque das aulas online. Por outro lado, as condi¢Ges de trabalho
(agora a partir de casa) também criaram algumas dificuldades — a falta de formacdo para utilizar as
plataformas de ensino foi um dos aspetos referidos, e as préprias condi¢des técnicas dos professores
obrigaram a algum investimento pessoal para garantir um ensino remoto de qualidade.

No que diz respeito as dificuldades sentidas no ensino (utilizando as diferentes plataformas) os

professores em formacao identificaram alguns com se apresenta na figura 2:
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Fraca eficacia dos momentos assincronos em termos de
trabalho auténomo.

Dificuldade em realizar uma avaliagdo adaptada ao ensino
online.
Dificuldades em interagir com os/as alunos/as.
Numero insuficiente de horas de contacto com a(s)
turmal(s).,

Alunos/as com dificuldades em aceder ao ensino online
(problemas de rede, disponibilidade do computador, etc.)

Dificuldades

Dificuldade em criar recursos motivadores de apoio ao
ensino.

Turma/s com dificuldades de adaptag¢do ao ensino online.

Falta de experiencia no uso da plataforma da escola.

10

Respostas

Fig. 2 -Dificuldades sentidas no ensino remoto de emergéncia (2021)

Pode-se observar na figura 2 que a adaptacdo aos momentos sincronos e assincronos levantou
algumas dificuldades. As questdes da comunicacdo com os estudantes sdo uma das maiores
dificuldades identificadas na construcdo das aulas, juntamente com a criacdo de momentos de
avaliagdo. Uma maioria reconhece que a divisdao dos momentos de contacto no ensino presencial em
momentos assincronos e assincronos, diminui bastante os momentos de interagdo entre professores
e alunos (agravados ainda com as dificuldades ligadas a problemas técnicos). Esta adaptagdo a um
ensino remoto levou também a um repensar das estratégias de ensino e aprendizagem (e sua
adaptacdo ao ensino remoto), e os professores identificam os momentos assincronos como 0s mais
problematicos para os alunos.

Numa tentativa de caracterizar a experiéncia de adaptacdo ao ensino remoto de emergéncia
os professores em formagdao foram desafiados a identificar algumas palavras-chave que

caracterizassem a sua experiéncia. A nuvem de palavras da figura 3 identifica as mais relevantes:
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Fig. 3 — Palavras-chave associadas d experiéncia de ensino remoto de emergéncia

Apesar das dificuldades anteriormente apresentadas parece claro que, para estes professores
em formacdo inicial, a passagem do ensino presencial para o ensino remoto de emergéncia foi vivida
como um grande desafio que os ajudou a desenvolver novas competéncias. A necessidade de
adaptacdo a um novo ambiente de ensino, terd certamente incentivado a aquisicdo de novos
conhecimentos e um olhar diferente para o processo de ensino e aprendizagem. De notar que para
alguns, este foi também uma experiéncia geradora de alguma confusdo, desmotivacdo e duvidas.

Por fim, apresentamos as principais diferencgas identificadas entre o periodo de ensino remoto
de emergéncia vivido em 2020 e aquele vivido em 2021. Os professores em formacgao identificaram
um conjunto de aprendizagens relacionadas com a sua pratica pedagdgica na organizacao dos
momentos sincronos e assincronos:

- Maior utilizacdo de TIC e TIG — de uma maneira geral os professores mobilizaram recursos mais
diversificados para construir os momentos sincronos, com recurso a plataformas geograficas para
trabalhar com os alunos e outras ferramentas digitais;

- Aquisicdo de novas estratégias de lecionar em aulas sincronas (ex. perguntas direcionadas, pedido
de colaboracdo dos alunos da elaboracao das aulas, ex. com material recolhido por eles).

- Diversificacdo das estratégias de ensino e aprendizagem para tornar sessdes sincronas mais
interessantes: utilizacdo de outras modalidades nas aulas sincronas (ex. salas partilhadas) que
permitiram a comunicagao entre pares e ndao apenas exposi¢ao do professor para os alunos, criagao
de mais atividades que estimulassem a participacdo dos alunos e aumentassem as dinamicas de
interacdo entre os alunos.

- A distancia tornou-se um habito e facilitou a dinamica em sala de aula durante a segunda experiéncia
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A andlise dos relatdrios de prdtica de ensino supervisionada reforca algumas ideias ja
apresentadas e permite conhecer mais em detalhe as aprendizagens realizadas pelos professores em
formacado. A andlise de conteludo forneceu alguns dados relativos as percec¢des do ponto de vista do
professor sobre o processo de ensino remoto de emergéncia, sobre os alunos e sobre a organizacao

das aulas sincronas e assincronas. Apresenta-se as mais relevantes no quadro seguinte (Quadrol):

Quadro 1 — Aprendizagens realizadas no dmbito da formacgdo inicial em Ensino remoto de

emergéncia

Professor Alunos Aulas (sincronas e
assincronas)

-Melhor organizacdo e | A gestdo de trabalho, os | Melhor organizacdo e gestao

gestdo do tempo dos | conhecimentos sobre os |do tempo dos momentos

momentos sincronos e | programas usados e uma | sincronos e assincronos -

assincronos — estratégias
de ensino e aprendizagem
mais pequenas e redugdo
dos tempos de exposicdo
(nos momentos sincronos)

melhor previsdo da reacao
dos alunos ao formato do
ensino, ou seja, 0 que nao
fazer para que o interesse
do aluno se mantenha.

estratégias de ensino e
aprendizagem mais pequenas
e reducdo dos tempos de
exposicdo (nos momentos
sincronos) e mais tempo de

e mais  tempo de disponibilidade do professor
disponibilidade do nos momentos assincronos
professor nos momentos para  esclarecimento  de
assincronos para duvidas.

esclarecimento de duvidas.
Fonte: Relatdrios de IPP3

A andlise dos relatérios permitiu também identificar algumas preocupacgdes sentidas durante
o periodo de ensino remoto de emergéncia. Destaca-se o apoio aos estudantes diagnosticados com
dificuldades de aprendizagem e as questdes relacionadas com a avaliacdo dos alunos em geral. A
preocupacdao com os alunos com necessidades educativas (que foram ainda mais ausentes e
silenciosos no ensino remoto de emergéncia) estd mais presente no ensino basico, as questdes da
avaliacdo surgem de uma forma geral, no sentido em que o ensino remoto de emergéncia obrigou a
um repensar dos elementos e instrumentos de avaliagdo na maioria das escolas. De salientar que
guase todos reconhecem a facilidade de adaptacao dos alunos ao ensino remoto de emergéncia, mas

igualmente o desejo de regressar rapidamente ao ensino presencial.

REFLEXOES FINAIS
A investigacdo realizada permite concluir que os professores e professoras em formacgao inicial

fizeram uma rapida adaptacao ao ensino remoto de emergéncia. As dificuldades imediatamente
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sentidas sdo comuns a maioria identificadas noutros estudos como por exemplo, os problemas
relacionados com as dificuldades técnicas (Abou-khalil et al, 2020) que aconteceram tanto com os
professores como com os alunos e, aos quais, as escolas proporcionaram diferentes tipos de apoio. Os
estudos realizados com professores portugueses identificaram também estas dificuldades iniciais
(Torres, Teixeira, Pais, Menezes e Ferreira, 2021).

No que diz respeito a qualidade do ensino ministrado, os professores e professoras em
formacdo assumem menos eficadcia nos momentos assincronos do que nos momentos assincronos. A
reducdo do tempo de contacto com os estudantes (agora dividido em momentos sincronos e
assincronos) terd influenciado a qualidade da relacdo pedagodgica (Flores, Barros, Simdo, Gago,
Fernandes, Pereira, Ferreira e Costa, 2021) e obrigou ao desenvolvimento de novas competéncias
digitais. A percegao geral parece ser positiva indo de encontro estudos realizados com docentes
portugueses de diferentes niveis de ensino (Fernandes, Machado, Alves e Vieira, 2021).

Analisando agora a experiéncia relatada, tendo como referéncia a recomendacdo da UNESCO

(2020), pode-se afirmar que algumas terdo sido melhor concretizadas do que outras, como se

apresenta de seguida no quadro 2:

Quadro 2 - Recomendagées da UNESCO (2020) - Experiéncia dos/as decentes em formagdo inicial

Recomendacoes da UNESCO (2020) Experiéncia dos professores e das professoras
em formacao inicial (Mestrado em Ensino da

Geografia)

A necessidade de selecionar as ferramentas
tecnoldgicas mais adequadas (considerando
as capacidades dos professores, dos alunos
e também os problemas relacionados com o
acesso a internet).

Falta de formagdo para trabalhar com as
plataformas digitais que obrigou a uma
aprendizagem constante.

- Falta de apoio e formacgao técnica tanto de
professores como dos alunos.

Assegurar que todos os estudantes tivessem
acesso a formas de comunicagdo com os
colegas e os docentes (evitando a exclusao
daqueles com mais dificuldade ou sem
acesso a computadores).

- Apds alguns constrangimentos iniciais (alunos
sem computadores, internet com baixa
conectividade) foi possivel desenvolver a
atividade pedagdgica de forma mais eficaz.

- Em muitos casos, os alunos ndo tinham um
espaco de trabalho adequado, o que implicava
na sua aprendizagem.

Assegurar a protecao dos dados pessoais dos
alunos, docentes e familias.

Mais por necessidades técnicas, os videos eram
desligados.

Apostar no reforco das  relagdes
psicossociais e ndo apenas nas tematicas
pedagdgicas.

- Maior preocupagdo com as tematicas
pedagdgicas e menos com as relagdes
psicossociais.

- Grande preocupagao com 0s momentos e
instrumentos de avaliacdo

Organizacao de um calenddrio de atividades
adequado as recomendacgdes relacionadas
com o ensino remoto de emergéncia.

- Foi organizada pelo Ministério da Educacao
(momentos sincronos e assincronos)
- Maior dificuldade relacionada com os
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Recomendagbes da UNESCO (2020) Experiéncia dos professores e das professoras
em formagao inicial (Mestrado em Ensino da
Geografia)
momentos assincronos (no apoio possivel aos

alunos.

Criar comunidades de professores, alunos e | - Grande parte da aprendizagem foi realizada
encarregados de educacdo no sentido de | entre pares e com os/as orientadores/as
combater o sentimento de isolamento de | cooperantes.

todos, partilhando experiéncias e atividades. | - Os mestrandos e mestrandas continuaram a
ter aulas sincronas com a universidade que foi
também um espaco de partilha de experiéncias.

Fonte: adaptado de UNESCO (2020)

Pode-se afirmar que a experiéncia de ensino remoto de emergéncia destes professores em
formacdo foi bastante semelhante a da generalidade dos docentes investigados nos estudos
apresentados. Na verdade, foi uma experiéncia nova para a maioria das escolas, docentes, alunos e
familias. O facto de estes docentes em formacdo estarem a trabalhar com um docente supervisor terd
certamente funcionado como um apoio importante. A maioria dos professores em formacdo
reconhece que a experiéncia de 2020 foi uma mais-valia para a situacao vivida em 2021 (quer como

alunos/as, quer como docentes).
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1. Pensar nas necessidades da Formagao Inicial Docente

A formacao inicial docente é uma area transversal e complexa, que exige dos intervenientes
um compromisso continuo com a esfera da educacdo. Ministrada por instituicGes de ensino superior,
em estreita articulacdo com as estruturas de ensino basico e secunddrio, responde a imperativos
sociais cada vez mais exigentes e em contante mutac¢do. O curriculo tenta, por isso, incluir esferas
diversificadas, sendo que, por norma, participam nesta fase formativa as ciéncias da educacdo, a
psicologia, assim como as didaticas especificas. Trata-se, pois, do inicio de um continuo educativo, em
gue se dard lugar a pratica pedagdgica, para ndo mais cessar o ambiente formativo que devera pautar
a carreira profissional de um/a docente. Valle e Manso (2015) corroboram esta ideia, apresentando a
formacdo de professores na perspetiva de “lifelong learning”, pelo que enumeram um conjunto de
elementos constituintes do contexto de formagao docente (inicial e continua). Os autores consideram
que a formacao inicial docente influencia e é influenciada pelo préprio ambiente profissional escolar,
sendo que é com base nesse contexto que se faz a formagao de formadores, numa légica de formacgao
disciplinar cientifica, pedagogica e pratica dos futuros docentes. Além disso, também incluem a
dimensdo politica sobre a educacdo, assim como o prestigio social da profissdo, entre os fatores
importantes para o investimento econdmico e cientifico nesta drea. Sobre esse aspeto, Caena (2015)
refere que ha uma tendéncia holistica no que diz respeito a aquisicdo de competéncias, por parte
das/os professoras/es, e da qual faz parte a investigacdo, as politicas educativas e a aprendizagem

entre pares (figura 1).
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Figura 1. A formacgdo de professores na perspetiva de “lifelong learning”

Elaboracgdo prdpria (2018), a partir de Valle e Manso (2015)

Neste sentido, o Mestrado em Ensino da Geografia no 32Ciclo do Ensino Basico e Ensino
Secundario da Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra, tem vindo a desenvolver o
“Laboratério de Ensino” na Formacao Inicial Docente. Este projeto diz respeito a intensificacao da
dimensdo supervisiva e de observagao incluidos na formacgao pratica, na légica de antecipagao de
situagdes do estagio e da inducgdo da pratica profissional, através da imersdao no contexto educativo
da escola e do territério social envolvente.

Refere-se aqui a questao da supervisdo, tendo em conta que se trata de um modelo que parte
de uma base analitica, em que as/os futuras/os professoras/es irdo observar e refletir sobre os
procedimentos dos seus pares, na légica da dinamizacdo da aula. N3o se trata de “avaliar”, muito
menos de enunciar as praticas do ponto de vista do formalismo académico. Trata-se antes de uma
pratica na linha de ideias de Tavares, Brzezinski, Alarcao e Demo (2017), que entendem a supervisdo
numa abordagem ecoldgica, sistémica, interativa e construtiva, sem ficar reduzida a técnicas de
controlo e acgbes previamente programadas. O objetivo da supervisdo devera constar do
acompanhamento de uma atividade, com o objetivo de melhorar a sua qualidade. Afirmam que a
supervisdo se socorre de processos como a observacao, a reflexdo, o didlogo, a experimentacao, sendo

gue também se deve focar na interacdo em trés dimensdes: atividade-pessoas-contextos. Estes
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autores, entendem a supervisdo como “(...) um processo de observacdo, andlise e interpreta¢do
dialogante, baseado num olhar profundo, perspicaz e abrangente que possibilita uma reflexdo e visGo
rigorosa, fidvel, confidvel, clara e estimulante.” (Ob.Cit.,2017: 105). E por isso que, na formacdo de
professores, sdo a favor do desenvolvimento de atividades de supervisdo com base em praticas de
colaboracdo dialogantes e participadas.

Também Sa-Chaves, Araujo e Sa, e Moreira (2006), ja vinham defendendo esta ideia, pelo que
citam Alarcdo (2001) no que diz respeito ao ambiente supervisivo, o qual deve compreender condicoes
para desenvolver aprendizagens experiéncias, de reflexdo sobre a pratica e para a pratica pedagégica.
Ou seja, a supervisdo deve passar de uma perspetiva meramente funcionalista (identifica os erros
cometidos pelos docentes), para uma perspetiva critica, interveniente, emancipatdria, baseada na

concecao do professor como intelectual e como parte de um coletivo responsavel.

2. Anecessidade, a génese e a estrutura do projeto “Laboratoério de Ensino”

O “Laboratério de Ensino” pretende criar um ambiente de tranquilidade junto das/os
futuras/os professores, que quase sempre sofrem com a antecipacdo do fantasma das aulas
observadas/assistidas, por parte das/os professoras/es supervisoras/es. Lasagabaster e Sierra (2011)
chamam a atencdo para o fato de ndo haver o costume de se ser observado em desempenhos varios,
o que provoca desconforto, tensdo e nervosismo entre pares.

Além disso, este Laboratorio também pretende mostrar a utilidade e a necessidade de a/o
professor/a refletir, sistematicamente, sobre o seu desempenho e deixar que outros integrem este
processo; noutra perspetiva, colaborar com os colegas na observagao das suas praticas. Sobre este
assunto, Mesquita e Machado (2017) invocam a perspetiva de Formosinho (2014) para defender que,
no fundo, a/o futuro professor/a ja fez observacdo do desempenho de muitos (futuros) colegas,
enquanto aluna/o, uma vez que teve de assistir a muitas aulas. Compreende-se, por isso, que tenham
pré-estabelecido padrdes e perfis, ndo sé por aquilo a que assistiu, empiricamente, mas também por
ter sido ela/ele o propria/o a/o agente e a/o experimentador/a — experimentada/o desses varios
modelos pedagodgicos, ao longo dos anos.

Mas este modelo também pretende que a participa¢ao dos futuros professores ocorra em
ambiente de “observacdo de pares multidisciplinar”, tal como é definido por Mouraz, Rodrigues,
Guedes e Carvalho (2016: 38), que se referem a este esquema, partindo do principio que “(...) (todos
os professores sdo simultaneamente observadores e observados) [pelo que] refor¢ca a relagdo de
proximidade dos professores, estabelece uma equidade das relacbes de poder entre eles e enfatiza o
cardcter colegial da observag¢do (..)a que ndo estd associada nenhuma forma de competicdo.”

Também Fialho (2016) defende esta ldgica, ao assumir a supervisdo como um processo colaborativo
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de renovacdo curricular, pelo que Carneiro (2016) afirma que se deve formar a/o futura/o professor/a
para observar em parceria. Figueroa e Hernandez (2015) enumeram vantagens da observacdo
partilhada entre pares, destacando o fato de ser uma oportunidade de professoras/es em inicio de
carreira e professoras/es experientes concluirem que partilham duvidas, anseios e desafios
semelhantes, embora em fases diferentes da profissao.

No que diz respeito a formacdo de professoras/es de Geografia em concreto, Cachinho (2017),
sugere que que haja um investimento no que diz respeito a aprendizagem colaborativa, isto é, que
possa ser estabelecido um didlogo entre a/o “professor/a de Geografia em Formacdo”, a instituicdo
universitaria (dominio da investigacdo cientifico-pedagdgica) e a instituicdo escolar (dominio da
pratica de ensino-aprendizagem). Gaité (2011) chama a atencdo paras as necessidades de se refletir
sempre sobre a formacdo inicial e continua de professoras/es, em particular de Geografia, pois é
necessario ter bem claras as competéncias necessarias para o exercicio da profissdo, reforcando a
ideia de que o ensino da disciplina deve estar a par das alteracdes fenomenoldgicas que ocorrem a
varias escalas de andlise.

Tendo em conta as preocupac¢bes enunciadas o “Laboratdrio de Ensino” foi pensado no
primeiro semestre do ano letivo de 2017/2018, com base nas solicitacdes das/os alunas/os do 12 ano
do Mestrado de Ensino da Geografia no 32Ciclo e Ensino Secundario, do Departamento de Geografia
e Turismo da Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra. Estas derivaram de reflexdes realizadas
na disciplina de “Didatica da Geografia”, sobretudo depois da apresentacdo dos primeiros planos de
aula, onde cada futura/o professor/a teve a oportunidade de realizar uma primeira experiéncia
expositiva entre pares. Esta exposicdo foi supervisionada e analisada pelas/os colegas, mas também
pelas/os préoprias/os, uma vez que foram realizadas gravacGes em video da apresentacgdo, para serem
visualizadas a posteriori.

Tendo em conta este contexto de auto e hétero observagdo supervisionada, as/os futuras/os
professores acharam que seria muito importante beneficiarem de um contexto de imersao total, onde
pudessem contatar com a totalidade contextual de um ambiente escolar, nas suas multiplas

dimensdes (figura 2).
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Figura 2. As dimensdes imersivas do “Laboratério de Ensino”

Elaboracdo prépria (2018)

Ou seja, a ideia é que a experiéncia pudesse ir além da escola, dos pares, dos alunos e do
pessoal ndo docente, mas que se estendesse a prépria comunidade, na dimensdao das mais
quotidianidades pessoais/comunitdrias, tendo em conta a singularidade do patriménio natural,
historico e cultural, passando pela populagdo e pela atuagao das entidades locais, uma vez que todos
estes elementos interferem na especificidade do ambiente escolar e no conhecimento dos alunos
acerca do territério circundante.

Procurou-se encontrar um Agrupamento, disposto a receber os estudantes, o qual pudesse
estar fora do contexto quotidiano do grupo, assim como das suas referéncias geograficas habituais.
Aproveitando a rede de contatos da dire¢dao do curso de mestrado, o Agrupamento de Escolas de
Arronches prontificou-se a desenvolver a iniciativa, a concecao a qual foi estruturada e dinamizada em
vdrias fases:

19 Fase) Ocorreu o estabelecimento de protocolo institucional entre a Faculdade de Letras da
Universidade de Coimbra e o Agrupamento de Escolas de Arronches, com o objetivo de formalizar a
cooperagdo entre ambas as partes.

De seguida, realizaram-se duas reunides: a primeira, com a Diretora do Agrupamento de
Escolas de Arronches e a Coordenadora do Mestrado em Ensino da Geografia, onde se delinearam os
objetivos do “Laboratdrio de Ensino”, assim como se definiram as atividades a desenvolver durante a
estadia das/os futuras/os professoras/es no municipio, e que incluiu atividades letivas (observagdo de

aulas, contato com os pares, etc.) e extraletivas (participacdo em atividade do dia da escola), assim
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como outras ligadas a comunidade em si (visita a diversos pontos de interesse patrimonial do
concelho).

A segunda reunido foi de carater preparatério com os alunos do Mestrado, que mostraram
interesse em participar na atividade. Foi-lhes apresentada a estrutura do “Laboratério de Ensino” e
apresentado um guido, realizado pelo Agrupamento de Escolas de Arronches, para que tivessem
conhecimento prévio da programacao das atividades a desenvolver.

Além disso, foi proposta a redacdo de um “Didrio”, em que os futuros professores pudessem
registar as impressdes decorrentes da experiéncia vivida no “Laboratdrio de Ensino”, a qual se
organizou em torno de quatro eixos reflexivos: pontos positivos da experiéncia; pontos negativos da
experiéncia; aspetos a replicar na prépria pratica letiva; aspetos a evitar na prépria pratica letiva.

29 Fase) De carater pratico inicial, foi respeitante a viagem e instalacdo. As/os futuras/os
professoras/es aceitaram o desafio e usaram o transporte publico ferroviario, para realizar um
percurso de pouco mais de 200 kms (Coimbra-Arronches), que demorou cerca de 4 horas de viagem.
A ideia foi também a de experienciarem novas territorialidades e as inerentes formas de mobilidade,
tendo em conta que o territério em causa se localiza no interior do pais, e a grande parte das/os
estudantes que participaram, residiam em areas urbanas do litoral, entre a Figueira da Foz e Viana do
Castelo. Tiveram oportunidade de ficar instalados numa antiga residéncia de professores, sita sobre
uma das antigas escolas basicas do municipio, na década de 50, 60 e 70 do séc.XX foi habitada por
docentes colocados a lecionar no municipio.

Ainda nesta fase se realizou uma reunido inicial com a Diretora do Agrupamento de Escolas de
Arronches, onde foi realizada uma palestra de apresentagao da instituicdo, assim como explorado o
guido de atividades. Também foi realizada uma visita a varios espagos escolares, assim como decorreu
uma breve receg¢do nos pagos do concelho.

39 Fase) Consistiu em atividades de observacdo de aulas e supervisdo de pares,
nomeadamente:

- Observacgdo de aulas — analise de métodos e estratégias usados pelos professores-pares
em contexto de sala de aula;

- Participacao em atividades da aula - apoio a trabalhos de grupo; andlise de teste de

avaliacdo; participacdao em aulas com visualizagdao de documentario;

- Experiéncia de pratica docente — as/os participantes puderam entrar em ag¢do numa

aula de Geografia, onde realizaram a correcao de uma ficha de trabalho;

49 Fase) Consistiu na partilha de experiéncias entre pares, onde os alunos do Mestrado tiveram

oportunidade de assistir a:
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- Reunido de Conselho de Turma - turma de alunos com planos curriculares

individualizados, que se encontram em situacdo de institucionalizacao;

- Reunidao de Assembleia de Turma — onde uma turma de 82 ano, com a Diretora de

Turma, fez o balanco dos progressos letivos da turma, até aquele momento, assim como

definiu estratégias de remediacdo e melhoria para casos de alunos com niveis negativos

em varias disciplinas;

- Reunido para discussao de metodologia e planificacdes — com o docente de Geografia,

onde foram abordados aspetos especificos ligados a lecionacao da disciplina;

- Reunido com a Diretora do Agrupamento — onde foram apresentadas e discutidas

guestoes de gestdo do Agrupamento.

59 Fase) As/os futuras/os professoras/es tiveram oportunidade de realizar varias visitas guiadas

a pontos de interesse do concelho de Arronches e Elvas (espacos museoldgicos, percursos pedestres,
arte rupestre, estruturas rurais, etc.), para recolha de dados sobre o patriménio local/regional. Ligada
a dimensdo patrimonial, também participaram numa atividade comemorativa das atividades do “Dia
do Agrupamento — Nossa Senhora da Luz”, que se traduziu num “Peddy-papper” com os alunos da

escola, em que se exploraram varios percursos patrimoniais locais.

3. Osresultados e a continuidade do projeto nas edi¢des subsequentes

No rescaldo do “Laboratério de Ensino”, houve lugar a partilha da experiéncia, através dos
dados recolhidos no “Dario”, que deu origem a um primeiro estudo sobre o projeto (Velez de Castro
e Reis, 2018). Além disto, o grupo inspirou outras/os estudantes a participar no projeto, sendo que,
nas duas edi¢des posteriores, se agregaram os Mestrados em Ensino da Histéria, de Portugués e de
Latim (32 Ciclo do Ensino Basico e Secundario), da Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra.
Assim sendo, a segunda edi¢do (2019) e a terceira edi¢do (2020), ganharam um carater multidisciplinar
e multiescalar, ao incluir ndo s6 estudantes de outros mestrados em ensino, mas também ao se
expandirem no territdrio, pois passaram também a participar os Agrupamentos de Mira, Carregal do
Sal e Oliveira do Hospital.

Das experiéncias subsequentes resultou a publicacdao de um outro estudo, em que se cruzaram
os resultados das observacgdes realizadas na area da Formacao Inicial Docente em Geografia e em
Histdria. Velez de Castro, Ribeiro, Dias-Trindade, Barreira e Oliveira (2022) concluiram que os aspetos
mais positivos desta experiéncia se centram na possibilidade de os formandos contactarem com a
realidade da profissdo nas suas multiplas dimensdes - pedagdgica, administrativa, de gestao de
relagbes humanas. O contacto e a observacdo da relacdo pedagdgica, das interacdes

professores/alunos e do comportamento de criangas e adolescentes de extragdo social diversa e com
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competéncias sociais e cognitivas distintas afigura-se decisiva na construcdo de percecdes sobre a
profissdo e sobre o percurso pedagdgico futuro. Por outro lado, a interacdo dos grupos em contexto
real sublinha a pouca preparacao dos professores em formacao para o trabalho interdisciplinar e para
a realizacdo de tarefas assentes em projeto que transcendam a ldgica interdisciplinar. As dificuldades
sentidas refletem uma ldgica de formacdo compartimentada que urge repensar, tendo em conta os
designios das escolas portuguesas que se querem tornar cada vez mais inclusivas e assentes numa
cultura educativa que privilegie o trabalho colaborativo e interdisciplinar e a participacdo ativa e critica
de docentes e discentes.

As autoras e o autor, participantes diretos na experiéncia do Laboratério de Ensino, concluem
ainda que, ndo obstante os constrangimentos inerentes a realizacdo de experiéncias de introducao a
pratica pedagogica em contexto real e numa légica de imersdo no quotidiano da escola e da
comunidade existam (encontrar escolas de acolhimento, providenciar apoios para alojamento e
deslocacdo, vencer as resisténcias dos formados em se deslocarem para areas distantes do seu local
de formacdo ou de proveniéncia e interagirem com colegas de areas de saber diferente), este projeto
constitui-se como uma ferramenta essencial na melhoria da qualidade de aprendizagem dos
professores em formacao inicial e no sinalizacdo da necessidade de desenvolvimento de competéncias
(em contexto de formacdo académica) que lhes permitam responder aos desafios colocados pela

escola do século XXI.
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Pontes entre a investigacao-acao da formacao de professores de Geografia e as

competéncias desejadas — ensaio metodoldgico a partir dos MEG@PT

Elsa Pacheco
Laura Soares

Departamento de Geografia da Faculdade de Letras da Universidade do Porto

Resumo

Os Relatdrios de Estagio que integram a Iniciagao a Pratica Profissional dos Cursos de
Formacdo de Professores, implicam o desenvolvimento de um projeto de investigacdao-acao
gue envolve, em simultdneo, o dominio dos conhecimentos cientificos que fundamentam a
tematica de base abordada, os procedimentos de recolha, andlise e interpretacado critica de
resultados, assim como os modelos e estratégias pedagdgicas subjacentes a sua concretizacdo.
Nesse sentido, estes projetos espelham, em larga medida, os temas que marcam a educacdo
geografica, as metodologias de ensino-aprendizagem mais adequadas ao desenvolvimento de
competéncias que preparem 0s nossos jovens para lidar com a mudanga e a incerteza num
mundo em rdpida transformacdo, assim como a legislacdo vigente e os documentos normativos
gue servem de base a definicdo do Sistema Educativo atual em Portugal.

Considerando estes aspetos, propomos aqui um primeiro ensaio metodolégico que
procura identificar as ‘pontes’ entre: (1) os temas dos relatérios de Iniciagdo a Pratica
Profissional em Geografia, identificados a partir dos titulos dos Relatérios de Estdgio do
Mestrado em Ensino de Geografia (MEG) no 32 Ciclo do Ensino Bdsico e no Ensino Secundario
(EBS) elaborados nas trés universidades portuguesas durante os Ultimos cinco anos, periodo de
constituicdo auténoma dos MEG; (2) o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria
(PASEO); (3) as Aprendizagens Essenciais definidas para o EBS da disciplina de Geografia, em
consonancia com o desenvolvimento das dreas de competéncias inscritas no PASEO; (4) as
orientacdes expressas na Carta Internacional de Educagéo Geogrdfica de 2016. Os textos destes
quatro documentos foram analisados através da aplicacdao Wordclouds, permitindo obter uma
imagem grafica das palavras mais frequentemente utilizadas e, desta forma, procurando
identificar as pontes de ligacao entre eles por associacao de palavras idénticas.

Deste exercicio, foi possivel esbogar algumas ideias sobre a convergéncia detetada entre
os projetos de investigacdo-acdo dos MEG portugueses e as orientacdes associadas

diretamente com o ensino da Geografia. Em sentido oposto regista-se um relativo
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‘desencontro’ com o PASEOQ, discutindo-se e explorando-se possibilidades de abrir canais para
o desenvolvimento de ligagdes mais explicitas com um documento que se constitui como

referencial para a organizacdo do sistema educativo portugués.

Palavras-chave: Projetos de Investigacdo-acdo, Formacdo de professores, Educacdo

Geogréfica, Perfil do Aluno a Saida da Escolarida Obrigatdria, Aprendizagens Essenciais

Abstract

The Internship Reports that integrate the Initiation to Professional Practice of Teacher
Training Courses imply the development of an action-research project that involves,
simultaneously, the mastery of the scientific knowledge that underlies the basic theme
addressed, the procedures for collection, analysis and critical interpretation of results, as well
as the pedagogical models and strategies underlying its implementation. In this sense, these
projects mirror, to a large extent, the themes that mark geographic education, the teaching-
learning methodologies most appropriate to the development of skills that prepare our young
people to deal with change and uncertainty in a rapidly changing world, as well as the current
legislation and the normative documents that defines the current Educational System in
Portugal.

Considering these aspects, we propose a first methodological experience that seeks to
identify the 'bridges' between: (1) the themes of the Initiation to Professional Practice reports
in Geography, identified from the titles of the Internship Reports of the Masters in Geography
Teaching (MEG) in the 3rd Cycle of Basic and Secondary Education (EBS) elaborated in the three
Portuguese universities during the last five years, the period of autonomous constitution of the
MEG’s; (2) the Profile of the Student Leaving Compulsory Education (PASEO); (3) the Essential
Learnings defined for the EBS of the Geography discipline, in line with the development of the
areas of competencies inscribed in the PASEO; (4) the guidelines expressed in the International
Charter of Geographic Education published in 2016. The text of these four documents were
analysed through the Wordclouds application, providing a graphic image of the most frequently
used words, seeking to identify the bridges of connection between them by association of
identical words.

From this exercise, it was possible to sketch some ideas about the convergence detected
between the action-research projects of the Portuguese MEGs and the guidelines directly
associated with the teaching of Geography. In the opposite direction, a relative 'mismatch’ with

the PASEO is registered, discussing and exploring possibilities of opening channels for the
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development of more explicit links with a document that constitutes a reference for the

organisation of the Portuguese educational system.

Keywords: Action-research projects, Teacher training, Geography Education, Profile of the

pupil leaving compulsory education, Essential Learnings

1. Introducdo

Hoje, mais do que nunca, os docentes devem perspetivar a sua carreira profissional numa
Iégica de formacdo continua, para que possam caminhar no sentido do que a sociedade exige aos
seus principais interlocutores — os alunos (Leite, 2005; Caena, 2011; De Vries, Jansen & van de Grift,
2013).

Parece consensual a dificuldade que, ndo raras vezes, o professor enfrenta na comunicacao
com os seus alunos. As razbes e as solucbes sdo diversas, mas imp0Oe, a partida a assuncdo da
evidente décalage formativa, de base tecnoldgica, que existe entre professores — frequentemente
designados ‘imigrantes digitais’ - e alunos - ‘nativos digitais’ (Prensky, 2001; Faria, 2004; Wang et al,
2014). Sistemas cibernéticos das redes e da inteligéncia artificial (big data, simulacdo, realidade
aumentada, nuvem, seguranga cibernética, entre muitas outras), ndo estiveram presentes na
formacdao de muitos professores que se encontram no ativo, exigindo um forte esfor¢o de
atualizacdo e formacao (Kirner & Zorzal, 2005; West, 2012; Akcayir & Akcayir, 2017; Darmaji et al.,
2019; Lase, 2019).

No entanto, a pratica recente resultante da adequacdo inesperada ao ensino a distancia com
a pandemia COVID 19, vem demonstrar que é possivel promover praticas didaticas mais
consentaneas com as necessidades em cada momento, sé é preciso encontrar utilidade, eficacia e
eficiéncia na escolha dos recursos. Alids, devemos encarar as dificuldades de interacdo com os
nossos alunos, como o desafio, que deve presidir, sempre, ao desenvolvimento do professor, para
criar comportamentos e praticas de aproximagdo aos estudantes, sem cair em exageros que s6
dificultam a desejavel formacdo continua do professor (Guo, Dobson & Petrina, 2008; Salajan,
Schonwetter & Cleghorn, 2010; Kirschner & De Bruyckere, 2017).

Neste sentido, a educacdo deve centrar-se no cuidado e aten¢do sobre os conhecimentos,
capacidades e atitudes dos alunos, imperativos pedagégicos para a construcao de procedimentos
capazes de promover a comunicacado entre docentes e discentes e entre estes e a sociedade que os
rodeia. De resto, inspirado em Dewey (1938), Edgar Dale (1969) ja tinha defendido a urgéncia de
promover atividades e experiéncias escolares orientadas para o mundo real, valorizando mais os

resultados alcancados pelos alunos e n3o tanto os processos de aquisicdo de conhecimentos. Sé
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partindo do concreto/real (base de uma piramide que Dale designou de “Piramide de Experiéncia”),
é possivel alcancar, ao longo da formacao escolar, niveis de sofisticacdo e abstracdo capazes de
colocar o individuo perante a solucdao de problemas complexos

Tal sugere, naturalmente, a necessidade de (re)pensar, sistematicamente, curriculos e
modelos pedagégicos a luz da rapida evolucdo de conhecimentos e tecnologias, o que implica,
igualmente, uma adaptacdao permanente da formacdao inicial de professores, considerando o que
serd exigido aos jovens docentes no seu exercicio profissional (Barrios, 2021). Neste sentido,
Darling-Hammond (2006, p. 305) salienta que os Cursos de Formacado de Professores (CFP) devem
preparar os futuros docentes como ‘investigadores em sala de aula’ e ‘colaboradores especializados’

gue podem aprender de forma colaborativa, o que

... is essential when the range of knowledge for teaching has grown so expansive that it
cannot be mastered by any individual and when students’ infinitely diverse ways of learning
are recognized as requiring continual adaptations in teaching. (...) Teacher educators must
worry about not only what to teach but also how, so that knowledge for teaching actually
shapes teachers’ practice and enables them to become adaptive experts who can continue

to learn.

As perspetivas internacionais sobre os CFP, tendem a definir um modelo de funcionamento
mais homogéneo de forma a cumprir os objetivos do Processo de Bolonha (PB), propondo alguns
principios de orientacao geral que se associam, obviamente, as exigéncias atuais do EBS, que vai ser
o palco de atuacdo principal dos professores recém-formados?. Leal e Leite (2017, p.6), salientam
qgue o PB implicou um conjunto de alteragdes nos CFP em Portugal, “(...) seja pela organiza¢do dos
cursos ou pela valorizagdo da investigacao e da reflexdao nos curriculos da formacao inicial”, que,
segundo as autoras, aferindo as opinies da comunidade cientifica (através de varios artigos
publicados), revelou uma maior tendéncia para a ‘adesdo com condicionantes’, pelas “
oportunidades criadas pelo Processo de Bolonha para responder aos novos designios e exigéncias
da formacdo de professores do século XXI (ob.cit., p.25).

Em Portugal, o regime juridico da habilitagcdo profissional para a docéncia na educacdo pré-

escolar e nos ensinos basico e secundario, encontra-se no Decreto-Lei n.2 79/2014 de 14 de maio.

No seu Capitulo Il sdo definidos os principios gerais que regem a organiza¢dao da formacado de

1A entrada em vigor do modelo educativo implementado no quadro do processo iniciado pela Declaragdo de Bolonha, implicou um
vasto conjunto de transformagdes visando harmonizar e uniformizar critérios e principios formais de educagdo do designado Espago
Europeu de Ensino Superior (EEES), embora este fosse alargado, posteriormente, a paises ndo integrados na Unido Europeia e
incorporasse as recomendagdes da Conferéncia Ministerial de Yerevan (Republica da Arménia) que decorreu em 2015 (Passos, 2017).
Varios estudos tém demonstrado o seu impacto designadamente nos Cursos de Formagdo de Professores (CFP), pretendendo-se que
assumam uma homogeneizagdo centrada em politicas educativas tendencialmente globais (Alves, Vilarinho e Figueiredo, 2017; Alves,
Silva e Silva, 2017).
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professores, elencando os referenciais a considerar (Artigo 6.2), as componentes de formacao
(Artigo 7.2) nas areas de docéncia (Artigo 8.2), educacional geral (Artigo 9.9), didaticas especificas
(Artigo 10.9), Iniciacdo a Pratica Profissional (Artigo 11.2) e formacdo na drea cultural, social e ética
(Artigo 12.9).

Ao nivel da Iniciacdo a Pratica Profissional (IPP), no ponto 2 do Artigo 11.9, refere-se que, a
pratica supervisionada “... corresponde ao estagio de natureza profissional objeto de relatério
final” (p. 2821), sendo este definido ao abrigo da alinea b) do Artigo 20.2 do Decreto-Lei 115/2013,
de 7 de agosto — que aprova o regime juridico dos graus e diplomas do ensino superior -,
“...consoante os objetivos especificos visados, nos termos que sejam fixados pelas respetivas
normas regulamentares” do ciclo de estudos, neste caso conducente ao grau de mestre em
ensino (p. 4752).

No ambito dos referenciais a considerar nos ciclos de estudos que conferem a habilitacdo para

a docéncia, salientam-se, na pagina 2821 do referido decreto:

a) Os principios gerais constantes do n.2 1 do artigo 33.2 da Lei de Bases do Sistema
Educativo;

b) As orientacBes curriculares para a educacdo pré-escolar e os curriculos e matrizes
curriculares do ensino basico e do ensino secundario;

c) Os programas e as metas curriculares;

d) As orientagdes gerais de politica educativa.

No entanto, embora este Decreto-Lei se mantenha nas suas orientagdes gerais, os referenciais
gue servem de base ao Sistema Educativo (SE) atual baseiam-se em novos documentos normativos,
que expressam um esforgo conjugado de mudangas e implicam uma reflexao sobre os desafios que
se colocam a todo o sistema e agentes educativos.

Efetivamente, debatemo-nos atualmente com desafios socioecondémicos, culturais e
ambientais sem precedentes, que ocorrem a um ritmo cada vez mais rapido ditado pela evoluc¢do do
conhecimento cientifico e tecnolégico, exigindo a reformulacao de curriculos e modelos pedagdgicos
gue fomentem o desenvolvimento de competéncias e permitam aos docentes e alunos lidar com a
mudanc¢a e a incerteza num mundo em rdpida transformacdo. Assim, o processo de ensino-
aprendizagem é hoje confrontado com a necessidade de preparar os jovens “...for jobs that have not
yet been created, for technologies that have not yet been invented, to solve problems that have not
yet been anticipated” (OECD, 2018, p.2). Neste sentido, os processos de ensino-aprendizagem
devem ser menos prescritivos e mais ‘orientativos’, de carater fortemente humanista, centrados

sobretudo nos alunos, na aprendizagem colaborativa e na utilizacdo de recursos tecnolégicos,
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salientando-se, ainda, a possibilidade de as escolas poderem adaptar parcialmente os curriculos as
carateristicas dos seus alunos e do meio em que se inserem (OECD, 2016; UNESCO, 2016).

Os referenciais atuais do SE em Portugal focam precisamente estes principios, destacando-se:
(1) a Autonomia e Flexibilidade Curricular, prevista no Despacho n.2 5908/2017, de 5 de julho; (2) o
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO), publicado no Despacho n.¢
6478/2017 de 26 de julho; (3) a Estratégia Nacional de Educacgéo para a Cidadania, apresentada em
janeiro de 2017 pelo grupo de trabalho designado para o efeito (Despacho n.2 6173/2016 de 10 de
maio); (4) os Decretos-Lei n.2 54 e 55/2018 de 6 de julho que estabelecem, respetivamente, “(...) os
principios e as normas que garantem a inclusdo, enquanto processo que visa responder a
diversidade das necessidades e potencialidades de todos e de cada um dos alunos” e “(...) o curriculo
dos ensinos basico e secundario, os principios orientadores da sua concecdo, operacionalizacdo e
avaliacdo das aprendizagens’; (5) as Aprendizagens Essenciais, homologadas pelos Despachos n.2
6944-A/2018, de 19 de julho e 8476-A/2018 de 31 de agosto.

Entre estes documentos, destacamos o PASEO, considerado o pilar do SE para os ensinos
basico e secundario, definindo-se como “...a matriz para decisGes a adotar por gestores e atores
educativos ao nivel dos organismos responsaveis pelas politicas educativas e dos estabelecimentos
de ensino” (d’Oliveira Martins et al., 2017, p.8). Alves, Madaleno e Martins (2019, p. 346), relevam
a importancia basilar deste documento, que promove a pertinéncia da acdo educativa no perfil de
competéncias que os alunos devem dominar a saida da escolaridade obrigatdria.

Tendo como finalidade “(...) contribuir para a organiza¢do e gestao curriculares e, ainda, para

a definicdo de estratégias, metodologias e procedimentos pedagdgico-didaticos a utilizar na pratica
letiva”, o PASEO defende a “complementaridade e o enriquecimento mutuo entre os cidaddos”,

colocando, logo no seu enunciado, um desafio para a educag¢ao geografica:

O global e o local, o universal e o singular, a tradigdo e a modernidade, o curto e o longo
prazos, a concorréncia e a igual considerag@o e respeito por todos, a rotina e o progresso,
as ideias e a realidade — tudo nos obriga a recusa de receitas ou da rigidez e a um apelo a
pensar e a criar um destino comum humanamente emancipador” (d’Oliveira Marins et al.,
2017, p.5).

Este desafio, remete-nos para as Aprendizagens Essenciais (AE) definidas para os diferentes
anos de escolaridade da disciplina de Geografia, mas ndao podemos ignorar, na formagao inicial dos
seus futuros professores, as orienta¢des expressas na Carta Internacional de Educa¢éo Geogrdfica
(CIEG - UG, 2016). Neste documento é apresentado um plano de ac¢do estruturado em cinco pontos
principais - orientado para decisores politicos, responsdaveis pela definicdo de curriculos e professores
de Geografia -, cujo primeiro define os argumentos que justificam a importancia desta ciéncia no

ensino:
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¢ Sendo a localizacdo um fator chave na vida, especialmente numa ‘era’ de globalizacado
facilitada pelo acesso a internet, a Geografia, com o seu foco na variabilidade espacial,
fornece uma perspetiva muito pratica e util sobre a vida quotidiana.

» A Geografia é a disciplina onde o conhecimento sobre localidades e regides tem a sua base.
A apreciagdo de contextos e circunstancias unicas num mundo interligado, ajuda a
aprofundar a nossa compreensao sobre a diversidade humana.

e A Geografia preocupa-se tanto com o local como com o global, analisando as
interconexdes entre estas escalas onde decorrem as atividades humanas.

e A Geografia preocupa-se com as interacdes homem-ambiente no contexto de lugares e
locais especificos e com questdes que tém uma forte dimensao geografica, como os riscos
naturais, as alteracGes climaticas, o abastecimento energético, a migracdo, o uso do solo, a
urbanizacdo, a pobreza e a identidade. A geografia € uma ponte entre as ciéncias naturais e
sociais, encorajando o estudo "holistico" de tais questdes.

* A Geografia ajuda as pessoas a pensar criticamente sobre uma vida sustentavel a nivel
local e global e sobre como agir em conformidade. A Geografia € muito mais do que a
aprendizagem de muitos factos e conceitos. O seu foco estd nos padrdes e processos,
ajudando-nos a compreender um planeta em constante mudanca.

e Os conhecimentos e competéncias geograficas, especialmente quando mediados por
tecnologias geoespaciais, oferecem oportunidades Unicas para dar sentido ao mundo
moderno. Juntos formam um valioso conjunto de competéncias do século XXI, para hoje e

para amanha (UGI, 2016, p.10/11, nossa traducdo).

Este plano de agdo definido na CIEG, vai ao encontro, na nossa opinido, da necessdria
reformulacdo de curriculos e modelos pedagdgicos que permitam ao processo de ensino-
aprendizagem responder as exigéncias de um mundo que evolui de forma ‘vertiginosa’ o que, de
resto, se reflete, parcialmente, nos desafios expressos nos referenciais normativos do Sistema
Educativo atual.

No entanto, estamos perante desafios que exigem uma mudanca na postura das instituicoes
de ensino, sendo particularmente exigentes para os professores cuja formacdo precede esta
mudanca e, obviamente, também para os que se encontram em formacao inicial. Ou seja, sendo
fundamental a existéncia de uma orientagao global para a melhoria dos processos educativos, tal sé
pode acontecer se os docentes estiverem preparados/motivados para a mudanga — papel que cabe

as entidades de formacao de professores, as universidades.
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2. Objetivos e metodologia

E pertinente observar se as praticas docentes estdo (ou n3o) a acompanhar as alteracdes
preconizadas, em particular no contexto da formacao inicial de professores, ponto de partida para
a profissionalizacdo e suscetivel de promover nos futuros docentes atitudes e competéncias que
permitam a sua adaptacao a uma escola que todos os dias coloca novos desafios (Perrenoud, 1999).
Contudo, sabemos que nem sempre ha concordancia entre a formacao inicial e o desempenho
posterior, porque as rotinas e burocracia escolar, ndo raras vezes, sobrepdem-se aos esforcos de
inovacdo levados a cabo nessa fase (Claudino, 2011). A par desta realidade, e apesar dos esforcos
encetados no sentido de caminhar ao encontro de um Mundo em mudanca, acreditamos que nesta
fase inicial de formagao ainda ndao é muito visivel a adog¢ao de estratégias que exercitem a
necessaria ligacdo entre as AE e o PASEO porque tudo indica o prosseguimento de uma focagem na
transposicdo didatica dos conteudos disciplinares.

Neste contexto, os professores estagiarios constituem uma ponte estratégica de ligacdo entre
a universidade e as escolas. Em linha com esta ideia, a andlise dos trabalhos de investigacdo-acao
gue se desenvolvem durante o estdgio constitui uma excelente ferramenta que pode contribuir para
a reflexao sobre a formacdo inicial destes profissionais, nomeadamente, na ligacdo aos designios da
formacdo dos jovens do ensino basico e secundario. Dito de outra forma, os Relatdrios de Estagio
(RE) expressam as experiéncias pedagogicas dos jovens docentes (filtradas por um corpo tedrico
adequado, inerente ao ensino supervisionado), resultando do seu projeto de investigacao-agao de
IPP. Estes RE centram-se sobretudo na aplicagdo de modelos e estratégias pedagdgicas aplicados a
lecionagdo de temas e subtemas que fazem parte das AE da disciplina de Geografia no EBS, em
consonancia com a legislagdao e documentos normativos que estruturam o Sistema de Ensino em
Portugal. E, de facto, este 0 momento em que o estagiario confronta o conhecimento tedrico e
pratico com a experiéncia em ambiente real, através dos dados empiricos recolhidos em ambiente
escolar, que versam temas do seu interesse e da escola cooperante. E aqui que se exige o dominio
de procedimentos afetos a construcdo e implementac¢ao de instrumentos de recolha de dados sobre
os contextos de intervencdo e as praticas pedagégicas desenvolvidas, e a andlise e reflexao das
evidéncias encontradas (Cachinho, 2002; Melo, 2015; Vieira et al 2013), sendo que, obviamente, o
resultado das suas praticas transparece na aprendizagem/educacdo, neste caso geografica, dos
alunos do ensino basico e secundario.

Partindo do principio de que os temas de investigacdo-acao definidos no ambito do estagio
pedagdgico refletem, quer as preocupacdes dos professores em inicio de formacao, quer a realidade

da escola onde realizam a pratica de ensino supervisionado, o presente estudo tem como objetivo
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principal analisar se os RE desenvolvidos nas trés instituicdes portuguesas de ensino superior onde
existem MEG’s — Faculdades de Letras das Universidades do Porto (FL-UP) e Coimbra (FL-UC) e
Lisboa (IGOT-UL) — se articulam, ou ndo, com as orientacdes nacionais definidas pelo PASEO e as AE
definidas para os anos de escolaridade do EBS em que é lecionada a disciplina de Geografia
(especificando os temas, subtemas e conceitos a abordar), e as orientacdes internacionais para a
educacdo geografica, expressas na CIEG de 2016.

Nesse sentido, definimos um percurso metodoldgico que se iniciou com a recolha de
informacdo sobre os temas dos RE de Geografia realizados no periodo de cinco anos (2017-2021) —
desde o inicio do 22 ciclo em ensino de Geografia, separado da Histdria -, através da consulta dos
respetivos titulos registados nos repositérios das universidades portuguesas referidas, que
conferem o grau de mestre, com profissionalizacdo docente e edi¢cdo continua desde 2017.

A partir deste levantamento, procedeu-se ao tratamento estatistico das palavras mais
utilizadas de forma a extrapolar algumas leituras sobre as questdes de pratica pedagdgica
privilegiadas na formacdo de professores para, de seguida, se avancar para uma analise cruzada
entre: (1) as grandes areas de competéncias das AE de Geografia para o 92 e 122 anos de
escolaridade (correspondendo ao final do 32 ciclo do ensino basico e do ensino secundario; (2) as
areas de competéncias definidas no PASEQ; (3) e a Carta Internacional de Educacdao Geografica
(2016).

Para o efeito, utilizamos a elaboracdo de nuvens de palavras utilizando a aplicacdo
Wordclouds?, permitindo obter uma imagem gréafica das palavras mais frequentemente utilizadas e,
desta forma, tentar identificar as pontes de ligacdo entre os temas e os documentos considerados,

por associagao de palavras idénticas.

3. Temas de investigacdo-acao dos MEG@PT - pontes para os referenciais de Educacao

Geografica

3.1. Evolu¢cdo do nimero de RE defendidos nos MEG@PT

O espdlio dos repositdrios universitarios portugueses permitiu aceder ao conjunto de relatdrios
de estagio em Ensino de Geografia defendidos nos ultimos cinco anos, correspondente ao
funcionamento dos Mestrados em Ensino de Geografia em regime monodisciplinar. A compilagao
desta informacao, para o periodo compreendido entre 2017 e 2021, resultou numa base de dados

com 133 titulos, distribuidos pelas trés universidades publicas que conferem este grau (UC, UL e UP).

2 Disponivel em https://www.wordclouds.com/.

172

Formacao de Professores Especial



Uma primeira leitura destes registos (figura 1A), permite verificar que, ao longo do periodo em
observacdo, 52% dos RE foram apresentados/defendidos na UP. Acreditamos que este facto se deve,
em parte, ao numero de vagas superior que esta universidade disponibiliza relativamente a UC e UL,
o que se traduz, obviamente na defesa anual de um maior nimero de relatérios. Tal também explica,
parcialmente, o aumento mais marcado de RE defendidos na UP nos 5 anos considerados (figura 1B)
— 69 no total, correspondendo a uma média aproximada de 14 titulos/ano -, enquanto a informacdo
disponibilizada nos repositérios demonstra que a UC, embora registe uma evolucado similar a da UP
tem um menor numero de RE defendidos (um total de 37, correspondendo a cerca de 7
relatdrios/ano), demonstrando a UL um comportamento mais irregular e com menos titulos

apresentados (27, o que representa uma média de 5 relatdrios/ano), embora em fase de recuperacdo.
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Figura 1 — Percentagem dos RE em ensino de Geografia defendidos em cada universidade (A) e
respetiva evolugdo do seu numero entre 2017 e 2021 (B). Fonte: Bases de dados dos repositdrios online

das Universidades de Coimbra, Lisboa e Porto (consultado em abril de 2022).

Este panorama de crescimento, mais acentuado a partir do ano letivo de 2020/2021
principalmente na UP, corresponde a uma nova fase na procura dos MEG, associada a falta de
professores no EBS, o que, em termos praticos, se traduz na garantia de trabalho com a conclusao do
ciclo de estudos (CE). Alias, nesta universidade o ano letivo de 2019/2020 (inicio do CE dos estudantes
gue apresentaria o seu RE em 2021) marca uma ‘explosdao’ no niumero de inscritos, passando de uma
média de cerca de 12 estudantes nos quatro anos anteriores, para 31 candidatos3. Este nimero
manteve-se praticamente igual nos dois anos seguintes, verificando-se, ja no presente ano letivo

(2022/2023), o registo de 60 candidatos (9 com indeferimento liminar), excedendo claramente as

3 Apesar do nimero de vagas estar fixado em 30, foi solicitada pelo MEG-UP uma autorizagio para incorporar o ‘tinico’ candidato que
ficaria excluido.
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vagas existentes, facto igualmente observado nos MEG da UC e UL.

Ainformacdo disponibilizada pela Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (DGEEC),
relativamente aos diplomados em estabelecimentos de ensino superior por ano letivo, reafirma a
situacdo observada. Mas, neste contexto, adicionamos os diplomados que, na UP e UC frequentaram
o Mestrado em Ensino de Histdria e Geografia (figura 2). Coincidindo, parcialmente, com os dados
anteriores, esta informacdo demonstra que a UP regista o maior nimero de diplomados nos anos
letivos considerados, parecendo exercer maior atratividade sobre a procura de formacdo nesta area.
Mas a esta questao ndo é estranho o facto da Universidade do Minho ndo possuir 22 ciclo em ensino
da Geografia, pelo que o MEG-UP recebe muitos estudantes que concluiram a licenciatura e

pretendem assumir a carreira docente.

wis/2017 Ak 7 3 3
ey 5

Figura 2 — Numero de diplomados em ensino de Geografia na UP, UC e UL entre 2015/16 e 2020/21.
Fonte: DGEES (https://www.dgeec.mec.pt/np4/EstatDiplomados/)

Embora ndo se pretenda neste artigo abordar o problema da falta de professores no EBS,
nomeadamente de Geografia, ndo podemos ignorar o desafio que esta questao coloca aos CFP. Muito
associada ao progressivo envelhecimento da classe docente (e a consequente proximidade da
aposentacdo), assim como a pouca atratividade de uma profissdo cada vez mais exigente (com
politicas educativas desajustadas, burocratizacdo do sistema de ensino, a frequente mudancga dos
referenciais curriculares ou a multiplicacao das fungdes exigidas aos professores), e que, ao longo dos
anos, foi perdendo o estatuto socioecondmico e cultural que outrora detinha. Em consequéncia, esta
falta de profissionais é agravada, ainda, pelo facto de muitos licenciados ndo quererem ‘abracar’ a
docéncia, agravando a situacdo (CNE, 2020). No entanto, numa sociedade em que o desemprego

jovem, principalmente dos que possuem formacao superior, se mantém muito elevada, a possibilidade
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de um ‘emprego garantido’ justifica o retomar do interesse por uma profissdo com uma evidente falta
de incentivos. Alids, de acordo com a OECD (2019), Portugal tera de renovar cerca de metade do seu
pessoal docente durante a préxima década.

Muito se tem discutido, nos ultimos tempos, sobre o ‘modelo’ que a formacdo de professores
deve assumir, para resolver, rapidamente, este problema. Um problema que, desde ja, tem reflexos
evidentes nos CFP existentes, dada a dificuldade de o ensino superior contratar novos docentes que
possam acompanhar o aumento do nimero de estudantes que procuram estes cursos. Pela sua
especificidade, os mestrados em ensino exigem o acompanhamento proximo, de cada aluno, na
supervisdo do trabalho que desenvolvem nas EBS, assim como na orientacdo do respetivo RE. Neste
contexto, ou as universidades recebem o apoio necessario ao nivel dos recursos humanos e materiais
para responder as exigéncias face ao aumento da procura, ou: (1) corremos o risco de assistir ao
desenvolvimento de novos modelos de formacdo de professores que, a nosso ver, ndo cumprem os
critérios de qualidade necessarios; (2) teremos professores que ndao tém formacao especifica para tal,
como é ja considerado no Despacho n.2 10914-A/2022 (p.190-3), permitindo-se “(...) quando nenhum
dos candidatos reuna os requisitos previstos (...) proceder a contratacdo de candidatos titulares de
licenciatura, desde que disponham de 120 créditos obtidos na area cientifica correspondente a

disciplina a lecionar”, entre outros cenarios possiveis.

3.2. Os temas dos Relatdrios de Estagio

A analise dos 133 titulos dos RE registados nos repositdrios cientificos das universidades em
estudo, processou-se, inicialmente, através do tratamento das palavras mais utilizadas, utilizando-se
a aplicagdo Wordclouds. Esta aplicagdo permite extrair/isolar as palavras registadas num documento
que pode ser incorporado em diferentes formatos ou através de inser¢ao direta de ‘texto’,
fornecendo-nos, de imediato, uma imagem que reflete, através da dimensdo das palavras, a
frequéncia da sua utilizacdo. Esta imagem pode ser tratada editando a lista de palavras representadas
ou exportando-a em formato ‘cvs’, o que é fundamental para eliminar, por exemplo, advérbios e
palavras que, no caso dos titulos dos RE’s, designam o préprio ciclo de estudos (e.g. geografia), ou
juntar palavras que, habitualmente, surgem associadas (e.g. google earth).

E muito interessante notar que, nas trés universidades, as palavras mais repetidas sdo
‘aplicacao’, ‘ensaio’, ‘didatica’ e ‘experiéncia’, remetendo para uma forte vertente aplicada da
investigacdo-acao dos Estagidrios em coordenacao com os respetivos Orientadores cientificos e com
os cooperantes (figura 3). Em linha com esta observacdo, a expressividade dos termos “estratégia(s)”

(figura3A e C), o ‘estudo, aqui associado a ‘caso’, (figura 3B) e a “aprendizagem” revelam a forte aposta

da formacdo nacional de professores de Geografia na pratica pedagdgica e na missdo focada a
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construgao do conhecimento pelo aluno.
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Figura 3 - Palavras mais referidas nos titulos dos relatdrios de estdgio de ensino de Geografia entre

2017 e 2021. A. Todos os titulos; B. UP; C. UC; D — UL. Fonte: Bases de dados dos repositérios online

das Universidades de Coimbra, Lisboa e Porto.

A estas observagdes seguiu-se o exercicio, um pouco mais complexo, que consistiu no
cruzamento entre estas orientagdes gerais dos relatérios produzidos nos MEG portugueses durante
os ultimos cinco anos, com os documentos coordenadores da transposi¢ao didatica. Dito de outra
forma, perseguimos a resposta a questao: até que ponto a investigacdo-a¢do produzida pelos jovens
Estagiarios convergem, ou ndao, com o que é desejavel que resulte das aprendizagens dos seus alunos
no futuro? Para isso, além da primeira abordagem aos titulos dos relatdrios de estagio, tratamos, com
idéntica metodologia, o texto da “Area de Competéncias” do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatéria (AC_PASEO) (DGE, 2017b, pp.21-30), o das “grandes dreas de desenvolvimento das
competéncias” das Aprendizagens Essenciais do Ensino Bdsico ((ADCb_AE) (92ano — DGE, 2018a, pp.
2-4) e do Ensino Secundario ((ADCs_AE) (122 ano — DGE, 2018b, pp. 2-4), por corresponderem a uma

formulagdo mais concordante com cada um dos ciclos de estudos.
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A figura 4 cruza as palavras mais referidas nas ADC das AE de fim de ciclo dos ensinos basico e
secundario, com as diretrizes do sistema de ensino portugués através do PASEO e, finalmente, o texto
da Carta Internacional de Educacdo Geografica de 2016 (CIEG2016), para que possamos avaliar,

também, a concordancia, ou ndo, com as orientacdes internacionais.
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Figura 4 — Palavras mais repetidas nas: A - “grandes dreas de desenvolvimento das competéncias”
(ADC) das Aprendizagens Essenciais (AE) do Ensino Bdsico e do Ensino Secunddrio; B - na “Area de
Competéncias” (AC) do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEO) e C - na Carta
Internacional de Educagdo Geogrdfica de 2016. Fonte: DGE, 2017b, pp.21-30; DGE, 2018a,b, pp. 2-4;
CIEG, 2016

Retomando as ADCs_AE (figura 2) verifica-se que acompanham mais de perto as preocupacoes
das AC_PASEO — o que é compreensivel porque os alunos estdo no fim da escolaridade obrigatdria ao
acrescentar, entre outros, os problemas do mundo, a diversidade territorial e social, as TIC, os ODS e
o desenvolvimento de competéncias de leitura integrada dos processos geograficos. Sob este
propdsito mais genérico, o Ensino Basico incorpora informagdo base para a construgao do
conhecimento dos elementos e eventos que permitirdo identificar linhas, ou padrdes, de distribuicao
e dinamica dos territdrios e da superficie terrestres que constituirdo o suporte e iniciacao a leitura,
interpretacdo e consciéncia multiescalar. Assim se explica a parca associagao que é possivel fazer na
leitura entre as ADCbs_AE de fim dos ciclos do EBS e as AC_PASEO - focadas no desenvolvimento das
aprendizagens e capacidades que se revelam uteis ao futuro dos jovens, nomeadamente, da vida em
sociedade, diversa e plural, na qual o respeito e responsabilidade se assumem como o resultado de
um processo continuo de construcdao do conhecimento. Ja a CIEG2016, parece agregar um pouco as
linhas das anteriores, colocando a énfase na necessidade de promover a mudang¢a na educacao
geografica, nomeadamente, através do desenvolvimento de politicas que apostem na qualidade do
sistema de ensino (alunos, educadores e escolas), capacitando jovens e adultos, em formacdo

continua, para a imprevisibilidade politica, social e econdmica. Aqui, como seria de esperar, é possivel
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detetar orientacdes mais ligadas com temas objeto de estudo da Geografia e, portanto, mais
concordantes com as ADC das AE, destacando-se a interacdo espacial, a abordagem multiescalar entre
o mundo e o lugar, a preservacdao do ambiente e dos recursos, ou entre outros, a vida humana.
Finalmente, procurando produzir uma sintese que permitisse clarificar as ligacdes entre os
titulos e as orientacbes nacionais e internacionais, fizemos uma selecdo, nas 6 bases de bases —
ADCbs_AE, PASEO, CIEG2016, UC, UL, UP -, das primeiras 20 palavras, com respetivo valor de
repeticdo, tendo o cuidado de nunca interromper uma série com numeros iguais, fazendo o corte na
selecdo por excesso. O tratamento conjunto das bases de dados permitiu extrapolar combinacdes de
palavras que se repetiam em simultadneo entre aquelas bases, ou seja, foi possivel identificar as
“pontes de palavras” (o que implica, no minimo, 2 ou mais registos) existentes entre: os titulos da
investigacdo-acao, o que se deseja da formacado geral através do PASEQ, o que se pretende através da

aprendizagem em Geografia no EBS e quais as orienta¢Oes internacionais para a educacao geografica

(figura 5).
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Figura 5 — Principais palavras utilizadas nos titulos dos relatérios MEG, ADCbs_AE, na AC_PASEO e
CIEG2016. Fonte: Bases de dados dos repositorios online das Universidades de Coimbra, Lisboa e Porto

(consultado em abril de 2022); DGE, 2017b, pp.21-30; DGE, 2018 a, b, pp. 2-4; CIEG 2016

Os titulos da UC que mais se destacam, enfatizam a vertente da didatica da Geografia, com a

construcdo de recursos e os processos de experimentacdo, numa dimensao pratica de formacao inicial
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de professores, o que acaba por explicar grande parte das escolhas. O UL e a UP destacam mais por
temas ligados com os conteudos curriculares do EBS e/ou com as linhas gerais dos documentos
orientadores, como o ambiente, riscos, mundo, entre outros.

E interessante notar a diversidade de investigacdo-acdo produzida nos MEG portugueses. De
facto, apesar de anualmente ocorrerem diversas iniciativas conjuntas (nomeadamente, encontros
cientificos e provas académicas), ha diferencas entre as “pontes” que unem as Universidades e entre
estas e as orientagOes nacionais e internacionais.

Em primeiro lugar, cabe destacar os casos da “aprendizagem” e “educac¢do” que, como seria
de esperar, todas as Universidades destacam com maior frequéncia nos seus titulos, sendo que a
primeira figura, também, em todos os documentos orientadores e, a segunda, no AC_PASEQO e
CIEG2016. Depois, cada uma das trés unidades organicas de formacao de professores desenvolve os
relatdrios de estagio com temas centrais que se cruzam, de forma isolada, com os referenciais aqui
considerados. A UC é a uUnica que contribui de forma mais evidente com a vertente pratica e a
construcdo de recursos para a diversidade do processo ensino-aprendizagem, posicionando-se em
linha com a CIEG2016, as AC_PASEO e as AC_AE, respetivamente. Ja a UL também se isola ao fazer
sobressair questdes ligadas com o desenvolvimento de competéncias, tal como na CIEG2016 ou os
problemas do mundo, como se identificam as ADC-AE e as AC_PASEOQ. Finalmente, a UP destaca
guestdes relacionadas com a sociedade (registada em todos os documentos orientadores), temas
ligados com o ambiente, o pensamento critico ou as TIC, referenciados nas ADC_AE e nas AC_PASEO.

Sem qualquer ligagdo visivel neste grupo das palavras com 20 referéncias ou mais e sem
associag¢do aos documentos orientadores, as trés universidades nunca se cruzam em bloco, apenas em
pares: a UC com a UL em titulos que incorporam “didatica” e clima, e com a UP, nas abordagens a
problemas urbanos; a UL e a UP conseguem destacar nos seus titulos os estudos de caso e os riscos.
Esta leitura pode ter vdrias interpretacdes, nomeadamente, se esperassemos encontrar maior
convergéncia de interesses entre os trés MEG, o que nao aconteceu de forma evidente. Porém, é
preciso ndo esquecer que sendo Portugal um pais relativamente pequeno, entdo é normal que os
interesses de investigacdo dos académicos (que procuram ser diferentes entre si na exploracao de
novos espacos de investigacado) responsaveis pela formacao de professores possa induzir, também, as
escolhas dos temas de relatério pelos estagiarios. Por outro lado, esta dimens3ao geografica do
territdrio portugués é marcada pela diversidade social e territorial, o que se traduz, também, na
diferenciacdo das caracteristicas das escolas onde se desenvolve a investigacdo-acdo, fazendo
emergir, naturalmente, tematicas diferentes que se traduzem nos titulos dos relatdrios de estdagio.

Notamos que nenhum documento orientador destaca, nas “20 palavras mais”, “urbano”,

“riscos”, “imagem” ou “didatica”. Compreende-se, talvez, que as AC_PASEO ndo o fagam, por
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descrever o perfil de aluno desejado, mas ndo nas AC_AE e CIEG2016, uma vez que, estes conceitos se
situam entre algumas das questdes que se colocam em diversas escalas — urbano e riscos, e até mesmo
no proprio ensino da Geografia — a transposicdo didatica e o uso da imagem (de uso banalizado sob
multiplas formas entre os jovens) sdo determinantes, para a aprendizagem. Ao contrdrio, as palavras
“informacdo” e “local” sé figuram nos documentos orientadores, o que pode explicar-se pelo facto de,
ndo raras vezes, se utilizar outras com significado idéntico, como é o caso de TIC ou a referéncia a
escala do lugar.

Em sintese, procurando agora clarificar as “pontes” entre a formacdo de professores
ministrada nas trés universidades e entre os documentos de referéncia utilizados nesta reflexao,
construimos uma matriz simétrica de ligacdes que resultou na figura 6, na qual a aproximacdo ao
hexagono representa uma rede de ligacOes equilibrada com todas as partes e, a sua dimensdao

crescente, traduz-se na maior intensidade das ligacoes.

e UC IGOT_UL ewmmmmF| UP AC AE sesees AC_PASEQ sssees CIED2016

e,
‘e
.....

CIED2016 gweve+"""", N S uL

AC PASEO S N\ up

AC_AE

Figura 6 — Pontes entre a investigagdo-agdo (UC, UL, UP) e alguns dos referenciais para a educagéo
geogrdfica. Fonte: Bases de dados dos repositdrios online das Universidades de Coimbra, Lisboa e Porto

(consultado em abril de 2022); DGE, 2017b, pp.21-30; DGE, 2018a,b, pp. 2-4; CIEG 2016

Como seria de esperar, as ADC_AE s3ao a ancora que atrai todas as liga¢des, ainda que a um
ponto menos dos niveis maximos. E, de facto, a Unica situacdo em que todos se tocam, configurando
um no fundamental nesta rede de palavras mais significativas, o que faz todo o sentido, uma vez que,
é essencialmente com as AE que se faz a ponte entre conteldos e capacidades que contribuem para
o alcance do PASEO, de vertente mais holistica na formacdo dos jovens e, daqui, para as

recomendacgdes internacionais.
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A distancia as AC_PASEO é mais notdria na UL, seguindo-se-lhe a UC e a UP, mantendo com
esta uma proximidade mdaxima. No que se refere as recomendac¢des da CIEG2016, a UL e a UP registam
valores maximos de proximidade e a UC dista-lhes um ponto.

Entre as Universidades, as afinidades sdo maiores entre a UC e a UL, registando proximidades
maximas (5), sendo que com a UP a ligacdo cifra-se em 4 pontos.

Apesar das cautelas a ter com este tipo de analise suportada na contagem de palavras que mais
se repetem, é possivel observar que a UC é a que mantém uma estrutura mais equilibrada na relacao
com todos, posicionando a maioria das ligacdes no nivel imediatamente inferior ao maximo, o que lhe
vale um desenho no diagrama mais proximo do hexagono. No entanto, das trés universidades, é a UP

gue apresenta uma configuracdo mais proxima do tamanho maximo daquela forma geométrica.

Quadro 1 — Meédia das ligacdes nas Universidades e documentos de referéncia.

uc UL upP AC_AE AC_PASEO | CIED2016

4,5 4,5 4,7 4,3 4,2 4,7

De facto, a intensidade média das ligaces, para um maximo de 5 valores (quadro 1), sdo mais
fortes a partir da UP e da CIEG2016, ficando, pelas razGes acima assinaladas, as AC_PASEO com o valor
mais reduzido, o que confirma o pressuposto inicial que apresentamos sobre a dificuldade de articular
as AE com o PASEO em contexto de formacdo de professores por parte das universidades e,

obviamente, na sua posterior implementac¢do no futuro.

4. Consideragdes finais

Este é, apenas, um primeiro ensaio metodolégico que pretende agilizar a sistematiza¢do da
informacdo entre os MEG@PT para que possamos perceber melhor onde podemos/devemos
melhorar, quer na relagdo que mantemos na academia portuguesa, quer no posicionamento face as
orientagdes (inter)nacionais, no sentido da promocdo da qualidade da formacao inicial dos jovens
professores de Geografia. De facto, apesar do cuidado a ter com a andlise dos dados obtidos a partir
do registo da frequéncia de uso das palavras, o desenvolvimento deste trabalho permitiu alcangar
algumas ideias prévias que servirao de suporte ao prosseguimento desta investigacao.

Sobre a questdao que motivou este trabalho - até que ponto a investigacdo-acao produzida
pelos jovens Estagidrios convergem, ou ndo, com o que, nas orientacdes nacionais e internacionais,
é desejavel que resulte das aprendizagens dos seus alunos no futuro -, foi possivel confirmar o claro
esforco de construgdo de um caminho muito mais centrado no aluno e na aprendizagem. Neste

ambito, o desenvolvimento de estratégias de experimentacdo que despertem a curiosidade e a
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criatividade, bem como o foco na aprendizagem construtivista, centrada no aluno, tém constituido
razdo para se avancar com diversas propostas e contributos para o apuramento do trabalho dos
professores junto das novas geracdes de alunos — as trés universidades apresentam a “aplicacao”,
“experiéncia” e “ensaio” como as palavras mais repetidas nos titulos dos relatdrios de estagio, o que
indicia uma forte vertente pratica da investigacdo-acdo que, obviamente, é desenvolvida em
contexto de pratica de ensino supervisionado focada na construcdo do conhecimento dos/pelos
alunos das turmas dos Orientadores Cooperantes.

Do mesmo modo, foi possivel observar a parca associa¢do entre as ADCbs_AE de fim dos ciclos
do EBS e as AC_PASEOQ, o que remete para a dificuldade, ou até redundancia, sentida por alguns
estagidrios em momentos de planificacdo das aulas, talvez pela excessiva generalizacdo deste
documento que, no entanto, reconhecemos como pertinente enquanto orientagao geral do que se
pensa deva ser o perfil do aluno no final da escolaridade obrigatéria. Porém, as a¢Ges estratégicas
orientadas para o perfil dos alunos, patentes nas AE, parecem ndo acrescentar muito ao que o
professor ja fazia habitualmente, pelo menos no caso da Geografia - o desenvolvimento das
aprendizagens e capacidades que se revelam Uteis ao futuro dos jovens, nomeadamente, da vida em
sociedade, diversa e plural, na qual o respeito e responsabilidade se assumem como o resultado de
um processo continuo de construcdo do conhecimento, pode ndo constituir uma missao de sempre,
nomeadamente do ensino tradicional centrado no professor, mas verifica-se ha ja algum tempo.

Pelo contrario, a CIEG2016, ao colocar a énfase na necessidade de promover a mudanca na
educacdo geografica, nomeadamente, através do desenvolvimento de politicas que apostem na
qualidade do sistema de ensino (alunos, educadores e escolas), capacitando jovens e adultos, em
formacgao continua, para a imprevisibilidade politica, social econémica, aponta, como seria de esperar,
para orientagGes mais ligadas com temas objeto de estudo da Geografia e, portanto, mais
concordantes com as ADC_AE, destacando-se a interagao espacial, a abordagem multiescalar entre o
mundo e o lugar, a preservacao do ambiente e dos recursos, ou entre outros, a vida humana.

O tratamento da informacdo centrado, apenas, nas 20 palavras mais repetidas nas 6 bases de
bases — ADCbs_AE, PASEO, CIEG2016, UC, UL, UP -, ao filtrar as principais palavras repetidas,
possibilitou o aumento da escala de observagao e, portanto, evidenciar as principais ligacdes entre
aqueles grupos — as “pontes” definidoras de proximidades ou afastamentos, podendo elencar-se X

ideias de base que, do nosso ponto de vista, podem dar lugar a investigacdes mais profundas:

a) associada a um trabalho de formacdo inicial de professores, fortemente ancorado em
perspetivas pedagdgicas de experimentacdo, ensaio e aplicacdo, os MEG portugueses
apresentam uma interessante diversidade de temas geograficos, que procuram ir ao encontro

das especificidades das escolas cooperantes, produzindo relatérios orientados, a maioria das
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b)

d)

e)

vezes, por professores especializados nessas areas. Esta observacdo sugere-nos a necessidade
de acrescentar aos MEG@PT (Encontro Nacional dos MEG que ja se realizam, ha trés anos),
uma programacao que inclua mais resultados da investigacdo-acdo dos Estagidrios, para que
possamos partilhar esta diversidade tematica e sua aplicacdo pratica;

as razdes anteriores explicam o facto das trés universidades nunca se cruzarem, em
simultaneo, nesta analise, exceto nos “nds de distribui¢ao” fundamentais da “aprendizagem”
e da “educacdo”. De facto, quando consideramos os principais temas da disciplina, apenas em
pares - a UC com a UL (que nesta rede se apresentam mais proximas) destacam titulos com
“didatica” e “clima”, e a primeira liga-se a UP, nas abordagens aos problemas “urbanos”. A UL
e a UP acrescentam os “estudos de caso” e os “riscos”;

ampliando a rede de ligacdes aos documentos de orientacdo (inter)nacional, ndo surpreende
gue as trés Universidades se juntarem as AC_PASEO e a CIEG2016 enfatizando a “educac¢do”
e, uma vez mais, a diversidade dos MEG portugueses permite exibir trés vertentes
determinantes do sucessos dessa “educacdo - na UC destaca-se as praticas centradas em
guestdes do quotidiano; na UL o desenvolvimento de competéncias, tal como na CIEG2016 ou
os problemas do “mundo”, como se identificam as ADC-AE e as AC_PASEQO e, finalmente, a UP
enfatizando temas mais relacionados com a vida em sociedade (registada em todos os
documentos orientadores), temas ligados com o ambiente, o pensamento critico ou as TIC,
referenciados nas ADC_AE e nas AC_PASEQ;

as ADC_AE comportam, em definitivo, a centralidade maxima desta rede, ancorando todas as
ligagdes, ainda que a um ponto menos dos niveis maximos. E, essencialmente, com as AE que
se faz a ponte entre conteudos e capacidades que contribuem para o alcance do PASEO, de
vertente mais holistica na formacdo dos jovens e, daqui, para as recomendagdes
internacionais. Resulta daqui eu, em termos médios (quadro 1 e figura 5), quer as AE, quer o
PASEO, apresentam as ligacGes mais frageis da rede entre si e com os restantes grupos (4,3 e
4,2, respetivamente);

globalmente, se retomarmos a figura geométrica de referéncia que indicia, de alguma forma,
o equilibrio — o hexdagino -, a UC é a que mantém uma estrutura mais equilibrada, ainda que a
um ponto abaixo do valor das ligagdes mdaximas (5), a UP apresenta uma configuracdo mais
préxima do tamanho maximo, confirmada pelo maior valor médio das ligagdes (quadro 1),
enguanto a UL apresenta uma configuracdo mais afastada do hexagono, em larga medida
provocada pelo afastamento ao PASEO (ligacdo de nivel 2 para um maximo de 5),
contribuindo, desta forma, para a defesa de um assunto que, como ja perspetivdmos na

analise dos dados, merece algum desenvolvimento de seguida.
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O PASEO constitui um documento fundamental do ponto de vista da orientacdo global do que
se deseja para a escolaridade obrigatdria, mas admitimos que a sua insercao em documentos escolares
de programacdo de atividades de curta duracdo pode configurar uma tarefa ingldria. Por exemplo, a
utilizacdo em planificacdes anuais disciplinares pode fazer sentido devido a escala holistica da
programacdo, o mesmo ndo se pode dizer da planificacdo de aula, a qual parece, ndo raras vezes,
forcada ou, se se quiser, desnecessdria. Trata-se de um que tema merece mais reflexdo porque
interfere, diretamente, com muitos dmbitos do sistema educativo, nomeadamente, com o que aqui
nos interessa mais, a formacdo de professores. De facto, se recuperarmos os exemplos de “acdes
estratégicas orientadas para o perfil dos alunos” que constam nas AE de Geografia, verificamos que, a
excecdo dos novos instrumentos de base tecnoldgica disponiveis para a observacdo e tratamento de
informacdo geografica, ndo apresentam diferencas substantivas face ao que se vem fazendo ha ja
alguns anos.

Entendemos que tanto as AE como o PASEO sdo fundamentais para a organizagdo e gestdo do
curriculo, mas talvez seja necessdrio ajustar a sua articulacdo e organizacdo. A questdo que se coloca
ndo tera tanto a ver com a exemplificacdo estratégica das a¢Oes nas AE para promocao dos principios
do PASEQ, a qual, além de fazer parte das praticas docentes ha ja alguns anos, até pode resultar na
limitacdo da inovacdo do professor se se conformar com as ideias ai expressas, mas, principalmente,
com a necessidade de formar professores para a implementacdo de metodologias ativas que apoiem
o complexo trabalho de transformacdo das orientagGes curriculares em processos de ensino e
aprendizagem que contribuam para os designios do PASEO. Do mesmo modo, podemos considerar
qgue as AE, ao apresentarem uma formulagao “excessivamente” aberta — o que origina uma enorme
liberdade de trabalho por parte dos docentes nas escolhas dos materiais e exemplos a utilizar nas suas
aulas, pode resultar em praticas de ensino e aprendizagem que, em particular em anos de exames
nacionais (comuns a todos os discentes), enviesam o principio de uma equidade minima das
aprendizagens adquiridas.

Daqui se deduz que, sendo pertinentes a formacdao dos professores ao longo da vida,
nomeadamente de atualizacao, a reflexdo aqui produzida indica que ha um espaco de investigacao e
de formacao inicial de professores que urge incrementar, cuja responsabilidade passa, em primeiro
lugar, pela construgdo de orientagdes curriculares que clarifiquem os saberes de base e, depois, pela
Universidade em didlogo com as Escolas para que, no essencial, possam responder de forma mais
assertiva a questao de transformar as AE para responder, obviamente, as competéncias e capacidades
almejadas mas, acima de tudo, contribuir de forma mais eficaz e eficiente para os designios do PASEO,
introduzindo um maior significado ao seu uso através da promocao da ligacdo com as AE. Dito de outra

forma, se o professor ¢ o mediador do processo de ensino e aprendizagem, entdo cabe-lhe
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desenvolver os processos que vao muito para |1d da mera aprendizagem de conteldos geograficos,
porque tem de ser capaz de alcancar valores, capacidades e atitudes que permitam aos alunos
“responder aos desafios complexos deste século e fazer face as imprevisibilidades resultantes da
evolugdao do conhecimento e da tecnologia.” (DGE, 2017a: 7). Nao ha mobilizagao de “multiplas
literacias”, que preparem os alunos para a resposta as “exigéncias destes tempos de
imprevisibilidade”, se ndo se consolidarem “pontes” sustentadas em temas de desenvolvimento e
cidadania a partir do trabalho conjunto das areas disciplinares (e ndo de mais uma disciplina dedicada),
da definicdo de metodologias ativas que trabalhem temadticas transversais (e ndo conteudos isolados,
perseguindo, apenas, objetivos por area cientifica, conceitos, metas...aprendizagens essenciais) ou, se
se quiser, construindo pontes nos intersticios da formacao disciplinar porque essa, pensamos ser, a
esséncia da mudanca que se preconiza para o alcance do PASEO, para o desenvolvimento da
aproximacado entre este, as AE e a formacdo inicial de professores.

Embora vivamos tempos de transicdo entre modelos curriculares do ensino basico e secundario
mais fragmentados disciplinarmente, mas que, progressivamente, vdo convergindo, seja no perfil do
aluno a saida da escolaridade obrigatéria ou no manejo da flexibilidade curricular onde a
complexidade do mundo deve ser exercitada nos intersticios das diferentes areas do saber tradicional,
certo é que no encontro da Universidade com a Escola do ensino basico e secundario, esta em primeira
linha a formagdo de professores, neste caso de Geografia , e neste encontro cruzam-se geragdes e
saberes que atravessaram o behaviorismo, o cognitivismo, o construtivismo, o conetivismo (Siemens,
2004). Desse cruzamento, tém resultado trabalhos de investigacdo-acdo em contexto de estagio
pedagdgico que vao dando conta de uma mudanca lenta, mas de enorme esfor¢o de ajuste as
condigdes atuais: menos centrada nos padrdes sociais para 0s quais 0 ensino e educagdo tinham
respostas de rotina, e mais focada no desenvolvimento de estratégias metacognitivas para a

construcdo de inteligéncias baseadas na vontade dos alunos.
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Introdugdo

A presente comunicacdo pretende dar a conhecer um pouco da histéria da formacdo de
professores na Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas (FCSH), unidade organica da Universidade
Nova de Lisboa (atualmente NOVA FCSH) e analisar as implicacbes que as alteracOes legislativas
tiveram na formac3o de professores de Geografial para o 32 ciclo do ensino bdasico e o ensino
secundario, desde a sua criacdo, no ano letivo 1987/1988. No ultimo ponto inclui-se uma breve
reflexdo sobre desafios da formacado de professores e sua valorizagdo.

De um modo geral, desde que as universidades (e entre elas a NOVA FCSH) passaram a ter a
responsabilidade de formar professores para o 32 ciclo e o ensino secundario, podemos identificar trés
periodos distintos, sempre na sequéncia de alteracdes legislativas.

O primeiro periodo teve inicio com a “atribuicdo” da responsabilidade da formagdo de
professores aos estabelecimentos de ensino superior na drea das ciéncias sociais, com o aparecimento
do Ramo de Formacgao Educacional, no final da década de 1980. Depois, na sequéncia do Processo de
Bolonha e da inerente adaptacdo dos cursos de licenciatura (de quatro para trés anos) surgiu, a partir
do ano letivo 2008/2009, o “Mestrado em Ensino de Histdria e de Geografia no 32 ciclo do Ensino
Basico e do Ensino Secundario”, passando a exigir-se o grau de mestre a todos os que pretendiam
aceder a carreira docente nos ensinos basico e secunddrio. O terceiro periodo iniciou-se no ano letivo
2015/2016 com o retorno a autonomizacdo da formacdo de professores de Histéria e de Geografia,
tendo-se criado o “Mestrado em Ensino de Geografia no 32 ciclo do Ensino Basico e do Ensino

Secundario” com a estrutura atual. Vejamos mais em pormenor cada uma destes periodos.

1 Nesta comunicagdo faremos apenas referéncia a formagdo de professores de Geografia, mas o mesmo se aplica a formagdo de
professores de outras areas disciplinares das ciéncias sociais, como a Histdria, a Filosofia ou as Linguas, por exemplo.
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1. O Ramo de Formagao Educacional — Formagao Inicial de Professores

No ano letivo de 1987/88 teve inicio na Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas, a formagao
inicial de professores para o 3.2 ciclo do ensino bdsico e o ensino secunddrio, a semelhanca do que
ocorreu em outras Faculdades de Letras do pais. Como referiu Maria Fernanda Alegria, responsavel
pela formacdo de professores de Geografia nesta instituicdo, desde o seu inicio e durante quase vinte
anos, “surgira com um atraso de cerca de quinze anos desde que idéntica formacdo fora introduzida

nas Faculdades de Ciéncias em Portugal” (Alegria, 1994:13).

No momento em que a Faculdade aceitou a profissionalizacdo de professores ndo tinha
"docentes preparados para formar docentes dos ensinos basico e secundario, o arranque [...] foi feito
em estreita colaboracdo com professores do ensino secunddrio com muita experiéncia de ensino e [...]
com professores provenientes das Faculdades de Psicologia e Ciéncias da Educacdo” (Alegria, 2019,
p.45). Nem havia estruturas adequadas para o seu funcionamento. O préprio Departamento de
Ciéncias da Educacdao “definido como uma estrutura da F.C.S.H. destinada a apoiar a formacdo de
professores, tanto no aspecto cientifico, como no pedagdgico” (Alegria, 1994, p.19) ndo existia, tendo

sido criado para o efeito no mesmo ano em que se iniciou a formacdo de professores (1987/88).

“A cooperagéo com institui¢des ligadas as Ciéncias da Educagdo tornou-se imprescindivel para
assegurar a docéncia das disciplinas e foi iniciada, logo nesse ano, com o estabelecimento de
um protocolo de colaboragdo entre a nossa Faculdade e a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias
da Educacgdo.” (Id., 1994, p.17).

Aformacao inicial de professores, entdo designada por Ramo de Formacgao Educacional (R.F.E.),
tivera origem na Portaria 853/87, de 4 de novembro?, completada pela Portaria 659/88, de 29 de

setembro?, que estabeleceu regras quanto aos estagios.
A formagao para a docéncia, com a duragao de dois anos, pds licenciatura, incluia:

a) Trés disciplinas de Ciéncias da Educacgao (Introducdo as Ciéncias da Educacdo, Métodos e

Técnicas da Educacao e Psicologia Educacional);
b) Uma ou duas Didaticas especificas;

¢) Um ano de estdgio numa escola basica e secundaria, com frequéncia nesse ano, e de um
Seminario especifico, designado “Geografia dos Grandes Espacos”, realizado na

Faculdade.

“OR.F.E. foi instituido em "regime transitorio" estando prevista, desde inicio, a sua continuagéo
em vdrios Departamentos, uma vez terminado o prazo limite fixado para esse regime: o ano
letivo de 1993/94. Enquanto vigorou o "regime transitério" a formagdo inicial para a docéncia

2 Reestrutura os cursos ministrados pela Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa.
3 Regulamenta o estagio pedagdgico dos ramos de formagdo educacional dos cursos de licenciatura das Faculdades de Letras e de
Ciéncias Sociais e Humanas e do curso de licenciatura em Ensino de Geografia da Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa.
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tinha lugar a seguir a obtengdo da licenciatura e era feita em 2 anos. No primeiro ano, os alunos
frequentavam as disciplinas tedrico-prdticas de Introdugdo as Ciéncias da Educagéo, Psicologia
Educacional, Métodos e Técnicas da Educagdo e a Diddctica especifica do respectivo curso. {...)
No Departamento de Geografia e Planeamento Regional a este elenco de disciplinas juntava-se
a de Geografia dos Grandes espagos, leccionada no 12 ano do R.F.E..” (Alegria, 1994, p.13).

No segundo ano, os alunos frequentavam um estdgio numa escola bdsica e secundaria, sob a
orientacdo de um professor experiente dessa escola e supervisdo de um professor doutorado da FCSH.
A este propdsito convém referir que a supervisdo dos estagios nas escolas consistia na altura, tal como
atualmente, em reunides periddicas, na escola e na FCSH, além de, pelo menos duas aulas assistidas a
cada estagidrio, as vezes mais, dependendo da evolucdo do desempenho do estagiario e da

informagao que regularmente era fornecida ao docente da FCSH.

Ao estagiario eram atribuidas duas turmas, uma do ensino basico e outra do ensino secundario,
pelas quais era responsavel. Todo o trabalho realizado com os alunos dessas turmas era acompanhado
por um professor de Geografia experiente dessa escola, designado orientador, que, obrigatoriamente,
acompanhava o processo de planificacdo de cada aula e a preparacdo de recursos e estratégias a
aplicar, assistindo a todas as aulas do estagiario nessas duas turmas. Por outro lado, os estagidrios
assistiam as aulas de duas turmas do orientador e participavam, sempre que possivel, nas reunioes de
professores, com encarregados de educacdo, etc. O estagiario era remunerado, de acordo com o
numero de turmas atribuidas, garantindo-lhe alguma autonomia financeira que Ihe permitia um maior

envolvimento e dedicacdo ao estagio.

O estagidrio fazia prova do seu trabalho desenvolvido na escola bdsica e secundaria, tanto na
sala de aula como em atividades de integra¢dao na escola, no designado” dossié de estagio”, que,
depois de validado pelo orientador da escola, constituia um importante documento para a sua
avaliacdo, juntamente com as aulas assistidas pelo supervisor da FCSH e as informagdes fornecidas

pelo orientador da escola.

2. O Mestrado em Ensino de Histéria e de Geografia no 3.2 Ciclo do Ensino Bdsico e no Ensino
Secundario

Em junho de 1999 os ministros da Educac¢ao de varios paises europeus assinaram a Declara¢ao
de Bolonha, pondo em marcha um processo que levaria a criagdo do “Espaco Europeu de Ensino
Superior”. Na sua génese esta um conjunto de objetivos em que, no essencial, se pretendia aumentar
a competitividade do sistema europeu de ensino superior e promover a mobilidade e a
empregabilidade dos diplomados no espaco europeu.

Para que tal fosse possivel, as instituicdes de ensino superior tiveram de passar a funcionar de
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modo integrado, adaptando os seus cursos a um modelo regido por mecanismos de formacdo e
reconhecimento de graus académicos homogeneizados, em que, para além da promocdo da
mobilidade intra e extracomunitaria de estudantes e do incremento da dimensao europeia do ensino

superior foi também necessario*:

a) A adopcgdo de um sistema de graus académicos facilmente legivel e comparavel, incluindo

também a implementacdo do Suplemento ao Diploma;
b) A adopcao de um sistema assente essencialmente em dois ciclos, incluindo:

- um primeiro ciclo, que em Portugal conduz ao grau de licenciado, com um papel relevante
para o mercado de trabalho europeu, e com uma duracdo compreendida entre seis e

oito semestres;

- e, um segundo ciclo®, que em Portugal conduziu ao grau de mestre, com uma duracgdo

compreendida entre trés e quatro semestres.

c) A implementacdo de um sistema de créditos académicos (ECTS®), n3o apenas transferiveis
mas também acumulaveis, independentemente da Instituicdo de Ensino frequentada e do
pais em que esta localizada.
Foi na sequéncia da implementacdo do Processo de Bolonha em Portugal, primeiro nos cursos
de licenciatura e depois nas formagdes subsequentes (mestrado e doutoramento), que se chegou a
criagdo do novo modelo de formacgdo de professores em Portugal, o qual marca o inicio de um novo
ciclo ou, se preferirmos, de “um novo paradigma de formacao inicial de professores [... baseado] no
principio de que ela se deve centrar no aluno e nas competéncias que tem de adquirir” (Mesquita &
Machado (2017, p.111).“

Na sua génese estd a entrada em vigor do Decreto-Lei n.2 43/2007, de 22 de fevereiro, “que
regulamenta o novo regime juridico de habilitacdo profissional, prevendo (corretamente) que o
mestrado passe a ser o grau minimo de qualificagdo para acesso a careira docente, e estruturando a

formacdo dos professores em dois ciclos distintos”’ (Ceia, 2010, p.44) (Quadro 1).

4 Adaptado de: https://www.isce.pt/pdfs/bolonha.pdf

5 Na sequéncia da reunido dos Ministros do Ensino Superior de 33 paises europeus, em Berlim, em setembro de 2003, o sistema de dois
ciclos do Processo de Bolonha, passou a incluir um terceiro ciclo constituido pelo doutoramento, com vista e aumentar também a
mobilidade de estudantes de doutoramento e de pds-doutoramento.

6 Sistema Europeu de Transferéncia e Acumulagdo de Créditos, do inglés “European Credit Transfer and Accumulation System, ECTS.

7 A propésito deste Ultimo aspeto, note-se que, ao contrario de outros cursos da FCSH (como em linguas), a formacgdo de professores de

Geografia manteve-se sempre em dois ciclos distintos, em que, sé apds terminar a licenciatura era possivel frequentar o R.F.E.
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Quadro 1. Dominio de habilitacéo para a docéncia, ciclos abrangidos, especialidades do grau de mestre

e créditos minimos de formacgdo na drea da docéncia (Geografia)

Dominios de habilitagio para a docéncia

Niveis e ciclos abrangidos

Especialidade do grau de mestre

Créditos minimos de formagio na area
de docéncia para ingresso no ciclo
de estudo conducente ao grau de mestre (*)

Professor de Histéria ¢ Geo-
grafia.

3.2 ciclo do ensino basico e
ensino secundirio.

Ensino de Histéria ¢ de Geo-
grafia no 3.° Ciclo do Ensino
Bisico ¢ no Ensino Secun-

120 créditos no conjunto das
duas drecas disciplinares ¢
nenhuma com menos de

dario. 50 créditos.

Extraido do Decreto-Lei n.2 43/2007, de 22 de fevereiro, Didrio da Republica, 1.2 série, N.2 38, p.1328.

O referido Decreto-Lei constituiu uma referéncia na formacao de professores no 3.2 ciclo e no

ensino secunddrio na medida em que:

a) Reviu as “condicoes de atribuicdo de habilitacdo para a docéncia e, em consequéncia, de

acesso ao exercicio da actividade docente na educac3o basica e no ensino secundério”?;

b) Definiu “as condi¢des necessarias a obtencdo de habilitacdo profissional para a docéncia
num determinado dominio e determina, ao mesmo tempo, que a posse deste titulo constitui
condicdo indispensavel para o desempenho docente, nos ensinos publico, particular e

cooperativo e nas areas curriculares ou disciplinas abrangidas por esse dominio (/d.).

Para as areas disciplinares de Histéria e de Geografia tratou-se de um documento muito
controverso, contestado desde o inicio pelas associagdes de professores de ambas as dreas
disciplinares e pelas universidades responsaveis pela forma¢dao de professores. Em causa estavam

principalmente trés argumentos:

a) O “numero de créditos minimos de formacdo na area de docéncia para ingresso no ciclo”
que é de apenas “120 créditos no conjunto das duas dareas disciplinares [Geografia e
Histdria] e nenhuma com menos de 50 créditos”®. Quer isto dizer que qualquer pessoa, n3o
licenciada em Geografia ou em Histéria, poderia ser professor nestas duas dareas
disciplinares, com evidente prejuizo na formacao cientifica de base, indispensavel ao bom
exercicio da atividade docente. E também ao nivel ao nivel da atribui¢cdo do grau de mestre,
porque, como antevia Carlos Ceia, “os novos mestrados em Ensino vao ser — o progndstico
ndo é arriscado — menorizados em comparacdao aos mestrados cientificos que incluem a

defesa publica de uma dissertacao e pressupdem um maior investimento na investigacao”

8 Decreto-Lei n.2 43/2007, de 22 de fevereiro, Didrio da Republica, 1.2 série — N.2 38 — 22 de fevereiro de 2007, p.1320.
9 Idem, Diario da Republica, 1.2 série — N.2 38 — 22 de fevereiro de 2007, p.1327.
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(Ceia, C., 2007, p.22).

b) A insuficiente formac3o cientifica de base, acima referida, soma-se uma pratica de ensino
supervisionada (estagio) a realizar numa escola com 3.2 ciclo e ensino secunddrio reduzida
a apenas um semestre, francamente insuficiente. Na realidade, a alteracdo do mestrado de
monodisciplinar para bi-disciplinar nao foi acompanhada por um aumento da duragao da
formacdo nas escolas (agora reduzida a um semestre para cada area disciplinar) com a
agravante de que, a data, as escolas bdsicas e secundarias ainda ndo tinham introduzido o
processo de semestralizacao, funcionando em trés periodos. Como nem sempre era possivel
garantir o estdgio em Geografia e em Histdria na mesma escola, com alguma frequéncia os
mestrandos tinham de mudar de escola, interrompendo a meio o trabalho que

desenvolviam com os alunos. Uma situacdo que nao fazia qualquer sentido. Em resumo, a

Formacao de Professores Especial

alteracdo introduzida por aquele diploma representava uma clara perda da qualidade na

formacao de professores.

c¢) A formacdo conjunta ndo era vista “com bons olhos”, porque os professores de Histéria, em
numero muito mais elevado e, a época com mais dificuldade para encontrar emprego nas
escolas, passariam a poder lecionar também Geografia, uma concorréncia vista como uma
ameaca para os professores de Geografia, tanto mais que os “novos professores” eram
titulares do grau de mestre enquanto os seus pares, com muitos anos de experiéncia letiva,

nao o tinham.

Como referiu o Professor Carlos Ceia, num estudo sobre a tematica em analise:

“O Decreto-Lei n.2 43/2007 trai o principio mais nobre, inscrito na abertura do diploma: «O
desafio da qualificagdo dos portugueses exige um corpo docente de qualidade, cada vez mais
qualificado e com garantias de estabilidade, estando a qualidade do ensino e dos resultados de
aprendizagem estreitamente articulada com a qualificagdo dos educadores e professores. Neste
contexto, a revisdo das condigdes de habilitagdo para a docéncia e, em consequéncia, de acesso
ao exercicio da actividade docente na educagdo bdsica e no ensino secunddrio sdo instrumentos
essenciais da politica educativa estreitamente articulados com a definicGo e verificagGo de
cumprimento dos curriculos nacionais dos ensinos bdsico e secunddrio.» O principio é nobre e
aplaude-se, mas a forma como a lei é concebida é uma traigdo inqualificavel a esse ideal” (Ceia,
2010, pp.115-116).

Apesar das contestacoes, o Decreto-Lei n.2 43/2007, de 22 de fevereiro, manteve-se em vigor

durante sete anos, data em que nova legislacao pos fim a este modelo de formacao de professores.

Tendo em conta os principios gerais da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.2 46/86, de 14
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de outubro), o novo diploma?? distribui as componentes da formacdo de professores de Geografia (e

também de outras dreas disciplinares) em seis categorias:

a) A Formacdo educacional geral, que “abrange os conhecimentos, capacidades, atitudes e

competéncias no dominio da educacdo relevantes para o desempenho de todos os

docentes”;

b) As Didaticas especificas, que “abrange os conhecimentos, capacidades, atitudes e

competéncias relativas ao ensino nas areas curriculares ou disciplinas e nos ciclos ou niveis

de ensino do respectivo dominio de habilitacdo para a docéncia”;

c) A Iniciacdo a pratica profissional que proporciona “aos formandos experiéncias de

planificacdo, ensino e avaliacdo, de acordo com as competéncias e funcées cometidas ao
docente, dentro e fora da sala de aula [...] concebidas numa perspectiva de desenvolvimento
profissional dos formandos visando o desempenho como futuros docentes e promovendo
uma postura critica e reflexiva em relacdo aos desafios, processos e desempenhos do

quotidiano profissional”;

d) A Formacdo cultural, social e ética, com vista: a “sensibilizacdo para os grandes problemas

do mundo contemporaneo”, ao “alargamento a areas do saber e cultura diferentes das do
seu dominio de habilitacdo para a docéncia”; e a “preparacdo para as areas curriculares ndo

disciplinares e a reflexdo sobre as dimensdes ética e civica da actividade docente”.

e) A Formacdao em metodologias de investigacdo educacional, que “abrange o conhecimento

dos [...] principios e métodos que permitam capacitar os futuros docentes para a adopgao

de atitude investigativa no desempenho profissional”; e,

f) A Formacdo na area de docéncia, que “visa garantir a formag¢do académica adequada as

exigéncias da docéncia nas dreas curriculares ou disciplinas abrangidas pelo respectivo

dominio de habilitacdo para a docéncia”.

No Departamento de Geografia e Planeamento Regional da FCSH, as componentes de
formacdao em Geografia, no Mestrado em Ensino de Histéria e de Geografia, eram as seguintes (Quadro

2):

10 Decreto-Lei n.2 43/2007, de 22 de fevereiro, Diario da Republica, 1.2 série — N.2 38 — 22 de fevereiro de 2007, pp.1323 - 1324.
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Quadro 2. Requisitos minimos e componentes de formagdo de professores no mestrado em Ensino de

Histdria e de Geografia

Designagao: Ensino de Histdria e de Geografia no 32 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario

Requisitos 120 Créditos na das duas areas disciplinares e nenhuma com menos de

. L ECTS
minimos 50 créditos (*).
a) Area de docéncia: minimo de 5%; 10
b) Area educacional geral: minimo de 25 %; 30
c) Didaticas especificas: minimo de 25%; Em Historia - 15
Em Geografia - 15
Componentes
de formagdo | d) Iniciagdo a pratica profissional, incluindo a pratica de ensino 50

supervisionada: minimo de 40%,;

Formagdo cultural, social e ética e de formagdo em metodologias de
investigacdo educacional, assegurada no ambito das componentes a que
se referem as alineas b) a d).

(*) Em virtude de as unidades curriculares do mestrado em ensino na FCSH terem 6 ECTS cada 120
uma, o nimero minimo de créditos exigidos era de 54 ECTS (nove unidades curriculares).

Adaptado do Decreto-Lei n.2 43/2007, de 22 de fevereiro, Didrio da Republica, 1.2 série, N.2 38.

Sendo um mestrado que habilitava para a docéncia em duas areas disciplinares, era necessario
acautelar os requisitos minimos de candidatura em ambas as situacbes, pelo que o Decreto-Lei
estipula serem “120 créditos no conjunto das duas areas disciplinares e nenhuma com menos de 50
créditos”. Queristo dizer, de uma forma simples, que se podiam candidatar ao mestrado os licenciados
em Historia ou em Geografia, mas também pessoas licenciadas em qualquer outra area disciplinar,
com a agravante de que, ao conjunto das duas areas disciplinares, sé seriam exigidos 120 créditos.
Uma situagdo grave do ponto de vista cientifico, na medida em que sé era exigida uma formacgao
minima de 50 créditos, claramente insuficiente em qualquer das disciplinas; além de criar uma
situacdo de desigualdade com os seus pares, até ai obrigados a concluir a licenciatura na drea de
docéncia e, ainda maior desigualdade perante os que, tendo concluido a licenciatura antes da entrada
em vigor do Processo de Bolonha, tiveram de concluir formagdes de base mais longas, com quatro
anos de licenciatura (o equivalente a 180 créditos). Nao é portanto de admirar que a contestacado fosse
notdria da parte dos professores, das universidades, das associagGes de professores de Historia e de

Geografia, da Associacdo Portuguesa de Gedgrafos, entre outros.

Para a entrada em funcionamento do novo mestrado em ensino, uma das primeiras medidas
tomadas pelo Departamento de Geografia e Planeamento regional da FCSH foi a identificacao das
unidades curriculares de 12 Ciclo (licenciatura) consideradas fundamentais para a pratica docente.
Definiu-se entdo que os alunos ndo licenciados em Geografia, que pretendessem frequentar o

Mestrado em Ensino de Histéria e Geografia, tinham de obter:

a) 42 ECTS nas unidades curriculares referidas no quadro seguinte (Quadro 3), todas

obrigatodrias, e,
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b) 12 ECTS em unidades curriculares da sua preferéncia, de entre as disponibilizadas na
licenciatura em Geografia e Planeamento Regional (excepto Semindrios'!). Dada a
importancia das unidades curriculares "Cartografia Tematica" e "Geografia da Populacao”,

ambas do 12 semestre, os alunos eram aconselhados a escolhé-las.

Quadro 3. Unidades curriculares de licenciatura de frequéncia obrigatdria para candidatura ao

mestrado em ensino de Geografia®?

Formacao de Professores Especial

Unidades Curriculares Semestre ECTS
Geografia Fisica — Geomorfologia 1¢ 6
Geografia Humana 1¢ 6
Geografia Fisica de Portugal 1¢ 6
Geografia Fisica — Climatologia 29 6
Geografia Urbana 29 6
Dindmica do Espaco Rural 29 6
Geografia Humana de Portugal 29 6
42

Em relacdo ao estagio, no geral manteve-se a mesma modalidade, agora reduzida a um
semestre de estagio para cada area disciplinar, nem sempre possivel de realizar no mesmo

estabelecimento de ensino basico e secundario.

Em resumo, o mestrado em Ensino de Geografia e de Histoéria estruturava-se do seguinte modo

(Quadro 4):

Quadro 4. Unidades curriculares do mestrado em ensino de Histdria e de Geografia, por drea cientifica,

semestre e numero de créditos

Area cientifica Unidades curriculares Semestre ECTS
Psicologia Educacional 1¢ 10
Area educacional geral | Educaco, Curriculo e Multiculturalismo 1¢ 10
(30 ECTS) Histdria e Politicas Educativas 29 10
Didatica da Geografia | 29 10
Didaticas especificas | Didatica da Histéria | 20 10
(30 ECTS) Didatica da Histériall 3¢ 5
Didatica da Geografia Il 3¢
Formagdo na drea de ~ e ) o
docéncia (10 ECTS) Uma op¢do em Histdria ou em Geografia 19 10
Iniciacdo a pratica Seminario de Orientacdo da Pratica de Ensino Supervisionada 3¢ 5
profissional Pratica de Ensino Supervisionada 32e40 45
(50 ECTS)
Total de créditos a obter: ~ --—-—-- 120

11 No DGPR, cada um dos quatro Seminarios tinha 12 ECTS.

12 No caso de haver lugar a creditagdes de unidades curriculares concluidas fora da FCSH, o candidato entregaria na FCSH uma cépia do
certificado de habilitagdes e dos conteudos programaticos das referidas unidades curriculares, emitidas pelo estabelecimento de
ensino a que pertenceu.
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Durante o periodo em que a NOVA FCSH manteve aberta esta modalidade de formacao de
professores concluiram o curso 26 formandos, habilitados profissionalmente para a docéncia de
Histdria e de Geografia, do 7.2 ao 12.2 anos de escolaridade, em estabelecimentos de ensino publicos,

particulares e cooperativos.

3. O Mestrado em Ensino de Geografia no 3.2 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario

O atual mestrado em Ensino de Geografia teve inicio no ano letivo 2015/16, com a entrada em
vigor do Decreto-Lei n.2 79/2014, de 14 de maio, que, revogando o tdo contestado diploma anterior,
“aprovou um novo regime juridico da habilitacdo profissional para a docéncia na educacdo pré-escolar
e nos ensinos basico e secunddrio”, autonomizando a formacdo de professores de Geografia e de
Historia.

Este novo modelo de formacdo de professores ainda existente na NOVA FCSH®® manteve os
guatro semestres, em que nos dois primeiros o mestrando frequenta unidades curriculares na
instituicdo de ensino superior e, no terceiro e quarto semestres, a formacdo ocorre maioritariamente
numa escola do ensino basico e ensino secundario na qual frequenta o estagio; é a designada Pratica
de Ensino Supervisionada (45 ECTS) em que, sob a supervisdo de um professor da escola, designado
Professor Cooperante, assiste e leciona em duas turmas, uma do 32 ciclo e a outra do ensino
secundario. No terceiro semestre o mestrando tera ainda de se deslocar a NOVA FCSH, para frequentar
duas unidades curriculares em regime pds laboral: um seminario de opg¢dao na area de docéncia
(conforme a oferta disponivel) e o Semindrio de Orienta¢do da Pratica de Ensino Supervisionada que,
como o préprio nome indica, da suporte ao estagio na escola e a elaboragdo do relatério de pratica de

ensino supervisionada que sera submetido a prova publica no final do curso (Quadro 5).

Quadro 5. Unidades curriculares do mestrado em ensino de Geografia, por drea cientifica, semestre e

numero de créditos

Area cientifica Unidades curriculares Semestre ECTS
Histdria e Politicas Educativas 10 10

Area educacional geral Educacdo, Curriculo e Multiculturalismo 1¢ 5
(20 ECTS) Psicologia e Comunicagdo Interpessoal 1¢ 5
Didatica da Geografia | 1¢ 10

Didaticas especificas Tecnologias no Ensino da Geografia 20 10
(30 ECTS) Didética da Geografia Il 20 10
Formacdo na area de Opcéo condicionada 1* 29 10
docéncia (20 ECTS) Opc3o condicionada 2* 3¢ 10

13 Decreto-Lei n.2 74/2006, de 24 de margo, na sua redagdo em vigor, e de acordo com o Decreto--Lei n.2 79/2014, de 14 de maio,
confere o grau de mestre em Ensino de Geografia no 3.2 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario, devidamente acreditado pela
Agéncia de Avaliagdo e Acreditacdo do Ensino Superior e registado pela Dire¢do-Geral do Ensino Superior sob o n.2 R/A -Cr 158/2015
de 31 de julho de 2015.
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Iniciagdo a pratica Seminario de Orientagdo da Pratica de Ensino Supervisionada 3¢ 5

profissional Prética de Ensino Supervisionada 32 e 42 45
(50 ECTS)

Total de créditos a obter: ~ ------- 120

(*) OpgGes condicionadas a oferta semestral disponivel: Ambiente e Mudangas Globais; Cartografia Digital e Design;
Catastrofes Ambientais e Sociedade; Degradagdo de Ecossistemas Mediterraneos; Desenvolvimento Regional e Local;
Energia e Ambiente; Geografia da Globalizagdo; SIG e Ordenamento do Litoral; Transportes e Mobilidade.

Extraido do Regulamento n. 969/2016, Diério da Republica, 2.2 série — N.2 206 — 26 de outubro de 2016.

Relativamente ao modelo anterior, e cumprindo o estipulado no novo diploma legal, a
estrutura curricular do mestrado em ensino de Geografia diminuiu o nimero de créditos na area
educacional geral que, apesar de ter mantido as trés unidades curriculares anteriores, reduziu o
numero de horas e, consequentemente, de ECTS respetivo (de 30 para 20 ECTS). Em compensacdo, a
componente das didaticas especificas foi reforcada com uma nova unidade curricular de 10 ECTS. Para
uma melhor compreensao das diferengas entre o mestrado anterior (em ensino de Histéria e de
Geografia) e o atual mestrado em ensino de Geografia sugerimos a consulta dos quadros A.1, A.2, A.3

e A.4, em anexo.

Até ao momento, 27 formandos foram ja habilitados para exercer funcGes docentes na area
disciplinar de Geografia, do 7.2 a0 12.2 anos de escolaridade, em estabelecimentos de ensino publicos,

particulares e cooperativos.

Muitas altera¢des ocorreram ao longo dos ultimos 35 anos de formacdo de professores em
Portugal, e na NOVA FCSH em particular, mas do ponto de vista da preparacao cientifica de base
(licenciatura) dos futuros professores concordamos com a afirmacdao de Maria Fernanda Alegria,

responsavel pela formacado inicial de professores na FCSH, durante quase vinte anos:

“Tenho de reconhecer, que os primeiros anos em que as Faculdades intervieram
na formacdo de professores [...] as condicGes eram bastante melhores do que agora.
Basta dizer que os futuros professores de Geografia, além de terem uma longa
preparacdo (4 anos de licenciatura), tinham a seguir dois anos de formagdo e um ano

de estagio remunerado”!* (Alegria, 2019, p.46).

14 Note-se a este propdsito que, um dos primeiros pareceres dos grupos de trabalho, ligados a reforma de Bolonha no espago europeu,
estipulavam em 300 ECTS o nivel de formagdo de base para o acesso a carreira docente e que, em junho de 2006, um dos primeiros
pareceres colectivos assinado por vérios departamentos das Universidades do Porto, Coimbra, Lisboa e Nova de Lisboa recomendam,
em termos gerais entre 180 e 240 ECTS, consoante os cursos. A este propdsito recomendamos a consulta do texto de Carlos Ceia
(2007), que destaca as principais incongruéncias que o diploma veio trazer sobretudo ao nivel do ensino das linguas. Ceia, C. (2007).
Disponivel em: http://sites.fcsh.unl.pt/docentes/cceia/images/stories/PDF/educare/que profs formar.pdf
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4. A Pratica de Ensino Supervisionada

No Ramo de Formacdo Educacional (1987/88 a 2007/08), ndo havia nenhuma unidade
curricular com a designacao de Pratica de Ensino Supervisionada. Contudo, no segundo ano do curso,
os alunos realizavam um estagio numa escola basica e secunddria, sob a orientacdo de um professor
experiente dessa escola e supervisdo de um professor doutorado da FCSH. Na pratica, o modelo ndo
era muito distinto do atual, consistindo em reuniGes periddicas, na escola e na FCSH, além de, pelo
menos duas aulas assistidas a cada estagiario, as vezes mais, dependendo do seu desempenho e da
informacgao que regularmente era fornecida ao docente da FCSH.

A principal diferenga face a situagdo atual residia no facto de a cada estagiario serem atribuidas
duas turmas, uma do ensino bdsico e outra do ensino secundario, pelas quais era responsavel e era
remunerado, garantindo-lhe alguma autonomia financeira que lhe permitia ter disponibilidade para
um maior envolvimento e dedicacdo as atividades do estagio. O estagiario fazia prova do seu trabalho
desenvolvido na escola, tanto na sala de aula como em atividades de integracdo na escola, no “dossié
de estdgio”, que, depois de validado pelo orientador da escola, constituia um importante documento
para avaliacdo, juntamente com as aulas assistidas pelo supervisor da FCSH e a avalia¢do atribuida
pelo orientador da escola.

No Mestrado em Ensino de Histdria e Geografia (2008/09 a 2014/15), o estagio da Pratica de
Ensino Supervisionada (P.E.S.) ficou reduzido a apenas um semestre, dada a natureza bi-disciplinar do
curso, mas manteve-se a modalidade de funcionamento, o que se traduziu numa perda de qualidade
da formagdo obtida.

No Mestrado em Ensino da Geografia (desde 2015/16), de acordo com Despacho N.2 19/2018,
de 15 de maio (que alterou o Despacho N2 16-A/2016, de 23 de junho), que define as Normas internas

de funcionamento dos mestrados em ensino na FCSH-UNL, a P.E.S.:

“é o momento em que o estudante pratica e aplica os seus conhecimentos sobre a(s)
disciplina(s) para as quais pretende obter habilitacGo profissional |[...]. Pretende-se que o
estudante demonstre capacidade para mobilizar e aplicar conhecimentos cientificos,
pedagdgicos, diddticos e metodoldgicos a defini¢do, gestdo e avaliagdo de planos curriculares
e de prdticas pedagdgicas especificas da(s) sua(s) drea(s) de ensino [...]. O estudante deverd,
ainda, aplicar [...] as competéncias adquiridas em metodologias de investigacdo educacional,
transversais a formagdo em Ciéncias da Educagdo e em Diddticas Especificas” (id.).

Este modelo de P.E.S. compreende um total de 1260 horas, 64 das quais para orientagao
tutorial e 240 para a elaboracdo do relatdrio, sendo as restantes utilizadas no conjunto de atividades,
centrais e complementares, que constituem a P.E.S..

O estagio decorre numa escola do ensino basico e secundario, designada escola cooperante,

com a qual a NOVA FCSH estabelece protocolo para esse efeito. Durante um ano letivo, entre o inicio
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de setembro e o final de maio do ano seguinte (correspondendo ao 32 e 42 semestres do curso), o
estagidrio, sob orientacdo de um professor experiente dessa escola, com pelo menos cinco anos de

servico apds profissionalizacdo, desenvolve um conjunto de atividades que incluem:

a) A observacdo de “50% das aulas lecionadas pelo orientador cooperante em duas
turmas/niveis de ciclos de escolaridade distintos, tendo em conta um minimo de 16 horas

semanais de permanéncia na escola cooperante”;
b) A lecionagao de “um minimo 20 aulas de 90 minutos ou de 40 aulas de 45 minutos”;

c) A “participagao na reunido semanal do nucleo da P.E.S., numa percentagem minima de

75%";

d) O “desenvolvimento e a participacao de atividades de integracdo escolar, de acordo com o

projeto educativo da(s) escola(s) cooperante(s)”;

e) A “organizacdo de um portefdlio que traduza o percurso de formacdo, incorporando
testemunhos do que vai fazendo, devidamente datados, bem como uma analise reflexiva

do trabalho desenvolvido.”.

Terminado o estagio, os mestrandos desenvolvem o relatério da P.E.S. que deve incluir uma

componente tedrica e uma componente pratica:

“adequadamente articuladas e envolvendo capacidades expositivas e reflexivas apropriadas ao
grau académico a obter [... em que a] componente tedrica deve dar conta do estado da arte, no
que diz respeito ao tema escolhido para o relatdrio [... e a] componente prdtica deve incluir os
materiais relevantes para uma apresentagdo descritiva da prdtica de ensino supervisionada
(planificagdo e condugdo de aulas, caracterizagéo sumdria da escola cooperante e outros dados
que permitam dar conta da participa¢do ativa do mestrando na escola cooperante” (ib.).

5. Os Relatdrios de Pratica de Ensino Supervisionada

A partir dos dados disponiveis na base de dados da plataforma “RENATES — Registo Nacional
de Teses e Dissertacdes”’!®, analisaram-se os 53 relatérios de Pratica de Ensino Supervisionada
defendidos por mestrandos da NOVA-FCSH, em prova publica, entre 2013 e o final de 2022. O principal
propésito foi o de, por um lado, averiguar quais as principais tematicas escolhidas pelos mestrandos —
ou seja, desenvolvidas nos relatorios e aplicadas com alunos do 3.2 ciclo do ensino basico e/ou do
ensino secundario — e, por outro, em que medida essas tematicas estavam relacionadas com boas

praticas pedagdgicas, nomeadamente no que se refere a aplicacdo de metodologias de ensino e de

15 A plataforma RENATES foi criada pelo Decreto-Lei n.2 52/2002, de 2 de margo, para se constituir como base de dados de registo de
teses de doutoramento. Posteriormente, com a Portaria n.2 285/2015, de 15 de setembro, passou também a incluir as dissertagGes e
outros trabalhos de mestrado. Atualmente, inclui registos de teses desde 1970 e de dissertagdes e outros trabalhos de mestrado,
desde 2013. Informagdo disponivel em: https://renates2.dgeec.mec.pt/
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aprendizagem centradas no aluno ou a utilizacdo de ferramentas digitais.

Na sequéncia das alteracdes legislativas anteriormente analisadas, os relatérios refletem dois
periodos diferenciados. Um primeiro, entre 2013 e 2016, em que o curso de formacado de professores
(e, naturalmente também os relatérios de Pratica de Ensino Supervisionada) eram bi-disciplinares
(Geografia e Histdria); e um segundo periodo, apds 2016, em que os relatdrios sdo monodisciplinares,
respeitando a legislacdo atualmente em vigor.

A anélise das teméticas abordadas nos relatérios de P.E.S., desde 2013 (Fig.1), revela que a
aplicacao de “Metodologias” ativas em sala de aula foi a temdatica mais frequente, representando
guase um terco do total das situacdes analisadas (30,2%). Incluem-se nesta categoria variadas
metodologias centradas no aluno, de que sdo exemplo a aplicacdo da metodologia de Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP, ou PBL do inglés Problem-Based Learning), Esquemas Conceptuais,

Brainstorming, Aula-Oficina, Autorregulacdo da Aprendizagem, Portefdlio, entre outras.

Fig. 1. Representatividade temdtica nos relatorios de Prdtica de Ensino Supervisionada na NOVA FCSH,

entre 2013 e 2022.

Metodologias
0

Outros ~ Aplicacgo de tecnologias
sos “55{5"}' oA
e
[\
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o
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Valoresem %

Fonte: RENATES (https://renates2.dgeec.mec.pt/)

Os temas relacionados com a “Aplicacdo de tecnologias” (Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo (TIC) e de Tecnologias de Informacdo Geografica (TIG)) no ensino da Geografia,
envolvendo nomeadamente a exploracdo de plataformas online, como o Google Maps, o Google Earth
Project, o ArcGis StoryMaps ou o My Maps), sdo a segunda categoria mais frequente, representando

aproximadamente um em cada cinco relatérios concluidos (18,9%). Esta situagdo deve-se, em grande

16 Atendendo a que nos relatérios bi-disciplinares ha apenas um Unico tema transversal as duas areas cientificas (Geografia e Histdria)
ndo nos pareceu relevante efetuar uma analise em separado.
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parte, ao destaque que esta temadtica tem na formacdo de professores na NOVA FCSH, mais
concretamente em duas unidades curriculares especificas do mestrado, Tecnologias no Ensino da
Geografia e Didatica da Geografia Il, ambas de cariz eminentemente pratico, que sdo muito valorizadas
pelos mestrandos. De realgar que, no ultimo ano em andlise (2022), mais de metade dos relatérios ja
concluidos incidiram sobre a aplicacdo de Tecnologias no Ensino de Geografia.

Os temas “Cidadania e identidade territorial” e utilizacdo de “Noticias e imagens” na sala de
aula (cada um com 13,2% das ocorréncias) aparecem em terceiro lugar, revelando a importancia que
estas tematicas tém para os mestrandos, uma vez que sao eles que propdem o tema.

A utilizacdo de “Jogos” no ensino de Geografia (5,7%) e as preocupacdes com a “Avaliacdo” dos
alunos (5,7%) foram, também, temas com alguma representatividade nos relatérios de pratica de
ensino analisados. Os temas relacionados com “Pedagogia” e “Inclusdo” de alunos foram temas pouco
abordados, situacdo que se espera alterar com a introducdo de novas unidades curriculares,
orientadas para esses temas, que ja fazem parte da estrutura curricular dos outros cursos de formacao
de professores da NOVA FCSH.

A interpretacdo destes resultados deve ser feita com cautela na medida em que o nimero de
relatdrios concluidos anualmente é muito varidvel. As raz0es para que tal tenha acontecido estdo
relacionadas com trés aspetos principais: a varia¢gdo anual do numero de alunos a frequentar o curso;
o facto de nem todos os alunos concluirem o mestrado no prazo previsto (dois anos), adiando para o
ano seguinte a conclusdo e a entrega do relatdrio para defesa publica; ter havido interrupgbes no

funcionamento do curso.

6. Valorizagao da formagao de professores e da carreira docente

A auséncia de visdo estratégica sobre a formacdo de professores é um dos factores
responsaveis por alguns dos problemas que o sistema de ensino enfrenta: a falta de professores
devidamente habilitados, o desajustamento entre a formacgao dos professores e as exigéncias atuais
da profissao, o envelhecimento e a instabilidade do corpo docente que ndo permite relagdes estaveis
e duradouras com a escola.

Afalta de estabilidade de grande parte do corpo docente das escolas, por for¢ca do atual modelo
de colocagdo de professores, que os obriga a “saltar” de escola em escola, ou a leccionar em mais do
gue uma escola, ndo lhes permite um maior empenhamento e a possibilidade de desenvolverem na
sua escola um trabalho de continuidade e em parceria. Por outro lado, os que tém maior estabilidade
tém uma média de idades acima dos 55 anos e cargas letivas elevadas (dada a dificuldade de

progressdo na carreira) o que ndo os motiva a colaborarem na formacdo de novos docentes.
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No momento em que finalizamos este texto, aguardamos com espectativa a divulgacdo de um
estudo encomendado pelo Ministério da Educacdo a uma equipa de especialistas em que se esperam
alteracdes no modelo de funcionamento dos cursos de formacao de professores para o 32 ciclo e o
ensino secundario. Face a necessidade de resolver problemas prementes, espera-se que o novo
documento ndo fique centrado apenas nas questdes conjunturais mas possa contemplar a tao
necessaria visao estratégica. Entre as medidas que seriam bem-vindas destacam-se:

a) A clarificacdo e simplificacdo do “quadro legislativo em cadeia [que ainda] é revelador de uma
falta de pensamento estratégico para o sistema de formacao inicial de professores em Portugal
nos ultimos 30 anos” (Ceia, 2007, p.6).

b) Medidas para uma “real” valorizacdo da carreira docente (que deve incluir uma sélida formacao
de base), com vista a atrair os melhores entre os melhores profissionais e os que revelem
verdadeira vocacdo. Bom seria que, face a falta de professores nas escolas (que, sabe-se, se
agravara nos préoximos anos), se pudessem criar condicdes mais atrativas na carreira docente,
nomeadamente maior estabilidade.

c) O investimento nas escolas, nomeadamente em equipamento mais adequado a pratica de
metodologias ativas, com os necessarios recursos informaticos e rede de acesso a internet, para
gue os professores possam tirar partido da aplicacdo das tecnologias ao ensino da Geografia,
cumprindo as orientacdes dos documentos de referéncia curricular em vigor, nomeadamente as
Aprendizagens Essenciais (D.G.E., 2018) e o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria
(Martins, G., et al., 2017).

d) A remuneragado dos estagiarios, em fungao das turmas e do trabalho que lhes fosse atribuido,
retomando uma situagao semelhante a que ocorreu no passado, aquando da existéncia do Ramo
de Formagao Educacional.

e) A reducdo do numero de horas letivas atribuidas aos orientadores cooperantes (e ndo apenas a
reducdo do numero de horas nao letivas), como forma de compensacdo do seu importante
contributo para a formacao de professores. Corrigia-se, assim, uma situacdo de injustica e
também de desigualdade entre professores de diferentes escolas, uma vez que, em muitas delas,
o trabalho de orientacdao de estagios nem sequer é devidamente reconhecido pela Direcao da

respetiva escola.

As universidades, enquanto instituicdes responsaveis pela formacao de professores do 32 ciclo
do ensino basico e do ensino secunddrio, devem ter uma relacdo com as escolas cooperantes mais
ambiciosa do que a prevista nos atuais Protocolos estabelecidos no ambito da formacdao de

professores, envolvendo-se em projetos comuns.
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As escolas e os respetivos docentes que aceitam participar na formacdo de professores (escolas
e professores cooperantes) deveriam ver esse trabalho reconhecido através de verdadeiras
contrapartidas; as universidades que, com o seu saber, contribuem para a formacdo de novos
professores e para a melhoria da qualidade do ensino nas escolas também deveriam ter essa sua

funcdo mais reconhecida.

7. Notas finais

Nesta (breve) andlise sobre a formacdo de professores na NOVA FCSH, muito ficou por dizer.

Varias razdes nos impediram de ir mais além:

a) A limitacdo do espaco disponivel para contar o contexto em que ocorreram as mudancas
aqui referidas. Entre elas, as politicas educativas subjacentes a sucessiva mudanca de
ministros da educacdo que, do nosso ponto de vista, preferiram deixar o seu cunho pessoal
em vez de promoverem o debate, a discussdo e a definicdo estratégica de uma linha de

rumo para as décadas seguintes.

b) Muito haveria também a dizer em relagdo a adaptacdo dos estabelecimentos de ensino
superior as sucessivas mudancas legislativas, que implicaram a introducdo de
procedimentos com vista a aprovacdo dos “novos” cursos pela Agéncia de Avaliagdo e
Acreditagao do Ensino Superior (A3ES), entidade que, periodicamente, certifica a qualidade
do ensino ministrado. A NOVA FCSH introduziu um Sistema de Garantia da Qualidade do
Ensino (implementado para os trés ciclos de estudos em 2018), alterou o conteldo e as
designagdes de unidades curriculares do mestrado em ensino e criou unidades curriculares
ajustadas as boas praticas atuais (de que é exemplo, a unidade curricular de Tecnologias no
Ensino da Geografia, vocacionada para a aplicagdo de Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo e de Tecnologias de Informacdo Geogréfica). O corpo docente foi-se
alterando, contando atualmente com docentes doutorados muito experientes ligados as

escolas, a Associacao de Professores de Geografia e a Direcao-Geral de Educacao.

c) A ligacdo entre a NOVA FCSH e escolas do ensino bdsico e secunddrio aprofundou-se, tendo
aumentado o numero de escolas onde os alunos da NOVA FCSH podem realizar o estagio,

numa rede que se estende ja da Regidao Oeste ao sul do Pais.

O curso foi interrompido no ano letivo 2021/22 na sequéncia do Parecer da Comissdo de

Avaliacdo Externa (CAE) e da Decisdo do Conselho de Administracdo da Agéncia de Avaliacdo e
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Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES), decisdo da qual discorddmos junto das instancias
competentes.

O Departamento de Geografia e Planeamento Regional, a NOVA FCSH e a Universidade Nova
de Lisboa estdo empenhados em apresentar uma nova candidatura, valorizando a experiéncia de 35
anos de formacao de professores da qual nos orgulhamos. A nova estrutura serd concordante com a
dos atuais cursos de Mestrado em Ensino da NOVA FCSH, em funcionamento em 2022/23. Nesta, as
didaticas especificas e a P.E.S. mantém uma estrutura idéntica, mas a componente das didaticas gerais
sofreu ajustamentos e integrou novas valéncias (Argumentacdo e Educacdo; Gestdo Flexivel do
Curriculo e da Integragdo Curricular; Inclusao e Diversidade na Sala de Aula; Motivagao e Disciplina na

Escola; Tecnologias Educativas), tdo importantes na atual formacdo de professores.
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Anexos

Quadro A.1. Comparagéo das componentes de formacéo de professores no Mestrado em Ensino de

Histdria e de Geografia e no Mestrado em Ensino de Geografia

Componentes de formagdo

d) Iniciagdo a pratica profissional, incluindo 50
a pratica de ensino supervisionada: minimo
de 40%;

Formagao cultural, social e ética e de
formagdao em metodologias de investigacdo -
educacional, assegurada no ambito das
componentes a que se referem as alineas b)
ad).

1w Ensino de Histdria e de Geografia no Ensino de Geografia no

e 32 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario 32 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario

= D.L. n.243/2007, de 22 de fevereiro D.L. n.2 79/2014, de 14 de maio

a [ Em vigor entre 2008/09 e 2014/15 ] [ Em vigor a partir de 2015/16 ]

§ @ | 120 Créditos na das duas areas disciplinares 120 Créditos em Geografia

2 g e nenhuma com menos de 50 créditos.

§ g ECTS ECTS
a) Area de docéncia: minimo de 5%; 10 a) Area de docéncia: minimo de 18 ECTS; 20
b) Area educacional geral: minimo de 25 %; 30 b) Area educacional geral: minimo de 18; 20
c) Didaticas especificas: minimo de 25%; H-15 | c) Didaticas especificas: minimo de 30; 30

G-15

d) Iniciagdo a pratica profissional, incluindo 50
a pratica de ensino supervisionada:
minimo de 42

Formagao na area cultural, social e ética é
assegurada no ambito das restantes -
componentes de formacao

120

120

Quadro A.2. Comparagdo das unidades curriculares e respetivos ECTS entre o Mestrado em Ensino de

Elaborado com base no D.L. n.2 43/2007, de 22 de fevereiro, e no D.L. n.2 79/2014, de 14 de maio.

Historia e de Geografia e o Mestrado em Ensino de Geografia

Ensino de Histdria e de Geografia no
32 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario

Ensino de Geografia no
32 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario

Area de docéncia: 10 | Area de docéncia: 10
Uma Opgdo em Geografia ou em Histdria 10 12 Opg¢do em Geografia 10
22 Opgdo em Geografia 10

Area educacional geral 30 Area educacional geral 30
Educacdo, Curriculo e Multiculturalismo (1S)| 10 Educacdo, Curriculo e Multiculturalismo (1S)| ..5

Psicologia e Comunicagdo Interpessoal (1 S) 10 Psicologia e Comunic. Interpessoal (1 S) ..

Histoéria e Politicas Educativas (2 S) 10 Histdria e Politicas Educativas (2 S) 10
Didaticas especificas 30 Didaticas especificas 30
Didatica da Geografial (2 S) 10 Didatica da Geografial (1 5) 10
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Didatica da Geografia ll (3 S) 5 Didatica da Geografia Il (2 S) 10

Didatica da Histérial (2 S) 10 Tecnologias no Ensino da Geografia (2 S) 10

Didatica da Historiall (3 S) 5

Iniciacdo a pratica profissional 50 Iniciagdo a pratica profissional 50

Prética de Ensino Supervisionada 45 Prética de Ensino Supervisionada 45

Semindrio de Orientagdo da P.E.S. 5 Semindrio de Orientagdo da P.E.S. 5
120 120

Elaborado com base em: D.L. n.2 43/2007, de 22 de fevereiro; D.L. n.2 79/2014, de 14 de maio; Regulamento n.2
969/2016 - Diario da Republica, 2.2 série — N.2 206 — 26 de Outubro.

Quadro A.3. Comparagdo das unidades curriculares, por semestre, entre o mestrado em Ensino de

Histdria e de Geografia e o Mestrado em Ensino de Geografia

Ensino de Histdria e de Geografia no Ensino de Geografia no
32 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario | 32 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario
D.L. n.243/2007, de 22 de fevereiro D.L. n.2 79/2014, de 14 de maio
[De 2008/09 a 2014/15] ECTS [A partir de 2015/16] ECTS
12S | Educagao, Curriculo e Multiculturalismo 10 Educacgdo, Curriculo e Multiculturalismo 5
Psicologia e Comunicagdo Interpessoal 10 Psicologia e Comunicagdo Interpessoal .5
Opcdo 1 (em Histéria ou em Geografia) 10 Histdria e Politicas Educativas 10
Didatica da Geografia | 10
22S | Historia e Politicas Educativas 10 Didatica da Geografia ll 10
Didatica da Geografia | 10 Tecnologias no Ensino da Geografia 10
Didatica da Historia l 10 Opcao 1 10
32S | Didatica da Geografia ll 5 Opgado 2 10
Didatica da Histdria ll 5 Semindrio de Orientagdo da P.E.S. (39S) .5
Pratica de Ensino Supervisionada Pratica de Ensino Supervisionada (32e 42S)| 45
4e Pratica de Ensino Supervisionada 45
Seminario de Orientagdo da P.E.S. 5
120 120

Elaborado com base em: D.L. n.2 43/2007, de 22 de fevereiro; D.L. n.2 79/2014, de 14 de maio ; Plano Curricular do ciclo
de estudos do mestrado em ensino na FCSH-UNL.

Quadro A.4. Opgdes disponibilizadas* na drea de docéncia no mestrado em Ensino de Historia e de

Geografia e no Mestrado em Ensino de Geografia
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Mestrado em Ensino da Geografia

Mestrado em Ensino da Histdria e da Geografia . . . .
8 no 32 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino

no 32 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario

Secundario
OPCOES Semestre OPCOES Semestre
Ambiente e Mudangas Globais 10 Ambiente e Mudangas Globais 29
Catastrofes Ambientais e Sociedade 10 Catastrofes Ambientais e Sociedade 10
~ . . A D a E i
Degradacdo de Ecossistemas Mediterraneos 20 egradégaoAde cossistemas 29
Mediterraneos
Energia e Ambiente 20 Energia e Ambiente 29
Geografia da Globalizagdo 19 Geografia da Globalizagdo 10
Politicas Ambientais 10 Transportes e Mobilidade 10
Transportes e Mobilidade 20 Desenvolvimento Regional e Local
A Sociedade em Portugal (Séculos XV-XVIII) 20 Cartografia Digital e Design 10
Ciclo Africano do Império: Colonialismo, Guerra e .
! I per! el 10 SIG e Ordenamento do Litoral 29

Descolonizagdo no Portugal Contemporaneo

Histéria Cultural e das Mentalidades do Antigo Egipto 20
Histdria das Ideias Politicas Contemporaneas 19
Histéria das Revolugdes na Epoca Contemporanea 19
O Império Portugués: Centros e Periferias (Séc. XV-XVIII) 19
Sistemas de Poderes na Idade Média 10

(*) — Até 2010, o nimero de opg¢des disponibilizadas em cada area disciplinar foi menor.
Elaborado com base no plano curricular do ciclo de estudos na FCSH-UNL
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Resumo

Ao longo deste artigo iremos apresentar e discutir os resultados de um inquérito online
gue aplicamos a professores de Geografia portugueses que visava conhecer as suas ideias sobre
uma possivel alteracdo ao modelo de formacdo inicial de professores de Geografia em Portugal.
Acreditamos que a discussdo em torno dos resultados obtidos neste inquérito pode fornecer
interessantes pontos de reflexdo sobre este assunto. Acreditamos também que os resultados
deste inquérito também trazem pontos importantes para reflexdo para a comunidade cientifica
interessada na formacdo de professores de Geografia. Como conclusdo, gostariamos de
sublinhar que o atual modelo de formacdo inicial de professores de Geografia assente no
mestrado em ensino da Geografia necessita de ser repensado de modo a corresponder as
necessidades e expectativas dos professores e as realidades com que estes se deparam nas
escolas em Portugal.

Palavras-chave: Formacado Inicial de Professores de Geografia; Educacdo Geografica;

Formacao de Professores; Educacao Geografica em Portugal

Introdugdo

Nos ultimos anos, em Portugal, comegaram a ingressar nas nossas escolas um crescente
numero de professores ndo profissionalizados (nas escolas publicas e privadas), o que significa
professores com uma formacado cientifica, mas, sobretudo, pedagdgica mais débil. A disciplina de
Geografia é uma das disciplinas onde isto mais ocorre. Assim, todo o atual modelo de formacao inicial
de professores (assente nos “mestrados em ensino”) precisam de ser repensados, incluindo a
formacdo em “ensino de Geografia”.

No caso especifico da formacdo inicial de professores de Geografia, existem varias questdes

em discussdo com vista a definicdo de um novo modelo de formacdo de professores da disciplina.
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Assim sendo, como investigadores em Educacdo Geografica, mas também como formadores e
professores de Geografia, consideramos que seria relevante conhecer as opinides dos professores de
Geografia no ativo sobre o atual modelo de formacao inicial de professores de Geografia e sobre
possiveis alteracdes a serem feitas a este modelo. Deste modo, com este artigo, pretendemos tornar
os resultados deste inquérito acessiveis a comunidade cientifica, as autoridades politicas e académicas

e a sociedade.

Investigacdao em Formacgao Inicial de Professores em Portugal — uma breve panoramica

Recentemente, em Martinha (2021) elaboramos um “estado da arte” sobre a formacao inicial
de professores em Portugal num artigo onde analisamos e discutimos o contetddo dos relatérios dos
mestrados em ensino da Geografia nos Ultimos anos em Portugal. Nesse artigo, sdo apresentadas
algumas pesquisas na drea ja publicadas nos ultimos anos. Aqui, gostariamos de sublinhar em especial
as publicacGes realizadas nesta area no sentido de compreendermos o discurso cientifico recente
sobre a formacado inicial de professores de Geografia, em Portugal (Braga, 2018; Cachinho, 2017;
Castro, et. al., 2019; Dinis, et. al., 2018; Francischett e Claudino, 2017; Gromoni e Pezzato, 2019;
Nascimento, 2019; Nascimento e Nunes, 2018; Pacheco e Solé, 2021; Pacheco, et. al., 2015; Shimizu e
Pezzato, 2017; Solé, et. al., 2020; Esteves, et. al., 2018). Neste ponto, é também muito importante
sublinhar as publicacdes de Fernando Alexandre que sdo muito relevantes neste ambito (Alexandre,
2009; Alexandre, 2013; Alexandre, 2016; Alexandre, 2018; Alexandre e Ferreira, 2015).

Na literatura internacional, o topico da formagao de professores de Geografia tem ganho
relevancia nos ultimos anos no contexto da pesquisa em Educagao Geografica (Knecht e Spurnd, 2021;
Fischer, 2021; Puttick e Warren-Lee, 2020; Golightly, 2020; Tyunkova, 2021; Ahmed, et. al., 2022).

De acordo com Alexandre (2018), os programas de formacao inicial de professores iniciaram-
se em Portugal na década de 1970 e passaram a ser assegurados na maioria das instituicées de ensino
superior na década de 1980. De facto, Alexandre (2018:57) defende que, no inicio, a formacao inicial
de professores foi marcada por uma “universitalizacdo” com uma forte separacgao disciplinar. Este
facto originou uma grande separac¢ao entre a teoria e a pratica. Defendemos que este “problema”
ainda existe no atual modelo de formacao de professores em Portugal.

Na abordagem do tema da formacao inicial de professores de Geografia gostariamos de
destacar a publicacdo recente de Healy et. al. (2022) e, em especial, o capitulo desta obra da autoria
de Ahmed et. al. (2022) sobre as visGes dos tutores das universidades e dos mentores das escolas
acerca do sistema de formacao inicial de professores de Geografia, aspecto central no presente artigo.
Uma outra obra que gostariamos de destacar neste ambito é a de Biddulph, et. al. (2015) que também

aborda esta tematica em especifico.
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Além disso, nos uUltimos tempos, varios artigos foram publicados sobre esta tematica: Bourk e
Lidstone (2015) sobre os conhecimentos e capacidades geograficas dos professores estagiarios de
Geografia; Brooks (2017) sobre a pedagogia no processo de formacgdo de professores; Golightly (2019)
sobre os estilos de aprendizagem no processo de formacgao de professores; Golightly (2020) e Golightly
e Raath (2015) sobre a aprendizagem baseada na resolucdo de problemas no processo de formacao
de professores de Geografia; Knecht e Spurna (2021) sobre a relevancia da especializacdo em
formacdo de professores de Geografia (aspeto que também abordamos no nosso artigo); Mitchell
(2018) que sugere um modelo especifico para estes cursos de formacdo de professores de Geografia
e outros artigos que exploram a tematica em diversos paises: na Alemanha (Fischer, 2021; Ammoneit
et. al., 2022); no Vietname (Mai e Giang, 2018); na Eslovénia (Planinc, 2020); em Singapura (Seow,
2016); na Turquia (Unli, 2018); e na Finlandia (Virranmiki, et. al., 2019).

Partindo da literatura nacional e internacional sobre formacdo inicial de professores de
Geografia, é nosso objetivo, com presente artigo, dar uma contribuicdo para o debate sobre este
assunto no nosso pais, bem como oferecer novos dados e pontos para reflexdo para outros colegas

interessados na tematica.

Metodologia e analise das respostas ao inquérito online a Professores de Geografia

De acordo com recentes dados estatisticos, existiam em Portugal, no ano letivo de 2019/2020,
3952 professores de Geografia a lecionar no 3.2 ciclo do ensino basico e no ensino secundario (grupo
de recrutamento 420) (DGEEC/DSEE, 2021:55).

De modo a melhor compreendermos as ideias dos professores de Geografia sobre as possiveis
alteragbes ao modelo de formacao inicial de professores nesta area e no nosso pais, construimos a
aplicamos um inquérito online (Luhanga e Harbaugh, 2021) usando a plataforma Google Forms?.
Recebemos 158 respostas de professores de Geografia, o que representa 4% de todos os professores
de Geografia do pais. O inquérito online foi divulgado pela Associacdo Portuguesa de Professores de
Geografia; pela Associacdo Portuguesa de Gedgrafos e pelo Centro de Investigacdo CEGOT durante o
més de janeiro de 2022. Apesar do numero de respostas ser expressivo, ndao podemos generalizar os
resultados obtidos. Contudo, acreditamos que a discussdao em torno destes é muito relevante no
contexto nacional e internacional.

Como resposta ao nosso inquérito sobre a formacao inicial de professores de Geografia em
Portugal, obtemos 158 respostas validas. Estas respostas sdo de professores com diferentes

“backgrounds” e experiéncia, desde professores que estdo no inicio das suas carreiras até outros que

Thttps://docs.google.com/forms/d/e/LIFAIpQLSef3FXE-ieFZ2spT37Y0LJ2fXz4RGWNIF4xv88leUBMBsuvVA/viewform
(acessivel em 20.02.22).

215

Formacao de Professores Especial


https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSef3FXE-ieFZ2spT37YoLJ2fXz4RGWNlF4xv88IeUBMBsuvVA/viewform

estdo no ultimo estadio desta (figura 1). Estes professores lecionam em diferentes contextos
educativos: mais de metade leciona apenas num nivel de ensino (52,5%) e os restantes lecionam em
dois ou trés niveis de ensino. A maioria destes professores (79,8%) leciona no 3.2 ciclo do ensino basico

e 54,4% leciona no ensino secundario (figura 2).

m <10 anos

mde 11 a 20 anos
de 21 a 30 anos

mde 31 a 40 anos

H> 41 anos

Figura 1 — Professores de Geografia que responderam ao inquérito, por anos de experiéncia como

professores.

Questionamos as suas opinides sobre diferentes aspetos do atual modelo de formacdo de
professores de Geografia: parte especifica “cientifica” (onde se incluem disciplinas como Cartografia,
Geografia da Populacdo, Geografia Fisica, etc.); parte especifica de “didatica” (onde se incluem
disciplinas como Didatica da Geografia; Educacdao Geografica; Metodologia de Ensino das Ciéncias
Sociais, etc.); parte geral de Ciéncias da Educa¢do (com disciplinas como Filosofia da Educacao,
Curriculo e Avaliacdo, Cidadania e Multiculturalismo, etc.) e parte de praticas profissional

supervisionada (que inclui o Estagio, Seminarios e Escrita do Relatoério).

%
100

80
60
40
20
0 — . — N 2 .

2.°ciclo do ensino 3.2 ciclo do ensino ensino secundario educacéo de adultos ensino superior outro
basico basico

Figura 2 — Professores de Geografia que responderam ao inquérito, por nivel de ensino que lecionam.

Na figura 3, podemos destacar que mais de metade dos professores que responderam ao nosso
inquérito defendem que a parte de pratica profissional supervisionada devera ser aumentada. Sobre

a parte geral de Ciéncias da Educagao, 42% dos professores defendem que se deve manter igual ao
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gue é atualmente e 30% defendem que deve ser reduzida.

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Parte Especifica "Cientifica" | | | [ ]
|
Parte Especifica de "Didatica" [ ]
Parte Geral de Ciéncias da Educacéo
Parte de Pratica Profissional Supervisionada | | B
= Deve Aumentar Deve Mater-se Igual m Deve Diminuir Né&o Sabe/Né&o Responde

Figura 3 — Opinibes dos professores de Geografia inquiridos sobre as diferentes partes do atual modelo

de formacdo inicial de professores de Geogrdfia.

Atentando nestas opinides, conseguimos compreender que o atual modelo de formacdo inicial
de professores de Geografia (que exige um curso de mestrado em “ensino”, uma patica de ensino ndo
remunerada e a defesa de um relatdrio sobre uma investigacdo-acdo em provas publicas) necessita de
ser repensado. Este modelo gera algum descontentamento e criticas nos professores de Geografia
(50% dos professores que responderam ao inquérito apenas concordam com o atual modelo em parte
e 41% realmente ndo concorda com ele de todo). Estes professores defendem que o modelo atual esta
ultrapassado e nao corresponde as necessidades atuais das escolas e dos alunos. Estes professores
sugerem mais pratica de ensino em contexto de sala de aula, durante um ano letivo inteiro e
remunerado. Neste ambito, a ideia de o Estagio ser remunerado tem um “feedback” positivo de 91%
dos professores inquiridos. Mas o0 mesmo nao se aplica a ideia de os professores estagidrios terem a
sua prépria turma. Defendem que o Estagio deve ser o mais “perto” possivel da realidade das escolas
com o apoio dos professores do curso de mestrado no sentido de os ajudar a resolver os problemas e
as questdes do quotidiano de um professor.

Os professores que responderam ao inquérito consideram importante dar mais relevancia,
durante o curso de mestrado, a abordagem de estratégias para motivar os alunos, ao uso das
tecnologias no processo de ensino-aprendizagem, ao uso de diversos tipos de materiais didaticos e ao
uso de “novas” formas de ensinar (como por exemplo, usando um quiz). Defendem que existe também
uma necessidade de melhorar a preparacao dos futuros professores sobre todas as funcdes da
profissdo de professor, tais como: funcdes de direcdo de turma e a gestao da burocracia associada a

funcdo de ensino.
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O atual modelo de estdgio estd completamente desfasado da realidade atual. E urgente atribuir
turmas aos estagidrios durante todo o ano letivo e nGo apenas 13 ou 14 aulas durante um ano.

— Professor Inquirido

Os estagidrios com tanto trabalho de semindrio e tese final nGo tém tempo para fazer o que
realmente é importante, dar aulas, saber estar em sala de aula, saber lidar com os alunos e
conhecer a escola tal como ela é. Ja terminei o mestrado em 2013, mas nada mudou desde
entdo. Hé cada vez menos professores e nos novos quando enfrentam a realidade pura e dura

acabam por desistir da profissdo. — Professor Inquirido

Os estagidrios deveriam passar uma parte do estdgio a dar aulas a turmas do ensino bdsico e
aoutra parte a dar aulas [a] turmas do ensino secunddrio. Assim, os estagidrios teriam contacto

com os dois ciclos de estudos. — Professor Inquirido

Segundo as opinides dos professores que responderam ao inquérito, um possivel novo modelo
para o curso de mestrado em Ensino da Geografia deverd dar-lhes o direito legal de lecionaram
Geografia no 2.2 ciclo do ensino basico bem como no 3.2 ciclo do ensino basico e ensino secundario, o
gue ja acontece (figura 4). Quase 70% destes professores defendem que devem ter habilitacdo para
apenas lecionar no grupo de Geografia e ndo em outros grupos de disciplinas (figura 5), o que mostra

um desejo de especializagdo destes professores.

%
60
50
40 -

20 A

0 - . . | I
2.2 e 3.°ciclos do ensino  3.°ciclo do ensino ensino secundario
basico e ensino bésico e ensino
secundario secundario

Figura 4 — Niveis de ensino que os professores que responderam ao inquérito defendem que os

professores de Geografia devem lecionar.
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1%

m No grupo de Geografia e em outro a sua escolha

No grupo de Geografia e no grupo de Histéria

Somente no grupo de Geografia
69%

m N&o sabe/N&o responde

Figura 5 — Grupos de recrutamento nos quais os professores que responderam ao inquérito defendem

que os professores de Geografia devem ensinar.

Cerca de 69% dos professores que responderam ao inquérito defendem que a
responsabilidade pelos estagios pedagodgicos, a orientacdo dos estagiarios e a sua avaliacdo deve ser
igualmente dividida entre as escolas e as instituicdes de ensino superior.

Em suma, de acordo com as respostas a este inquérito aos professores de Geografia, o atual
modelo do curso de mestrado em ensino de Geografia necessita de ser reformulado, respondendo as
necessidades e expectativas dos professores e escolas no sentido de os capacitar a lidar com os
desafios que enfrentardo na realidade das escolas. Defendem que deveremos usar a diversidade de
ferramentas ao nosso dispor atualmente para melhor preparar os professores de amanha. Tal como

refere um dos professores inquiridos:

Terd de ser necessariamente um modelo mais “atrativo” na medida em que hd falta de
professores de Geografia. Embora “atrativo” ndo signifique menos exigente especialmente na

drea da Diddtica. — Professor Inquirido

Conclusdes e contribuigcdo para a discussdo sobre a Formagao de Professores de Geografia

Apds a analise das respostas de professores de Geografia portugueses a este inquérito, nds
gostariamos de destacar trés pontos para reflexao:

1 - 0 modelo atual de formacgao inicial de professores de Geografia em Portugal precisa de ser
revisto de modo a pratica profissional nas escolas ganhar mais relevancia (com os professores
estagiarios a serem remunerados) e as escolas assumiram mais responsabilidades neste processo;

2 — Existe o desejo nos professores de Geografia de se manterem como especialistas em ensino

apenas conteudos de Geografia e ndo de outras disciplinas. Isto vai completamente ao encontro das
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conclusGes a que chegaram Knecht e Spurna (2021) que defendem a especializacdo do ensino da
Geografia;

3—-0lhando-se para os curriculos destes cursos de formacao inicial de professores de Geografia
em Portugal, os professores defendem que a Pratica Profissional Supervisionada e a Didatica Especifica
sdo as areas que deverdo aumentar no curriculo e que a drea geral das Ciéncias da Educacdo poderd
ser reduzida.

Esperamos fortemente que a presente pesquisa possa suportar a tomada de decisdo neste

ambito em Portugal e noutros paises.
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O professor de Geografia no contexto brasileiro: Formacao, perspectivas e

potencialidades

VALLERIUS, Daniel Mallmann?
FERREIRA, Afonso Vieira?
Palavras iniciais

A presente reflexdo se esforca para estabelecer um quadro da formacao de professores no
cenario brasileiro atual. Nessa perspectiva, se busca construir reflexdes, fundamentadas a partir de
um recorte histérico e espacial (considerando a formacdo de professores na histdoria e as
especificidades desse processo no espaco brasileiro), dessa forma se objetiva estabelecer um quadro
a partir de aspectos e elementos que possibilitem a compreensdo da formacdo de professores no
momento presente.

Compreendendo o cenario politico, econdmico e social atual, e, entendendo que as politicas e
acoes vinculadas a formacdo de professores, por si s6, sdo complexas, e, se inserem, em um quadro
composto por fatores, aspectos e elementos, que ora o condicionam, ora o determinam, entendemos
gue a formacdo de professores deve ser pensada também a partir da complexificacdo das relacdes
politicas, econ6micas e sociais, considerando ainda, que é formada a partir de intencbes e
intencionalidades, muitas vezes externas a compreensao da educagdo como elemento constitutivo da
formacdo e desenvolvimento humano.

Nessa perspectiva, compreendemos que o momento presente representa um quadro de
agravamento e precarizagdo do trabalho e da formagdao do professor, de forma geral, e,
compreendendo o motor das grandes transformagdes sociais, politicas e econdmicas ao longo da
historia das sociedades, entendemos que o momento presente traz um conjunto de contradi¢gdes que
podem impulsionar o processo de transformac¢ao: dentre elas destacamos a compreensao do atual
cendrio; os sujeitos (professores), também considerados agentes/atores ativos — processo
compartilhado com os estudantes; a relevancia do trabalho do professor evidenciada no periodo de
pandemia do virus SARS-CoV-2 (covid-19); as possibilidades desencadeadas pelo ensino de Geografia,
na escola, para a compreensao do mundo a partir das espacialidades dos estudantes, e de modo geral;
a compreensao da educag¢dao como elemento de autonomia e formagdo humana integral.

Dessa forma buscamos, inicialmente, realizar uma breve leitura histérica da formacgao de

professores de Geografia; em seguida, destacando as perspectivas para o campo da formacao de
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professores de Geografia no cenario brasileiro e finalizando com possibilidades e potencialidades, que

o0 momento presente proporciona para a formacao profissional docente, no contexto brasileiro.

Uma breve leitura sobre a formagao de professores [de Geografia] no Brasil

Formar professores se apresenta como um grande desafio para o futuro da educacdo, nao
apenas no Brasil, mas em diversas partes do mundo, dada a complexidade exigida na formac¢do de um
profissional que vai desenvolver a sua prdtica no contato com o outro a partir de relacbes de
intersubjetividade. Para além, é importante lembrar que professores e futuros professores sdo, antes
de qualquer outra coisa, sujeitos carregados de emocdes, conflitos, frustracdes, esperancas e uma
imensiddo de varios outros sentimentos. Somando-se a tais dimensdes deve-se acrescer ainda um
turbilhdo de intencionalidades ideoldgicas, econdmicas e culturais que o tema envolve. E neste
contexto que formar professores se coloca como um desafio, o qual merece olhares dedicados para
compreendé-lo e qualifica-lo.

De modo geral, a necessidade de formacdo de professores foi defendida por Comenius no
século XVII. Todavia, foi apenas no século XIX que esse processo pareceu ganhar forca (SAVIANI, 2009),
no bojo das mudancas e ressonancias trazidas pelas transformacdes politicas, econGmicas, culturais e
sociais do periodo, denominado pelo historiador inglés Eric Hobsbawm como a Era das Revolugdes,

assim descrita por Vlach (1988):

Na Franga, uma revolugdo de cardter politico (1789) — Revolugdo Francesa —e na Inglaterra, uma
revolugdo de cardter econémico (década de 1780), Revolugdo Industrial, que, de uma certa
maneira, e principalmente no nivel do politico e do econémico, delinearam muito precisamente
as (multiplas) veredas do século XIX. (p. 23)

Tais revolug¢bes culminaram na transformag¢ao do modo de produgdo, no rompimento da
estrutura politica e foram importantes para transpor a racionalidade para o centro do debate. Estas
transformagbes, contudo, demandavam uma metamorfose ndo apenas das estruturas politico-
econdmicas da sociedade, mas também, exigiam um repensar das lentes pelas quais os sujeitos
enxergavam o mundo. Assim, a populariza¢ao dos processos de instru¢ao surge como uma condig¢do
para assentar as bases do modo de producao que se tornou hegemoénico: o capitalismo.

Pontua-se que o surgimento dos processos de instrucdo escolar, ndo foi uma estratégia de
formacdo para a emancipagdao humana, mas sim, uma tatica de domina¢ao do novo modelo social e
econdmico. Nesse cenario de surgimento da instrucdo escolar, se demanda a preparacao de
profissionais responsaveis por esse processo - é neste momento que surge a formacao de professores.
De maneira mais especifica no contexto brasileiro, as primeiras preocupagdes com a formacao de

professores surgiram com o processo de independéncia. A partir deste, ocorreu “a preocupacdo nao
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somente de ensinar as primeiras letras, mas de preparar docentes, instruindo-os no dominio do
método. Essa foi realmente a primeira forma de preparacdo de professores, forma exclusivamente
pratica, sem qualquer base tedrica” (TANURI, 2000, p. 63).

No entanto, este cendrio jd apontava para um quadro inicial de formacdo associado a
pressupostos tecnicistas, considerando quase exclusivamente como “formacdo” o treinamento de
estratégias e técnicas para o ensino. Cabe ainda uma outra critica em relacdo ao financiamento desse
primeiro intento de formagdo de professores no Brasil, visto que, segundo a Lei de 15/10/1827, que
determina a criacdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos
do Império, “os professores que nao tiverem a necessdria instrugdo deste ensino irdo instruir-se em
curto prazo e a custa de seus ordenados nas escolas da Capital” (idem, op. cit.). Deste modo se revela
gue desde a sua origem, a formacdo de professores no Brasil, demandou de seus profissionais um
sobre-esforgo para a efetivagdo de um processo formativo. E neste contexto que se constitui o campo

de formacdo de professores no Brasil. Frente a este cenario, Saviani afirma (2011) que

a organizagdo do campo educacional implicava a profissionalizagdo da atividade dos
educadores, de modo geral, e dos professores, em particular. E a profissionalizagdo, por sua vez,
implicava uma formagdo especifica, o que se iniciou no século XIX com as tentativas
intermitentes de criagdo de escolas normais para a formagdo de professores primdrios as quais
vieram adquirir alguma estabilidade no século XX. (p. 16)

Dessa forma a institucionalizacdo da educac¢do brasileira demandava pela profissionalizacdo
dos professores, bem como considerar as especificidades de cada area de conhecimento. Nesta
perspectiva, Rocha (1998, p. 11) afirma que “as disciplinas escolares foram concebidas mais como
sendo instrumentos de divulgagdao de uma cultura universal a qual os filhos de nossas elites deveriam
ter acesso para estarem paripassus com o ‘mundo civilizado’, o mundo branco europeu”. Deste modo,
e considerando o cendrio de transformag¢des no mundo, “a Geografia se posicionou de forma a
reconhecer e validar as bases ideoldgicas do estado burgués enquanto instituicao, perfazendo-se em
um importante instrumento para a manutencdo da ordem politica e econébmica em ascensdo.
(FERREIRA, 2019, p. 273). Ha que se destacar ainda uma outra caracteristica presente ndo apenas no
Brasil, mas também em outros paises: o fato da formacao de professores, especialmente de Geografia,
estar associada a constituicdo de uma identidade nacional ou aquilo que foi denominado de
nacionalismo patridtico (VLACH, 1988), um aspecto considerado fundamental para a constituicdo
identitaria de um pais-nacao.

Assim, em um primeiro momento, o ensino de Geografia se fez presente nas escolas do Brasil
recém independente - porém, com professores sem a formacao especifica. Rocha (2000, p. 131) afirma

gue “foi somente no século XIX que o ensino de Geografia adquiriu maior importancia na educacao
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formal existente no pais. Com a criacdo do Colégio Imperial Pedro Il [...], a geografia passa a ter um
novo status no curriculo escolar”. Neste periodo, profissionais com outras formacgdes (advogados,
sacerdotes, médicos, farmacéuticos e autodidatas) eram, efetivamente, os professores.

Também merece destaque a compreensdo do papel das duas Geografias, desvelada por
Lacoste, para quem “a Geografia dos estados-maiores, das grandes firmas e dos grandes bancos que
decidem sobre a localizacdo de seus investimentos em plano regional, nacional e internacional”
(LACOSTE, 2012, p. 26) era a geografia das relacdes de poder, e caberia a Geografia dos professores
escamotear as injustas relacbes espaciais presentes no territério. Para o autor, “a Geografia dos
professores funciona, até certo ponto, como uma tela de fumaca que permite dissimular, aos olhos de
todos, a eficacia das estratégias politicas, militares, mas também estratégias econémicas e sociais”
(idem, p. 33) que a geografia dos estados-maiores possibilita aos atores e agentes do modelo
econOmico vigente promover.

A formacdo de professores no Brasil (e de Geografia, em especial), teve a sua génese a partir
do decreto numero 19.851 de 1931, que criou as Faculdades de Educacdo, Ciéncias e Letras, na nova
estrutura de universidade. Neste contexto, foram a Universidade de S3o Paulo (USP) e a Universidade
do Distrito Federal (atual Universidade Federal do Rio de Janeiro) as pioneiras em ofertar cursos para
formacdo de professores de Geografia “assentada numa concepgao cientifica dessa ciéncia, bem como
numa pedagogia renovada” (ROCHA, 2000, p. 132).

Esta institucionalizagcdo dos cursos de formacdo de professores de Geografia marca também o
inicio da dualidade entre a Geografia académica e a Geografia escolar no Brasil. Pontua-se, todavia,
gue ambas sdo fundamentais para a leitura e compreensao do mundo em espagos e tempos distintos,
embora com fungdes complementares entre si.

Destarte, desde o periodo de institucionalizagdo da formacgdo de professores de Geografia no
Brasil, se percebe que para além da amplia¢do tedrico-metodolégica da ciéncia em questdo, e das
inovacgGes no cendrio didatico-pedagdgico da Geografia que se praticava na universidade e na escola,
houveram também mudancas e transformacdes relacionadas ao seu ensino - ainda que a passos mais
lentos. Registra-se que, pela especificidade de seu objeto de estudo e pela capacidade de leitura de
mundo que a Geografia possui, sua importancia tem sido retomada no devir histérico subsequente a

cada periodo de auséncia.

Perspectivas para o campo da formagao de professores de Geografia no cenario brasileiro
contemporaneo
A divisdo das ciéncias modernas consagrou modelos e métodos de investigacdo para os mais

distintos campos cientificos. As revolugdes, especialmente as tecnoldgicas e culturais, nos renovam o

227.

Formacao de Professores Especial



desafio de ler e compreender o mundo a partir de cendrios que se mostram cada vez mais complexos
e fluidos. Estes refletem a Modernidade Liquida delineada por Bauman (2001) a partir da intensidade
e da velocidade que as relacdes tempo-espaco tém se estabelecido na contemporaneidade.

Entendendo que é papel da ciéncia produzir leituras fundamentadas e racionalizadas de
situacOes e fenOmenos presentes no mundo, estas sdo também campos de disputa entre distintos
interesses, que na contemporaneidade tem se esforcado para materializar no espaco acdes em
consonancia com o modelo hegemdnico de organizacdo econdmico, politico e social atual,
buscando se perpetuar e nulificar outras possibilidades de organizacdo. Neste sentido, o campo
da formacdo de professores é, também, impactado por acdes e intencionalidades de atores e
agentes hegemonicos.

Levando estes pontos em consideracdo, defendemos inicialmente que a formacdo de
professores constitui um importante campo de pesquisa em distintas areas do conhecimento, e,
como os demais campos de estudo, requer investigacfes aprofundadas, com vistas a refletir e
analisar os temas envolvidos e a construir caminhos aos sujeitos em formacdo a partir da
concepcao cientifica e da sdlida formacdo tedrico-metodoldgica.

A compreensdo de que a formacdo de professores constitui um relevante campo de
pesquisa advém de seus elementos constitutivos que, segundo a definicdo indicada pelo
professor Carlos Marcelo Garcia (1999), sdo a existéncia de um objeto singular (o referido objeto
é composto por aspectos relacionados aos processos de formacgdo, a profissionalizacdo e
socializa¢do dos docentes); o emprego de metodologias e modelos consolidados para a andlise
dos processos de ensinar e aprender (um conjunto estruturalmente sélido e histéricamente
fundamentado tedrico-metodologicamente sobre ensino e aprendizagem); uma comunidade de
cientistas que se debrugam a pesquisar sobre o tema (considerando que a respectiva comunidade
desenvolveu uma rede de integracao e um cédigo de comunicac¢dao que lhe é préprio) bem como
a incorporacao dos professores formadores em processos de investigacdo sobre o mundo da
pratica. Como sintetiza Gatti (2017, p.722) “pensar a formacgdo de professores envolve considerar
condic¢des situacionais e conscientizar-se das finalidades dessa formacao, considerar os porqués,
0 para qué e o para quem é realizada essa formagao assumindo compromissos éticos e sociais.”

Neste sentido, a formacado de professores é complexa também por abrigar a relagdo teoria
e pratica, as dimensdes da pratica docente cotidiana, a subjetividade dos sujeitos, e por revelar
especificidades associadas ao trabalho docente inserido no rol de exploracdo do trabalho humano
(EVANGELISTA, 2016). Ainda, considerando que a formacdo de professores constitui-se, de fato,

como um complexo campo de pesquisa e investigacdo, demanda-se que seus pesquisadores e todos
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os envolvidos no processo educativo compreendam essa complexidade, para que assim tomem
decisdes orientadas e fundamentadas a partir de bases tedrico-metodoldgicas sdlidas e consistentes.

Desta forma, para que sejam estabelecidas reflexdes acerca da formacao de professores, é
imperativo que se reflita, a priori, acerca dos objetivos da educacdo de modo amplo e geral, bem como
das funcdes da escola e dos professores de modo particular. Este processo requer a compreensao do
papel e da importancia politica, cultural e social de todos os atores envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem.

E mister pensarmos o processo educativo enquanto um caminho de humanizac¢do do jovem
para a vida em sociedade, que o insere no mundo da cultura historicamente produzida pela
humanidade, e concede acesso a conhecimentos multiplos a partir de uma concepg¢ao cientifica. Esse
aspecto é fundamental para a sua formacdo, a qual compete a escola apoiar na construcdo de
possibilidades para que os estudantes desenvolvam uma autonomia intelectual e suas capacidades
criativas, permitindo-lhes ler e compreender criticamente o mundo. Este é de fato o papel primeiro
do processo educativo. A escola se constitui como o lécus de desenvolvimento formal deste processo,
e para tanto, necessita de profissionais com alta capacidade intelectual para apoiar as leituras de
mundo e conduzir os multiplos processos de aprendizagens.

A partir destes pontos, destaca-se que, como qualquer outro campo de pesquisa e
investigacdo, a Geografia possui as suas especificidades e particularidades. A formacgdo de professores
desta funda-se em sélidas bases tedrico-metodoldgicas da ciéncia geografica, e se constitui a partir de
um conjunto ordenado, estruturado e fundamentado de categorias, principios, teorias e conceitos em
interface com aspectos e elementos da formagao didatico-pedagdgica. Neste contexto, a formacao de
professores de Geografia, se mostra uma vez mais, de fato complexa, considerando os aspectos
constitutivos da ciéncia geografica e os elementos envolvidos no processo de construgao de
aprendizagens.

Um outro aspecto que complexifica ainda mais este cenario é a compreensdo de que o
professor de Geografia (assim como os demais docentes) lidam, em sua pratica didatico-pedagdgica,
com um curriculo que é campo de batalhas, interesses e intencionalidades inerentes ao processo
educativo. De forma mais objetiva no cenario brasileiro, este processo tem se expressado mais
fortemente a partir do processo de redemocratizagao do pais, com a promulgac¢ao da Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988, a implementacao de lei especifica para a reformulacdo da
educacdo nacional (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN — Lei 9.394/96) e pela
publicacdo de diretrizes e parametros curriculares nacionais (PCN’s e DCN’s).

Esse arcabouco de leis, decretos e prescricdes reformularam a educacdo nacional, inserindo-a

no campo dos direitos sociais fundamentais do individuo. Este conjunto reestruturou as competéncias
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e responsabilidades dos entes federativos (estipulando percentuais minimos para investimentos da
Unido, Estados e Municipios), bem como reconfigurou as etapas da educacdo bdsica (educacdo
infantil, ensino fundamental e ensino médio), reinseriu disciplinas que ficaram ausentes durante o
periodo de Ditadura Militar, dentre outras mudancas e transformacdes.

Tal qual no cenario econémico, que neste periodo, ficou marcado pela abertura ao capital
internacional e a ado¢do de medidas neoliberais, na educacdo essas acdes promoveram ressonancias,
especialmente vinculadas a concepcao dos critérios de qualidade, onde os processos de aprendizagens
passaram a ser medidos e quantificados a partir de critérios de preceituados pela Organizacdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) - ou seja, estranhos ao contexto social e
economico nacional. Ainda como resultado das medidas neoliberais no cenario brasileiro, observou-
se uma maior presenca dos grandes conglomerados e empresas transnacionais do setor educacional,
e os grandes bancos privados nacionais e internacionais também se tornaram importantes “players”
neste mercado, por vezes valendo-se de suas fundagdes e/ou instrumentos similares, e sob o discurso
da responsabilidade social e da melhoria da educacdo do pais.

Desta forma, as recentes transformacdes na educacdo brasileira a partir da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e da reforma do Ensino Médio, representam a intensificacdo deste
processo. A implantacdo de ambas acabou por modificar profundamente o ensino de Geografia no
Brasil. Na etapa do ensino fundamental (especialmente nos anos finais, do 62 ao 92 ano — estudantes
de faixa etaria média de 11 a 14 anos), a BNCC organiza o ensino de Geografia e estrutura processos
de aprendizagem a partir de alguns dos principios classicos da Geografia: analogia, conexdo,
diferenciagao, distribuicdo, extensao, localizagdo e ordem, (BRASIL, 2018, p. 360). Entendemos que
este é um aspecto importante, dado que, potencialmente, contribui para que o estudante
compreenda o espago geografico em sua totalidade.

Neste documento, se contempla também possibilidades e potencialidades para se promover
processos de aprendizagem a partir da compreensao da situacdo geografica (SILVEIRA, 1999) como
categoria, entendendo que esta contribui para o estabelecimento de reflexdes acerca de eventos e
fendbmenos geograficos a partir de suas expressdes e manifestacdes nos mais distintos lugares, bem
como a sua interrelagdo com outros fendmenos, proximos e/ou distantes.

Sobre a Base Nacional, BNCC, esta, se autoafirma que nao é de fato um curriculo. Contudo, no
contexto dos sistemas estaduais e municipais de ensino, o que se percebe na pratica, é a adogdo da
BNCC como tal, agregando um carater prescritivo ao documento. De forma mais especifica no ambito
do Ensino Médio, aponta-se que o desafio é compreender os impactos e as consequéncias da retirada
da Geografia enquanto um componente curricular, “migrando” os seus temas e objetos de

conhecimento para a grande area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas — assim como também

23—

Formacao de Professores Especial



ocorreu com a Filosofia, a Histéria e a Sociologia. Em um primeiro olhar, a preocupagao reside em um
potencial descaracterizacdo da ciéncia geografica na escola. Outro elemento sob o qual reside algum
incomodo faz jus ao fato da area de Ciéncias Humanas ter visto o seu espaco reduzir no dmbito do
curriculo (considerando a carga hordria semanal) em detrimento de outras areas. Dessa forma,
entendemos que, a primeira vista, a recente reforma do ensino médio brasileiro pode ser o indutor de
uma descaracterizacdo da geografia escolar e do enfraquecimento das Ciéncias Humanas em geral.

Compreendendo que a Geografia académica e escolar se retroalimentam, e estabelecem entre
si importantes relacbes de complementariedade, defende-se que os saberes da Geografia sdo de
fundamental importancia para a formacao escolar dos sujeitos. Esta proporciona a compreensao das
distintas espacialidades e territorialidades impressas no espaco, possibilita o entendimento da
distribuicdo, bem como suas implicacOes, de objetos e acGes (SANTQOS, 1996) no territdrio, questiona
as desigualdades socioespaciais, e, dessa forma permite a leitura e compreensdo do mundo, aspectos
gue contribuem de sobremaneira para a formacdo do pensamento critico e para a consequente
formacao cidada.

Na sequéncia, elenca-se algumas possibilidades e potencialidades que este cenario nos
apresenta, especialmente para refletir acerca da formacao de professores de Geografia no contexto

Brasileiro contemporaneo.

Possibilidades, potencialidades e desafios para a formag¢do de professores de Geografia para
atuacao cidada no Brasil atual

No decorrer deste texto, ja destacamos que formar professores de Geografia ndo é uma tarefa
facil ou simples, pelo contrario. Este é um processo que se revela complexo — e que se reflete em uma
série de ocasides, momentos e espacos constituintes do ser professor que perpassam desde sua
histéria de vida como aluno, e, se estende durante as praticas didrias desenvolvidas em sala de aula.
Reforcamos ainda que este processo envolve ndo somente as dindamicas do ambiente profissional em
todo o seu conjunto e as multiplas relagdes sociais dentro dele desenvolvidas, mas igualmente as
politicas educacionais e as discussdes politicas pertinentes a profissao.

Vivemos hoje o que Bauman (2001) define como uma vida liquida, na qual a efemeridade, a
fluidez e a volatilidade sdo praticamente intrinsecas a qualquer ato, pensamento ou sentimento. Essa
nova configuracdo do viver possui vinculagdo estreita com as diferentes mudancas que nos sao
apresentadas nestes novos tempos. E inegavelmente, tais modificacdes trazem novas formas de
vivéncia, de interacdo, de constituicdo dos sujeitos, de praticas sociais e exigem novas atitudes,
posturas e um repensar constante de nossas praticas frente aos desafios que nos sdo apresentados

nos ambitos de nossas existéncias, enquanto individuos e enquanto membros da coletividade.
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E é justamente neste contexto tdo diverso e dindmico que os novos (futuros) professores sdo
“formados”. E este processo de “formacdo” ndo se resume a graduacdo, a formacao dita “inicial”.
Afinal de contas, somos todos produtos vivos de nossas experimentagdes, acdes, reacoes e escolhas
diversas, que trazemos no dmago de nossa génese: lembrancas, frustracdes, posi¢cdes. Todavia,
acreditamos sim que, ainda que ndo ocupe uma posicao de exclusividade neste caminho, a formacao
inicial do professor oferta espacos e tempos que se revelam muito relevantes na construcdo ou no
amalgamento de uma identidade profissional.

A formacdo de professores também, invariavelmente, ndo se desvincula das politicas
educacionais em sua macroescala. Para além destas, algumas narrativas também se mostram em
disputa. Vivemos um periodo histdrico no Brasil onde a drea da educacdo vem apresentando um
recrudescimento nos investimentos publicos, na valorizacdo social e financeira de seus profissionais
e, acima de tudo, onde os seus principais gestores adotam narrativas enviesadas e que deslegitimam
determinados saberes, formacdes e areas do conhecimento. Um bom exemplo para ilustrar o cenario
recém descrito, deriva das palavras do entdo Ministro de Estado da Educacdo (até 20 de junho de

2020), Abraham Weintraub, a saber:

Todas as universidades que a gente tem, ndo brota da terra o dinheiro, vem do imposto. Quando
a gente for comprar pdo, gasolina para a moto, telefone celular, vem imposto. E esse imposto é
usado para pagar saldrio de professor, de técnico, bolsa, alimentag¢do, tudo isso. Eu, como
brasileiro, eu quero ter mais médico, mais enfermeiro, mais engenheiro, mais dentistas. Eu ndo
quero mais sociélogo, antropdlogo, ndo quero mais filésofo com o meu dinheiro.3

Este discurso fala para além das palavras externalizadas. Afinal, ficam subentendidos o
descrédito as ciéncias humanas, ao préprio oficio do professor e também uma disputa pela narrativa
acerca do financiamento da educagdao publica. E isso fala diretamente conosco, construtores
cotidianos dessa educagdo publica, seja na educagdo basica, seja no ensino superior. Um discurso
assim, vindo de quem veio, tem muito peso. Coloca em xeque inclusive a nossa profissionalidade.

Entendemos que a desvalorizacao da figura do professor —tanto social quanto financeiramente
— é algo que conversa diretamente com a formagado dos professores. Mas o que isso tem a ver de fato
com o processo de formagao docente?

Inicialmente, pontua-se algo que pode até soar ébvio em um primeiro olhar, mas cabe uma
menc¢do: soé conseguiremos formar professores que busquem os cursos de formacgado de professores
(licenciaturas). E é sintomatico que, salvo em situa¢des excepcionais, estes vem reduzindo o seu
espaco nas instituicdes privadas e ndao se constituem em maior objeto de disputa pelo ingresso na

universidade publica.

3 Fonte: https://noticias.uol.com.br/colunas/constanca-rezende/2020/06/14/weintraub-nao-quero-sociologo-antropologo-e-filosofo-
com-meu-dinheiro.htm. Acesso em 10 de outubro de 2022.
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Este crescente descrédito na acdo docente nos imputa ainda responsabilidade de qualificarmos
as nossas respectivas formacdes, dado que a nossa atuacdo estd em permanente avaliacdo e
defendemos que o nosso maior “cartdo de visitas” é uma mediacdo pedagdgica efetivamente
gualificada. Tal defesa ndo reduz ou exclui a relevancia da mobilizacdo, da resisténcia enquanto
categoria profissional, mas nos lembra diuturnamente de que precisamos exercer um trabalho de
exceléncia.

Destaca-se também um outro ponto que defendemos como imprescindivel: mostrar para a
sociedade que nosso trabalho tem qualidade, relevancia e impacto social. E para isto, os cursos de
formacdo de professores devem olhar com atencdo também para a urgéncia ao apoio as iniciativas
gue tratem da divulgacdo cientifica, em especial no ambito das licenciaturas, e que consigam, em
alguma dimensdo, refletir um pouco daquilo que (tanto!) produzimos nos cursos de formacdo de
professores.

Defendemos que nés professores precisamos compreender um dos papéis mais
imprescindiveis que nos competem: construir oportunidades para que os sujeitos consigam ler o
mundo, compreender o mundo, e transforma-lo, conforme as suas crencas naquilo que vem a ser um
mundo melhor para ele enquanto individuo e para a sociedade como um todo. Neste sentido, evoca-
se a Base Nacional curricular Comum (BNCC) de Geografia, que em sua primeira frase, nos lembra que
“Estudar Geografia € uma oportunidade para compreender o mundo em que se vive”.

E isto talvez nunca tenha sido tdo importante. Nos sé conseguimos transformar algo que
efetivamente conhecemos. Entdao, uma leitura que nos conduza a compreender com maior precisao e
acuidade os fenémenos (também) geograficos, nos permitird entender que ndo precisamos normalizar
discursos que subjugam a docéncia, que ndao devemos normalizar as micro vitérias da barbarie sobre
a civilizagdao, que nao é possivel normalizar a precariza¢dao do trabalho rotulada como liberdade e
flexibilidade, inclusive na docéncia. E a leitura de mundo precisa, pelas lentes geograficas, que
permitirda a ndo normalizar o negacionismo enquanto modo de vida, em detrimento dos saberes
cientificos acumulados. Entendemos que é esta condicdo de ler o mundo que torna o sujeito
efetivamente apto a exercer a sua cidadania.

Entendendo — e defendendo! — a formacgao cidada como uma fungao escolar e um objetivo
coletivo de uma sociedade que busca conviver e existir de maneira mais inclusivas, plural e
democratica, cabe perguntar: Sera que estamos formando professores, efetivamente sob um viés
cidaddo, em nossos cursos de licenciatura em Geografia?

Obviamente ndés ndo temos a métrica para dizer que sim ou que ndo, especialmente pela
multiplicidade de contextos compreendidos pelas realidades formativas Brasileiras. Todavia, temos

algumas pistas. Mas ainda mais relevante do que estas, é a compreensao de que esta pergunta jamais
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devera ter um carater meramente retdrico — e sim, deve estar em todos os horizontes que perpassam

as discussdes sobre curriculo, praticas docentes e perfil profissional dos egressos destes cursos.

Algumas crengas, inquietagdes e (in)conclusoes...
Evocamos o professor Jose Carlos Libaneo, em uma obra publicada hd mais de vinte anos, que
diz:

Terd chegado o tempo em que ndo serdo mais necessdrios os professores? Se ainda forem Uuteis,
serfio capazes de competir com os meios de comunicag¢éo, recursos muito mais poderosos na
motivagdo dos estudantes do que a sala de aula? A instalagéio de computadores e de outros
meios tecnoldgicos nas escolas substituird o professor? Ou as prdprias escolas irdo desaparecer,
substituidas por Centros de Informdtica ou centros de teleeducagéo e multimidia? E se a escola
ndo tem lugar na sociedade da informagdo, haveria necessidade de formar professores, ainda
mais considerando os baixos saldrios que lhes sGo pagos e o desprestigio social da profissdo?
(1998, p. 6)

E ousadamente respondemos: Seguramente ndo. Este tempo ainda ndo chegou e tampouco
acreditamos que o fard — apesar de reconhecer os avancos das técnicas e das redes, que
indubitavelmente podem contribuir para o docenciar. Apds as particularidades e os desafios que uma
pandemia nos trouxe, apostamos que a propria compreensdo acerca daquilo que se compreende
como uma “aula” de fato acabou sendo ressignificada sob as lentes de um publico para além da escola.
Hoje, muitos pais, alunos e uma parcela significativa da sociedade ja assimilou que ministrar uma aula
€ muito mais do que alimentar uma plataforma ou entregar uma apostila ou livro didatico para o aluno.
Pessoas que nunca imaginaram uma virgula do quao desafiador e exigente é o ato de ministrar uma
aula se viram desesperados em ter de dar algum suporte, ainda que minimo, aos seus filhos ou pessoas
préximas

Apostamos ainda na dimensdo do afeto nas relagées do ensino. Afinal, nos humanizamos no
contato, no abrago, na troca com o outro, e a escola é o principal espago que oportuniza isto para uma
grande gama de sujeitos - além de ser o l6cus por exceléncia do processo de ensino-aprendizagem.

Também reforcamos a nossa crenga no fato de que, mesmo em um contexto de fake news, dos
ataques as humanidades, acreditamos que esta acontecendo também um repensar, dos papéis e das
posicOes ocupadas tanto pelo professor, quanto pelo préprio conhecimento cientifico historicamente
acumulado. Nao por parte de todos, afinal, vivemos ainda uma cruzada ardua contra a produgao
industrial de mentiras e discursos intencionalmente enviesados, mas empiricamente constata-se que
a producdo cientifica, a pesquisa, a universidade, a escola e, invariavelmente, o professor saem em
alguma escala fortalecidos junto aos sujeitos que refletem sobre a nossa existéncia.

E reiteramos o nosso acreditar em uma educacdo onde o professor é de fato imprescindivel,

onde a escola jamais podera ser substituida, e em uma formacao educativa qualificada que possibilite
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leituras de mundo cum uma dimensao cidada. Bauman (2011) nos diz que ainda é preciso aprender a
arte de viver num mundo saturado de informacdes, bem como a arte mais dificil e fascinante de
preparar seres humanos para essa vida. Preparar seres humanos para a vida. Para uma vida que antes
jd eratdo complexa - e agora se singulariza ainda mais. E o professor (de Geografia, em especial) possui
um papel muito relevante neste cendrio. Forma-lo ndao é uma tarefa facil, tampouco simples. Mas os
cursos de formacdo de professores e os docentes formadores, ao estarem conscientes dos seus
respectivos papéis sociais e profissionais e com uma busca pela dimensao cidada em suas respectivas

praticas, seguramente podem tornar os desafios um pouco menos complexos.
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