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Resumo

I. A., ROCKENBACH. O infimo cotidiano da docéncia em Geografia:
consideracoes sobre a realizagéo profissional. Tese de Doutorado. Programa
de P6s-Graduacdo em Geografia da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, 2023.

Resumo

Nesta tese de Doutorado abordo o cotidiano docente de professores e
professoras de Geografia a partir da analise da formacao, pratica, condi¢des de
trabalho e realizacdo profissional. Como metodologia, realizei entrevistas
narrativas através do meétodo (auto)biografico, na qual participaram cinco
professores e professoras da rede municipal e estadual do Rio Grande do Sul e
de Santa Catarina. Os eixos que utilizei nas narrativas foram: eixo 1 - Histéria de
vida; eixo 2 — Formacao e pratica docente; eixo 3 — Condi¢cdes do trabalho
docente; eixo 4 — Realizacéo profissional. No intuito de complementar essa
discusséao, construi um referencial tedrico sobre os tépicos que compdem o0s
eixos da pesquisa. Como resultado da pesquisa, depreendo que a pratica e a
formacdo de professores de Geografia ndo podem ser dissociadas de uma
andlise das condicBes de trabalho, uma vez que, ao relatarem sobre o seu
cotidiano, os professores e professoras expressam que a sua insatisfacdo ou
insucesso profissional lhes parece muito mais correlacionados a auséncia de
boas condi¢des de trabalho do que propriamente as lacunas em sua formacao

inicial ou as dificuldades em sua prética.

Palavras-chave: pratica docente em Geografia; formacgéo inicial em Geografia;

condicdes de trabalho docente; realizag&o profissional; cotidiano da docéncia.



ROCKENBACH, I. A. The daily life of Geography teaching: considerations
about professional achievement. PhD thesis. Graduate program in
Geography at the Federal University of Rio Grande do Sul, 2023.

Abstract

This PhD thesis addresses the daily teaching of Geography professors from the
analysis of training, practice, working conditions and professional achievement.
As a methodology, | conducted narrative interviews through the
(auto)biographical method, in which five teachers from the municipal and state
networks of Rio Grande do Sul and Santa Catarina participated. The texts that
use the narratives foram: text 1 - Life story; group 2 — Training and teaching
practice; Box 3 — Conditions of teaching work; Box 4 — Professional achievement.
Not intended to complement this discussion, | built a theoretical reference on the
topics that make up the eixos da research. As a result of the research, | deem
that the practice and training of Geography teachers cannot be dissociated from
an analysis of the working conditions, once, when they report on their daily life,
the teachers express their dissatisfaction or professional insuccess They seem
much more correlated to the absence of good working conditions than properly

to the gaps in their initial training or to the difficulties in their practice.

Keywords: teaching practice in Geography; initial formation in Geography;

teaching working conditions; professional achievement; teaching routine.
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I.LA., ROCKENBACH. La cotidianidad de la ensefianza de la Geografia:
consideraciones sobre la realizacion profesional. Tesis de doctorado. Programa
de Posgrado en Geografia de la Universidad Federal de Rio Grande do Sul,
2023.

Resumen

En esta Tesis Doctoral abordo la docencia diaria de los profesores de Geografia
desde el andlisis de la formacion, la practica, las condiciones laborales y la
realizacion profesional. Como metodologia, realicé entrevistas narrativas a
través del método (auto)biografico, en las que participaron cinco docentes de la
red municipal y estatal de Rio Grande do Sul y Santa Catarina. Los ejes que
utilicé en las narrativas fueron: eje 1 - Historia de vida; eje 2 — Formacion y
practica docente; eje 3 — Condiciones de trabajo docente; Eje 4 — Realizacion
profesional. Para complementar esta discusién, construi un marco tedrico sobre
los temas que conforman los ejes de la investigacion. Como resultado de la
investigacion, infiero que la practica y formacion de los docentes de Geografia
no puede disociarse de un analisis de las condiciones laborales, ya que, al relatar
su cotidianidad, los docentes expresan que su insatisfaccion o fracaso en la
formacion profesional les parece ser mucho mas correlacionado con la ausencia
de buenas condiciones de trabajo que con lagunas en su formacion inicial o con

dificultades en su ejercicio.

Palabras clave: practica docente en Geografia; formacion inicial en Geografia;

condiciones de trabajo docente; realizacion profesional; ensefianza diaria.
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1 OUVIR NOSSOS PROFESSORES, LER NOSSA UNIVERSIDADE

O infimo cotidiano é o que fazemos todos os dias. Roland Barthes nos diz
gue dificilmente paramos para falar sobre esse cotidiano infimo, talvez por nos
soar tdo banal que ndo convém ser relatado. Essa € a constru¢do que Larrosa
traz no inicio do livro Esperando ndo se sabe o qué — sobre o oficio do professor

(2018), na qual se propde ao desafio de escrever sobre a docéncia.

Neste trabalho, pretendo pensar sobre o cotidiano na docéncia em
Geografia a partir da premissa de ouvir nossos professores e ler nossa
universidade. Falar sobre a docéncia, escutar sobre a docéncia. Este € um
exercicio que parece simples, mas muitas vezes ndo damos a devida
importancia a esse ato. Dar atencdo ao infimo cotidiano é tornar visiveis as
inquietacbes que estdo presentes no ato de ser professor ou professora de

Geografia. Tragar esse caminho € o que pretendo neste trabalho.

As colagens que séo trazidas no inicio de cada capitulo foram construidas
nos ultimos seis meses, no meu cotidiano docente como professor de Geografia.
Elas trazem as imagens que surgem nesse nosso infimo dia a dia: os quadros,
os cadernos, as janelas, os ventiladores, as luzes, os Onibus, as cortinas e a
repeticdo de cada uma dessas coisas, que dao singularidade/rotina ao oficio da

docéncia.

Abaixo, é relatada a estruturacdo da pesquisa, para posteriormente serem
apresentados os caminhos que levaram essa escrita a navegar por diferentes

mares até repousar nesse infimo cotidiano e iniciar novas viagens!

O capitulo um traz a introducédo do trabalho, a justificativa e o problema
de pesquisa, bem como o0s objetivos que se seguem na construcao do trabalho,

trazendo a ideia geral do que sera abordado nesta Tese.

O capitulo dois diz respeito & metodologia adotada na pesquisa e informa
sobre a opcéo pelas entrevistas narrativas e como elas foram elaboradas nessa

pesquisa, seu roteiro e suas demais caracteristicas.

O capitulo trés corresponde ao referencial teérico adotado para construir

o problema de pesquisa, bem como sua posterior reformulacédo e analise diante
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das novas construcdes provocadas a medida em que o trabalho ia sendo

construido.

O capitulo quatro aborda a discussdo e os resultados da pesquisa,
trazendo a transcricdo e analise das entrevistas narrativas, no qual séo
realizadas as construcdes e elaboragfes criticas do trabalho, trazendo novas

postulacdes e um dialogo com o referencial tedrico.

O capitulo cinco traz as consideracdes finais, reflexdes sobre a escrita da
pesquisa, limitacdes e possiveis brechas que a pesquisa carrega, bem como 0s
topicos que podem ser trabalhados em estudos futuros sobre o tema em

questao.

1.1 Das inameras perguntas e inUmeros caminhos

Como podemos compreender o cotidiano docente na educacgéo basica?

Como podemos pensa-lo como um instrumento de reflexividade docente?

Uma resposta sobre o que € esse cotidiano docente poderia ser: ele é
arduo. E o que escuto e falo com professores e professoras, nos corredores, na
sala dos professores, nas conversas no ponto de 6nibus e no intervalo de uma
aula e outra, nas reunides de estudos e grupos de pesquisa. Algumas
lamentacdes justificadas e corriqueiras que sdo evidentes e precisam ser
descarregadas mesmo que ndo se queira repeti-las dia apos dia, mas que
surgem especialmente em um dia ruim ou no acumulo de alguns dias mais

desgastantes.

Também hé& outra resposta: ele é gratificante. E o que também escuto nos
mesmos ambientes, tomando o café e rindo de alguma brincadeira que um aluno
ou aluna fez em nossa aula, de algum sorriso incontido de algum colega
professor/a transbordando na sala até que a empolgacéao é transformada em um
relato de algo marcante e feliz quando uma atividade gera interesse e € bem-
sucedida, quando um estudante nos fala uma coisa bem banal como “a matéria
gue eu mais gosto € Geografia” ou “eu vi uma reportagem na TV sobre aquele

pais que tu falaste em aula” e tantos outros momentos que surgem em alguns
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minutos-segundos que fazem valer o dia ou até semana — as vezes,

confessamos, um més inteiro ou ano inteiro.

Sao inumeras as definigcdes, sdo maleaveis as definicdes. Podem variar a
depender do dia, da hora, da semana e do més que essa pergunta é feita a uma
professora ou professor. Mas ao mesmo tempo as respostas podem se repetir,
como se repetem as conversas nos corredores das escolas e na volta para casa

junto com mais colegas professores.

Essas primeiras definicdes tem um qué oriundo da minha vivéncia e
observacgéo, da forma que enxergo essa complexidade da docéncia no meu
cotidiano. A vivéncia e reflexividade foram povoando algumas das minhas
inquietacdes sobre como nos, professores, enxergamos a docéncia e que
elementos estdo presentes em nosso cotidiano; quais elementos que séo
singulares e quais 0s que se repetem nas discussdes sobre a docéncia nos

escritos da universidade e no dia a dia do ambiente escolar.

Assim, me contive a examinar sobre como a formacao inicial e continuada
é refletida no cotidiano docente, em um ambito mais subjetivo, como as teorias
sobre a pratica docente sdo efetivadas no universo escolar junto as alunas e
alunos em um determinado ambiente, como as condi¢des profissionais séo
encaradas por um docente e uma docente no seu dia a dia. Mas nao € apenas
uma reflex&do individual que me pareceria pertinente. Mais que isso, parece-me
gue dialogar com professores para assimilar outras postulacdes € um caminho
para uma construcdo coletiva que possibilita uma articulacdo entre a

reflexividade, formacéo e préatica docente.

Afinal, existe uma ideia geral sobre o que é uma formacao adequada para
professores e professoras de Geografia (sim, esse € um dos universos que se
analisa aqui), quais sao 0s requisitos minimos para a suficiéncia no cargo e
constante andlise sobre os paradigmas que emergem da evolucdo desses
estudos. Uma formacgéo, portanto, que é discutida pelos profissionais da &rea da
Geografia em suas diferentes vertentes junto a profissionais do campo da
Educagdo que também trazem uma reflexdo teorica importante sobre a
docéncia. Considero relevante pensar sobre a formacao, entender como ela se

constréi aos profissionais da area, sua construcao histérica e as discussdes
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contemporaneas. Para além disso — voltando as conversas tomando um café ja
guase frio esperando acabar o intervalo para entrar na préxima aula — € valido
perguntar: como a tua formacéo te ajudou/ajudara a lidar com aquelas alunas e

agueles alunos nos proximos quarenta e cinco minutos?

Fui me convidando a fazer esse exercicio multiplo. E relevante entender
e delinear alguns elementos que podem ser definidos como pertinentes em um
ambito mais generalista para a formacgao de professores de Geografia, entender
como e por que alguns elementos se constituem como importantes para uma
formacao docente. Esse exercicio tedrico sobre as bases que fundamentam a
docéncia € importante para que se reflita sobre quais conhecimentos e
habilidades basicas espera-se idealmente que um professor ou professora tenha

para que ele ou ela se considerem licenciados.

Mas também vale driblar essa idealizacdo pretensa (e necessaria) da
formacdo para ver o que disso esta sendo refletido na sala de aula. Como a
formacao se expressa e se desenvolve nesse cotidiano docente ou pelo menos
como o professor e professora percebem os impactos dessa formacéo no dia a
dia quando tensionados a falar sobre isso. Qual parcela da sua formacéo ele
consideraria mais significativo se fosse capaz de mensurar? O que a
universidade construiu com essa professora que estd sendo trabalhado no seu

dia a dia profissional? Essa € uma pergunta que me parece valida de fazer.

Todos nds queremos uma universidade que forma bons profissionais, mas
guais seriam os saberes que a universidade ensinou que estdo sendo praticados
no cotidiano docente? Como sera que as teorias do Ensino de Geografia se
relacionam com o planejamento semanal daquela professora? E uma questio
gue convém se perguntar e se entender. Nao para elencar o que é util ou néo,
mas para olhar com curiosidade para a resposta que cada professor ou

professora pode dar.

Da mesma forma, convém refletir sobre os elementos que permeiam a
pratica pedagodgica. Existem teorias que fundamentam uma pratica pedagogica
e que auxiliam, de fato, a se construir uma boa aula de Geografia, a desenvolver

certa postura professoral e profissional critica e preocupada com o aluno. Mas o
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gue fica dessas instrucdes e reflexdes sobre a pratica em uma sala com 30

discentes especialmente barulhentos nesse dia?

E importante entender sobre como a teoria e a realidade se chocam
guando saimos das quatro paredes da academia para as quatro paredes da
escola. E, como compreender isso, além de ouvindo as respostas que a

professora e o professor podem nos dar sobre essa pergunta?

Outro elemento que constitui uma questdo significativa é a realidade
profissional. A formacéo e a préatica docente, por mais embasadas que estejam,
terdo de se relacionar com a realidade profissional, as vezes com uma carga
horéria elevada, as vezes com uma remuneracdo baixa, as vezes com uma
infraestrutura precarizada. As vezes nem sempre as vezes. E mais comum do
que essas vezes fazem parecer. Ha boas ideias, mas “me falta o tempo para
preparar um bom projeto”, a gente ouve, “porque tive que aumentar minha carga-
horaria”. Nao é uma realidade muito distante de quase todos os professores e
professoras com quem se dialoga. As condi¢cbes de trabalho atravessam a
formacdo e a pratica, coexistem em meio a esses elementos e transparecem no

dia a dia professoral.

Desejo compreender como o0s professores se sentem sobre essa
realidade profissional que vivenciam e o que desta realidade os atravessa. Ha
uma realidade quando pensamos na remuneracdo média, nas condi¢cdes de
trabalho, no cenario da docéncia de uma forma generalizada — uma abordagem

gue também deve ser analisada.

Mas, do mesmo modo, vale refletir sobre esse cotidiano, voltando a
pergunta inicial que insisto em relembrar: como o dia a dia desse professor ou
professora é afetado pelas condi¢des de trabalho, além da precarizagéo evidente
do cenério brasileiro? O que os professores e professoras de Geografia nos

diriam se fossem perguntados sobre?

Por isso, para tentar responder essa pergunta penso que seja valido ler
nossa universidade e ouvir nossos professores. Entender o que as discussdes
tedricas atuais nos dizem sobre os temas que envolvem a formacao, a pratica e
a realidade profissional das professoras e dos professores de Geografia. Essa

leitura e andlise é fundamental para o entendimento do cenario atual que
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envolvem a Geografia escolar. Vale percorrer um trajeto que nos leve aos
professores da educacgdo basica que I estdo construindo e vivenciando essa

realidade e ouvi-los falar. Saber o que eles nos dizem sobre esse contexto.

Entdo, é preciso ler nossa universidade e ouvir nossos professores para
entender um pouco mais sobre como esse infimo cotidiano se expressa nas

salas de aula da educacéao basica na disciplina de Geografia.

1.2 A primeira pergunta: como dar uma boa aula de Geografia?

Como dar uma boa aula de Geografia? Escolhi essa pergunta para iniciar
a pesquisa, foi a primeira pergunta que queria fazer para meus professores
guando ingressei na universidade e foi a pergunta que eu quis colocar como
problema de pesquisa na pos-graduacdo. Mas é uma pergunta que leva a muitos
caminhos, € muito aberta, ndo saberia como escrever um artigo ou uma tese
para respondé-la da forma que essa pergunta merece ser respondida em meu
entendimento. Mas decidi manté-la para refletir sobre ela. Trago algumas
reflexdes sobre essa pergunta, que direcionaram de alguma forma a questéo
gue trouxe como problema nas primeiras linhas desse trabalho. Vamos para
alguns pensamentos que surgiram quando ousei tentar responder essa

pergunta.

E uma pergunta essencial, para mim: foi por causa dela que decidi seguir
uma trajetoria académica no Ensino de Geografia. E nela que tento chegar nas
discussBes que proponho em alguns escritos, € a resposta que busco nos
eventos de Geografia aos quais participo, e é a partir dessa questao, afinal, que

inicio esta Tese de Doutorado.

7

Agora, me perguntem: o que € uma boa aula? Suspiro prolongado. A
resposta atravessa caminhos muito subjetivos, cada sujeito (professores, alunos,
pais, coordenadores) entenderd de maneira diferente o que é aula boa,
satisfatoria, interessante... Percebam, logo na primeira pergunta eu mais me
afastei do que me aproximei da resposta a pergunta alma mater da Tese. Isso
me agonia. Mas € um caminho que quero (preciso?) trilhar, sabendo das

inimeras nuances que existem no buscar responder essa questéao.
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Eu sou professor de Geografia, ja ministrei inimeras aulas para os mais
variados publicos. Ja dei aulas boas? Acredito que sim. Pareceu que sim. Eu sai
satisfeito, os alunos pareciam satisfeitos (alguns até ja elogiaram algumas
aulas), a aprendizagem pareceu significativa. Mas também dei aulas ruins, que
eu acredito que foram ruins, em que percebi exatamente o contrario das boas
aulas. Meu objetivo, obviamente, é sempre dar uma boa aula de Geografia e
tento buscar no planejamento da aula, na construcdo pedagodgica do conteudo,

nas atividades sugeridas um encontro satisfatorio.

Mas por que o éxito se torna téo dificil? Pergunto pois ndo é incomum —
em meus dialogos com colegas de profissdo e professores em formacgéao — as
lamentacdes sobre o resultado das aulas, sobre os dissabores ocasionados por
pratica que nao teve o resultado esperado mesmo que empreendidos 0s maiores
esforcos. Esse termdmetro de satisfacdo ou insatisfacdo acaba sendo um
componente fundamental no labor docente. Uma vez que, quando a pendéncia
€ para o lado negativo, pode acarretar na frustracdo com a profissdo, na

desmotivacdo, no mal-estar docente’.

Assim, é importante que a “boa aula de Geografia” seja analisada com
maior profundidade. Pode parecer um questionamento corriqueiro, ingénuo e
vaidoso de inicio, algo que deve ser esquecido, para que seja possivel nos
concentrarmos na proxima aula. Era o que pensava quando me deparei com
essa provocacdo nas primeiras vezes. Mas ao amadurecer a pergunta, ao
conversar com colegas — professores e pesquisadores da Geografia — a

inquietacdo aumentava.

Em vista disso, surgiu um mote: por qual motivo ndo pensar nos
elementos que constituem uma boa aula de Geografia? Sim, eu tive aulas que
funcionaram. Porém, o que elas possuiam de especial? Eu consigo descrever
isso? Penso que deve haver uma légica para que as inUmeras variaveis que
compde uma aula confluam para um resultado positivo. Sera que ha, de fato,
guando tratamos da docéncia? Para responder o questionamento que me

desacomoda, trilhar esse caminho € necessario. E talvez ndo seja correto usar

1 Este conceito é compreendido através das proposicées de Esteve em diferentes obras, a
exemplo do livro O mal-estar docente: a sala de aula e a saide dos professores de 1999.
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o termo “responder” e sim “analisar” as possiveis respostas, pois 0s prismas

podem ser multiplos.

Porém, em contraponto a essa visdo mais individualista de uma boa aula,
surgiu uma nova reflexdo, um pouco mais complexa e talvez mais combalida a
refletir sobre questdes da comunidade cientifica do Ensino de Geografia: a aula
nao é formada apenas pelo professor ou professora e seus alunos dentro das
guatro paredes de uma sala de aula, la ela se materializa, mas o que a influencia
€ todo um universo de questdes, além da escola propriamente que é um

organismo vivo repleto de sutilezas e particularidades.

Esse universo € atravessado pela formacéo inicial dos professores, pelas
leituras que esses docentes realizaram, nas praticas que eles adotam para
realizacdo de suas aulas, nas condi¢cdes de trabalho encontradas para exercer
aa profissdo. Enfim, ndo é possivel restringir como uma aula ocorre apenas por

aqueles quarenta e cinco minutos.

Assim, entendo que para compreender a docéncia e os elementos que
constituem uma “boa aula” é necessario entender também como a formacéao
inicial e continuada se relaciona com a docéncia em Geografia, como 0s
discursos sobre a pratica pedagdgica constituem o imaginario da docéncia em
Geografia e como as questbes envolvendo as condicbes de trabalho dos
profissionais da area também afetam esses professores e professoras. A ideia
gue se levantou a partir dessa pergunta foi também de constituir um referencial
tedrico que aborde os dialogos que sao realizados por profissionais que estudam
a docéncia e como se compreende essa realidade em um sentido mais amplo e
generalista. Isto €, de que modo é pensada a formacdo dos professores de
Geografia atualmente; quais as praticas que sao entendidas como pertinentes
no contexto da docéncia em Geografia; e, também, quais sdo as condi¢cdes de
trabalho que podem ser identificadas para os profissionais da area e como isso

pode afetar também a docéncia.

Contudo, essas analises tedricas e recortes da realidade sdo amplos, isto
€, mais generalistas: o licenciado ou licenciando pode ter se formado e estudado
a pratica através de um consenso do campo do conhecimento, mas a forma que

cada um recebeu essa formagéo € singular e a forma como a prética € efetivada
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na sala de aula também € Unica. Cada professor e professora é professor e

professora a sua maneira.

Também pode-se entender que a realidade das condi¢des de trabalho na
docéncia em Geografia pode ser vista de uma forma objetiva, por exemplo,
professores de Geografia da educacao basica municipal de Porto Alegre com a
mesma formacao recebem efetivamente o mesmo salario, os mesmos beneficios
e a mesma carga-horaria de sala de aula e preparacéo de atividades. Mas cada
escola tem a sua peculiaridade, cada turma de alunos e alunas age de
determinada forma, a coordenacdo de cada escola tem uma organizacdo que
lhe é prépria. Enfim, é possivel usar uma escala de analise que implica em uma
observacédo mais generalista dessa realidade docente ou uma observacao mais
subjetiva, mais préxima da realidade do professor e da professora que esta no
dia a dia realizando a sua docéncia. Ambas sdo importantes e nos dizem muito

sobre aquela inocente pergunta sobre “a boa aula”.

Observo, assim, como importante realizar uma analise multipla e, nesse
sentido, exponho quem podera me auxiliar nessa analise. Sao os pesquisadores
do Ensino de Geografia, que trazem nos embates sobre a formacao e pratica
docentes diferentes formas de responder essa pergunta e que Sdo sujeitos
essenciais no aprofundamento do tema. E as demais ciéncias, especialmente a

Educacéo, que trazem reflexdes que enriquecem esse cenario de discussao.

A partir dessa reunido, objetiva-se fazer uma amalgama do conjunto de
elementos que podem construir uma nocdo sobre como se pode analisar a
formacao de docentes em Geografia e, também, como é possivel compreender
elementos que sdo considerados significativos na pratica docente em Geografia.
De pronto, convém sinalizar: ndo se espera resposta a questdo do que € uma
boa formacédo docente ou uma boa pratica em Geografia, ndo ha uma receita e
nem é pertinente colocar-se em uma situacao de julgar ou ndo a pratica docente

de outrem.

Esse trabalho n&o objetiva elencar como sdo formados os professores e
professoras de Geografia ou quais as praticas os professores e professoras de
Geografia devem seguir — esses topicos partem essencialmente do seguinte

objetivo: analisar de qual maneira se pensa a formagdo e a pratica de
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professores de Geografia nas discussdes cientificas atuais no campo do Ensino
de Geografia. O interesse parte de buscar um lugar-comum nessa analise, para
encontrar elementos que sdo considerados relevantes, atualmente, para a

formacao desses professores e para suas praticas.

Sobre as questdes relacionadas a profissdo e a ideia de realizacao
profissional, também seréo analisadas as condi¢cOes de trabalhos dos docentes
em Geografia. Primeiramente, busco realizar uma anélise dessas condi¢fes de
trabalho de professores em um contexto nacional, que afeta docentes de
diferentes areas e instancias. Em seguida, busco uma andlise mais especifica
da realidade dos professores de Geografia em municipios no Rio Grande do Sul,
a partir de uma analise de dados do Projeto de Pesquisa “Mapeando a
precariedade: condicbes de trabalho de professores de Geografia nas redes
municipais do Rio Grande do Sul” do qual fago parte, um projeto que discute a
realidade de docentes de Geografia no Rio Grande do Sul quanto a sua
remuneracao salarial, carga horaria e condicdes de trabalho, conforme se
especifica no objetivo do projeto:

Este projeto tem por objetivo lancar um olhar sobre a realidade
profissional dos professores de Geografia do Rio Grande do Sul,
analisando o cendrio de precarizacdo da profissdo docente
através da descricdo da oferta de vagas ao professor de
Geografia em redes municipais de ensino do estado do Rio
Grande do Sul e do mapeamento de elementos que compdem
situacdo de precariedade do labor docente de professores de

Geografia em atuacdo nas redes municipais do estado do Rio
Grande do Sul. (KAERCHER, 2023, em fase de elaboracéo)

O que almejo, portanto — depois de entender um dos caminhos que essa
pergunta “o que € uma boa aula de Geografia?” me levou —, € uma reunido das
ideias componentes nesses trés topicos, que sao a formacdo, a pratica e a

realidade profissional dos professores e professoras de Geografia.

Essa andlise tem como objetivo averiguar se na correlacdo e criticas
desses, pode ser construido um conjunto de elementos que contribuam com o
professor e professora de Geografia e auxiliem-no na elaboracao e reflexdo de
suas aulas de acordo com as reflexdes mais contemporéneas e também para
pensar em como essa producdo cientifica atual pode ser percebida. Nesse
sentido, segui um caminho de leitura e de escuta, que foi se construindo a

medida que o trabalho trilhou um caminho que me provocou novas inquietacoes.
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Existem esses pontos, portanto: uma analise tedrica a partir de
referéncias do Ensino de Geografia e da Educacdo que trazem questbes e
reflexdes Uteis para se construir as noc¢des sobre a formacdo de professores e
professoras de Geografia e uma analise de elementos que envolvem as
condicBes de trabalho na docéncia em Geografia em municipios do Rio Grande
do Sul. Esse panorama é util para se entender, de certo modo, o cenario atual
gue envolve: como se concebe a formacéao de professores, as ideias que surgem
guanto a pratica docente e a realidade profissional em um recorte mais restrito
do Rio Grande do Sul para, conforme supracitado, buscar uma analise mais

generalista desse universo da docéncia em Geografia.

Contudo, ao retornar a ideia de fazer uma abordagem mais especifica,
trazida no primeiro capitulo, penso: como adentrar nesse cotidiano da docéncia
em Geografia? A primeira resolucdo foi de entrevistar os professores e
professoras que estdo imersos nessa realidade, isto €, atuando na educacéao
basica e enfrentando esse cotidiano docente. Para isso, optei por entrar no
universo das entrevistas narrativas. Utilizo Portugal (2019, p. 209), que expressa
0 que as entrevistas narrativas podem possibilitar, ao serem utilizadas como um
dispositivo para dialogar com professores:

a andlise interpretativa-compreensiva das histérias narradas ao
permitir conhecer os modos como os professores em formacéo
inicial compreendem a docéncia, a partir da sua percepcao sobre
a escola como territério do trabalho/profissdo do professor e o
lugar de aprendizagem da/na/sobre a docéncia, delineando a

identidade profissional do professor por meio da apreensao das
dimensdes ser-saber-fazer docente (...)

Dialoguei com cinco profissionais da educacao basica que atuam como
professores e professoras de Geografia na rede publica municipal e estadual.
Para que, a partir do relato desses docentes, eu possa triangular as nogoes
gerais da formacao, pratica e condicdo de trabalho na docéncia em Geografia

com o seu cotidiano docente.

Por que professores da educacéo basica? E importante identificar que o
saber tedrico construido a partir da universidade € incorporado com demais
saberes gquando pensamos ha pratica docente — Lee Shulman (2014), por
exemplo, disserta sobre 0 conhecimento de contexto, que € oriundo do espaco

em que se pratica a docéncia. Diante de uma sala de aula repleta de alunos, com
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inimeros desafios, o que o professor de Geografia faz para construir uma boa
aula? Quando ele percebe que a aula foi positiva? E por quais motivos ele
entende que ela teve um bom resultado? E o que pretendo registrar a partir dos

dialogos com esses agentes.

Por gque também pensar na pratica do oficio docente ao falar com
docentes? Bem, o professor/professora constroi suas aulas para um
determinado publico, visando auxilid-lo na construcdo dos saberes geogréficos

e vive essa realidade profissional agridoce.

Entender o que os professores da educacao basica consideram relevante
para sua atuacao profissional, adentrando sobre quais os elementos que eles
assimilam como importantes para sua aula de Geografia e como esses
elementos se relacionam com a formacéo que tiveram na universidade déa bons
caminhos para se refletir sobre a escola e a universidade. Além das relacdes
com a formacédo pregressa, esse dialogo com docentes pode se relacionar
potencialmente com a reflexdo sobre o curriculo das licenciaturas em Geografia
— pensando em questdes que os professores que atuam na educacado basica

podem trazer para reflexdo no contexto do ensino superior.

Surge, dessa forma, esse caminho, através dessas reflexdes cotidianas e
dos atravessamentos de perguntas que sempre nos soam banais (como aquela
sobre a "boa aula®), mas que carregam em si uma complexidade. Desses
apontamentos, desenho, entdo, a ideia de fazer uma discussao tedrica sobre a
formacdo e a pratica profissional e as condicdes de trabalho dos docentes de
Geografia e, posteriormente, conversar com 0sS professores sobre esses
mesmos tépicos, buscando encontrar as aproximacdes, distanciamentos e

reflexdes que essa andlise oferta.

Mas, para além de refletir sobre a questfes relativas a trés eixos: a
formacdo docente, a pratica profissional e as condi¢bes de trabalho, um outro
componente que é importante, uma vez que se dialoga com profissionais que
vivenciam uma realidade a qual, segundo os relatos que ouco/falo € ardua e/ou

gratificante: esse eixo é a realizag¢éo profissional.

Sobre esse quarto eixo, a necessidade sobre discuti-lo veio de algumas

varias conversas com meu orientador, com meus colegas, com pesquisadores
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com os quais compartilho algumas das ideias que vao surgindo nesse pensar a

docéncia.

Por exemplo, refletia: como pensar em reflexdes isoladas sobre a pratica
docente sem considerar que essa pratica se estabelece a partir de uma
professora com 60h em sala de aula? Como considerar uma formacao
continuada com a dificuldade de tempo para o estudo em muitos dos cenarios

vividos pelos professores de Geografia do ensino basico?

H& inumeros exemplos que podem ser apontados nesse pequeno circulo
com o qual converso e convivo. Ao pensar sobre esse cotidiano docente, afetado
por diferentes prismas, mais questdes surgem: de que forma se sentem o0s
professores nessa realidade profissional? Quais os caminhos que eles veem
para a realizacdo profissional, articulando com a formacao, pratica e suas

condicles de trabalho? Essas provocacdes, assim, vao se acumulando.

1.3 A realizacéo profissional e areflexdo sobre formacéo e praticadocente

Minha pergunta basica era como dar uma boa aula de Geografia. Entéo,
por qual motivo desdobrei meu escrito, atravessando a ideia de formacéo e
pratica, até chegar a uma discussédo sobre realizacdo profissional? O objetivo
ndo € esmiucar essa NOcao ou gourmetizar a concepcdo de realizacado
profissional, frente aos cenarios que cada vez mais implementam a no¢ao de um
professor polivalente e positivo. Shiroma et al (2017, p. 17), aponta que 0s
docentes vivem, atualmente, em um cenario que se delineia desde a década de
90, na qual o trabalho docente é atravessado por instabilidades e uma
reelaboracéo do seu papel profissional, que afetam seu cotidiano e todo o ideario
profissional. Para as autoras, os docentes padecem com:
Jargdes empobrecedores apesar da aura positiva — professor
polivalente, empreendedor, protagonista, inovador, eficaz, nota

10, empoderado — adjetivam-no e pretendem desconstitui-lo no
gue tange as suas fungdes profissionais especificas (...).

Frente a isso, uma ideia diante dos objetivos que suscitaram essa

pesquisa foi florescer discussfes para além das nocdes basica de formacéo e
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pratica docente, no intuito de analisar esse cenario docente de professoras e
professores de Geografia: 0 que envolve discutir o seu cotidiano, pensando
também nessa ideia de realizacdo profissional, abordando os desafios das
condicOes de trabalho e a realidade da docéncia que se configura atualmente. A
concepcao de realizacdo profissional surge nesse trabalho para que haja uma
reflexdo sobre como o docente concebe o seu dia a dia profissional para além

de questdes institucionais e burocraticas.

Primeiro, voltamos a pensar na boa aula, para depois chegarmos na
realizacdo profissional no cotidiano docente. Pois, a principio, a ideia seria
discutir como uma boa aula de Geografia se relacionaria com a realizacédo
profissional. Nas discussdes suscitadas por esse raciocinio simplista, iniciou-se
uma complexificacdo dessa ideia. Na verdade, pode ser possivel responder o
gue torna uma aula boa. Mas qual seria o beneficio de responder a essa
pergunta frente a um cenario frequente de precarizacéo profissional e mal-estar
na docéncia?! A ideia inicial parecia mais contemplar/criar alguns oasis que
sobreviveriam em um cenario arido e nao discutir questdes estruturais da
docéncia. Da ideia de boa aula, avanco para um novo caminho de discussoes...

e, assim, os problemas de pesquisa foram ressurgindo.

A boa aula é uma caixa de pandora, como nos aponta Kaercher (p. 08,

2019) ao tensionar sobre a multiplicidade de elementos que essa pergunta

simples carrega. Por isso, posteriormente, era inevitdvel que fosse se
construindo novos recortes.

Todos querem isso, dar uma boa aula, ser um bom professor!

Eu quero isso para mim. Mas, o que € isso para cada um de nés?

Boas aulas, bons professores? Tentar responder isso e ja

estamos abrindo a caixa de Pandora, com suas mdltiplas
abordagens, objetivos e propostas.

Ao pensarmos em uma boa aula ou em um bom professor, esbarramos
numa questdo bastante subjetiva. Eu, que vos escrevo, tenho a minha ideia
sobre o que considero bom. Talvez, diferente da tua concepg¢édo. Buscar o bom
ou o ruim poderia levar a pesquisa a deter-se em uma dimensao particularista e
eu tenderia a perdé-la entre os pontos subjetivos dos participantes, fazendo

dessa busca por uma “boa aula de Geografia” uma colcha de retalhos preenchida

30



por diversas opinides de diversas pessoas que compdem esse cosmo do cenario

escolar.

N&o é dessa maneira que pretendia responder a pergunta do inicio da
minha escrita. Ainda tenho a intencdo de compreender quais elementos, para 0s
atores que sinalizei, tornam as suas aulas, consoante as suas definicdes de bom
ou ruim, boas aulas. Percebo, entdo, que minha busca nao é por elaborar um
compéndio de respostas para boas aulas, mas sim por encontrar elementos,
entre os entrevistados, que subsidiem uma pratica docente em que, para eles

torne a sua docéncia relevante, significativa, feliz, afinal.

Pensar, portanto, sobre o que os realiza profissionalmente em sua pratica
individual cotidiana da docéncia. E o que essa realizacao profissional pode gerar
de reflexdo para nés professores e pesquisadores do Ensino de Geografia que

sempre buscamos uma pratica docente que nos realize profissionalmente.

Convém, dessa forma, investigar itens que tenham um significado
positivo, que sejam importantes e relevantes e que, portanto, recomendaveis de
serem discutidos ao se pensar a realidade dos professores, em suas aulas, na

relacéo professor-aluno, no seu campo profissional.

Entender por que determinadas questbes do cotidiano docente sao
significativas e de que forma os profissionais entendem sua significancia é algo
gue contém uma profundidade que é pertinente de se refletir. O que, afinal,
motiva e mobiliza os professores que estdo atuando na educacao basica na area
de Geografia. O que e por que aquilo os motiva e o que essa motivagao pode

nos ensinar?

Surge, por consequéncia dessas reflexdes, a ideia da realizacédo
profissional. A concepg¢ao de que pensar sobre uma “boa aula de Geografia”

seria suficiente foi, ambiguamente, esmorecendo-se e fortalecendo-se.

Esmorecendo-se, pois pensar sobre como construir boas aulas semanais
periodos apoés periodos ndo se converteria, pelo menos para o que se projetava
discutir inicialmente, em uma producao interessante, seria uma discussdo com
um viés pratico, mas insuficiente frente a conjuntura da docéncia em Geografia

gue se passou a considerar posteriormente.
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Fortalecendo-se, pois trouxe uma postulacéo, a qual foi se tornando mais
explicita, de que a “boa aula” ndo pode ser vista isoladamente, desconsiderando
0s sujeitos professores e sua realidade profissional, os cursos formadores, a sua
formacao profissional, suas questdes subjetivas, sua realidade de trabalho, o
cenario da educacado basica e os mais variados elementos que se sobrepdem

diante de uma anélise mais ampla.

Por isso, subverto a ideia de pensar sobre a boa aula, para se caminhar
a ideia de realizacao profissional. Buscando esse significado ndo apenas naquilo
gue estéa escrito sobre, mas naquilo que € vivido pelo professor em seu dia a dia.
Para entender o que as narrativas que 0s professores constroem em seu
cotidiano nos ensinam quando as escutamos e nas potencialidades que elas
podem ter quando confrontadas com reflexdes tedricas que envolvem a

formacdo, a préatica docente e a realidade profissional.

Estudar a realizacéo profissional na docéncia em Geografia também &,
para mim, uma maneira examinar se o que fazemos e pensamos, enquanto
pesquisadores — seja em nossas pesquisas ou has salas de aula da universidade
— e como isso se relaciona com o que os préoprios professores e professoras da
educacéo basica consideram significativo. E se ha, afinal, esse dialogo, buscar
entender como ele é realizado e, especialmente, encontrar maneiras de

potencializar essas reflexfes a partir da escuta e da pesquisa.

Por isso, foi salutar ampliar essa primeira reflexao, agora concebida por
mim e pela pesquisa como um tanto quanto simplista, expandindo-a a uma
discusséo que envolva o pensar sobre a maneira a qual questdes que envolvam
as condicBes de trabalho docente, a pratica laboral, a formac&o académica e a
realizacao profissional de professores da educagéo basica se relacionam com o
cotidiano docente do professor de Geografia. Foi salutar também para entender
0 que os professores que estdo atuando na educacdo basica consideram
pertinente em seu dia a dia, para analisar qual € a realizacao profissional que se

materializa — para além das discussdes tedricas — nas aulas de Geografia.

Pensar por qual motivo os elementos a serem levantados por professores
nessa perspectiva podem contribuir para que analisemos nossa formagéo

docente e préatica em sala de aula. Pensar de que maneira os pontos levantados
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pelos professores podem nos ser significativos. E, mais do que isso, ouvir essas
colocacgbes para entender de uma maneira mais clarividente como esse cenario
estd sendo vivido por professores que atuam na educacdo e buscar
compreender como a formacdo, pratica, condicdo e realizacdo profissional

atravessam esse cotidiano docente.

Ouvir nossos professores e ler nossa universidade envolve tudo isso.
Buscar o subversivo (ou insubversivo) da pergunta “o que é uma boa aula de
Geografia?” foi um caminho trilhado nessa direcdo. Ao dialogar com professores,
foi possivel encontrar as potencialidades dessa pergunta, bem como as suas
limitagcdes e assim reformula-la. Ao ler e analisar temas que eram oriundos das
inquietacfes que essa pergunta causava, péde-se injetar uma complexidade
necessaria ao tensionamento inicial e buscar torna-lo mais pertinente para esta
pesquisa. E, prosseguir nesse caminho de escuta, leitura e reformulacéo, é o

gue se pretende com este trabalho.

1.4 Dos objetivos da pesquisa

Diante do que foi exposto, construo o objetivo da pesquisa, o qual é:
compreender, através de entrevistas narrativas, quais elementos sdo apontados
pelos professores e professoras de Geografia como importantes no seu cotidiano
docente, envolvendo sua préatica docente, sua formacdo académica, suas

condicOes de trabalho e sua realizacao profissional.

Para responder a esse objetivo, lanco mao dos seguintes objetivos

especificos:

(1) Discutir a formacao de professores de Geografia a partir de um
resgate historico, analisando os elementos pertinentes aos saberes e a pratica
pedagdgica dessa disciplina na educacao basica;

(2)  Analisar as condicdes de trabalho de professores e professoras de
Geografia da educacao basica, com enfoque nos municipios do Rio Grande do
Sul e Santa Catarina;

(3) Analisar os elementos considerados significativos do cotidiano

docente, destacando os aspectos ligados a realizacao profissional
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A partir desses objetivos aqui trazidos, busca-se construir caminhos para
se analisar com maior profundidade os tensionamentos que séo trazidos nessa
Tese. No préximo capitulo, serdo pontuadas os caminhos que foram buscados
para auxiliar na analise dessa questao e que contribuiram para a construcao do

didlogo que essa pesquisa propde.
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2 ENTREVISTAS NARRATIVAS

Essa pesquisa carrega em seu cerne uma necessidade de dialogo. Foi
construida para dialogar com professores de Geografia. Para alcancar esse
objetivo, procurei encontrar um método de pesquisa no campo da Educacgéao que
motivasse esse exercicio de escuta e fala.

Conversar, falar, ouvir, teorizar, provocar... Tais verbos sdo inerentes a
nossa profissdo. E ha muito a ser dito pelos professores e professoras. E,
consequentemente, muito a ser ouvido, teorizado e provocado. Porém, dentre
muito que pode ser pronunciado e escutado, procurei encontrar um meio de
construir questdes que acordassem com 0s objetivos que a pesquisa carrega,
sem limitar ou burocratizar as falas certamente amplas e particulares dos
docentes com quem se dialoga. Obviamente, cada op¢ao metodolégica carrega
suas fragilidades. Mas era sabido o que se pretendia: ouvir de uma forma mais
livre e espontanea as professoras e os professores, dialogar entre essa escuta,
transcrever e ler com interesse e disposicdo o que foi dito. E, a partir disso,
movimentar esse ciclo e provocar com mais didlogos com uma analise das
palavras dadas.

Cuerdas Vocales € uma obra do artista mexicano Rafael Lozano-Hemmer
gue foi trazida a Porto Alegre em uma Bienal do Mercosul — onde a conheci?. A
instalacéo era inspirada em uma premissa geral presente no Nono Tratado de
Bridgewater de Charles Babbage, a saber: a atmosfera era um vasto repositorio
de todas as palavras que ja foram ditas, em formas de pequenas particulas que
permanecem no ar. O que foi dito esta aqui, N0 NOSSO entorno; as vozes que
estdo aqui, como moléculas de ar que hoje, na forma que estao, ndo nos dizem
nada. As reflexfes artisticas-teéricas de Lozano-Hemmer e Babbage vao além
do que me prendeu. Mas a ideia de permanéncia/insignificaAncia da voz me
provocou. Eu ja estava escrevendo este trabalho e dialogando com professores
guando encontrei essa pedra no caminho. Pensei em como muito do que falamos

vai se minimizando se ndo pensarmos em como dar uma nova aplicacdo as

2 Maiores informacdes no site do artista. Cf. https://www.lozano-hemmer.com/vocal folds.php. Acesso
em: 10 jan. 2023.
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palavras langadas... algo que lembra aquela expressao “palavras ao vento” me
desacomodava. Uma vez que convivendo com professores e professoras na
perpétua funcdo cotidiana de conversa-fala-escuta-teorizacédo-provocacao
professoral, parecia-me que muito do que era articulado guardava uma poténcia
gue nao poderia se tornar apenas mais uma particula que néo nos diz nada. A
mim dizia e pensei que poderia dizer a outros. Como pensar em encontrar,

naquilo que ia ao vento, permanéncia?

Figura 1 - Exposicéo da obra Cuerdas Vocales

Fonte: LOZANO-HEMMER, 2019.

2.1 Um encontro com as narrativas

A partir desse interesse em dialogar com os colegas de profissdo, foram
buscadas estratégias metodologicas que se adequassem a uma ideia que
envolvesse uma escuta atenta e, principalmente, desse um protagonismo

aqueles que dialogariam com a pesquisa. Dentre as variadas possibilidades que

37



poderiam contemplar essa proposta, houve um encontro com as narrativas e que
possibilitaram uma sintonia com a construcdo que se almejava no trabalho.

Os mais marcantes encontros com essa perspectiva narrativa surgiram de
dois projetos de pesquisa coordenados por professores do Programa de Pés-
Graduacdo em Geografia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Inicialmente, destaco o grupo de pesquisa Formacédo de professores de
Geografia - Investigacdo de praticas pelo método autobiografico coordenado
pela professora Roselane Zordan Costella, o qual se dedicou e vem se
dedicando intensamente a promover o0 uso das narrativas e estudar as suas
potencialidades.

O grupo Pratica docente em Geografia: oficio, trajetérias e significados,
coordenado pelo professor Nestor André Kaercher também utiliza as narrativas
em seu projeto e estimulou discussdes e analises sobre essa ferramenta. Ambos
0s grupos contribuiram para a compreensao das qualidades que emanam das
entrevistas narrativas e para uma certificacédo, a qual se ampliava a cada reuniao,
de que esse dispositivo se relacionava com as produgdes e provocagdes que
esse trabalho objetivava realizar em dialogo com professores .

Outro encontro importante foi com a Tese de Doutorado “Ainda somos os
mesmos € VvivemoS Ccomo nossos...” professores?: das narrativas
(auto)biograficas docentes a ressignificacdo de (geo)grafias de autoria de
Victoria Sabbado Menezes, pesquisadora da linha do Ensino de Geografia e uma
participante em dialogos com os grupos de pesquisa mencionados. Na obra,
foram utilizadas as entrevistas narrativas e o método (auto)biografico em seu
trabalho, fortalecendo a relacdo entre esses elementos e a formacdo de
professores de Geografia.

Entre outros dialogos e leituras, esse contexto motivou um encontro com
as narrativas e uma reflexdo sobre como esse método contribuiria para um
pensar sobre a formacao de professores de Geografia. Os diferentes estimulos
sobre esse tema relacionado ao interesse em dialogar e escutar professores fez
com que a pesquisa encontrasse nas narrativas um aporte pertinente e sensivel

para a construcdo de uma proposta de trabalho.
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2.2 Por que as narrativas?

Em meio a esse cenario, encontrando nas narrativas um dispositivo
académico pertinente para a elaboracéo desse trabalho, iniciei um processo para
buscar encontrar os elementos que compdem as entrevistas narrativas que
fundamentariam a pesquisa. Analisar se, de fato, o que se pretenderia com o
trabalho estaria fundamentado com o dispositivo das narrativas. Isto €, entender,
para além de uma intuicdo, o porqué de as narrativas serem um procedimento
metodoldgico necessario para essa pesquisa e como sua utilizacdo estaria
relacionada com a proposta de trabalho que se construiria.

No artigo Entrevistas narrativas: um importante recurso em pesquisa
qualitativa, Muylaert, Sarubbi Jr., Gallo, Neto e Reis destacam que nas
entrevistas narrativas ha uma importante caracteristica colaborativa entre o
entrevistador e os participantes (2014, p. 194). A histéria vai sendo tecida através
da troca, da escuta e da interagdo entre os envolvidos no processo do narrar.
Parte-se da premissa de colaboragdo mutua entre pesquisador-professor e
professor-pesquisador.

Utilizo a ideia de pesquisador-professor — deste que vos escreve — para
professor-pesquisador — aos que falardo com a pesquisa — pois se defende a
nocéo de que o professor é um pesquisador, conforme nos aponta Pedro Demo
quando diz que o “Professor €, na esséncia, pesquisador, ou seja, profissional
da reconstrucdo do conhecimento, tanto no horizonte da pesquisa como principio
cientifico, quanto sobretudo no da pesquisa como principio educativo.” (DEMO,
1996, p. 253). Compreendo que assimilar esse olhar de didlogo entre
professores-pesquisadores na constru¢cdo da pesquisa enfatiza ainda mais a
importancia do papel dialégico da narrativa, prezando pela ndo hierarquizacao
no dialogo, mas sim defendendo uma ideia de troca de conhecimentos mutua
entre entrevistador e entrevistado.

Nesse sentido, partindo da ideia de uma constru¢cdo de conhecimento a
partir do diadlogo, encontro nas narrativas uma possibilidade de aprofundar os
relatos que partem dos participantes. As entrevistas narrativas possuem como
caracteristica uma estrutura aberta, que permite ao interlocutor uma fala sem
grandes imposicoes, estimulando uma fala livre a partir de um tema de interesse.

Conhecendo a potencialidade dos relatos dos professores-pesquisadores,
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promover um dialogo com estrutura aberta, que permita atravessamentos e

direcionamentos € algo que era almejado e foi encontrado nas narrativas,

fortalecendo a correlacéo entre esse método e a pesquisa.

As entrevistas narrativas se caracterizam como ferramentas nao
estruturadas, visando a profundidade, de aspectos especificos,
a partir das quais emergem histérias de vida, tanto do
entrevistado como as entrecruzadas no contexto situacional.
Esse tipo de entrevista visa encorajar e estimular o sujeito
entrevistado (informante) a contar algo sobre algum
acontecimento importante de sua vida e do contexto social.
(MUYLAERT et al, 2014, p. 194)

Um dos pontos a se destacar que também compde as entrevistas
narrativas € a ideia de que se parte do individual para uma andlise de contexto,
uma analise do coletivo. Todo relato esta impregnado da vivéncia daquele
sujeito, ou seja, ndo pode ser analisado de forma isolada. Por exemplo, quando
um professor de Geografia faz um relato sobre a sua formacéo, esse relato diz
ndo apenas sobre a sua formacgdo individual, mas também fala sobre os
curriculos das licenciaturas, sobre o ensino de Geografia nas universidades,

sobre as caracteristicas que permeiam a formacéo docente.

Noto, assim, que um relato particular amplia reflexdes sobre um contexto
mais amplo. Quando se entrevista uma professora ou um professor, seu relato,
embora pessoal e individual, est4 situado em uma realidade coletiva, que afeta
outros profissionais e que pode levar a diferentes reflexfes sobre essa realidade.
Por isso, € importante destacar que embora as narrativas fomentem o relato
pessoal, ele ndo deve ser analisado a luz de uma singularidade que esta isolada
de uma realidade coletiva. Fala-se com um sujeito, que é professor de Geografia,
mas se dialoga e se reflexiona sobre a formacéo de professores de Geografia,
sobre a atuacdo de professores de Geografia, sobre a realidade profissional de
professores de Geografia, posto que as narrativas impulsionam e permitem uma

contextualizacao de aspectos da realidade social no discurso individual.
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2.3 O método (auto)biografico

Considerando os pressupostos que foram sinalizados no problema que
motivou a pesquisa e a nogao de utilizar o dispositivo das narrativas como uma
ferramenta para a escuta das questdes suscitadas pelos professores e
professoras de Geografia, surgiram algumas questdes que precisavam ser
respondidas: como irei dialogar com esses professores? Como encontrar um
meio em que seja possivel abrir um didlogo em que esses profissionais se
expressem de uma forma espontanea e que consigam trazer elementos que

abordem os topicos que a pesquisa pretende discutir?

Nessas provocacdes, comecei a pensar em um modelo de narrativa que
compreendesse a trajetéria do profissional de uma maneira mais proxima da sua
experiéncia de vida, para que sua vivéncia fosse um componente estrutural deste
didlogo que seria realizado. Por esse motivo, optei por encontrar um método em
gue avida desses professores e professoras seria alcada ao grau de importancia

gue esta pesquisa lhe queria conferir através das entrevistas narrativas.

Desse modo, nesse percurso trilhado, as narrativas (auto)biograficas
surgiram como um meétodo para se utilizar a memaria e as experiéncias para a
realizacdo de uma analise do contemporaneo. Envolver os professores nas
narrativas de um modo analitico, mas também visceral e particular, em que a

vivéncia e a reflexividade estivessem envolvidas.

As narrativas (auto)biograficas se utilizam da meméria a fim de
recordar situagdes, fatos e experiéncias passadas. Por meio da
rememoragao pode-se narrar no presente as vivéncias que
foram marcantes de alguma forma e que, no momento
contemporéneo, adquirem um sentido e um valor que n&o
necessariamente coincide com o periodo em que, de fato, foi
vivido. (MENEZES, 2021, p. 23)

Um ponto crucial de ser salientado € conceber que as narrativas
(auto)biograficas, embora remetam a ideia de que o que se narra sao os fatos
gue ocorreram no passado, é preciso a compreensao de que esse passado esta
arraigado de andlises do presente. De modo que ao provocar uma narracdo de
uma situacao ou momento que ocorreu, sua (re)construcdo a partir das palavras

narradas é feita frente as lentes do presente. As memarias, nesse sentido, ndo
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sao apenas pertencentes ao “tempo cronoldgico”, mas também sao pertencentes
a um “tempo humano” (PASSEGGI; ABRAHAO; DELORY-MOMBERGER, 2012,
p. 42-44). A uma reformulacdo desse passado, frente aos novos saberes
adquiridos a partir da vivéncia, da leitura, da experiéncia e de inUmeros outros

elementos que vao atravessando a construcdo subjetiva dos sujeitos.

Assim, ao convidar um professor a revisitar sua formacéo, sua experiéncia
profissional, sua pratica em sala de aula, suas condi¢bes de trabalho e sua
realizacdo profissional ganha-se, para além de um conhecimento relativo ao que
foi vivido, um outro elemento que € a ressignificacdo daquela vivéncia, a qual &,

por vezes, muito mais importante que o fato cronologico em si.

Abrahao (2005, p. 147), amplifica a nogao plural contida na ideia do tempo
presente no dispositivo das entrevistas narrativas. Ao contemplar Paul Ricoeur
(1994) nessa andlise, a autora pontuou como essa escala de tempo adquire um
carater transicional, trazendo uma analise do passado, do presente e do futuro,

potencializando a riqueza do relato colhido nesse cenario.

O caréater temporal da experiéncia humana, pessoal/social, é
articulado pela narrativa, em especial quando clarifica a
dualidade "tempo cronoldgico”/ "tempo fenomenoldgico”. A
correlacdo tempo e narrativa em Paul Ricoeur leva a indagar
sobre a procedéncia da narragdo histdrica de uma consciéncia
histérica, em que o presente, 0 passado e a expectativa do futuro
se imbricam numa perspectiva tridimensional.

Para mais, por meio dessa perspectiva, entendo que é possivel realizar
uma andlise que a0 mesmo tempo expressa uma realidade vivenciada e uma
realidade percebida. Essa leitura ambivalente expde uma lente subjetiva, uma
vez que a leitura da realidade é diferente para cada individuo. Existe, como nos
diz Fernando Pessoa (1999, p. 225): “esse episodio da imaginacdo a que

chamamos de realidade”.

Trago um ponto emprestado de uma das narrativas transcritas, que seréao
vistas a frente por vocé, leitor, ao revisitar esse trecho do trabalho: todos os
colegas com que se dialoga neste trabalho tiveram um professor ou uma
professora de Geografia. Mas apenas alguns tiveram um professor ou professora

gue transformou sua vida, a ponto de fazé-los optar pela docéncia em Geografia.
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Uma narrativa neutra e cronoldgica, talvez com um método ou um dispositivo
mais mecanico, poderia ndo permitir que esse aspecto humano de uma narrativa
fosse desvelado ao ser olhado em retrospectiva. Diferente do que o método
(auto)biogréfico se propbe a fazer e do que eu defendo como pertinente para

esse trabalho.

Por isso, para além de uma narrativa, se constroi nesta pesquisa uma
narrativa (auto)biografica, no qual se pressupde um tempo cronoldgico
transpassado pelo tempo humano. Tempo esse que ndo expde apenas fatos,
mas pontos de vista, reflexdes, andlises que, acima de tudo, sédo qualificadas e
valiosas, uma vez que partem de professores e professoras que diariamente se
perguntam sobre ou sdo confrontados com a docéncia, que sdo a docéncia,

afinal, e que expressam a docéncia no viver e no narrar.

2.4 Os eixos de andlise das entrevistas narrativas

Para a realizacdo e analise das entrevistas narrativas, optei por
estabelecer eixos, 0s quais correspondessem aos topicos da pesquisa. Essa
abordagem teve como intuito fazer com que os relatos provenientes das
entrevistas narrativas se aproximassem dos objetivos do trabalho e que as

guestdes de pesquisa pudessem ser contempladas a partir dessa analise.
O primeiro eixo abordado € o da histéria de vida.

Embora a histéria de vida perpasse toda a entrevista narrativa de carater
(auto)biografico, concebi como pertinente no recorte da pesquisa fazer uma
subdivisdo dessas historias de vidas. A primeira parte, que compde esse primeiro
eixo da entrevista narrativa do trabalho em questao, corresponde a histéria de

vida prévia ao ingresso no curso de licenciatura em Geografia.

Essa definigdo foi pensada, primeiramente, para introduzir o professor ou
professora entrevistados no universo das entrevistas narrativas na perspectiva

7

(auto)biogréfica. Isto é, para estimular que o relato realizado envolvesse a
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vivéncia, a memoria, as lembrancas e demais questdes préprias da vida dos

participantes entrevistados.

Defendo que essa aproximacdo com a (auto)biografia no inicio das
entrevistas narrativas, envolvendo o tempo histérico prévio ao ingresso na
universidade, aproxima o sujeito entrevistado de uma cognicdo que € importante
nesse modelo de investigacdo, uma vez que a entrevista narrativa, segundo
Bolivar (2002), € um relato que tem como embasamento a propria vida através

de um relato percebido e visto.

Ao iniciar a entrevista com o “falar de si mesmo”, destoando de um relato
sobre trabalho docente ou a universidade, busco realcar o papel do sujeito, do
subjetivo no relato, visando a desconstrucdo de um viés mais paradigmatico e
reforcando o protagonismo do narrador e a caracteristica (auto)biografica que

permeara os proximos caminhos dessa escuta.

A narrativa ndo é uma construcao livre, ela conta os significados
que a pessoa constréi para o “si mesmo”. (...) E um relato feito
no presente por um narrador, sobre o processo de construgao
de um protagonista que tem 0 seu nome e existiu num passado,
desembocando a histéria no presente, onde o protagonista se
une com o narrador. (RABELO, p. 176, 2011)

Coadunado a esses elementos levantados, a histéria de vida prévia ao
ingresso na docéncia em Geografia também é relevante, uma vez que se
pretende analisar de que forma o imaginario da docéncia foi construido e qual a
relacdo que essa trajetéria de vida, da infancia a fase adulta, teve com a
docéncia — entre encontros e desencontros — até o trilhar o caminho definitivo de
iniciar uma Licenciatura em Geografia. Esse, por conseguinte, € 0 primeiro eixo

selecionado para as narrativas.
O segundo eixo, é o da formacéo e pratica docente.

Uma vez que se pretende investigar a vivéncia de professores e
professoras de Geografia, é fundamental atravessar elementos significativos que
compdem o “ser professor”. Nesse sentido, a formagao inicial e a pratica docente
surgem como sinalizadores essenciais nesta pesquisa para se compreender a

realidade dos docentes, sua atuacao e postura professoral.
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Ganha destaque na narrativa, a partir desse eixo, a perspectiva
tridimensional do tempo postulada por Ricoeur (1994) que pode ser captada
nesse modelo de investigacdo. No qual estdo entrelacados, como que em um
mesmo tempo, o passado, presente e futuro no que sera anunciado. E, em vista
disso, o relato da formacao e préatica docente ganha um sentido ainda mais

expressivo.

Amanda Rabelo (2011, p. 172) em seu trabalho A importancia da
investigagdo narrativa na educag¢do destaca o potencial do discurso do docente,
para além da sua funcéo laboral. Sua manifestacéo é dotada de uma capacidade

mobilizadora;

O professor ndo é s6 um trabalhador na sociedade, ele pode ser
um formador de opinides e um instigador de discussdes. Dessa
forma, a sua tomada de posigao interfere nao s6 na sua vida,
mas na propria formagao da sociedade.

Perpassando esse viés social que compde a atuacdo e o discurso
docente, pode-se virar essa funcdo do formador de opinides e instigador de
discussbes” para a universidade. Ouvir nossos professores e ler nossa
universidade € uma das premissas desse trabalho... Considerando a possivel
gualificacdo inerente a fala de um professor, essa escuta deve ser qualificada.

N&o apenas qualificada, como também uma escuta mobilizadora.

Com ouvidos, olhos e andlises atentas, € natural que se possa encontrar
invariaveis contribuicdes para se pensar a docéncia, a sua pratica e formacéo de
professores de Geografia através das entrevistas narrativas. Por isso, esse eixo
se faz pertinente, essa escuta se faz pertinente e, mais que tudo, desvelar a
capacidade de mobilizacdo que pode estar contida nessas andlises e relatos se

faz pertinente.

O terceiro eixo corresponde as condi¢des do trabalho docente.

Do mesmo modo, ouvir os professores falarem sobre suas condi¢Ges de
trabalho é uma condicéo sine qua non para compreender como as vivéncias sao
afetadas por esse cenario. Embora seja viavel e necessario fazer um resgate

objetivo de elementos que envolvem a condicao profissional dos docentes para
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entender como a profissao se situa em um cenario mais amplo — algo que consta
no referencial tedrico deste trabalho —, a compreensao sobre como essa situagao
afeta o dia a dia dos profissionais somente pode ser observada no dialogo com

esses participantes.

Partindo do pressuposto presente nas investigagbes narrativas,
depreendo que os relatos dos participantes entrevistados possuem uma dupla
possibilidade-potencialidade: (1) de elucidar uma vivéncia subjetiva e dotada de
significados individuais; e (2) de agregar uma visao influente a um cenario mais
amplo de uma vivéncia coletiva, a qual serd compartilhada com mais professores
gue podem se aproximar ou se afastar da narrativa expressada, mas que

independente disso a verdo em um contexto que é mutuamente partilhado.

Tal dualidade nos apresenta uma visao binocular, que sinaliza um duplo

caminho de contextualizacao:

‘visdo binocular (uma visdo dupla) que, por um lado,
contextualiza a realidade interna do informante e, por outro lado,
inscreve o relato em um contexto externo que aporte significado
e sentido a realidade vivida pelo informante. (RABELO, 2011, p.
181)

Observo este eixo da entrevista narrativa como um caminho para se
instigar discursos que partem de um viés individual e que podem, ou ndo,
correlacionar-se com esse imaginario coletivo, mas que de qualquer forma
contribuem para analisa-lo. As condicdes de trabalho e o cenario de precarizacao
sdo bastantes plurais, o que leva a reflexdo sobre quais sdo 0s pontos que mais
afetam os docentes ou se esse abatimento é difuso a depender da realidade ou
individualidade dos profissionais. Todas essas possibilidades apontaram para a

definicdo desta se¢ao na entrevista narrativa.

O quarto e ultimo eixo é o da realizag&o profissional.

Esse eixo aborda elementos que envolvem a nocdo de realizacdo
profissional a partir das perspectivas dos proprios individuos. Nesse caso, a
partir das narrativas dos participantes, pretendo compreender o que 0S
professores assinalam como elementos determinantes ou n&do determinantes

para sua realizacao profissional.
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Mais que isso, tentar depreender qual o conjunto de fatores que pode
aproxima-los ou afasta-los dessa ideia de realizacdo e como essa concepcéao de
realizacdo se manifesta no dia a dia da profissdo ou, mesmo, quando esse

ideario se expressa.

Entendo que, considerando as especificidades da profissédo e o imaginario
social que traz um estigma de desconforto a profissédo professor, € importante
ouvir como o0s professores se sentem e por que se sentem quanto a sua
realizacdo. E, de fato, um cenario desalentador? Por qué? E um cenario
esperancoso, apesar de...? Enfim, como visto, sdo variadas as projecdes que se
ouve e se imagina — eu, como professor, carrego também meus axiomas sobre

0 tema.

Mas, enfim, busco descobrir o que diferentes professores e professoras
nos dizem quanto a essa questdo quando investigam a si proprios e suas

realidades.

Historias de Vida sé@o entendidas como inseridas em um sistema,
de tal modo que, sem serem desvinculadas do momento da
enunciacao ou do enunciado, sao tratadas como histérias de um
sujeito (individuo ou grupo) que se constroem desde dentro dos
condicionantes micro e macroestruturais do sistema social.
(ABRAHAO, 2003, p. 82)

Considerando o pontuado por Abrahdo, faz-se pertinente entender de que
maneira esses professores e professoras relatam que suas histérias de vida séo
afetadas por esse cenario que expressa um professor desvalorizado e como
essas histérias de vida se relacionam com o contexto da profissdo. Estes sao
alguns dos topicos que nesse eixo se procurara instigar a partir das entrevistas
narrativas, correlacionando as questdes micro e macroestruturais que afetam

essa nogao da realizagao profissional.
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2.5 A construcdao do roteiro de entrevista narrativa com os professores da

educacdo basica

Buscando responder os objetivos desta pesquisa e dialogando com as
entrevistas narrativas (auto)biogréaficas, construi um roteiro a ser seguido no
didlogo com os professores e professoras para melhor contemplar as questdes
de ordem metodoldgica e os eixos que fazem parte da construcao reflexiva deste

trabalho.

A construcdo desse roteiro teve como embasamento principal as nocbes
construidas por Muylaert et al (2014) e Jovchelovich e Bauer (2002). Sendo
elaborada em 5 fases principais, a saber: (1) preparacdo; (2) iniciacao; (3)

narracao central; (4) fase de perguntas; e (5) fala conclusiva.

Na preparacao, realizei a exploracdo do campo, através da construcao e
analise do referencial tedrico da pesquisa, das discussdes sobre a docéncia na
universidade, das disciplinas realizadas na pos-graduacao e da qualificacdo ao
Doutorado, dos eventos académicos e, também, dos dialogos na pratica docente
como professor da educacao basica, através da vivéncia em sala de aula e da
interacdo com colegas. Essa abordagem foi importante para a construcéo de
guestbes exmanentes, isto é, constru¢cdo de um roteiro com perguntas que
envolvessem os topicos da pesquisa e nao deixassem de lado a histéria de vida

dos participantes entrevistados.

Na fase de iniciacdo, formulei a ideia do topico central da narrativa, o qual
foi estruturado a partir historia de vida elaborada em duas fases: uma prévia a
opcao pela docéncia em Geografia e outra posterior a opcao pela docéncia em
Geografia. Essa construcdo se deu para que esse momento de narrativa
instigasse a construcdo de uma trajetOria e percurso que culminaria nas atuais
reflexdes sobre a realidade docente, mas considerando também as vivéncias

anteriores ancoradas no tempo cronoldgico/fenomenologico.

Na narracao central e na fase de perguntas, segui os principios postulados
em Jovchelovich e Bauer (2002), de n&o interrupcdo dos entrevistados e

entrevistadas, da elaboracéo de questdes imanentes (que se aproximassem dos
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pontos levantados por cada sujeito em particular) e de evitar opinides, exposicao

de contradi¢cBes e similares. Na fala conclusiva, apds o término da entrevista, foi

realizado um breve dialogo com os participantes e, imediatamente em seguida,

foram realizadas as anotac¢des sobre o que foi dialogado.

Segue abaixo, na Figura 2, as fases que inspiraram a elaboracdo do

roteiro de pesquisa, reproduzidas do artigo Entrevistas narrativas: um importante

recurso em pesquisa qualitativa de Muylaert et al (2014, p. 195).

Figura 2 - Fases da entrevista narrativa

Fases da Entrevista

Regras para a entrevista

Narrativa
Preparagdo Exploragdo do campo.
Formulagao de questdes exmanentes.
Iniciagdo Formulagdo do topico inicial para narragao.

Emprego de auxilios visuais (opcional).

Narracgao central

Nao interromper.

Somente encorajamento nao verbal ou
paralingiiistico para continuar a
Narragio.

Esperar para sinais de finalizagao
(“coda”).

Fase de perguntas

Somente “Que aconteceu entdo?”.

N3ao dar opinides ou fazer perguntas
sobre atitudes.

Nao discutir sobre contradigdes.

Nao fazer perguntas do tipo “por qué?”.
Ir de perguntas exmanentes para
Imanentes.

Fala conclusiva

Parar de gravar.

Sao permitidas perguntas do tipo “por qué”?
Fazer anotagdes imediatamente depois da
entrevista.

Fonte: JOVCHELOVICH E BAUER (2002)
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2.7 O roteiro das entrevistas narrativas

Eixo 1 — Histoéria de vida

Fale sobre ti, seu percurso de vida antes do ingresso na universidade. O que te

levou escolher esse caminho?

Eixo 2 — Formacéo e pratica docente

Como tu chegaste a licenciatura? E a licenciatura em Geografia? O que lhe

motivou? Como foi essa experiéncia formativa?

Como te sentiste ao longo da formacdo? Quais pontos tu destacas? Quais 0s
momentos marcantes? Tem alguns relatos especificos da tua formacéo que te

mobilizaram?

Apos tua formacao inicial, como chegaste a docéncia?

Eixo 3 - Condic¢des do trabalho docente

Sobre as condi¢des de trabalho, como tu vés as tuas condi¢des profissionais

como professor? E quais as perspectivas?

Eixo 4 — Realizacéo profissional

Sobre a tua realizacao profissional, como te sentes em relagéo ao teu trabalho?

O que te motivou no inicio? O que te motiva agora?
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Dados biograficos.

ldade:

Ano de formacéo no curso de licenciatura em Geografia.

Nivel de formagéao no ensino superior.

Tempo de atuagao como professor(a) de Geografia na educagéo basica.

Turmas em que atua como professor(a) de Geografia na educacao Basica.

2.8 Da estruturacdo da pesquisa, dos principios éticos e das ferramentas

técnicas

Nesta pesquisa, entrevistei cinco professores e professoras de
Geografia que atuam na rede publica brasileira em escolas municipais e
estaduais em municipios do Rio Grande do Sul e de Santa Catarina.

A opcéo pela quantidade de entrevistados foi definida apdés a escolha
das entrevistas narrativas como dispositivo. O numero pré-definido era de trés
a seis participantes, que podiam variar apds o inicio da coleta de relatos. Como
esse trabalho possui uma caracteristica qualitativa, o principal ponto a ser
analisado era as informagcbes que as entrevistas carregariam, suas
correlac6es com o referencial tedrico e sua pertinéncia perante os objetivos da
pesquisa. Quem embasou esse viés ndo quantitativo que foi compreendido por
essa pesquisa foi Duarte (2002, p. 143):

Numa metodologia de base qualitativa 0 niUmero de sujeitos que
virdo a compor o quadro das entrevistas dificilmente pode ser
determinado a priori — tudo depende da qualidade das
informagfes obtidas em cada depoimento, assim como da
profundidade e do grau de recorréncia e divergéncia destas
informagdes. Enquanto estiverem aparecendo “dados” originais
ou pistas que possam indicar novas perspectivas a investigacao
€em Ccurso as entrevistas precisam continuar sendo feitas.

Percebi, desde a primeira entrevista, que 0s relatos apresentavam um
conjunto complexo de informagdes com um grande potencial de analise. Dessa

forma, depreendi que um grande numero de entrevistas poderia prejudicar o
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didlogo com os dados coletados. Assim, chegou-se ao numero de cinco
professores e professoras para participarem desse trabalho.

O nome dos professores e professoras entrevistados foram
modificados, no intuito de garantir o anonimato dos participantes. Os nomes
ficticios usados para substituir os nomes dos participantes foram inspirados
em meus amigos e professores da Escola Municipal de Ensino Fundamental
Governador lldo Meneghetti da rede publica municipal de Porto Alegre, que
gentil e entusiasmadamente cederam seus primeiroS nomes para serem
utilizados na pesquisa. Os entrevistados sdo nomeados como: Heloisa,
Vicente, Daniele, Lucas e Vitor.

O perfil dos docentes convidados a participarem da entrevista seguiu
dois critérios: atuarem na rede publica estadual ou municipal e terem se
formado ha menos de 15 anos. O primeiro critério foi definido pois esse grupo
provém a maior parte da forgca de trabalho na docéncia publica e gratuita. O
segundo critério foi elaborado considerando uma discusséao sobre a formacao
inicial e seus efeitos na pratica docente, visando contemplar professores e
professoras que sédo egressos recentes da universidade e, portanto, foram
licenciados a partir de um curriculo mais aproximado do atual.

O convite e troca de informacdes com os entrevistados foram feitos via
e-mail a cada um dos participantes e, apds o aceite, os dialogos para
agendamento de data e horarios seguiram via correio eletrénico.

As entrevistas tiveram duracdo prevista de 45 minutos a 75 minutos, 0s
guais poderiam ser flexibilizados. A maior entrevista teve duracdo de 74
minutos e a menor teve a duracdo de 53 minutos. Elas foram realizadas no
formato remoto, considerando o periodo pandémico. Foram realizadas via
aplicativo de videochamada, com compartilhamento de audio e video. A
videochamada foi gravada e os audios foram transcritos em sua integridade,
com o nome e demais informac¢des sensiveis anonimizadas.

Os procedimentos utilizados obedeceram aos principios da ética na
pesquisa, baseados na Resolucdo 466/2012 e a Resolucdo 510/2016, do
Conselho Nacional de Saude, bem como no Oficio Circular no
2/2021/CONEP/SECNS/MS. Foi informado aos participantes, antes de seu
aceite, a natureza da pesquisa, os demais participantes da pesquisa, o tipo de

envolvimento do entrevistado com o trabalho, os riscos e beneficios da
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pesquisa e a confidencialidade, todos também assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido para comporem o trabalho. Os

detalhamentos podem ser vistos no Apéndice C, ao final do trabalho.

2.8 Do enredo e compreensdo cénica. A andlise da escuta e a elaboracéo
de proposicOes a partir das narrativas

Trabalhar com narrativas ndo € simplesmente recolher objetos
ou condutas diferentes, em contextos narrativos diversos, mas,
sim, participar na elaboracdo de uma meméria que quer
transmitir-se a partir da demanda de um investigador. Por isso,
0 estudo autobiogréfico € uma constru¢do da qual participa o
préprio investigador (...) (ABRAHAO, 2003, p. 85).

A proposta de escuta desta Tese surgiu de uma demanda académica e
existencial. Talvez antes existencial que académica — e essa ordem é
significativa e me orientou na escolha das entrevistas narrativas.

Um dos meus objetivos ao construir uma pesquisa na linha de pesquisa
de Ensino de Geografia sobre o cotidiano docente, era dialogar com
professores. Esse dialogo pressupde uma interacdo, uma participacdo, uma
tomada de posicao frente aquilo que esta sendo semeado junto aos relatos.

Por isso trago a ideia de Abrahdo (2003), a qual aponta que as
entrevistas nao compdem apenas uma coleta de dados variada e particular,
mas € também uma construcdo que o investigador ajuda a elaborar. Afinal,
essa narrativa (auto)biografica parte de um problema de pesquisa, parte de
um roteiro e parte de uma troca entre dois participantes: um entrevistador e
um entrevistado, um narrador e um ouvinte, um informante e um pesquisador...
Cabe também a mim uma posicdo diante do que estd sendo dito, uma
interpretacdo qualificada do que foi posto e construido em conjunto.

Por isso, para analisar o que foi dito e o que foi escutado, ha uma autoria
gque pode ser proposta, a autoria do investigador, 0 meu posicionamento,
afinal. O capitulo 4, de andlise das narrativas, compora esse esfor¢co autoral
do que foi percebido, intuido e analisado nesses atravessamentos promovidos
pela palavra.

Para auxiliar nessa compreensdo no campo das narrativas, adoto a

ideia de compreender as entrevistas como um enredo. Isto €, analisa-las a
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partir de sua totalidade, ndo separando-as em blocos ou fragmentando-as em
categorias. Cada professor e professora construiu, a partir de seu relato, uma
historia que possui diferentes atos, que isolados perderiam seu sentido, seu
climax, sua coeréncia. A concepcéao de enredo é reforcada pelas contribuicbes
de Jovchelovitch; Bauer (2002) e Menezes (2021).

Nao é possivel compreender uma narrativa a partir dos fatos
enunciados separadamente. A compreensao ocorre pela
atencao a composic¢ao do enredo que fornece sentido a narrativa
(...). Isso quer dizer que o real é representacao, € tradugao e
estas dependem do olhar de cada um que n&o esta fora do
mundo, mas imerso em um contexto. Nesse sentido, ndo ha
como, tampouco se tem a pretensao, de comprovar os ditos e
nao-ditos da narrativa, visto que a verdade parte de um ponto de
vista, 0 qual esta situado temporalmente e espacialmente em
determinado contexto. (MENEZES, 2021, p. 52)

Considerando, por outro angulo, a proposicao de Menezes, a ambicao
também ndo é comprovar aquilo que foi comunicado ou tentar dar um sentido
cientificista as palavras dadas. O intuito € construir a partir das
representacdes, dos pontos de vistas, a realidade percebida a partir da
vivéncia desses professores, entender seus pontos de vista perante a

docéncia. Essa ideia é corroborada por Marinas, que aponta que:

escutar € ndo obstruir, ndo interromper, nem com saber (sobre
0 tema), nem com interpretacdo (de quem fala). Porque quem
esta falando concede uma palavra dada cujas dimensdes e
implicacées ndo conhece em sua totalidade” (MARINAS, 2007,
p. 20)

Essa dupla perspectiva, portanto, serda adotada para analisar as
historias de vida narradas pelos professores e professoras. Primeiro, investigar
as entrevistas em sua completude, no entendimento de que é fundamental
concebé-las como um enredo; para isso, cada entrevistado tera uma secao
gue abordara seu percurso, as permanéncias, correlacdes, ditos e ndo ditos e,
afinal, sua histéria. Segundo, vé-las dentro de um contexto, observando que
aquilo é narrado por uma pessoa carregada de idiossincrasias, de
subjetividade que correspondem a uma interpretacdo e uma realidade de

guem narra e vive a docéncia.
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Para aprimorar essa analise, também se utiliza a nocdo de
compreensédo cénica a partir de Marinas (2007), Abrah&o (2014) e Frison e
Abrahao (2019). Primeiro, refiro-me aos planos de compreenséo cénica, que
ocorrem em trés contextos. O primeiro, envolve as lembrancas do passado,
em que os fatos ocorridos sdo trazidos; posteriormente, ha o contexto do
presente, em que aquilo que foi trazido do passado é reelaborado a partir do
momento atual, que parte da enunciacéo propiciada pela narrativa; por fim, ha
0 contexto da narrativa, em que os fragmentos do que foi dito passam por uma
proposta de reflexividade, que demanda uma escuta e uma narracdo que
envolva cooperacgdo, sinergia. Esses trés planos s&o importantes para
compreender o enredo da narracdo e o itinerario que a narrativa

(auto)biografica propiciou.

0 contexto vivido no passado, que inclui as lembrancas
resgatadas do que foi vivido, isto é, o contexto em que os fatos
aconteceram; o contexto do presente, que se refere a como as
pessoas compreendem e ressignificam o que viveram no
momento em que ocorre a narrativa; e o contexto da narrativa,
momento em que a harragdo e a escuta séo indispensaveis,
tendo em vista que, nesse processo, narrador e pesquisador tém
a possibilidade de afinar suas percepgdes em um dialogo em
gque a reciprocidade e a abertura se destacam como condi¢cao
para a reflexdo. (FRISON; ABRAHAO, 2019, p. 9)

Além dos planos, a compreenséo cénica segundo os autores trazidos,
envolve trés cenas que comp8em uma interpretacdo. A cena 1, envolve a
escuta e partem de elementos que se inserem na subjetividade do narrador
mas pertencem ao contexto social e aos tépicos que sdo mobilizados e
condicionados pela prévia estruturacdo da entrevista narrativa. A cena dois
envolve a vivéncia cotidiana do entrevistado e suas peculiaridades. Nesse
momento, pode revisitar a cena 1 e reconstrui-la/repensa-la diante do que é
dito. A cena 3 pertence aos temas nao-ditos, esquecidos, ou reprimidos que

compdem também a narrativa e merecem uma escuta e intepretacao atenta.

(...) a cena 1 (Cl), motivada pela escuta, aproxima narrador e
entrevistador e dela emergem fendmenos que surgem do intimo
do narrador, bem como do extimo dos contextos sociais e das
condi¢cbes discursivas que os envolvem. A cena 2 (C2) é o
conjunto de cenas vividas no cotidiano de quem narra. O emissor
e o receptor voltam a C1, na medida em que nesse espago 0S
elementos discursivos se atualizam. Esse jogo vivido nas cenas
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1 e 2 é o possivel passo para emergir a cena 3 (C3), revelando
algo que pode ter sido esquecido, isto &, pode ter sido, por
alguma razédo, ndo dito, o que, segundo o autor, pode ter sido
reprimido. (FRISON; ABRAHAO, 2019, p. 7)

Entender que esses elementos compdem uma entrevista narrativa e
devem permear a reflexdo proveniente dela, enriquece a andlise e da
caminhos para uma interpretacdo autoral qualificada, como aquela que é
almejada neste trabalho.

Mas, entre enredos e dramaturgias, € fundamental reconhecer também
a tragédia da incomunicabilidade humana.

Digo isso, pois, em meio as leituras que aparecem por acaso em nossas
maos, aproximei-me um pouco de alguns escritos de Dias Gomes. Desde o
filme O Pagador de Promessas (1962) e até a leitura do livro O Santo Inquérito

(1985).

Fonte: Globo Filmes

O que me chamou atencao foi o prefacio do ensaista Yan Michalski, em

gque ele pontua que as obras de Dias Gomes (citando ambas trazidas acima)
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versam sobre "a grande tragédia da incomunicabilidade humana". Uma citacdo
gue resume isso é:

Dias Gomes néo precisa recorrer ao hermetismo do chamado
teatro do absurdo, nem aos elaborados exercicios intelectuais
de um Pirandello, para mostrar que a capacidade de

s

comunicacdo dos homens entre si é muito relativa e que a
linguagem, em vez de ser um elo entre os homens, pode se
transformar numa terrivel fonte de mal-entendidos (...
(GOMES, 1985, p. 7)

Em O Pagador de Promessas, por exemplo, os clérigos insistiam em
fazer uma superinterpretacdo do que o protagonista Zé do Burro dizia. Nao
acreditando que o que ele dizia era simplesmente o que ele queria dizer. Ele
s6 queria entrar na Igreja com sua cruz... mas nesse meio tempo virou
iconoclasta, falso profeta, herege e afins. E ninguém entendia o que ele queria
dizer. Ou ndo queria entender. Ou queria interpretar a sua moda.

Umberto Eco, no livro Os limites da interpretacdo (2016), tece uma
critica ao leitor que impde, sem ressalvas, sua vontade a leitura, direcionando
seu sentido para o que ele acredita.

Faco todo esse preambulo, mas a reflexdo é simples. H& situacdes,
especialmente aquelas que envolvem a palavra e a interpretacéo, que dao um
certo poder ao pesquisador (também leitor) de impor sua leitura ao outro.
Minha inquietacdo seria: como ndo correr 0 risco de superintrepretar as
narrativas ou esse risco € uma condi¢do da comunicagcao?

Bem, em todo dialogo ha um risco e um desafio. Isso que torna a
comunicacédo tdo fascinante e desafiadora. A ambicéo, enfim, & oferecer um
trabalho de escuta atenta e uma analise coerente, diante de minha leitura,
experiéncia e vivéncia.

Nesse caminho dialégico ha, portanto, um espaco para a construcéo e
articulagao de ideias, conforme dissertam Frison e Abrahdo (2019, p. 7) “é no
processo de carater dialético que as narrativas sdao entendidas como um
processo recursivo, no qual elas sao articuladas entre quem fala — quem revela

as situacdes — e quem as ouve”.
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“Contra o calar ndo ha castigo nem resposta”, ja nos dizia Miguel de

Cervantes em 16173... Aceitemos, eu e vocé, leitor, essa provocacao!

3 Cf. CERVANTES Y SAAVEDRA, Miguel de. Los trabajos de Persiles y Sigismunda —
Historia Setentrional, 1841, p. 66.
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3 LEITURAS SOBRE O DOCENCIAR EM GEOGRAFIA

O oficio do professor é exercido, ainda, em um tempo ciclico,
guase camponés. O tempo deste € um ciclo que tudo acaba,
morre, desaparece, mas também é um tempo em que tudo volta,
retorna, recomeca. Semeia-se, cuida-se, colhe-se; volta-se a
semear, a cuidar, a colher. Depois da colheita chega o inverno
(tempo de passividade, espera, como também de reparacéo e
de preparacédo: das ferramentas, da terra, das forcas) e depois
do inverno, a primavera volta e tudo recomeca. Cada temporada
€ a mesma e, ao mesmo tempo, outra (dependendo dos
caprichos do clima e das contingéncias da vida). (LARROSA,
2018, p. 35)

Pesquisar sobre a docéncia é um exercicio ciclico. Larrosa diz que cada
temporada € a mesma, mas ao mesmo tempo € outra. Para elaborar essa
pesquisa, ndo faria sentido renunciar as discussdes basicas sobre a formacéao e
pratica, as condicdes de trabalho e a realizacdo profissional na docéncia em
Geografia. Do mesmo modo que um camponés ndo pode renunciar as suas

ferramentas para semear, cuidar e trabalhar em sua colheita.

Esse referencial tedrico, por isso, € a0 mesmo tempo mais um estudo e
outro estudo, na qual eu sou um repetidor e um principiante — uma vez mais,

parafraseando Larrosa (2018, p. 35).

Repetidor, pois muitas das coisas aqui tratadas sdo sabidas por
profissionais, pesquisadores e estudantes do campo da Educacédo e do Ensino
de Geografia. E o 6bvio, mas que precisa ser dito. E de Brecht até Saviani
encontramos essa concordancia: “exatamente, é o 6bvio. E como é frequente
acontecer com tudo o que é 6bvio, ele acaba sendo esquecido ou ocultando, na
sua aparente simplicidade, problemas que escapam a nossa atencédo” (SAVIANI,
2011, p. 15).

Principiante, também, pois a colheita ndo é sempre igual. A cada ano
semeia-se, cuida-se e colhe-se de um jeito distinto; mesmo quando é a mesma
pessoa que colhe na mesma terra. Por conta das diferentes contingéncias que
aparecem nas leituras, nas interpretagcdes, nos acontecimentos recentes e na

novidade da pesquisa em si.
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Assim, neste trabalho, olho com seriedade e curiosidade para essas
leituras sobre a docéncia em Geografia. Refazendo o mesmo e trilhando outro
caminho, a partir do auxilio das referéncias aqui trazidas. E nesse processo que
vejo como possivel buscar o diferente, olhar para aquilo que esta exposto e
encontrar brechas para construir um novo caminho, como nos aconselha Manoel
de Barros (2016, p.16): “Repetir, repetir — até ficar diferente. Repetir € um dom

do estilo”.

Discuto, orientado pelos objetivos do trabalho, quatro tépicos que
envolvem: a formagéao e préatica docente, condi¢des de trabalho dos professores

de Geografia e as reflexdes sobre realizacéo profissional na docéncia.

Busquei, no primeiro tdpico, abordar a formacéao de professores e a pratica
docente em Geografia, demonstrando como as discussdes sobre a docéncia
apresentam um grande avancgo. Partindo, no ambito da formacéo, de uma nogéo
de professor(a) autodidata para a construcdo das licenciaturas especificas e, no
ambito da pratica profissional, rediscutindo o imaginario de um “saber sem oficio
ou um oficio sem saberes” (GAUTHIER, 2013) indo até os saberes da docéncia,
gue sinalizam uma perspectiva dotada de valor tedrico na pratica profissional em
Geografia. Contudo, para além dos avancos, busco encontrar alguns vicios entre
as virtudes que podem servir de provocacao para mobilizar as continuas (e

necessarias) reflexdes sobre a pratica e a formacao.

Sobre as condigbes de trabalho docente, abordo elementos que envolvem
a remuneracao salarial tendo como base 0s concursos publicos municipais no
Rio Grande do Sul, embasando-me no projeto “Mapeando a precariedade:
condicBes de trabalho de professores de Geografia nas redes municipais do Rio
Grande do Sul” e atravessando outras questdes presentes no cenario
precarizado da docéncia, como a intensificacdo do trabalho docente e os
contratos temporarios que envolvem a realidade de professores e professoras.
Essa construcdo tem como intuito trazer dar luz a esse eixo na pesquisa para
encontrar, junto aos professores com quem se dialoga, caminhos para pequenos

avancos.

Por fim, abordo a nocéo de realizacao profissional, um tema que julgo ser

bastante caro para pensar a docéncia e projetar questdes sobre o cotidiano da
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docéncia diante de um cenério de continua desvalorizacéo profissional e baixa
atratividade pela profissdo. Procuro, entdo, discorrer sobre essa ideia para
analisar o que professores qualificam como valoroso no ser professor de
Geografia, o que neles causam felicidade e, mais do que isso, despertam o
desejo do docenciar geografico. Para além da questado da felicidade, volto-me a
ideia de realizacdo profissional para também levantar o que pode desabonar a
profissdo e é visto como obstaculo. O objetivo ndo € conceituar a ideia de
realizagéo profissional, mas discuti-la como um eixo que acompanha as

reflexdes sobre o cotidiano do ser professor e professora de Geografia.

Entre o0 mesmo e o outro, enfim, o que se |é aqui embasa essa pesquisa.
Aporta o problema da Tese, 0s objetivos, a metodologia e a andlise dos
resultados. Convido o leitor para realizar uma leitura critica e subjetiva, entre
aquilo que é revisitado e aquilo que é novo. Afinal, cada diferente olhar sobre o

gue esta escrito carrega as contingéncias particulares de quem Ié.
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3.1 Da formacdao e pratica docente em Geografia

O caminho que trilho nesta pesquisa é fomentado, além de minha
experiéncia profissional, pelas leituras e discussbes académicas que realizei
durante minha trajetéria académica. As reflexdes partem de questdes imediatas
de minha pratica docente em Geografia, contudo, o exercicio de pesquisa que
realizo € o que entendo, ancorado por Libaneo (2010), como reflexividade do
professor.

a reflexividade que se reporta a acao, mas ndo se confunde com
a acdo; a um saber-fazer, saber-agir impregnados de
reflexividade, mas tendo seu suporte na atividade de aprender a
profissao; a um pensar sobre a pratica que ndo se restringe a

situacdes imediatas e individuais; a uma postura politica que néo
descarta a atividade instrumental. (LIBANEO, 2010, p. 73-74)

Esta reflexividade é instrumento importante para a autorreflexdo docente
(inspiracéo inicial da pesquisa), todavia se torna imperativa para promover uma
reflexdo sobre outras questbes que envolvem a complexidade do ser professor.
E a partir dessa compreensédo de que o exercicio de reflexividade ndo deve estar
restrito a temas imediatos e individuais me incitei a pensar: de que maneira esse
exercicio de analise de uma pratica docente significativa, que julgo importante
na rotina dos professores de Geografia, pode cooperar para uma dimensao mais
ampla na linha de pesquisa do Ensino de Geografia— a qual me reporto enquanto

pesquisador?

Nesse sentido, tive por objetivo a busca por brechas cientificas para as
guais esse trabalho possa auxiliar pesquisadores e profissionais da area. Ao
pensar na atuacao de professores, dois temas que urgem como fundamentais
para aprofundamento sé@o, a saber: a formacdo de professores e os saberes
docentes. Esses dois temas nutrem intensos debates por parte de
pesquisadores, seja em artigos, eventos, livros, conversas corriqueiras etc. Isto
€, compde tematicas de interesse entre estudiosos do campo. Conjunto a esse

interesse, ha um quadro com imensas possibilidades de aprofundamento.

No que tange a formacéo de professores, Lana de Souza Cavalcanti, em

seu livro “O Ensino de Geografia na Escola” — uma forte inspiracdo para essa
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pesquisa — assinala (2015, p. 65) que na literatura que cerca o debate sobre a

formacao de professores

surge uma preocupacao que diz respeito a pouca discussao nos
cursos de licenciatura sobre as perspectivas de formacdo de
professores de histéria, Geografia e das demais disciplinas
especificas.

Nessa proposicao, a qual concordo, hd um debate bastante proficuo que
pode ser intensificado por profissionais das areas especificas (Historia,
Geografia, Quimica e demais). Portanto, também ha motivo para que essa
discussao seja continua nas abordagens académicas dos profissionais e
pesquisadores da area de Geografia, uma vez que esses também sao
responsaveis pela profissionalizacdo de docentes. A busca por uma formacéo e
pratica docente significativa em Geografia, afinal, compartilha reflexdes com o
campo da formacao de professores em geral, mas deve conter a especificidade
do ser professor(a) de Geografia, trazendo discussdes centrais para a area

geografica que é dotada de singularidade.

Mas, sendo mais direto, esse debate também interessa a mim, professor
de Geografia da educacdo basica e pesquisador no campo da formacdo de
professores. Minhas experiéncias no ensino fundamental, médio e superior me
apresentaram os sabores (e os dissabores) da docéncia. Entdo, de um modo
mais simples e honesto, posso dizer que este trabalho também é construido para
responder as questdes de um professor em atuacédo... Que compartilha essas
duvidas com colegas da area e da escola e que tergiversa sobre esse tema em

espacos nao tdo académicos, procurando perguntas e respostas.

Um breve resgate histdrico sobre a consolidacdo dos cursos para
formacdo de professores me causou bastante interesse. Primeiro pelo fato de
gue ao pensarmos a estruturacéo dos cursos formadores, em geral, poderemos
entender algumas das caracteristicas contemporaneas que permeiam o ideario
da formacao de professores. Segundo, pois, a investigacdo do processo de
criacdo de cursos que formam professores de Geografia leva ao entendimento
de muitas das discussdes propostas por pesquisadores do ensino de Geografia

gue conjeturam a superacdo de obstaculos ainda persistentes nesse cenario.
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Nas consideracfes de Nuria Cacete (2014), é possivel analisar alguns
desses aspectos que mencionei. A autora pontua que é a partir de 1930, na
Regido Sudeste (em especial, cidades de Rio de Janeiro e Sdo Paulo), que a
demanda por um ensino superior amplo comeca a ganhar forca. Sem embargo,
as areas que foram respaldadas nesse momento inicial tinham caracteristicas
técnicas, ndo sendo voltadas a formacgéo de professores para atuar no ensino
basico, dado que o ensino superior no Brasil ocorreu ‘inicialmente sob a forma
de cadeiras que foram sucedidas por cursos, posteriormente por escolas e por
faculdades de medicina, direito, engenharia, agronomia etc., todas
eminentemente profissionais” (CACETE, 2014, p. 1063).

Anisio Teixeira (1989, p. 72), examinando o cenario supracitado, pondera
sobre as lacunas oriundas das auséncias dos cursos de humanidades, ciéncias
e letras com a seguinte provocacao: “Como se poderia elaborar a cultura
nacional apenas com escolas de Direito, Medicina e Engenharia? Foi isto que
tentou o Brasil (...)". De fato, tal caracteristica presente no pais aquela época
renunciava a formacdo de professores e espacos formadores para esses
profissionais. Diante dessa conjuntura, Teixeira discorre:

N&o seria possivel um curso secunddrio humanistico ou
cientifico sem que a universidade, ou as escolas superiores,
tivessem estudos humanisticos ou cientificos avancados. Como
s6 teve o Brasil, no nivel superior, escolas profissionais de saber
aplicado, o seu ensino secundario académico de humanidades
e ciéncias teria de ser inevitavelmente precario e deficiente,
como sempre foi durante essa longa experiéncia de auséncia da

universidade ou das respectivas escolas superiores para
licenciar os docentes. (TEIXEIRA, 1989, p. 72-73)

E a partir o Decreto 19.851, de 11 de abril de 1931 (o Estatuto das
Universidades Brasileiras) que se insere a Faculdade de Educacao, Ciéncias e
Letras com um instituto a ser congregado no ensino superior das universidades
brasileiras. No Artigo 5° do referido decreto, uma universidade brasileira deveria
congregar em unidade universitaria pelo menos trés dos seguintes institutos:
Faculdade de Direito, Faculdade de Medicina, Escola de Engenharia e
Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras. De acordo com Cacete (2014, p.
1063), essa faculdade “tinha como principal fungdo a formacao de professores
para a escola secundaria, sendo compativel com a produ¢édo do conhecimento

e a pratica da pesquisa”.

65



Entretanto, considerando a tradicdo especialista dos centros de ensino do
pais, apontada por Teixeira (1989) e Sucupira (1969), a assimilacdo desses
espacos idealizados para a formacéo de professores néo obtiveram o sucesso
esperado a curto prazo. Inclusive, a Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras
deu lugar a um novo centro com o intuito de formar professores para o ensino
secundério: a Faculdade de Filosofia. Instituto que naufragou suas expectativas

em meio a realidade que se mostrava intransigente com esses avancos.

Tais escolas foram sendo assimiladas pelo padrao brasileiro de
escola superior isolada e especializada, cuja redefinicdo serviu
de base para a sua degradacéo progressiva. Entendidas como
meros equivalentes das demais escolas superiores (...) nao
conseguiram cumprir adequadamente seus objetivos iniciais
fundadores e tampouco se constituir como escolas de formacéo
consistente de professores. (CACETE, 2014, p. 1066-1067)

Apenas na década de 1960 que ha uma ruptura nessa cena, muito pela
expanséao do sistema de ensino superior no Brasil, da progressiva demanda por
profissionais qualificados do magistério e pelas criticas a formacédo de
professores praticada nas faculdades de filosofia (CACETE, 2014). Abrem-se
horizontes a Geografia e aos cursos especificos para os profissionais da area...

e novas configuracdes a serem vistas.

Interrompo esse incipiente recorte para uma analise de alguns pontos que
chamaram minha atencdo. No decreto que estabeleceu o Estatuto das
Universidades Brasileiras, em 1931, Francisco Campos — entdo Ministro da
Saude e Educacao — exp6e como um dos motivos para a criagdo da Faculdade
de Educacédo, Ciéncia e Letras que “O ensino no Brasil € um ensino sem
professores, isto é, em que os professores criam a si mesmos, e toda a nossa
cultura é puramente autodidata” e por esse motivo deveria se atuar em “pontos
relativos a formacéo e recrutamento dos professores, particularmente os das
matérias basicas e fundamentais” (BRASIL, 1931, p. 5830).

Trazendo a discussao para o contemporaneo, € possivel inferir que ainda
persiste a ideia de um saber docente espontaneo e autodidata quando se fala
sobre professores. Saliento o impacto que producdes no ambito do ensino e da
formacdo e atuacao de professores tém para gradativamente desconstruir ideias
que simplificam o ato docente. Gauthier (2013, p. 28) sintetiza essa critica

quando pontua que ha um imaginario que afirma que o “bom senso”, “a
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experiéncia”, “o talento”, entre outros elementos, sdo o que de fato validam a
ideia de um bom professor. Ele assinala que ha uma visdo que ainda encontra
correspondéncia em muitos discursos que desconsidera os saberes que séo
formalizados da formacgé&o inicial e valorizam um viés mais intuitivo e carisméatico
a docéncia, desconsiderando a competéncia e profissionalismo necessarios aos
professores e professoras. Ao criticar essa viséo, Gauthier nos aponta para uma
visdo de docéncia que valoriza outros elementos e que sistematizam nocdes que
s6 podem ser construidas a partir de estudo, pesquisa e uma formacao
adequada aquilo que envolve ser um docente. Considerar, portanto, a docéncia
como um oficio que precisa ser alcangcado sem prescindir de determinados

elementos que envolvem uma formacao e profissionalizacao docente.

O ser professor demanda esforco, formacéo e reflexividade, por isso
valorizar abordagens que consideram a complexidade da profiss&o e evitam seu
reducionismo € uma postura epistemolégica importante — a qual defendo
profissional e academicamente. Vejo como importante enfatizar a logica de
Gauthier, pois ainda muitos pensam que basta talento, comunicatividade,

carisma e dominio de conteudo para ser professor.

Em tempos nos quais ha uma efervescéncia de criadores de contetido em
redes sociais, pensar no “ser professor” a partir de uma ideia que privilegia a
retérica e o dominio de conteudo € algo que pode ser sintomatico. Obviamente,
€ importante valorizar aqueles que difundem a ciéncia geogréafica ou demais
ciéncias nas redes sociais, visto que todo esse trabalho demanda muito esfor¢o
e, portanto, merece valorizagdo. Por outro lado, € importante compreender que
ser professor envolve um universo de questbes que vao além do carisma e

conteldo e reforcar essa premissa é€ vital para a docéncia.

Fechando os parénteses, referencio novamente a formacdo de
professores, desta vez com o enfoque na Geografia. Avanco bastante no tempo,

com algumas paradas.

Até 1956 a formacdo de professores de Geografia para o0 ensino
secundario era baseada no Decreto-Lei n® 1.190, de 4 de abril de 1939. Nele
constava o curso de Geografia e Historia — na secéo ciéncias — que formava um

profissional apto para essas duas areas e tinha trés anos de duracdo (BRASIL,
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1939). Em 1956, os cursos Geografia e Histéria se desassociam (Disposi¢des
da Lei Federal n° 2.594 de 8 de setembro de 1955 e pelo Decreto Estadual n°
25.701 de 4 de abril de 1956). Em 1962 € estabelecido o curriculo para a
Licenciatura em Geografia que teria a duracao de quatro anos. Em 1971, ha uma
mudanca notavel, os professores seriam formados através da licenciatura curta
(fortalecendo a ideia do polivalente curso de Estudos Sociais instituido em 1966)
para atuar no primeiro grau com possivel complementacéo da licenciatura plena

(em Geografia) para atuar no segundo grau.

Esse modelo estabelecido recebeu criticas por parte de profissionais da
Geografia que ja consolidavam uma area de pesquisa e atuacao. José Bueno
Conti (1976, p. 58) € um exemplo, ao fazer consideracdes sobre essas
alteracbes, questiona a nocao de Estudos Sociais a época pela sua caréncia
conceitual e por corresponder a “um setor do curriculo, cujo contetdo é difuso e
mal determinado, discutindo-se até mesmo se se trata de uma &rea de estudo

ou de simples disciplina.”.

Permito-me outra intromisséo. Ao realizar a leitura do manifesto de Conti,
surpreendeu-me uma de suas colocagdes, uma infeliz (e constante?)
coincidéncia sobe o cenario dos profissionais de Geografia temerosos das
alteracdes que afetariam negativamente seu campo de atuacdo naquele

momento:
Embora possa nédo ser de boa tatica levantar, logo de inicio, o
problema da colocacdo profissional, ndo cometeriamos a
insinceridade de ignord-lo pois o0 mesmo emerge,
inevitavelmente, queiramos ou néo. Afinal, os professores tém o
legitimo direito de se preocupar quando se dao conta de que a
licenciatura que obtiveram com trabalho e esforco esta sendo

cada vez mais destituida de significado no novo sistema
educacional brasileiro. (CONTI, 1976, p. 58).

Tal protesto despertou de pronto um paralelo com a reducédo da carga
horéaria da disciplina de Geografia a partir a reforma do Ensino Médio, que entrou
em vigor nas escolas a partir de 2022, que ocasiona insegurancas nos
estudantes em formacéo e profissionais atuantes do nosso campo — além de
fomentar precarizagcdes em outras areas. Embora as crises atuais nos abalem
pelo apreco e dedicacdo que nutrimos a Geografia, observemos que severos

desafios foram ultrapassados através de esforcos académicos e politicos
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empreendidos por colegas que defenderam nossa ciéncia em um empenho
coletivo e continuo. Se a Geografia segue em crise, vivamos a Geografia em

nossos trabalhos e pesquisas!

Retornando a década de 70, destaco o informe critico dos professores da
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de S&o
Paulo (USP) em 1977. Nele constam fortes objecdes as modificacdes que foram
efetivadas, apontando incoeréncias de uma proposta que desprestigiava
licenciaturas especificas em prol da polivaléncia na Geografia e Historia.

Talvez ensinassem melhor os autodidatas anteriores a criacao
das Faculdades de Filosofia, as quais surgiram justamente para
correcdo da polivaléncia e da improvisacdo do professorado
secundario. Essa polivaléncia que agora se busca ressuscitar e
estimular, esvaziando-se de prestigio a licenciatura

especializada, s6 pode significar uma coisa — retrocesso.
(LICENCIATURA CURTA..., 1977, p. 03)

Essa correlacdo de forcas com variados capitulos segue durante a década
de 1980. A quem se interessar pelo aprofundamento dessa discusséo,
recomendo os exemplares trabalhos de Nuria Cacete (2011) e Genylton da
Rocha (2000) sobre a histéria da formacdo de professores de Geografia. E,
enfim, apenas em 1996 que a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996) € sancionada. Nela as
licenciaturas curtas e plenas dao lugar as licenciaturas especificas, as quais

formarao os professores de Geografia que atuardo na educacéo basica.

Atualmente, vive-se nas licenciaturas um processo “de reformas
curriculares cujo marco inicial pode ser estabelecido a partir da promulgacéo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional” (CRUZ, ESTEVES,
ASCENCAO, 2017, p. 116). Com as licenciaturas estaveis enquanto cursos
formais no ensino superior para formacéo de professores na educacéo basica,
surgiram proposi¢ces que alteraram seus curriculos, as quais destaco o aumento
da carga horaria minima para licenciaturas (2.800 para 3.200 horas) e da carga

horéria pratica a ser distribuidas nas disciplinas dos cursos (BRASIL, 2015).

Na Geografia — que, claro, passou por essas alteracées em seu curso —
as discussbes epistemoldgicas e curriculares no ambito da formacdo de

professores foram ganhando, sistematicamente, um destaque maior. Pontuo e
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celebro que sua consolidagdo enquanto licenciatura e as pesquisas situadas no
ensino de Geografia vém enriquecendo os debates e a continua reflexdo para o

aprimoramento desse cenario bastante complexo.

Devo reiterar que o resgate historico da formacédo de professores com
énfase aos profissionais da Geografia se consolida como um importante
referencial tedrico nesta pesquisa. Pela implementacdo de uma formacéo de
cunho formal aos professores do ensino secundério ser relativamente recente e
repleta de oscilacdes, € possivel encontrar um campo para discussao com
inUmeras potencialidades. A formagéao de professores de Geografia, nesse caso,
revela-se em uma situacao ainda mais critica pelas inUmeras vicissitudes que

acompanharam e acompanham seu percurso e estruturagado no ensino superior.

Naturalmente, esses acontecimentos sdo cruciais para analises teoricas
gue objetivo fazer e tém um didlogo fértil com reflexbes sobre os saberes
considerados pertinentes na formacao dos professores de Geografia, 0s quais

me detenho a analisar daqui para frente.

Em contraste a uma visado autodidata ou reducionista da formacao de
professores, a qual ainda € manifestada no Brasil provavelmente por um reflexo
do instavel historico de formacédo dos professores secundaristas, concordo com
0s teoricos e estudiosos da educacao que tém adotado a concepgao de que os

saberes docentes sdo um caminho para contrapor a simplificacéo da profissédo.

Creio que reforcar que existem esses saberes necessarios a docéncia e
constantemente colocé-los em um cenario de pesquisa e de critica € um
importante caminho para que se constitua uma ideia de permanente qualificacédo
da formacdo de professores, a qual reconhece as demandas da pratica

profissional e se preocupa com a atuagao docente.

Considerando o universo de trabalho do professor da educacao basica, é
notorio que para lidar com uma realidade tdo multipla como a de uma sala de
aula repleta de sujeitos para ensinar um contetdo escolar seja necessario um
conjunto diversificado de saberes para que haja possibilidade éxito em sua
atuacao profissional. Lana Cavalcanti (2015) caracteriza que esses saberes
podem ser classificados em trés, a saber: saberes disciplinares, saberes

pedagdgicos e saberes da experiéncia. Em cada tipo saber estdo dispostas
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referéncias essenciais que visam contribuir para a orientacéo e construcao de

uma pratica docente especifica, como a do professor de Geografia.

Faco uma ressalva para que vislumbremos esses saberes de forma
articulada, mesmo quando analisados isoladamente. Sua fragmentacao tem fins
didaticos, visto que descomplica a referida complexidade demandada ao
professor. Compreendé-los como interdependentes é primordial, uma vez que

na acado docente nenhum dos saberes deve ser prescindido.

De inicio, abordo os saberes disciplinares: aqueles relativos a ciéncia
especifica a qual se ensina — neste caso, a Geografia. Ndo raro ouco
comentarios, inclusive em espacos universitarios e escolares, que expressam
opinibes como “para ser um bom professor basta saber o conteudo” ou, de
maneira mais sutil, “antes de mais nada, saber Geografia é fundamental para se

dar uma boa aula”. Discordo das duas falas.

Da primeira opinido, pois ela exprime uma ideia de professor-especialista,
profissional que deve apenas expor os conteudos geograficos em um quadro ou
slide, comenta-los tecnicamente e seguir adiante para a proxima sala, sem
considerar o carater pedagdgico que ha na explicacdo de um contetdo, nas

avaliacOes propostas e na relacéo professor-aluno.

A segunda fala, com ares mais sofisticados, igualmente revela
imprecisfes. Os distintos saberes docentes possuem méritos equivalentes, isto
significa dizer que ndo hé sobreposicdo de importancia para a aquisicao desses.
Construir as bases de um conhecimento disciplinar dissociado do saber
pedagadgico, por exemplo, nao significa deter o conhecimento “mais importante”,
mas sim demonstra que os saberes docentes, em seu sentido estrito, ndo foram

desenvolvidos.

Convém apontar que um discurso que se opde a supervalorizacdo do
saber disciplinar ndo é complacente com a negligéncia desse. Evita-se 0
simplismo. Em razé&o disso, Cavalcanti (2015, p. 28) sinaliza que essa critica

ndo pode levar a inferéncias sobre a relatividade desse tipo de
conhecimento, pois, sé € verdade que ele ndo é suficiente para
o trabalho docente, também é verdade que ele é condicéao

minima. Em outras palavras, ndo se pode ser professor sem
dominio pleno de contetdo disciplinar (...).
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Agora, visto 0 ensejo, pergunto: como ter dominio pleno do conteudo? O
gue seria ter dominio pleno do conteddo? A Geografia tem uma vasta literatura
epistemologica construida ao longo da histéria e os artigos cientificos,
dissertacdes e teses, ndao param de ser publicados — ainda mais na onda

produtivista atual. Como estar em dia com tudo isso?

A resposta pode estar na deseducacdo sobre o que se entende por
dominio pleno. Esse conceito é trabalhado por Costella e Rego (2019), quando
pontuam um exemplo de um professor que decide mudar a sua forma de
apresentar o conteudo em aula. Em vez de mostrar mapas isoladamente aos
alunos, ele sobrepbe dois mapas tematicos: um que representa locais com
minerais preciosos e outro que representa locais com conflitos sangrentos. Esse
movimento pode contribuir para uma discusséao geografica critica muito mais rica
do que provocaria uma aula extensa e mnemaonica sobre cada um desses temas.
Abrir mao dessa visao de dominio do contetdo, embora pareca simples, precisa
contar com uma deseducacéo, talvez, da formacdo que o docente teve e
promoveu esse tipo pensamento e do imaginario da docéncia que muitas vezes
ainda discursa a favor dessa concepcao.

O ato de sobrepor esses dois mapas e observar e perguntar, no
entanto, ndo é simples. Ele pressupfe gue, antes, aconteceu uma
escolha pelo professor. Essa escolha possivelmente tera
emergido de um prolongado movimento de deseducacdo do
professor, movimento de superagdo de sua historia (social)
pessoal. Historia/formacdo que o bloqgueava ao ato de
simplesmente sobrepor dois mapas e observar e perguntar. Essa
deseducacao de si tera sido feita por ele na rede de sua continua

des/re/leducacdo de suas relacbes com 0s outros de sua
existéncia. (REGO; COSTELLA, 2019, p. 13)

Dando sequéncia, o dominio pleno néo pressupde a leitura de todos os
livros publicados sobre o conceito de espaco geografico ou a memorizacdo das
capitais de todos os paises que compunham a extinta Unido Soviética.
Cavalcanti (2015, p. 28-29) assinala que o raciocinio sobre o saber disciplinar
defende um dominio que esteja relacionado com: (1) conhecimento da trajetéria
tedrica e metodologica da area; (2) capacidade de operar conceitos e categorias
respectivos a ela; e (3) conscientizagdo o papel da area no entendimento da

realidade local e global pretérita e contemporaneamente.
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Essa caracterizagao sobre o que se concebe como “dominio do conteudo
a partir de conhecimentos é valiosa. Primeiro, pois fornece subsidios para que o
professor assimile, de forma possivel, os saberes disciplinares necessarios seja
na formacéo inicial, continuada ou na importante autoformacgcéo ao longo da

trajetdria profissional.

Castellar (1999) aponta para a importancia da nogcédo do que € prioritario
no ensino-aprendizagem em Geografia, pois através dessa compreensao €
possivel uma maior lucidez na organizacao do trabalho em sala de aula. Essa
percepcao € fundamental tanto ao docente, que teré clareza de quais temas deve
dominar de acordo o contexto dos alunos/turmas, como ao aluno que conseguira
relacionar o conhecimento abordado na aula de Geografia com a sua realidade
e podera utiliza-la em sua leitura de mundo.

Para o professor organizar seu trabalho, € preciso compreender
0 que € prioritario ensinar em Geografia, quais sdo 0s conceitos
e contetdos que devem ser priorizados por série, respeitando o
desenvolvimento cognitivo, o que significa dar condi¢cdes para
gque a crianga possa fazer a sua leitura de mundo, que podera

ser feita a partir do conhecimento geografico relacionado com a
sua realidade. (CASTELLAR, 1999, p. 57)

Segundo, considerando a saude mental do profissional. Esteve (1999) ao
tratar do mal-estar docente afirma que vivemos um contexto de avanco continuo
do saber, cenario que exige do professor uma atualiza¢éo constante e rendncia
frequente de saberes que eram de seu dominio, o que pode levar o profissional

a exaustdo e ao esgotamento.

Pessoalmente, no didlogo com colegas que atuam como professores na
educacéo basica (seja na Geografia ou de outras areas), ja vi transparecer um
sentimento, a meu ver injusto, de inseguranga sobre “estar em dia com a
matéria”, “estar atualizado frente as noticias que surgem sem parar” e um mal-
estar frente essa constatacao. Tal situacdo me remete ao que pensa aquele
jovem cantado em Alegria, Alegria, que diz: “O sol nas bancas de revista me
enche de alegria e preguica... Quem |é tanta noticia?” (VELOSO, 1968). E
naturalmente impossivel ler tudo aquilo que esta nas bancas, nos livros, nos
artigos, dissertacdes e teses. Na docéncia, essa “alegria” pelo conhecimento que

estd porvir, pode ser substituida por uma pressdao em dominar esse
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conhecimento — que pode vir do professor e do imaginario sobre a docéncia — e

isso ser refletido em um sentimento de incapacidade e frustracao.

Trago esse exemplo para reforgar a ideia de que essa discusséo sobre 0s
saberes disciplinares e sobre a concepc¢éo do dominio do conteudo incide sobre
diferentes angulos do que é ser professor. Desmistificar essa compreensao
contribui para que enfoquemos no que € prioritario no ensinar Geografia, de
acordo com a realidade em que o professor atua. Tal viés contribui para que se
pense em uma pratica professoral em Geografia descartar ver um professor com
um reprodutor enciclopédico da ciéncia Geografia e favorece uma visao de

saberes disciplinares sistematizaveis e plausiveis.

Byung-Chul Han no livro Sociedade do cansaco (2015) expressa que
atualmente vivemos uma cultura inserida na “pressao do desempenho”, que esta
em uma intermindvel luta para a elevacdo da produtividade de seus individuos.
Responsabilizar o professor em uma busca intelectual inexequivel é entrega-lo
ao esgotamento no “esforgo de ter de ser ele mesmo”. Ndo é coincidéncia que o
trabalho docente seja um dos mais afetados pela Sindrome de Burnout
(CARLOTTO, 2011).

Por isso, é importante ressignificar a ideia de dominio pleno nos saberes
disciplinares, objetivando incentivar uma formagdo que n&o construa no
professor uma ideia de sujeito de desempenho, o que contribuiria para a auto
exploracdo e adoecimento dos profissionais da area.

o0 sujeito de desempenho se entrega a liberdade coercitiva ou a
livre coercdo de maximizar o desempenho. O excesso de
trabalho e desempenho agudiza-se numa auto exploracdo. Essa
€ mais eficiente que uma exploracdo do outro, pois caminha de
maos dadas com o sentimento de liberdade. O explorador é ao
mesmo tempo o explorado. (...) Os adoecimentos psiquicos da

sociedade de desempenho sdo precisamente as manifestacbes
patolégicas dessa liberdade paradoxal. (HAN, 2015, p. 16-17)

Examinando os saberes disciplinares, outro tensionamento que observo
diz respeito as questdes envolvendo a Geografia académica e a Geografia
escolar. Helena Callai (2011) nos traz a reflexdo de que essas “Geografias”

podem ser designadas como dois niveis de um mesmo objeto.
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Nesse sentido, a ciéncia geogréafica no ambito académico busca a analise

e compreensao de questdes desenvolvidas a partir de sua epistemologia, sendo
a partir da Geografia académica que os referenciais da Geografia escolar sdo
construidos e legitimados. Por outro lado, a Geografia escolar responderia as
demandas especificas das escolas e de seus componentes curriculares, sendo:
resultado da selecédo de que conteudos trabalhar a partir daquilo

que é o especifico da ciéncia geografica (...) a partir de um

conjunto de fatores que passam pelo estabelecimento de um

conhecimento sustentado no trabalho a partir de elementos
significativos. (CALLAI, 2011, p. 03)

A partir dessa analise, a apreensdo de que a Geografia escolar ndo € a
simples transposicdo acessivel de um saber construido academicamente é

fundamental. Ela possui uma identidade propria e se rearranja continuamente.

Cavalcanti (2015, p. 31) reforca essa ideia quando pontua que a Geografia
escolar passa por um constante processo de constituicdo/reconstituicdo, uma
vez que o professor de Geografia se referencia nos conhecimentos geograficos
académicos — da Geografia académica e de sua didatica — mas, igualmente, “se
nutre da prépria Geografia escolar, j& constituida nas escolas e na tradicao
escolar, que é o conhecimento a respeito dessa matéria escolar construido por

outros professores”.

Na formacdo de professores, especialmente no ambito que envolve a
construcdo dos saberes disciplinares, critica-se o afastamento da Geografia
abordada na universidade para aquela que sera trabalhada na escola.
Compreendo, concordando com Kaercher (2014), que essa problemética
ocasiona uma lacuna na formacéo voltada para o ensino fundamental e médio.
Para Vesentini (2006, p. 235), essa formacdo mais especializada é fruto de uma
tradicdo bacharelesca nos cursos de Geografia, a qual pode ser explicada pelo
histérico da estruturacao dos cursos que formam professores no ensino superior,

a qual analiso mais adiante.

Retomo agora a minha experiéncia profissional. Choque adaptativo era
um termo que usava muito quando conversava com colegas nos primeiros
meses que atuei como professor na educacao basica. Isto pois estava fazendo
um movimento de saida da universidade e de ingresso na escola — como

professor. O que me consumia mais tempo era refletir e organizar sobre a
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maneira a qual abordaria os conteudos geograficos em sala de aula, pois ndo

poderia fazé-lo como os havia visto na universidade. Era uma nova Geografia!

Menezes (2015, p. 344) sinaliza que “a relacdo entre a Geografia
académica e a escolar ndo é feita somente de encontros, mas também de
desencontros”. E importante pensar junto com a autora sobre as motivagdes
desses afastamentos e encontrar em dialogo com os professores como isso se

manifesta em suas realidades.

Trago um pouco da minha vivéncia: na minha experiéncia atual como
docente na rede publica municipal, que esta em seu segundo ano letivo em
minha atual instituicAo, em apenas um momento a universidade esteve na
escola; e foi convidando professores para participarem de uma pesquisa
académica. Embora as intencdes da pesquisa eram as mais virtuosas possiveis,
esse foi o tnico momento em que a universidade fez sua visita. Por outro lado,
muitos professores da rede municipal estdo na universidade ou querem
pesquisar junto a ela — muitos fazem mestrado, doutorado, cursos, atividades

promovidas no ensino superior.

Percebo, entéo, que ha um encontro querido e valorizado da escola e seus
agentes em direcdo a universidade e um desencontro visivel da universidade
perante a escola. Nao se trata aqui de culpar a universidade ou os docentes por
essa realidade posta, pois acredito que esse problema é um desafio para todos;
professores da rede estadual e municipal podem se tornar professores
universitarios e terem as maiores motivacées para procurar essa aproximacao
e, mesmo assim, encontrardo esse distanciamento que nao sera dissolvido em

acdes individuais ou episddicas.

Ha projetos como o Programa Mais Educacéo, Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), o Programa de Educac¢é&o Tutorial (PET),
0 aumento das horas dos estagios supervisionados nos cursos de licenciatura,
enfim. Existem caminhos a serem trilhados para que se provoque mais encontros
e menos desencontros, seja com a escola de modo geral, seja com o ensino da
Geografia escolar. Mas, infelizmente, a distancia entre a universidade e a escola
ainda é um dos fatores que contribuem para o referido choque adaptativo. Por

isso, é fundamental o esforco em combater esse distanciamento: o
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fortalecimento do ensino de Geografia nas universidades, os programas de
incentivo a docéncia e a ampliacdo de estudos voltados as didaticas nas areas

especificas sdo exemplos de mobiliza¢des diante desse quadro.

Quanto ao item ultimo, conceitos como o de transposicdo didatica
(CHEVALLARD, 1991), recontextualizacdo do conhecimento (GALIAN, 2011),
conhecimento pedagogico do conteudo (SHULMAN, 2014) levantam-se como
ferramentas para a analise desse saber disciplinar aplicado aos contextos

escolares.

Enfatizo a teoria de Shulman, a qual tratei em outros estudos
(ROCKENBACH, 2018), que entende o conhecimento pedagdgico do contetdo
(pedagogical content knowledge ou PCK, no original) como um “amalgama
especial de conteudo e pedagogia que € o terreno exclusivo dos professores,
seu meio especial de compreensdo profissional” (SHULMAN, p. 206, 2014).
Nesse sentido, embora o autor destague como elos importantes da formacéo
académica o saber nas respectivas disciplinas e no campo educacional, h4 um
destaque que aponta que, na formacéo e pratica docente, ha a necessidade da
elaboragdo de um saber que reuniria ambos, a fim de dar maior sentido a

atuacao do profissional do magistério.

Relacionando esse embate a partir de um ponto de vista da Geografia,
Castellar (2006) nos oferece uma importante reflexdo, quando assinala que a
interseccdo desses saberes na formacédo pode ter um efeito pratico importante:
tornar significativo o ensino-aprendizagem de Geografia na escola. E um imenso
desafio, que demanda transformacdes curriculares e um dialogo intenso entre
universidade e escola, mas importantissimo para que a articulagdo entre o
conhecimento geografico e pedagdgico seja cada vez mais ofertada aos
professores em formacéo e, a partir deles, seja materializada continuamente nas
escolas.

Para isso, teremos de enfrentar um debate epistemoldgico e
pedagdgico com o objetivo de repensarmos o curriculo para a
Geografia das Universidades e para a Geografia Escolar, para
que haja uma contribuicdo de fato para a formacdo de
professores da educacéo bésica. Ao relacionar curriculo com a
didatica e aprendizagem, considera-se que ha& uma

intencionalidade educativa na organizacdo da pratica docente,
isso quer dizer que é importante que o profissional da educacao
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tenha uma formacdo com base filoséfica, epistemoldgica e
pedagdgica capaz de compreender o conhecimento geografico
e articula-lo com as questdes pedagodgicas. (CASTELLAR, 2006,
p. 05)

Posto isso, torna-se relevante para esta pesquisa a compreensdo de
como o saber disciplinar vém sendo construido e entendido pelos atores que
pretendo investigar, a ver quais correlacdes apresentam com a producao
cientifica académica. A construcdo de uma base referencial prévia — a ser
aprofundada — serve para que os didlogos com os investigados tenham um
paralelo com a producao cientifica e, assim, possam ter sua analise embasada

e ampliada.

Antes de avancar aos saberes pedagdgicos, faco uma ressalva através
de Gauthier (2013): para o autor, ha dois obstaculos que atravessam
historicamente a profissionalizagdo docente, as nocdes de “oficio sem saberes”

e de “saberes sem oficio”.

A primeira no¢éo aponta que ha uma lacuna na sistematizacao de saberes
que compde o ser professor, a qual Gauthier classifica como “cegueira
conceitual”. Isto porque ainda é presente nas discussdes envolvendo a docéncia
um imaginario preconcebido que dispensa a complexidade do ser professor, seja
em sua formacdo ou pratica, resolvendo de maneira simples os problemas na
docéncia: “basta saber o conteudo”, “basta dominar a turma” e inumeros
eteceteras contraditérios e reducionistas. Essa concepcao reforca a prevaléncia
dos conhecimentos especificos diante dos demais, colocando os saberes dos
contextos da sala de aula e da préatica docente — os saberes pedagdgicos — em
segundo plano (CAVALCANTI, 2015).

Os saberes sem oficio, por outro lado, se referem a ideia de que muitos
saberes que sdo construidos na formacdo do professor, especialmente no
espaco académico, ndo possuem aproximacao concreta com a realidade de
trabalho docente. Isto é, os saberes que se constroem nessa perspectiva de
formacdo ndo tém aplicacéo efetiva em sala de aula, formando uma base de
conhecimento que ndo prioriza um ponto essencial: o oficio docente, o ser
professor. Outro efeito é que as recomendacdes pedagodgicas e saberes da
profissdo sdo priorizados diante dos conteudos das matérias escolares. Tal

distanciamento contribuiu, como é pontuado pelo autor, para que professores
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guestionassem a utilidade da pesquisa académica e de muitos saberes

construidos na academia em sua pratica escolar.
como as ideias preconcebidas de um oficio sem saberes (...)
bloqueavam a constituicdo de um saber pedagdgico, do mesmo
modo essa versdo universitaria cientifica e reducionista dos
saberes negava a complexidade do real do ensino e impedia o
surgimento de um saber profissional. E como se, fugindo de um
mal para cair num outro, tivéssemos passado de um oficio sem
saberes a saberes sem um oficio capaz de coloca-los em
pratica, saberes esses que podem ser pertinentes em si

mesmos, mas que nunca sado reexaminados a luz do contexto
real e complexo de sala de aula (GAUTHIER, 2013, p. 27).

Logo, aponta-se esse dilema na profissionalizacdo docente: ha uma
versao pautada numa perspectiva simplificada que bloqueia a constituicdo de
saberes pedagodgicos — o oficio sem saberes; e outra versdo universitaria,

académica e deslocada da realidade profissional — os saberes sem oficio.

Diante dessas perspectivas surge um terceiro caminho: um oficio feito de
saberes. Essa nocdo fundamenta uma profissionalizacdo docente que se
caracteriza pela construgdo de multiplos saberes pertinentes ao professor, que
vao desde sua formacao tedrico-conceitual até sua pratica em sala de aula. E
imperativa a compreensao de que é preciso evitar sobrepor ou hierarquizar tais
saberes, uma vez que todos tém importancia ao profissional. O desequilibrio
nessa constru¢cdo pode nos levar novamente as tensGes geradas pelos
obstaculos historicos, por isso considero que o refor¢co a concepgéo dos multiplos

saberes, a partir de Gauthier (2013), pertinente.

Visto isso, avangcamos aos saberes pedagodgicos. Esse tipo de saber, por
um lado, visa constituir nogées sobre o universo de trabalho do professor, ou
seja, o cotidiano que vivenciara na sua atuacao profissional e as demandas que
surgirdo a partir dessa vivéncia e por outro, voltados ao ensino-aprendizagem,

nocdes de didatica e principios pedagdgicos, por exemplo.

Acaba se tornando natural que o professor ao ter o seu primeiro contato
com a escola em um ambito profissional, sinta um estranhamento e uma
dificuldade adaptativa, conforme discutido. Desconhecer o espaco o qual ir4
atuar tambeém reflete a distancia entre a universidade e a escola, influencia os

desencontros da Geografia académica e a Geografia escolar e,
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consequentemente, afeta a formacdo e, futuramente, a pratica docente do

professor de Geografia.

Algumas perguntas sdo cabiveis para uma reflexdo considerando esse
cenario. Como o professor entende que seu envolvimento com a gestéo escolar?
Ele compreende o funcionamento da escola? Tudo isso €é relevante para ver a
instituicdo escolar como uma possibilidade. Isso diz respeito a uma formacao

que é necessaria e leva em conta os quesitos organizacionais (NOVOA, 1992).

E possivel evidenciar, por conseguinte, que quando se trata dos saberes
pedagdgicos, ainda ha um caminho a ser percorrido, a fim de que na formacao
inicial esteja cada vez mais presente uma construcdo horizontal dos multiplos
saberes. Sua abordagem néo est4 ausente, como visto, porém ao se tratar desse
saber em uma logica isolada as altera¢des na estrutura classica acabam por nédo

ocorrer, o que continua a favorecer a l6gica bacharelesca.

Isso tem efeitos na sala de aula. O choque do professor com a realidade
gue encontrard na escola € um dos temas que sdo expostos no estudo de
Kaercher (2014, p. 215), apontando a questdo de uma formacgao ainda deslocada
da realidade que a maioria dos futuros docentes encontrard em seu trabalho.

A prioridade, o maior status da pesquisa sobre o ensino, tem
consequéncias que ultrapassam uma concepcao epistemolégica
de ensinar-pesquisar-aprender. Tem consequéncias,
psicolégicas e praticas, que podem acelerar o desencanto com
a profissao de professor. Ha um duplo reflexo nisso: a formacgéo

centrada na especializacdo académica leva a deficiéncias de
formacéo geral.

Em vista disso, um principio que considero importante para a reflexao
dessa tematica € o de intersec¢do. Como visto, os saberes pedagogicos sédo
abordados na formacdao inicial dos professores de Geografia, contudo, ha a
dificuldade de aborda-lo maneira interseccional, isto €, em conjuncdo com 0s
saberes disciplinares, por exemplo. Esses saberes, associados, tém o poder de
auxiliar em uma formacdo que supra demandas do espaco académico e do
espaco escolar. Para romper esses paradigmas no Ensino de Geografia, €
preciso continuar a trabalhar em uma formacdo que se mobiliza pela
aproximagéao e pelo atravessamento dessas duas instituigdes.

€ possivel e necessario estruturar os cursos de licenciatura, para
que busquem prover os futuros professores de elementos que
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0s ajudem a construir os saberes que serdo requeridos na
atuacao profissional, no cotidiano da escola. Isso significa se
voltar para a realidade mais concreta, possibilitando uma viséo
critica da instituicdo de suas possibilidades e de seus limites,
para aprendizagens especificas (CAVALCANTI, 2015, p. 35).

Os saberes da experiéncia compdem o Ultimo desses trés saberes
segundo a caracterizacdo adotada nessa pesquisa, 0 qual compreende 0s
conhecimentos advindos da pratica e da historia de vida do docente. Para além,
portanto, dos saberes que emanam da formacéao inicial dos professores, em
ambito teorico, também ha um processo de construcdo de saberes a partir da
pratica, os quais sdo produzidos no universo de trabalho a partir de um exercicio

de reflexividade.

No entanto, é importante reconhecer que esses conhecimentos ndo sao
unicamente praticos, embora possam iniciar a partir da pratica, eles envolvem e
produzem teoria. Tais saberes advém de um caminho de acao-formacao-acéo,
0s quais podem ser produzidos por professores a partir da reflexividade.
Reconhecer essa praxis na acdo docente cotidiana é um passo fundamental
tanto para valorizacdo do que é produzido no espaco escolar como para
fomentar um encontro possivel da universidade com a teorizacao que esta na
escola. Pimenta (2009), exemplifica esse saber:

0s saberes da experiéncia sdo também aqueles que o0s
professores produzem no seu cotidiano docente, num processo
permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de

outrem — seus colegas de trabalho, os textos produzidos por
outros educadores. (PIMENTA, 2009, p. 20)

Por isso, ouvir os profissionais de Geografia que estdo atuando em sala
de aula é um dos objetivos dessa pesquisa, posto que a partir desse dialogo
pode ser possivel entender de que maneira os saberes disciplinares e
pedagdgicos se contextualizam no ambiente escolar e como os professores se
apropriam desses e constroem a sua pratica. Além disso, dialogar sobre ambas
as dimensdes, da teoria e da prética, assume um papel imperativo para se
repensar a formacdo de professores, pois ao considerar a praxis do espaco
escolar pode-se abrir um caminho para a reducdo do distanciamento

universidade-escola.

Ao longo de minha pratica profissional, foi possivel compreender como

minha formacéo fundamentou muito do que exerco em sala de aula. A partir
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dessa experiéncia, a reflexdo sobre a importancia dos saberes docentes que
adquiri e de que maneira eles foram Uteis para minha atuacdo enquanto
professor acompanhou minha trajetoria. A reflexividade desdobrada pela pratica
profissional levou-me a construir provocagfes que vem se alicercando nesta
pesquisa. Isto é, os saberes da experiéncia levaram-me a reflexdo sobre a minha
formagcdo e minha pratica e, a medida que desenvolvo tais ideias, construo
conhecimentos que podem me auxiliar profissionalmente — e, a partir dessa

pesquisa, auxiliar outros professores, espero.

Para além dos saberes na esfera profissional e académica, as
experiéncias de vida nao relacionadas a esses espacos também se constituem
como um elemento que é trazido a pratica. Um exemplo: a experiéncia de um
sujeito na educacdo basica, enquanto aluno, influencia sua concepcédo de
docéncia, do que é ser professor, tendo efeitos em sua atuacado futura. Nesse
sentido, conferir valor as vivéncias néo relacionadas a escola e a universidade

ainda é um desafio a formacéo de professores:

um dos grandes desafios dos cursos de formacdo estd em
problematizar a histéria de vida e a histéria escolar de cada um
dos alunos, objetivando desconstruir suas concepcgdes, suas
imagens de professores, de escola (negativas ou positivas, ndo
importa) para reconstruir conhecimentos com os aportes da
reflexdo tedrica sobre esses temas e com outros depoimentos
de professores ja sistematizados. (CAVALCANTI, 2015, p. 37)

Pesquisas que ouvem professores ou as produzidas pelos proprios
professores se tornam relevantes, uma vez que dotam de importancia esses
saberes da experiéncia. A reflexividade sobre a prética, por conseguinte, nao
deve ficar restrita ao ambito escolar, ela pode se tornar um elemento essencial
para o continuo aprimoramento da formacao inicial, sendo importante, inclusive,
para compreender de qual os saberes disciplinares e pedagdgicos estdo

repercutindo na pratica do professor.

Por isso, propor uma ideia de entrevistas narrativas (auto)biograficas que
incluem as historias de vida dos docentes é algo que se tornou fundamental para
a pesquisa, para possibilitar essas possiveis aproximacdes e reconhecer a

importancia desses saberes.
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Uma vez visto o conjunto de saberes docentes e alguns de seus aspectos,
ratifico que a formacédo dos professores € bastante complexa. Porém, ressalto

gue a complexidade nao significa, nesta pesquisa, algo inalcancavel.

Compreender esses multiplos saberes faz, na verdade, com que
encontremos respostas — ou, pelo menos, caminhos para que se busquem essas
respostas. E o simplismo, o reducionismo, que geram complicagdes no ambito
da formacéo docente e a complexidade, por sua vez, que oferece caminhos para
se descomplicar.

Complexo néo é sindnimo de complicado. Complexo é referente
a algo tecido junto com outro algo, ligado. O simplismo costuma
gerar distorgcbes separando o inseparavel e, assim, forja
complicacbes. O complexo, ao compreender relacionando o que
0 reducionismo separa, pode ver o mundo de outro modo e,

assim, tornar mais simples o encontro de solugbes para o que
foi deixado complicado. (REGO; COSTELLA, 2019, p. 13.)

Destaco, afinal, que ndo é possivel pensar em uma pratica e formacéo
significativa em Geografia sem atentar para a formacao inicial de professores de
Geografia. A pratica em sala de aula é influenciada, majoritariamente, pelos

saberes que sao articulados ao longo do processo formativo.

Concebo que para compreender a pratica dos professores, a partir de
seus apontamentos e suas angustias, € pertinente atentar para como a
universidade o preparou para ser professor. Isto €, como a formacdo auxiliou
positivamente em sua pratica ou quais lacunas ele percebe em sua atuagéo e de
gue maneira elas podem ser utilizadas para repensar a formacao inicial entre
outros apontamentos. N&o para puramente criticar a universidade, mas para

encontrar brechas que podem se tornar ferramentas de mobilizacéo.

Naturalmente, propor mudancas nesse cenario que esta instaurado € algo
gue demanda uma mobilizacéo, tanto tedrica quanto pratica, muito grande. A
variedade de autores e autoras aqui trazidos — com seu brilhantismo — fomentam
essas mudancas. Junto-me a essas vozes. Continuar reconhecendo
potencialidades e sugerindo alternativas ao aprimoramento da pratica e da
formacéo de professores é o que o pesquisador do Ensino de Geografia pode

fazer, visando, a longo prazo, uma mudanca na estrutura que esta disposta.
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Uma vez que defendo a ideia de que refletir sobre a pratica é refletir sobre
a formacéo, ao discutir sobre o cotidiano do docente em Geografia, vejo como
fundamental, a partir das narrativas, propor aos participantes esse dialogo. A
escuta sobre essa questao vira a partir de uma pergunta que, embora aberta,
contém toda a reflexdo que foi disposta nessas linhas que séo repetidoras e
principiantes sobre esse frutifero chdo da formac@o e pratica docente em

Geografia.

3.2 Das condic0Oes de trabalho de professores de Geografia

Se vocé tivesse um diario sobre todos 0s anos em que esteve
em sala de aula, vocé teria escrito o seguinte: ‘Tenho cinquenta
e dois anos e queria estar aposentado. Durante todo esse tempo
vi muitos professores abandonarem o barco. Muitos ficaram pelo
caminho, saltaram antes e foram fazer outra coisa da vida. Mas
acontece que existe um certo tipo de professor, um tipo Unico:
aquele que resolve, ou por ingenuidade ou por imbecilidade,
pegar o touro a unha, permanecer na linha de frente. Anos a fio.
Um tipo que se propde a todos os dias pegar a vida pela gola e
sacudi-la. Sei que o mais comum quando o barco comeca a
afundar é que as pessoas saltem fora, e isso é justo, mas,
escutem, mesmo que o barco afunde, alguém tem de resistir. E
foi o que eu fiz, por vinte anos. Porque alguém tem que ficar para
apagar o quadro, desligar as luzes e fechar a porta.” (TENORIO,
2020, p. 156-157)

Com uma escrita muito qualificada, Jeferson Tendrio em seu livio O
Avesso da Pele aborda o modo em que a vida de diferentes personagens é
atravessada por temas como racga, identidade e familia. Um de seus
personagens é um professor, que da aulas em uma periferia na cidade de Porto

Alegre e enfrenta o dia a dia da docéncia e suas particularidades.

Nesse e em diferentes trechos, o escritor nos mostra uma faceta dura e
realista da profissdo docente. Um cenario que envolve precariza¢do e descaso,
0s quais afetam a pratica profissional e implicam na desvaloriza¢do do professor
e dos cursos formadores no imaginario social sobre a docéncia. Sabendo disso
e reconhecendo que essa realidade esta presente no cotidiano docente, objetivo
entender, a partir dessa secdo, como alguns desses elementos afetam os

professores de Geografia que atuam na educacao béasica.
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Primeiro, trago essa ideia de condi¢ao profissional pois me pareceu muito
reducionista discutir o cotidiano docente sem considerar elementos que
atravessam a pratica e a formacédo profissional. Ou seja, uma professora pode
ter passado por uma formacdo inicial extremamente qualificada e ter um dominio
pleno dos saberes docentes, mas nédo ter tempo para exercer sua qualificacao
no exercicio profissional: afinal, ela atua em trés escolas, tem 60 horas de
trabalho e ndo consegue elaborar um planejamento adequado para si e para

suas aulas, o que afeta de forma imponente seu dia a dia profissional.

E impossivel, assim, ndo reconhecer que as condi¢cdes de trabalho se
impdem diante da formagéo e pratica profissional. Lana Cavalcanti, em seu livro
Pensar pela Geografia: ensino e relevancia social de 2019 no qual analisa as
permanéncias e desafios na renovacdo do ensino de Geografia, fez uma
provocacao que fez como que eu me movesse ao olhar com mais interesse para
esse lado. Ao perguntar-se sobre “Como esta a Geografia na préatica das escolas
basicas? Como estdo suas aulas? O que é e para que serve a Geografia no
ensino” (CAVALCANTI, 2019, p. 45), a autora analisa os limites da propria
pratica, os quais impedem avancos do ensino-aprendizagem nos espacos da

educacéao bésica.

Essas limitagBes afetam a pratica no ambiente escolar e vém se
acentuando com o passar do tempo, conforme a autora (2019, p. 46), através
de: “politicas de controle e prescrigao, a responsabilizacdo dos professores pelo
fracasso escolar e a politica persecutéria em relagéo as praticas da sala de aula”.
Assim, discutir sobre o cotidiano docente, sobre a préatica e a formagdo sem
considerar uma realidade que vai além dessas esferas, deixaria uma lacuna na

abordagem que quero realizar.

Motivado a discutir as condicdes de trabalho docente, tive a oportunidade
de fazer parte do projeto de pesquisa “Mapeando a precariedade: condi¢cdes de
trabalho de professores de Geografia nas redes municipais do Rio Grande do
Sul” que busca exatamente discutir o que € essa precariedade que vemos na
docéncia e de que forma ela se manifesta. O projeto, coordenado pelo professor
Nestor André Kaercher (2023), ainda est4 em realizacdo, mas ja trouxe alguns
resultados e dados (através de numeros e depoimentos) que expdem as

diferentes nuances presente na ideia de precariedade.
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Um dos pontos que classifico como bastante relevante na experiéncia da
realizacdo desse projeto, além da reflexao sobre as condi¢des de trabalho, parte
da apresentacdo de uma oficina que foi construida a partir de alguns dos dados
gue foram coletados. A oficina trazia dados sobre os concursos publicos
municipais para professor de Geografia no Rio Grande do Sul — dados que
apresentarei mais adiante — e foi apresentada em dois momentos junto a
graduandos dos cursos de licenciatura em Geografia em duas universidades
diferentes: (1) na Universidade Federal de Pelotas (UFPel) em Pelotas para
alunos de Geografia participantes do Programa de Residéncia Pedagdgica em
Geografia; e (2) na Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) em Erechim
para os participantes da Semana Académica de Geografia promovida pelos

estudantes.

Em ambos os momentos, o interesse sobre as questdes que envolvem o
trabalho docente em questdes de remuneracao, carga horaria, plano de carreira
e afins foi muito grande. Foi possivel perceber, nos dialogos construidos nas
oficinas, que esse debate ndo estava tdo presente na formacdo e por isso
motivava muitas indagacdes. Essa hipotese era algo que ja discutiamos junto
aos colegas participantes do projeto, uma vez que em nossa propria formacao,
as discussdes sobre trabalho, carga horéaria, remuneracdo nao estiveram tao

presentes, sendo aprendidas na pratica diaria da atuacao profissional.

Por conta dessa lacuna, considero relevante discutir com os professores
sobre esse topico e tentar inseri-lo como um campo no debate sobre o cotidiano
docente. Considero um tépico cada vez mais significativo para se pensar o
ensino de Geografia, uma vez que a remuneracdo ou a carga horaria, que
envolvem as condi¢cBes de trabalho, atravessam de modo direto a pratica em
sala de aula e as limitacdes sobre a pratica da Geografia no espaco escolar com

certeza também estdo atreladas a esse contexto.

Para adensar essa discussao, trago uma das analises feitas por esse
projeto, a partir do trabalho “Caracterizagdo da oferta de vagas para professores
de Geografia nas redes publicas municipais do estado do Rio Grande do Sul”
(MARTINEZ; ROCKENBACH; KAERCHER, 2020) que investiga a questéo
remuneratéria em concursos publicos para professores da rede publica

municipal do Rio Grande do Sul.
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Nesse estudo, um total de 112 editais de concursos publicos para
professor de Geografia na educacgéo basica foram analisados no triénio 2016/2
e 2019/1. Para ilustrar a remuneracao basica, esses editais foram divididos em
guartis com 28 editais cada. A referéncia salarial utilizada foi o vencimento béasico
para uma carga horéaria de 20 horas semanais, sendo esse filtro aplicado a todos
os editais analisados. Ha uma grande variacdo nesses quartis como apresentado

abaixo na Figura 4:

Figura 4 - Remuneracdo de professores de Geografia em concursos publicos

municipais no Rio Grande do Sul para 20 horas semanais (2016-2019).

Quartil1 R$1.668,03 a R$2.259,23
Quartil2 R$1.448,67 a R$1.664,21
Quartil3 R$1.278,87 a R$1.446,77
Quartil4 R$927.92 a R$1.264.43

Fonte: MARTINEZ; ROCKENBACH; KAERCHER, 2020.

Dentre os inimeros dados relevantes, um dos pontos cruciais de se
analisar € que a remuneracdo em 25% dos editais analisados para 0S concursos
publicos municipais do Rio Grande do Sul esta abaixo do piso salarial da época.
Além disso, podem ser observados outros dados contrastantes, como um
vencimento basico de 927,92 reais em um concurso e um vencimento basico de
2.259,23 reais em outro. Essa variacao significativa na remuneracédo expde uma
faceta desse contexto complexo que envolve a precariza¢ao docente. Trago uma
leitura elaborada nesse artigo sobre esses elementos que nos chamaram

atencao:
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Um total de sete municipios ofereceram regimes de carga
horaria (em proporcédo a 20 horas semanais) com remuneragéo
superior a dois mil reais (...). No outro extremo da tabela, trés
municipios disponibilizaram uma remuneracao inferior a mil reais
mensais por um regime de 20 horas semanais. Quando
comparados ao Piso estabelecido pelo artigo 5° da Lei
11.738/2008, atualizado em 2019 para R$2.557,54, constata-se
que precisamente 25% dos editais apresenta valor inferior a Lei
do Piso se analisados em proporcéo a um regime horario de 40
horas-aulas semanais. (MARTINEZ; ROCKENBACH
KAERCHER, 2020, p. 62-63)

Como, portanto, deixar de considerar essa dimensao preocupante que
envolve o cenario docente ao analisar o cotidiano do professor em uma analise
tedrica? Mais do que isso, além do sabido cenario precarizado no ambito salarial,
€ importante compreender como isso afeta os professores em sua subjetividade,
como a propria aula de Geografia, em seus quarenta e cinco minutos, pode ser

atravessada por essas questdes que, por vezes, ficam suspensas.

Outro fato que torna interessante dialogar com os professores sobre esse
topico, foi uma conversa que tivemos em Erechim na apresentacdo da Oficina.
Um dos graduandos comentou que ao falar com os seus pais sobre o concurso
municipal para professor de Geografia, que estava com inscrigbes abertas
naquele momento, seus pais comentaram que consideraram 0 salario para
iniciar a carreira como professor como “bom”, afinal para realidade que eles

viviam e perante os trabalhos que ja tiveram, aquele salario era alto.

Assim, entramos em dois debates, primeiro, sobre a questado de a baixa
remuneracao trazer uma certa relatividade, embora reconheca-se, que dentre os
salarios para nivel superior em todos os editais analisados, a remuneracao do
professor estava entre 0s salarios mais baixos. E outro debate sobre o plano de
carreira docente, que vem sofrendo com um grande desgaste no passar dos
anos, sendo que o salario de inicio de carreira e de final de carreira ndo trazia
uma mudanca tao relevante, algo passivel de desmotivacdo naquela conversa

gue estavamos tendo.

Através dessas questdes, percebi que havia, naturalmente, uma
subjetividade na andlise da remuneracdo bem como das diferentes dimensées
da precarizacao docente, a qual, embora se manifeste de uma forma estrutural,

pode ressoar de forma diferenciada para cada um dos participantes. Por isso,
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mais uma vez, as narrativas ganharam forca como um dispositivo para se

compreender melhor a manifestacéo dessa realidade.

Para reforcar essa hipétese, trago outro dado que compde a pesquisa que
envolve a remuneracdo média de acordo com as diferentes mesorregiées do Rio
Grande do Sul. Isso abre um leque para que pensamos ndo apenas em
remuneracdo de professores, mas, sim, remuneragcfes, postas as grandes
variabilidades salariais que podem ser percebidas considerando apenas o

contexto do Rio Grande do Sul, conforme exposto na Figura 5.

Figura 5 - Distribuicdo das remuneracfes médias e editais por mesorregides.

Mesorregido | Editais | Municipios Média Variacio
Mesorregional cumulativa

Sudeste 5 25 R$1.253,14 -
Centro-oriental* |6 54 R$1.373,54 9,6%

Noroeste 88 216 R$1.419.57 13,3%
Sudoeste* 2 19 R$1.475,79 17,8%
Centro-ocidental |11 31 R$1.550,52 23.7%
Metropolitana 29 08 R$1551,03 23,8%
Nordeste 15 54 R$1.627,36 29,9%

*Mesorregioes onde os editais ndo atingem 20% do nimero de municipios

Fonte: (MARTINEZ; ROCKENBACH; KAERCHER, 2020)

Como percebido, a nocdo de remuneracdes também se torna um
componente a mais para adentramos em um dialogo mais particular com os
participantes. Na figura 5, é possivel identificar uma variacdo salarial por
mesorregifes que chega a aproximadamente 30% do vencimento basico, um
valor consideravel que expde o grau altamente maleavel da remuneracao.

Conforme exposto na analise abaixo:

Constatou-se, ao agrupar o0s editais analisados por
mesorregides, que ha diferenca entre as médias dos editais. A
regido Sudeste Rio-grandense apresenta menor média por
salario inicial, enquanto a regido Nordeste apresente um valor
médio 29,9% superior a esta Gltima. E importante mencionar que
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ha maior fragmentacao territorial na por¢do norte do estado,
enquanto 0s municipios de maior area se concentram na regiao
sul, motivo que explica a disparidade no nimero de municipios
que compdem cada mesorregidao. (MARTINEZ; ROCKENBACH,;
KAERCHER, 2020, p. 65)

Reitero, mais uma vez, que de modo geral a remuneracao € considerada
baixa, frente a média salarial de profissées que exigem o mesmo grau de
instrucdo. No entanto, ha nuances e contrastes nesse ambito que podem ser
percebidas de maneiras diferentes por diferentes professores e professores e

convém analisar essas percepcodes a partir de um esforco de escuta.

Apesar da remuneracdo nao ser o0 Unico elemento que envolve a
precarizacdo docente, ele acaba sendo um elemento central que desencadeia
outras problematicas na profissdo docente, como a necessidade do aumento da
carga-horaria que ocasiona a sobrecarga profissional e também afeta o
desempenho profissional, uma vez que esvazia o0 tempo para a preparagao de
aulas e atividades e, também, para o lazer extraclasse que, por vezes, €

forcadamente descartado devido a necessidade salarial.

A principal consequéncia dos baixos salarios € a queda na
qualidade da educacdo, posto que a docéncia exige tempo
extraclasse para a realizacdo de tarefas como preparacéo das
aulas, corregéo das provas e atividades dos alunos as quais, por
sua vez, ficariam comprometidas devido a jornada maior de
trabalho que o professor, muitas vezes, assume para
compensacao salarial (BARBOSA, 2011, p. 125).

Embora a abordagem acima apresente a situacao de concursos publicos
no Rio Grande do Sul e os professores com quem dialogamos sejam professores
concursados da rede municipal e estadual, € importante sinalizar que ha uma
realidade ampla de professores que sdo os professores substitutos/temporarios.
A esse grupo pertence uma parte dos profissionais que enfrentam de forma mais
intensa a precarizacdo docente, uma vez que nao possuem a estabilidade do
servigco publico, enfrentam a multilocalidade profissional (necessidade de atuar
em duas/trés ou mais escolas) e ndo detém beneficios da carreira que

concursados possuem.

Essa realidade ndo é Unica do Rio Grande do Sul, mas atravessa 0s
diferentes estados do Brasil. Marina Alves Amorim e Ana Paula Salej (2019)

dedicam-se ao estudo do fendbmeno da superdesignacdo. Em Minas Gerais, 0s
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professores que aqui chamamos de substitutos ou temporarios, la sdo chamados
de designados, aqueles que adentram no servigo publico como contratados por
um determinado periodo. Ao examinar dados relativos ao corpo docente da Rede
Estadual de Ensino de Minas Gerais (REE-MG), as autoras apresentam que
mais de 50% dos profissionais que atuam nessa rede sdo de nao-efetivos, ou

seja, aqueles que nao estdo no servigo publico através dos concursos.

a REE-MG ainda padece de um quadro de ‘superdesignacao’,
considerando que mais da metade dos cargos de professor
(54,7%) sao nao-efetivos, quando, de acordo com o PNE, esse
percentual deveria ser, hoje, bem menor, de até 10%.
Compreende- se por “superdesignag¢ao”, dessa maneira,
justamente, a presenca massiva e distante do que é preconizado
pelo PNE de cargos temporarios de professor na composi¢ao do
corpo docente de uma rede de ensino. (AMORIM; SALEJ, 2019,
p. 05)

A precarizagdo ndo envolve apenas a remuneragao, entre os itens que
podem ser analisados estéo a reducao do tempo para descanso na jornada de
trabalho; a falta de tempo para atualizacdo e requalificacdo; a sensacao cronica
e persistente de sobrecarga, a reducao na qualidade do tempo das aulas, entre
outros elementos (HYPOLITO, VIEIRA E PIZZI, 2009). Diante dessa
multiplicidade de possibilidades, é importante compreender o que os professores
nos dizem referente a tais tOpicos e compreender como essa aura de

precarizacao e intensificacdo do trabalho os afetam.

Essa mobilizacdo me é, pessoalmente, bastante significativa. Em 2021,
uma leitura que fiz e me foi muito marcante foi o artigo “Frustrados e mal pagos:
Rede de ensino do RS acumula 10 mil vinculos encerrados em 7 anos” de autoria

de Luis Gomes no Jornal Sul214.

Nele havia relatos de docentes servidores publicos que abandonaram a
carreira por vontade prépria, abrindo mao de seu vinculo por op¢ao:
dos 25.117 professores e funcionarios de escolas que deixaram

de exercer suas funcdes, 10.181 nédo foram para a inatividade,
encerrando o vinculo com o servico publico por morte, dispensa

4 Cf. https://sul21.com.br/noticias/educacao/2021/07/frustrados-e-mal-pagos-rede-de-
ensino-do-rs-acumula-10-mil-vinculos-encerrados-em-7-anos/. Acesso em: 10 de fev.
de 2023.
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[no caso de contratados] ou pedido de exoneracdo (GOMES,
2021).

Diante desse cenario que se apresenta sobre condi¢des de trabalho dos
professores, defendo que é bastante relevante sublinhar como os profissionais
da docéncia em Geografia se sentem diante do seu trabalho; quais as
problematicas que sao levantadas e como a escola e a universidade podem agir

para buscar dirimir estes obstaculos.

Amorim e Salej (2019, p. 05), apontaram que, em um balanco de quatro
anos, houve um esfor¢co da Secretaria Estadual e Educacédo de Minas Gerais
para aumentar o numero de efetivos, o qual surtiu efeito, dado que “o numero de
cargos efetivos de professor, em 2018 (76.690), € significativamente maior do
que em 2014 (49.107).”. Trabalhos que elucidaram aquela realidade, com

certeza contribuiram para que ela fosse alterada.

Acredito que nossas pesquisas no Ensino de Geografia podem trabalhar
em duas frentes, de um lado para continuar a denunciar essas problematicas
gue se repetem na educacao e, de outro, para buscar pequenos avancgos, seja
provocando mais discussodes, fomentando novas pesquisas e socializando essas
novas angustias. Por isso, reconhecendo os limites e potencialidades de uma
pesquisa como essa, busquei dialogar sobre esse problema com os docentes no
intuito de compreender de uma forma mais ampla e significativa de que maneira

as condicdes de trabalho afetam os professores e professoras de Geografia.

Saber dos nossos limites ndo nos leva a inagéo. Leva-nos a uma
acdo com 0s pés mais juntos ao chdo, buscando mais os
pequenos avanc¢os no cotidiano do que planos mirabolantes
pretensamente ‘revolucionarios’. (KAERCHER, 2004, p. 75)

3.3 Darealizacéao profissional na docéncia em Geografia

Os sintomas, como tais, ndo S0 n0ssos iNimigos, mas nossos
amigos; onde ha sintomas, h& conflito, e conflito indica sempre
que as forcas da vida, que pugnam pela harmonizacdo e pela
felicidade, ainda lutam. (HUXLEY, 2000, p. 22)
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A realizacdo profissional na docéncia em Geografia é atravessada,
também, pelo conhecimento da ciéncia geogréfica, da didatica, da pedagogia,
enfim... de todos aqueles saberes docentes que foram abordados nas linhas que
passaram. Afinal, suponho, que para se sentir bem com a docéncia em Geografia
€ importante gostar da disciplina, da docéncia, dar aquela famosa “boa aula” que

é tao dificil de decifrar.

Entretanto, adquirir esses saberes por si sO garantem a realizacao

profissional? Ser um bom professor(a) basta para se realizar com a docéncia?

N&o acredito nessa hipotese. Primeiro porque ndo tenho a crenca de que
haja um passo-a-passo que leve a formagao de um professor “completo” ou uma
receita para uma boa aula de Geografia. Obviamente, uma formacdo docente
gue contemple demandas da profissao facilita bastante essa trajetoria, por isso,
julgo bastante relevante discuti-los. Contudo, como pontua Cavalcanti (2015, p.
35), esses conhecimentos séo basilares para a formagao, mas “ndo devem ser
encarados como garantidores de qualidade do trabalho docente, mas como o

guadro de referéncia estruturador dos conhecimentos do professor”.

Assim, entendo que a realizacdo profissional na docéncia em Geografia
tem uma base, a qual compd&e o referencial tedrico deste trabalho, conforme visto
na primeira sec¢do desse capitulo. Mas, claro, vai além desse referencial, tanto
pelo fato dele ndo garantir a qualidade do trabalho docente, como também pelo
trabalho docente ser atravessado por inimeros outros fatores que vao além da
formacao e pratica profissional, pontuado na secdo das condi¢cbes de trabalho

dos docentes.

Ao iniciar as primeiras reflexdes sobre o cotidiano docente do professor
de Geografia e as discussbes sobre a “boa aula” que trouxe na introducgéo,
pensava sempre em uma palavra... a felicidade. Eu me sentia bem com minha
aula e com minha profissdo quando me sentia feliz com a prética que eu estava
exercendo. As vezes ndo imediatamente ao sair pela porta apos ter ministrado
dois periodos, mas também no final da semana de trabalho apds ter visto o

engajamento da turma ou quando um aluno me enviava alguma mensagem
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solicitando algum material para continuar estudando, por ter gostado do assunto

gue foi abordado.

Na discussao aqui trazida, a ideia de realizac&o profissional e felicidade
se misturam em alguns momentos. A ideia inicial era abordar esse conceito de
felicidade relacionado a docéncia em Geografia. Contudo, entre as leituras,
apresentacdo dessa proposta em eventos, conversas e bancas examinadoras,
entendi que o conceito de felicidade poderia levar o trabalho para um caminho
diferente daquele que era pretendido. Afinal, a felicidade dispde de inumeros
dispositivos que estdo além da profisséo e, talvez, ndo fosse na profissao que
os professores e professoras entrevistados encontrassem a felicidade e nao era

minha intengdo provocar, necessariamente, esse encontro.

Assim, colocar como eixo a profissdo de Geografia e, assim, pensar a
partir de uma perspectiva de realizagdo profissional, pareceu-me mais pertinente
para com 0s objetivos do trabalho. Trago meu exemplo: em geral, eu me sinto
feliz como professor de Geografia, mas ndo me sinto realizado profissionalmente
como professor de Geografia. Essa nocdo de felicidade, claro, pode ser
transitéria e momentanea. Mas a minha visao sobre realizacao profissional é algo

mais permanente e sintomatico.

Por isso trouxe as linhas de Aldous Huxley no inicio dessa discussdo. Nao
ter encontrado a realizacdo profissional em alguns diferentes momentos de
minha pratica gerava um sintoma, um problema, uma descontinuidade. Me
levava a questionar minha formacdo, minha atuacéo, a reler referéncias, a
buscar soluges, afinal. Enfim, era um sintoma que me fazia ir atras de uma

‘cura”. Mas... qual seria?

Meu primeiro impulso foi de responder tudo através das referéncias
tedricas, da Geografia, da Educacgédo... Enfim, pensei que |a estaria a resposta.
Um ponto de vista bastante academicista, confesso. Nao acreditava que a

realizacéo profissional poderia ganhar um destaque nesta discusséo.

Eric Dardel (2015, p. 34) em sua obra “O Homem e a Terra” discorre sobre
a ideia de uma Geografia patética ou de pura fantasia, que se trataria de uma
Geografia piegas, ultrarromantica e vazia em ato. Era 0 meu receio ao abordar

a nocgédo de realizacdo profissional. Continuando, Dardel pontua que nao
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devemos incorrer no erro de acreditar que uma abordagem na Geografia que
envolva o afeto, a subjetividade e uma dimensdo mais existencial seria uma

Geografia descartavel, como fez entender a Geografia cientifica.

Para o autor, essa Geografia cientifica, ao longo de sua estruturacao,
abandonou sua perspectiva afetiva para se tornar, supostamente, objetiva em
prol de uma ciéncia moderna — a partir do século XIX. O autor pontua que ha
uma Geografia existencial que “precede e sustenta a ciéncia objetiva (2015, p.
02)” que seria uma “Geografia poética” ou uma “geograficidade”.

A realidade geogréfica €, para o homem, entéo, o lugar onde ele
esta, os lugares de sua infancia, o ambiente que atrai sua
presenca. Terras que ele pisa ou onde ele trabalha, o horizonte
do seu vale, ou a sua rua, 0 seu bairro, seus deslocamentos
cotidianos através da cidade (...) Mas essa realidade nao toma
forma sen&o em uma irrealidade que a ultrapassa e a simboliza.
Sua ‘objetividade’ se estabelece em uma subjetividade, que
ndo é pura fantasia. Que a denominemos sonho ou devocao,
um elemento impulsiona a realidade concreta do ambiente para
além dele mesmo, para além do real, e, entdo, o saber se
resigna sem culpa a um ndo saber, a um mistério. A realidade
geogréafica exige uma adeséao total do sujeito, através de sua

vida afetiva, de seu corpo, de seus habitos (...). (DARDEL, 2015,
p. 34, grifos meu).

A partir dessa aproximacao, foi possivel, portanto, ir compreendendo que
a nocdao de realizacao profissional tem sim espaco nas discussdes geogréficas,
na andlise da formac&o e pratica dos professores de Geografia. E possivel e
plausivel construir uma Geografia existencial a partir da pratica profissional, que
envolva a relacao do sujeito com seu espaco de trabalho, que analise os afetos
entre as pessoas, as subjetividades dos individuos e como isso contribui no

exercicio da profissao.

N&o se trata, ao pensar na realizacédo profissional, de abandonar a ideia
de felicidade. Ela também compd@e esse ideario da realizac&o profissional. Digo
isso, pois quando lembro de momentos significativos nas aulas de Geografia,

seja como aluno ou como professor, sdo 0s momentos que me deixaram feliz.

Perceba, um dos momentos mais marcantes em sala de aula no meu
ensino basico foi numa aula de Geografia (coincidéncia?), quando um professor

elaborou uma atividade que envolveria um debate, um grupo ficaria responséavel
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por defender uma ideia e outro grupo deveria argumentar no sentido contrario.
Fiquei muito empolgado com essa atividade, o que me estimulou bastante e fez
com que eu me preparasse com muito zelo para esse dia. E uma das poucas
aulas que eu lembro, mas foi um momento bastante feliz e que, acredito,
mobilizou uma paixao pela Geografia. Penso que eu tenha escolhido a profissédo

docente para proporcionar momentos como esse.

7

E meu conflito, pessoal-académico-profissional, € compreender: quais
fatores levam a realizac&o profissional? E possivel encontrar uma légica sobre

essa questao através dos dialogos com professores?

Um dos pontos que percebo, a partir de minha experiéncia, € que 0s
saberes docentes sdo uma exigéncia necessaria nesse caminho. Construir uma
pratica dotada de sentido, em que ha uma construcdo significativa dos
conhecimentos geogréficos € algo que me realiza e faz com que eu me sinta

bem em relacdo a docéncia em Geografia.

Porém, ha outros fatores, que ndo sdo diretamente ligados a esses
saberes. A participacdo dos alunos nas aulas ou a atencgéo deles, o siléncio em
momentos de concentracdo ou o dialogo nos trabalhos em grupo, todos esses
pontos acabam refletindo na maneira a qual eu entendo a minha profissao. E,
assim, coloco esses elementos na balanca quando penso, ao tocar o sinal: “sera

gue me sinto realizado profissionalmente?”.

Sera que outros professores pensam desta mesma maneira? Sera que ha
um padréo na realizag&o profissional ou ndo? Serdo sempre respostas distintas
ou havera uma tendéncia? Uma intensa curiosidade surge quando penso nessas
guestdes. Por isso, a questédo desse trabalho ndo é conceituar ou destrinchar o
gque é realizacdo profissional, mas sim entender, a partir da escuta dos
professores, o que significa para eles essa realizacdo profissional e o que isso

pode nos ensinar na reflexdo sobre a docéncia.

Embora a questdo da felicidade se situe como mais um elemento que
pode compor a ideia de realizacéo profissional, € fundamental que ela néo seja
descartada nessa abordagem. Como trouxe no meu exemplo pessoal, minha
paixao pela Geografia surgiu a partir de um momento de felicidade durante aulas

de Geografia que tive na minha vivéncia escolar. Eu acho que ¢é a felicidade que
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me mantém na docéncia, embora eu ndo me sinta tdo realizado
profissionalmente. E, claro, também é importante entender qual o papel dessa

ideia de felicidade nos professores com quem dialogamos.

Eduardo Giannetti € autor de um livro que se chama “Felicidade”. No
segundo capitulo, intitulado “Indicadores objetivos e subjetivos de bem-estar” ele
nos traz a seguinte afirmacao:

Qualquer que seja o proposito Gltimo da existéncia humana de
um ponto de vista cdsmico, uma coisa é certa: o proposito
terreno das pessoas de carne e 0sso em qualquer lugar do

planeta é alcancar a felicidade e fazer o melhor de que séo
capazes de suas vidas. (GIANNETTI, 2002, p. 59)

A felicidade, portanto, € uma for¢ca mobilizadora, caminhamos a procura
dela, queremos alcanca-la, a temos como propésito. Concordo com essa
sentenca. Logo, reflito: minha profissado faz parte do meu dia a dia, dispenso
muito tempo a exercendo; passo ainda mais tempo pensando na Geografia,
posto que a pesquisa atravessa também a minha vivéncia nesse momento.
Acredito que passarei uma grande parcela da minha vida dedicando parte do
meu tempo e de minha existéncia a sala de aula e a Geografia, como fazem
muitos outros professores, como fazem muitos alunos da educacdo basica
durante boa parte de suas vidas. Nada mais justo que eu procure alcangar a
felicidade em minha profisséo e a coloque como um objetivo existencial. Por isso,

convém considera-la.

Algumas questdes me chamam atencdo quando penso na tematica da
felicidade na préatica docente, a saber. Segundo relatério da Organiza¢éo para a
Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) de 2016, apenas 2,4% dos
adolescentes brasileiros desejam seqguir carreira docente®. Para mais, os
profissionais da educacédo, consoante estudos envolvendo o conceito de mal-
estar docente (ESTEVE, 1999) e a sindrome de burnout (CARLOTTO, 2011) na
profissdo, ja mencionados anteriormente, fazem parte de um grupo bastante
afetado por questbes envolvendo a saude mental. Nao é absurdo atrelar tais

nocodes a felicidade (no caso, a auséncia dessa) na profissao.

® Disponivel em: https://revistaeducacao.com.br/2018/06/29/cai-numero-de-jovens-
gue-querem-ser-professores-diz-relatorio-da-ocde/. Acesso em: 14 jan. 2023.
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Giannetti (2002, p. 61) assinala que o tema da felicidade, para além de
abarrotar as sessdes de autoajuda nas livrarias, vem se tornando um tema
frequente nos meios académicos, inclusive sendo criado um periédico cientifico
integralmente voltado para discuti-la, o Journal of Happiness Studies®. Na
reflexdo do autor, o progressivo interesse em pesquisar a felicidade é motivado
pela auséncia dessa — ha um sintoma. Entdo € lancada a seguinte e poderosa

guestao: o que torna as pessoas felizes?

Considerando a dimenséo subjetiva (a qual ndo envolve fatores objetivos
como nutricdo, renda per capita, saiude) que também € o interesse desta
pesquisa, ha uma grande dificuldade em entender quais elementos sé&o
importantes para a felicidade. A melhor alternativa para responder a esse
guestionamento, segundo Giannetti (2002, p. 61-62) é o simples ato de perguntar

as pessoas: o que te faz feliz?

Considerando o recorte dessa pesquisa, transfigurando a ideia de
felicidade para a de realizacao profissional, a pergunta se torna: tu se sentes

realizado profissionalmente na docéncia em Geografia?

Assim, foi a partir da ideia de felicidade que se pensou em discutir a
realizacdo profissional na docéncia em Geografia. Por conta disso, para buscar
descobrir 0 que, de fato, tem significado para essa realizacdo nas diferentes
praticas, para os diferentes sujeitos, em diferentes contextos, é preciso ouvir e
analisar os relatos dos participantes dessa pesquisa e ver o que o0 que eles nos

narram contribuem para se pensar essa realizacao profissional.

E uma pergunta que ndo me foi provocada na universidade e que néo vejo
sendo realizada em nossa formacéo inicial ou nas discussfes sobre a docéncia
de modo geral. Por isso, considerei fundamental trazer esse elemento nesta
pesquisa. Como mencionado, a ideia ndo é conceituar a realiza¢édo profissional
mas, sim, entender como ela se manifesta para os diferentes professores e

professoras que estdo em atuagéo.

Por exemplo, pensar em uma pratica docente em Geografia,

considerando um profissional licenciado da area, faz com que pensemos em

¢ Disponivel em: https://www.springer.com/journal/10902. Acesso em: 14 jan. 2023.
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nocdes que sao construidas a partir dos saberes docentes — seja de maneira
interseccional ou hierarquica — do saber disciplinar, do saber pedagogico-
didatico e do saber da experiéncia. Assim, analisar como o0s professores
percebem a importancia desses saberes em sua prética é algo pertinente, uma
vez que podem levar ao exercicio da reflexividade e autoformacdo e fornecer
potencialidades para o aprimoramento da formacdo de professores de

Geografia.

Agora, pensar na realizacdo profissional como docente em Geografia nos
faz pensar em qué? As Unicas reflexdes em que me pauto sdo as que eu carrego
a partir do trajeto que percorri nesta pesquisa. Ao pensar sobre esse tema, penso
gue refleti mais sobre ele em espacos ndo académicos, em conversas com
amigos ou em desabafos na sala dos professores. Mas, penso, por qual motivo
nao levamos esse debate a universidade? Por que ndo nos preocupamos mais
com essa realizacéo e trazemo-la para o debate? Por que ndo colocamos em
analise o que os professores nos dizem sobre isso e hdo pensamos em como
tais questbes podem mobilizar movimentos de escrita, de pesquisa e de luta na

docéncia em Geografia?

Giannetti (2002) disserta que discutir a felicidade significa refletir sobre o
que é importante na vida. Pergunto: discutir sobre a realizacdo profissional na
docéncia em Geografia ndo é refletir sobre o que é realmente importante em
nossa profissdo? Acredito que a partir da investigacao proposta, seja possivel

encontrar um caminho para responder essa pergunta.

Discutir essa dimensao subjetiva e existencial na Geografia € um grande
desafio. Uma aproximacdo a essa ideia de Geografia poética ou de
geograficidade expressada por Dardel (2015) é algo novo na minha experiéncia
académica, mas se torna essencial para a trajetoria desta pesquisa. E também
uma reflexdo que me faz ver com outros olhares a ciéncia geografica, por um
caminho que jamais considerei trilhar. Do mesmo modo, tal esforco em dialogar
com professor sobre esse tema se torna algo reconfortante, uma vez que trata
dos sintomas que aparecem quando retorno a pergunta que € a génese dos
conflitos que mobilizaram a estruturagcado dessa pesquisa: “o que € uma boa aula

de Geografia?”
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A resposta pode estar nessa palavra-chave: realizacdo profissional.
Talvez seja ela que nutre de significado nossa prética; que nos faz levantar de
manha dispostos a ministrar uma aula que empolgue nossos alunos; que nos
faca virar noites escrevendo artigos relativos ao ensino de Geografia e que
mesmo com condicdo precarias e adversas nos faca acreditar que ha um
propasito no que fazemos e que precisamos continuar a lutar por nossa profissdo
e nossa ciéncia. Ou talvez a realizacdo profissional, de inicio, ndo traga
respostas ou justificativas para esses apontamentos, mas apenas incite mais
provocacdes para pensarmos na nossa Geografia do dia a dia. E, afinal, ouvindo

nossos professores, que poderemos compreender algo mais sobre iSso.
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4 ANALISE DAS NARRATIVAS - POSTULAGOES E REFLEXOES

"..0 migtério comecgava exatamente com a explicacao.”
(CORTAZAR, 2019, p. 48)

Nesse capitulo, retornamos ao desejo inicial de um professor-
pesquisador, manifestado nas primeiras linhas deste trabalho: ouvir nossos
professores. E, mais do que ouvir, procurar encontrar as permanéncias através
dos diadlogos que foram realizados e, a partir disso, construir novas
reflexdes/articulacdes sobre aquele infimo cotidiano na docéncia em Geografia
gue possam contribuir para se pensar sobre o ser professor na escola e na

universidade.

Na obra O jogo da amarelinha, o escritor Julio Cortdzar nos provoca ao
mencionar um contexto em que, no exato momento em que uma personagem
comecava a narrar a sua realidade, iniciava-se o mistério, uma vez que a busca
por decifrar/compreender comecava a partir da palavra dada — é ela que nos
move e nos instiga. Pego como emprestada essa ideia advinda da literatura, pois
também entendo que € a partir da escuta e do dialogo que nossos problemas
comecam a ser criados, 0s cenarios passam a ser imaginados e as perspectivas

para a construcdo de ideias aparecem.

O objetivo dessa analise ndo é a de elaborar verdades ou jargdes a partir
daquilo que foi conversado com os professores e professoras, mas sim de buscar
articular proposicdes junto as narrativas que foram expostas, tracando caminhos
e possibilidades mais do que confirmando vieses ou anunciando verdades.
Pensar, portanto: 0 que esse exercicio de escuta nos ensina sobre a docéncia?
Quais elementos relatados nos movem a promover uma nova reflexdo sobre o
ser professor de Geografia? Quais as correlacdes possiveis entre os referenciais
analisados e aquilo que nos foi dito? Quais as visdes que sao trazidas por esses

profissionais sobre o cotidiano docente?

Enfim, sdo amplas as elaboracdes que podem ser feitas a partir dessa
troca. O principal que me cabe, afinal, € reconhecer que o que os professores
dizem parte de sua realidade e sua vivéncia, parte de um contexto que respira a

escola e teoriza sobre o docenciar constantemente. Por isso, essa escuta e
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analise se torna tdo potente, pois € um convite para adentrar nas subjetividades
gue envolvem o ser professor e professora de Geografia na escola e a propor
reflexdes dentro de um contexto que carrega esses inumeros “mistérios” e uma

enorme potencialidade.

O capitulo esta dividido em dois momentos. Primeiramente, séo relatados
cada encontro com os professores e professoras que deram a palavra para esse
trabalho, para que se conheca os participantes da pesquisa através de excertos
dos relatos que foram feitos a partir da conversacéao realizada. Assim, trago a
construcdo que foi feita pela pessoa entrevistada em sua narrativa, através do
percurso que se iniciou da primeira até a ultima pergunta. Posteriormente, foram
construidos quatro subcapitulos para cada um dos eixos que compunham o
roteiro da entrevista narrativa, correlatando os dialogos realizados pelos
diferentes participantes, trazendo as aproximacgdes e distanciamentos entre as
narrativas e construindo algumas proposi¢cdes diante do conhecimento que foi

exposto nesse movimento.

Dentre as mais de 100 paginas transcritas e das multiplas elaboracdes
que as narrativas desses docentes que dialogaram com a pesquisa provocaram,
procurei trazer questdes as quais se evidenciaram como relevantes
considerando os objetivos da pesquisa, recortando e sistematizando as falas que
pudessem contribuir nesse sentido. Por fim, convém destacar que — junto a
construcdo de reflexdes que podem ser (teis para se pensar a pratica, a
formacdo, as condi¢des de trabalho e a realizacéo profissional que atravessam
o cotidiano dos professores de Geografia — este trabalho visa, especialmente,
ouvir palavra daqueles que constroem a nossa Geografia do dia a dia na sala de

aula e reconhecer que nela reside uma enorme poténcia.
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4.1 A palavra é dada por... Heloisa

Esse subcapitulo apresenta excertos que sintetizam a narrativa realizada
com Heloisa, professora de Geografia. O encontro teve a dura¢do de uma hora
e 10 minutos e ocorreu por videochamada em um dia de sol de uma segunda-

feira, as 10 horas da manh&, em Porto Alegre.

Tabela 1 — Dados biograficos de Heloisa.

Ano de formacé&o na licenciaturaem | 2007.

Geografia

Instituicdo de formacédo no curso de Universidade Federal de Pelotas

licenciatura em Geografia

Nivel de formacao Doutorado.

ldade 37 anos.

Tempo de docéncia 11 anos.

Onde realiza a docéncia Rede publica estadual do Rio Grande
do Sul.

Turmas que atua como professora de | Ensino Médio — 2° e 3° ano.

Geografia

Fonte: elaboracéo do autor, 2023.

O encontro com Heloisa ocorreu numa segunda-feira de manhéa, periodo
em que a professora nao esta em exercicio na escola que atua e que a conversa
poderia fluir com tranquilidade. Mesmo a entrevista sendo realizada de forma
remota, por conta das questfes sanitarias que acompanhavam o momento, era
possivel perceber que havia muita atencéo e solicitude por parte da professora.
Desde o primeiro contato até a finalizagdo da entrevista, era perceptivel uma
empolgacdo em participar e dialogar sobre a docéncia em Geografia que

transparecia na fala e simpatia da entrevistada.
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Partimos entdo para a primeira pergunta do roteiro, que envolve a historia
de vida de Heloisa. Vejamos o que ela nos conta, quando perguntamos sobre 0s

seus movimentos antes de ingressar na universidade e na Geografia:

Bom, eu sou de Alegrete, do interior. Eu terminei a minha
educacao basica (...) isso era 2002. A nossa possibilidade
[de continuar os estudos] era se mudar para outra cidade,
e uma referéncia para nds aqui na regiao era Santa Maria.
Ai eu fui morar em Santa Maria com mais duas colegas. Eu
dividia apartamento. A gente fez um ano de cursinho,
porque como a gente vinha da escola publica, muitas vezes
a gente se formou sem ter um contetdo ou outro. E no
cursinho eu lembro da professora de Geografia que eu tive,
que era muito boa, assim. Foi quando despertou essa
minha relagdo com a Geografia. Entdo, eu pensei em tentar
fazer uma graduacédo em Geografia.

Ao comentar sobre a sua histéria de vida, Heloisa rapidamente nos traz a
sua relacdo com a Geografia motivada pelo interesse gerado a partir das boas
aulas de uma professora, algo que foi marcante para sua escolha pela docéncia.
Continuando a abordar esse momento da histéria de vida, dialogamos sobre o
periodo prévio ao ingresso no cursinho. Se havia uma relagdo com a docéncia
antes de conhecer essa professora, nos espacos escolares da educacao basica,
ou se isso foi construido realmente naquele momento. Em vista disso, Heloisa

nos diz:

Eu sou filha de professora também e a gente tinha uma
amiga, também, que era professora, inclusive na escola
gue a gente estudava. Entdo, tinha essa relacdo com a
docéncia estar muito dentro de casa também. E na relacao
de observar, de ver, de muitas vezes até como crianca,
participar das reunides. Aquela coisa, eu nao tinha para
onde ir e ia junto com a mae pra escola. (...) J& na escola
eu tinha uma relagcéo muito forte com a historia, eu sempre
era ‘das humanas’, foi uma &area que eu acabei me
relacionando mais intensamente. Eu lembro muito de uma
professora de Histéria que me marcou muito, que me
despertou muito interesse pela area das humanas. Mas, de
Geografia, por ironia do destino, eu ndo tenho uma
lembranga muito forte das professoras de Geografia que eu
tive.

Heloisa nos relata, assim, a presenca marcante das professoras na sua

aproximagdo com a docéncia: sua mée, sua professora de Histéria na escola e
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sua professora de Geografia no cursinho o que acompanha sua historia de vida

até chegar na escolha pela docéncia em Geografia.

Avancando para o eixo sobre formacéo e prética profissional, Heloisa nos
conta que o interesse pela docéncia foi aumentando ao longo do curso, motivado
pela afeicdo com as disciplinas da Faculdade de Educacao e, principalmente,

com a aproximacdo com a escola a partir das disciplinas de estagio, por exemplo.

E na época, na graduacédo, a gente tinha, pelo menos a
cada semestre, uma cadeira na envolvendo Educacéo. Eu
lembro que até as vezes era motivo de reclamacgdo da
galera: “Bah, nossa, quantas cadeiras de Educacédo, né?
Sempre tinha, todo semestre, mas ao mesmo tempo
colaborava muito nesse sentido de pensar o fazer docente.

Um ponto interessante percebido durante a narrativa de Heloisa nesse
momento, foi 0 cruzamento de questdes que foram trazidas no eixo de vida para
esse que envolvia a discusséo sobre a pratica e formacdo. Ao falar sobre os
estagios, a professora conta que se sentiu a vontade no espaco escolar pois
tinha a memoaria afetiva de quando visitava os espacos institucionais (sala dos
professores, sala da dire¢do) junto com a sua mée, o que fez com que ela se
sentisse mais confortavel. Esse ponto mostra a construcao do enredo, que é
estimulado através das entrevistas narrativas (auto)biograficas e foi possivel

evidenciar nesse momento.

A gente primeiro fazia observacao nas escolas que a gente
gueria. Na época foi assim, né? A gente ia atras, assim,
com papel na méo. Eu fui em algumas escolas que eram
préximas de casa para buscar fazer o estagio. Ai, primeiro
a gente fazia a observacao. Entdo, tu ja entrava um pouco
na rotina da escola, conhecia, fazia observacao na sala de
aula que tu iria trabalhar depois como estagiario. E eu ja
achei bom. O dia a dia da escola. Eu ja tinha um pouco isso
da infancia, de viver muito com a minha mée a escola, de
ter que ir para a escola, principalmente, quando néo tinha
ninguém para ficar em casa comigo. Eu acho que talvez eu
tenha essa relacéo positiva emocional com a escola, que
eu nao acho ela ruim. Eu acho que o ambiente da escola,
aquela coisa, aquela rotina, aquela loucura mesmo da
escola... aquilo me deixou confortavel, aquilo eu gostei
muito. Até hoje eu gosto muito.
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Quanto a sua formacdo, a docente trouxe questdes majoritariamente
positivas, destacou a proximidade do curso com as discussdes relativas a
Educacéo e, principalmente, os momentos do estagio como significativos para
sua formacg&o como docente. As criticas envolveram, de modo geral, as questbes
de infraestrutura da universidade, como 0 acesso precario a internet, a biblioteca

escassa em referéncias e a auséncia de professores em alguns semestres.

No ambito da pratica docente em Geografia, foi narrado pela professora
gue sua principal dificuldade foi pela inexperiéncia em sala, mas que em seu
primeiro trabalho teve uma equipe pedagogica e de professores que sabiam que
era a sua primeira experiéncia e auxiliavam diante das davidas e obstaculos que
ela atravessava. Isso, segundo suas palavras, a fez ingressar na pratica da
docéncia “sem traumas™ e a gostar do trabalho docente, como professora

ministrante, daquele momento em diante.

O eixo das condi¢des de trabalho docente foi aquele no qual Heloisa
dedicou a maior parte de sua narrativa. Trazendo muitos aspectos que envolvem
o0 cenario de remuneracdo, sobrecarga de trabalho, infraestrutura escolar
inadequada, entre outros variados elementos. A professora comenta que isso
vem gerando uma desmotivacdo frequente, uma vez que ano apdés ano sua

préatica e seu cotidiano vao sendo afetados mais intensamente.

Ao ser perguntado sobre como as condi¢Oes de trabalho se relacionam

com seu cotidiano, ela nos diz que:

Nosso cotidiano é atravessado de varias formas. Primeiro,
a gente é afetado de um modo mais imediato, que é
economicamente. Depois, emocionalmente também.
Porque para gente, a questdo da docéncia, até isso, tem
um desgaste também. Tem todo um lado que € muito
massa, sim, mas ao mesmo tempo tem um desgaste que a
gente vai driblando, mas com o tempo - hoje eu consigo
perceber - tem acumulos que a gente tem que saber lidar
para ndo se desmotivar. Primeira, para ndo perder muito a
forca de lutar pelas coisas ou também para ndo descontar
iIsso nos alunos. Essas sao as dificuldades maiores. As
econbmicas, que sempre tém em funcao dos salarios e a
precarizacao do trabalho que a gente passou, que foi muito
grande do Estado, principalmente, mais ainda aqui no Rio
Grande do Sul. E no desgaste porque a nossa carreira foi
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destruida e a gente hoje tem a nossa carga horaria cada
vez maior dentro de sala de aula. Os horérios e
possibilidades que a gente tinha para poder fazer outras
coisas na escola, a gente perdeu. Isso desgasta.

Foi possivel perceber no relato a insatisfacdo que transparece na voz; no
semblante; e nas palavras da professora, ndo surgem quando ela retrata a
docéncia, as aulas de Geografia, o ser professora... Mas sim quando aborda as

guestdes salariais de carga horaria e afins.

Para finalizar, Heloisa nos fala 0 que sente sobre a sua realizagéo

profissional como professora de Geografia:

Eu pessoalmente eu gosto muito da escola, gosto muito do
dia a dia da sala de aula, gosto muito de dar aula para o
ensino médio. A minha tristeza é saber que o estado aqui
€ tdo precério assim, valoriza tdo pouco o professor e a
escola publica. Mas mesmo assim eu me sinto muito
realizada assim, pessoalmente. Eu sei que eu estou no
lugar que eu gostaria de estar e isso € muito bom.

E interessante perceber que o ideério da realizac&o profissional relatado
pela professora é sempre trazido com algumas ressalvas, em que ha esse desejo
de reforcar a realizag&o e o gosto pela profissao, pelos alunos, pelas praticas em
sala de aula, mas deixar de lado as problematicas da profissdo. O contraste &
bastante perceptivel e é interessante analisar a constru¢cdo de uma ideia de
realizacdo/néo-realizacao que se atravessa nesse momento, como se o0 desejo
de expressar a felicidade no docenciar ndo pudesse se desgarrar da critica as

condicdes de trabalho, motivando um relato bastante pertinente.

Eu gostaria, eu acho que seria muito bom, que todo mundo
tivesse essa oportunidade de na parte profissional estar no
lugar que gosta de estar. Porque acordar cedo todo dia,
passar todo dia ali, muitas vezes sem querer estar naquele
lugar, eu imagino que deva ser muito mais desgastante. Eu
acredito que eu tenha varios colegas que vivenciam isso de
nao querer mais estar ali, sabe? E a gente percebe. Isso
reflete no corporal, no didlogo, na forma como se relaciona
com a escola, sabe? Mas eu me sinto muito, muito feliz de
estar ali. O meu Gnico porém é esse. E uma valorizacdo
disso que a gente n&o tem, assim que vai desgastando. Eu
espero que ndo me desgaste com o0s alunos. Porque eu
tenho desgastes, que eu ja visualizo, mas nao tdo graves
assim a ponto de ter de ter tirado a minha vontade de
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pensar projetos novos, coisas pra escola, enfim, de estar
trabalhando |a e de dar esse valor para aguele momento
da sala de aula também.

4.2 A palavra é dada por... Vicente

Esse subcapitulo apresenta excertos que sintetizam a narrativa realizada
com Vicente, professor de Geografia. O encontro teve a duragéo de uma hora e
guinze minutos e ocorreu por videochamada em uma noite chuvosa de uma

guarta-feira, as 19 horas, em Porto Alegre.

Tabela 2 — Dados biogréaficos de Vicente.

Ano de formacédo na licenciaturaem | 2016.

Geografia

Instituicdo de formagé&o no curso de Universidade Federal de Pelotas.

licenciatura em Geografia

Nivel de formacéo Mestrado.

Idade 31 anos.

Tempo de docéncia 6 anos.

Onde realiza a docéncia Rede publica municipal de Itajai, rede

publica estadual de Santa Catarina e

rede privada de Balneério Camboria.

Turmas que atua como professor de | Ensino Fundamental - 6°, 7°, 8° e 9°
Geografia anos e Ensino Médio — 1°, 2°e 3°

anos.

Fonte: elaboracéo do autor, 2023.

A narrativa realizada por Vicente ocorreu no uUnico turno em que o
professor teria livre na semana, era 0 que comentadvamos no inicio do didlogo
enquanto ele agradecia o convite, uma vez que se sentia feliz em contribuir com
um colega da area e falar sobre uma temética que fazia parte do seu dia a dia.

Essa motivacdo acompanhou a fala de Vicente do inicio ao fim da entrevista,
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dadas as diferentes vezes em que ele pontuava “é interessante te contar isso,
porque eu nunca tinha pensado sobre isso” ou “eu nunca tinha parado para
pensar nisso” e similares. O exercicio de contar sua histéria e falar sobre seu
cotidiano transpareceu de significado, inclusive em momentos que o professor

estava emocionado ao contar dos processos de sua carreira.

Bem, sobre a historia de vida, Vicente nos conta que seu caminho se deu
através de diferentes mudancas antes e apés a Geografia entrar na sua vida.
Primeiro, ao falar de sua vida, comenta que a sua aproximac¢ado com a docéncia
foi diferente do que ele costuma ouvir de professores, diferente do que nos falou
Heloisa, inclusive, pois nédo foi devido a algum professor marcante que teve

durante sua vida escola:

Entdo, em muitos casos, os professores que optaram por
cursar licenciatura, tiveram algum professor no
Fundamental Il ou Médio que acabou incentivando, ndo é?
Entdo, eu tive um Ensino Fundamental Il em Ensino Médio
la em Pelotas, em duas escolas publicas. Sempre estive
longe de ser um bom aluno, assim. E ndo lembro de ter
algum professor de Geografia ou de qualquer outra area
que me fez pensar em querer ser professor. Acho que foi
algo que surgiu depois, em algum outro momento que nao
foi na escola, entende?

Vicente nos conta que sentiu que o fato de ndo estar tdo envolvido com a
escola durante o ensino fundamental e o ensino médio fez com que ele nédo
despertasse um interesse pela docéncia de modo geral. Tanto que,
primeiramente, fez dois anos de graduac¢do na area da Economia, escolhida pois
ele gostaria de um curso que lhe desse um retorno financeiro e uma
oportunidade de emprego satisfatéria, por conta disso, relata que a docéncia
nem passou pela sua escolha nesse primeiro momento, pois 0 que imaginava
sobre a profissdo estava longe de cumprir esses requisitos salariais e do

mercado de trabalho.

Depois de nao ter “se encontrado no curso de Economia”, Vicente conta
gue no meio de um dos semestres procurou 0S CUrsosS que apresentavam
possibilidade de reopcao. Dentre as poucas possibilidades que lhe era oferecida
nagquele momento, escolheu a Geografia de uma forma bastante ocasional e o

seu interesse e mobilizacdo pela docéncia se construiu a partir desse acaso.
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Sobre o motivo que me fez escolher Geografia... Sabe, é
uma coisa que até as vezes eu fico me perguntando
guando converso com meus colegas na escola. Eu gostava
da Geografia, mas a questdo da docéncia mesmo acabou
sendo menos uma escolha e mais um acaso. Tanto que se
tivesse bacharelado ali junto com licenciatura, ndo sei, mas
€ bem provavel que eu teria escolhido bacharelado. Entéo,
abriu aquela op¢édo. Eu na época eu me lembro que eu
fiquei “Nossa, professor de Geografia, como vai ser?
Vamos ver’. E acabou que deu certo.

Sobre a sua formacgéao, Vicente nos conta que houve dois momentos em
gue ele destaca. Um negativo e outro positivo. O negativo diz respeito a uma
conversa que teve com um professor na primeira semana de aula. Como estava
empolgado em comecar um novo curso e ja sabia dos tramites que envolviam
os cursos de graduacéo, ele foi atras de professores para tentar entrar em grupos
de pesquisa e teve uma conversa com um docente que o desmobilizou: “eu me
lembro como se fosse hoje que ele me falou: ‘Bah, vai procurar outro professor,

porque sabe: eu ndo fago pesquisa, eu ndo vou poder te ajudar.”.

Vicente conta que isso o fez pensar, por um certo periodo, que a pesquisa
nao estaria muito presente na vida do professor, algo que o angustiava. Porém,
em outros momentos posteriores a essa semana, percebeu que a pesquisa
estava presente nas praticas de outros professores e laboratérios e comecou a
se envolver e se motivar com essas iniciativas. Ele também nos conta que hoje
tem cada vez mais a certeza de que o ato de pesquisar compde sua rotina
docente e que € importante que os cursos de formacdo olhem para esse

universo.

O ponto positivo também envolve a pratica docente durante a formacao.
Parecido com o que nos contou Heloisa, o professor relata que um dos
momentos marcantes que o fez ter a certeza pela docéncia foi quando esteve
em sala de aula através do Programa Mais Educac¢éo. Durante essas atividades,
conseguiu sentir o que era ser professor, se envolver com a Geografia e com os

alunos e a se reconhecer no dia a dia profissional.

Conversando contigo agora eu t6 voltando a esses
momentos marcantes. Eu tenho até hoje ali o diploma ali,
o certificado do Programa Mais Educacéo. Acredito que eu
tenha ficado em torno de seis meses ou oito meses, nao
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lembro. Foi pouco tempo. Mas eu gostei de estar naquele
ambiente escolar, de ser chamado de professor num
primeiro momento, de frequentar os espacos, de conversar
com diretor, a coordenadora... Parando pra pensar agora,
eu acho que eu gostava daquilo ali. De fato. Foi marcante.
Sim, foi bom. E, talvez, eu tenha me sentindo um pouco
mais importante ali, ensinando Geografia. Eu me lembro
como se fosse hoje que eu pegava 0s mapas, a gente
trabalhava muito com jogos, com os alunos. Eu cheguei a
comprar do meu dinheiro alguns mapas, alguns jogos
iguais ao que a minha filha tem aqui. Como € que é?... Os
guebra-cabeca de estados do Brasil, algo assim. E a
gurizada curtia muito. Entdo, para mim foi um momento que
eu pensei “E isso que eu quero.”

Ao nos contar sobre a pratica em sala de aula, apés formado, Vicente nos
conta que no seu cotidiano, a parte mais dificil na atuacdo nas aulas de
Geografia foi no inicio de carreira, por ndo possuir o “dominio do conteudo”. O
professor nos fala que 90% das coisas que tinha que trabalhar em sala de aula
ele ndo sabia e foi se apropriando ao longo da sua pratica profissional. Ele
comenta que estratégias para evitar esse choque adaptativo poderiam ser
acrescentadas nos cursos de licenciatura em Geografia, com disciplinas
optativas sobre a Geografia Escolar no Ensino Fundamental / Geografia Escolar
no Ensino Médio e similares. Hoje em dia, apds mais de 5 anos de experiéncia,
ele comenta que ndo vé mais dificuldades quanto a sua pratica e que sua
formagdo como pesquisador, provida pela universidade, foi fundamental para

facilitar esse processo.

No que tange a questédo do eixo 3, envolvendo as condi¢des de trabalho
docente, Vicente nos conta que € exatamente o topico que mais o desmotiva
entre todo esse trabalho docente € a questao salarial e a sobrecarga de trabalho.
E interessante aqui compreender como o método (auto)biogréafico contribui para
gue as questdes pessoais surjam na narrativa, como quando ao falar sobre suas
condicdes de trabalho, Vicente traz questbes do ambito familiar, como as

discussfes que tem com seu irmdo sobre emprego e salério.

Na verdade. Assim. Ja teve alguns momentos onde a gente
acaba desanimando, né? Teve pelo menos dois grandes
momentos onde eu pensei: ‘pb, eu acho que eu vou mudar
de profissdo”. O meu irméo, ele trabalha com programacéo,
né? E ja tem um tempo que ele comentou comigo: “E ai,
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nao queres aprender? O que tu acha?... e tudo mais, né?
Meu irméo, ele fez basicamente um curso no Senac de
curta duracéo e ele tem hoje o que a gente pode chamar
hoje de liberdade geogréfica, trabalha 100% remoto numa
empresa e tem um salario pelo menos igual a um doutor
recém ingresso na universidade. E ai na época, ele
comentou comigo. E 0 que aconteceu? Por mais que eu
tenha até, num primeiro momento, encontrado uma certa
familiaridade com a programacgéo... Eu pensei: “N&o, néo,
néo é pra mim, sabe?” E ai, bateu mais forte: “Nao é pra
mim.” Na hora bateu. Eu gosto de dar aula, cara. Eu néo
vou ficar sentado aqui com esse monte de cédigo. Cara, eu
gosto de dar aula. Eu gosto dos meus alunos. Eu gosto de
falar, de trocar informagdes com a gurizada, de fazer as
saidas de campo, sabe?

Sobre o eixo da realizacéo profissional, Vicente nos conta que falar sobre
a realizacdo € algo que o intriga bastante. Apesar de relatar que gosta do que
faz, ele sente que a sua rotina é muito pesada e que a aguenta, pois, ainda se
considera jovem e com vitalidade para enfrente esse desafio. Contudo, acredita
gue essa realidade ira mudar a medida em que envelhece e percebe esse
desgaste transparecendo nos colegas com quem trabalha, quando conversa
com eles ou observa as suas rotinas. Ele diz que, mesmo gostando de praticar
a Geografia na educacdo basica das escolas municipais e estaduais, ele ndo
vislumbra essa ideia como um fim, considerando sua realizacdo profissional,
muito por causa do desgaste que as condi¢cdes de trabalho causam no seu
cotidiano profissional. Assim, a ideia de realizagdo, infelizmente — como ele
mesmo nos diz — ndo esta na educacdo basica e talvez seja mais possivel em
um concurso de técnico administrativo em uma universidade ou como professor

em uma Universidade ou Instituto Federal.

Sobre a realizacéo profissional. E uma pergunta intrigante.
Digo, no atual momento, eu acho que ndo. Sendo bem
realista. Principalmente indo numa perspectiva, do que eu
venho conversando aqui, de querer algo a mais. Eu acho
gue ainda nado estou realizado. Ou seja, ndo cheguei no
estagio que eu quero chegar, sabe? Entdo talvez isso
mostre que ainda nédo estou realizado profissionalmente. A
gente convive com professores mais velhos, tanto nas
escolas particulares quanto nas escolas publicas, e a gente
percebe um desgaste muito grande por parte de
professores mais velhos, um mar de reclamacoes,
diariamente. Entdo eu percebo que a longo prazo eu dar
aula pra fundamental 1l e médio, em escolas publicas e
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privadas, enfim, isso vai me desgastar, sabe? Entdo eu vou
ter 14 os meus 40 anos, 45 anos e coloquei na minha mente
gue isso pode me desgastar. Entdo, eu quero evitar isso.
Como eu quero evitar isso? Ja td te dizendo que eu ndo
guero a minha vida toda dar aula no ensino regular, na
educacédo béasica. Nao quero. O que eu busco entdo, para
longo prazo? Tornar minha rotina mais leve, porque €
pesada.

4.3 A palavra é dada por... Vitor

Esse subcapitulo apresenta excertos que sintetizam a narrativa realizada
com Vitor, professor de Geografia. O encontro teve a duracdo de cinquenta e
oito minutos e ocorreu por videochamada em uma noite extremamente quente

de uma sexta-feira, as 20 horas, em Porto Alegre.

Tabela 3 — Dados biograficos de Vitor.

Ano de formacéao na licenciaturaem | 2015.

Geografia

Instituicdo de formacédo no curso de Universidade Federal de Pelotas.

licenciatura em Geografia

Nivel de formagéo Mestrado.

Idade 33 anos.

Tempo de docéncia 6 anos.

Onde realiza a docéncia Rede publica municipal de
Florianopolis.

Turmas que atua como professor de | Ensino Fundamental - 8° e 9° anos.

Geografia

Fonte: elaboracéo do autor, 2023.

No primeiro eixo, ao relatar sobre a sua historia de vida, Vitor nos conta
gue sempre rejeitou a ideia de ser professor durante sua infancia e sua
adolescéncia. Ele nos narra que, por ter uma mae professora, ele via de perto a

precarizacdo do trabalho e a quantidade de horas que ela dedica, em casa, a

114



profissdo. Na escola, também n&o construiu nenhuma relacdo que considera
marcante para seu encontro com a Geografia. E, por isso, decidiu seguir por
outras areas que ndo eram a docéncia e o geografar. Desse modo, sua busca
pela profissdo desembocou, primeiramente, no curso de Administragdo em uma
universidade particular e, posteriormente, no curso de Educacdo Fisica — no
intuito de trabalhar na administracdo de uma academia, ndo relacionado a

docéncia em sala de aula — ambos em uma universidade particular.

Seu interesse com a docéncia se iniciou a partir da abertura de um
Instituto Federal no municipio de Osorio, vizinho a sua cidade natal Santo
Antonio da Patrulha. Ao se relacionar com a boa infraestrutura do IFSul e a boa
qualidade e condicbes de trabalho que percebeu no corpo docente, uma

mobilizacédo e um desejo pela docéncia passou a ser manifestado.

Bem, minha cidade natal, eu nasci em Santo Antbnio da
Patrulha, uma cidade do interior do Rio Grande do Sul, a
uns 100 quildmetros de Porto Alegre. Uma cidade pequena
Estudei l& em sempre, em escola publica. Fui fazer o meu
ensino médio na cidade vizinha que chama Osorio. Apés a
formacéo comecei a fazer uma faculdade de administragéo
numa particular. Fui pra administracao, fazia trés cadeiras.
Depois disso, fiquei um ano na administracéo e nao gostei.
Vi que ndo era para mim. Ai fui fazer Educacéo Fisica, fiz
um semestre de educacéo fisica, mas nao estava tao tao
interessado pelo curso. Eis que abre o Instituto Federal, na
cidade de Osodrio, algo que néo tinha até entdo. Isso foi,
mais ou menos, em 2009, 2010. Tiveram alguns cursos que
que abriram, cursos técnicos. Um deles era Técnico em
Guia de Turismo. Eu gostei da ideia, porque eu queria
viajar e trabalhar com isso seria 6timo. Entdo, comecei o
curso. Foram dois anos de curso.

E interessante perceber como a histéria de vida de Vitor o direcionava
para uma visdo da docéncia como uma profisséao sofrida, algo a ser rejeitado por
conta das condi¢des, uma vez que no seu dia a dia via as dificuldades que a méae
atravessava. E relevante perceber que o imaginario que Vitor trazia € o mesmo
imaginério que permeia muito da visdo sobre a docéncia nos dias atuais. A
desvalorizacdo por parte de jovens, que ndo veem a carreira docente como
atrativa ou algo a ser almejado, parte desse contato cotidiano com o ser
professor, com os obstaculos que sdo vistos nas salas de aula, nos debates

publicos.
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Um dos caminhos para mudanca desse imaginario, pode ser pensado a
partir das condi¢cOes de trabalho dos professores, uma vez que com um bom
salario e uma boa infraestrutura, h4 uma propensao maior em se realizar um
bom trabalho e, principalmente, ter uma realizagao profissional na docéncia. Algo
gue Vitor percebeu em seus professores no Instituto Federal e que
ressignificaram seu imaginario sobre a docéncia e o levaram a manifestar o

desejo definitivo por se tornar um professor de Geografia.

Eu tinha professores muito bem qualificados, sim. Muito
bem mesmo. Foi ai que eu me apaixonei pela Geografia,
por conta de um professor que eu gostava muito das aulas
dele e admirava ele como pessoa. Eu tirava boas notas
nessa cadeira de Geografia, e eu acho que isso me
influenciou a querer estudar Geografia e me tornar
professor. Isso virou uma chave, porque até entdo a
imagem que eu tinha de professor era muito uma imagem
muito sofrida. A minha mae é professora de Lingua
Portuguesa e sempre trabalhou em escola publica, eu via
direto essa dificuldade da docéncia. E ai quando eu vi 0s
meus professores do Instituto Federal que ganhavam bem,
que eram super bem-preparados, eu comecei a ter uma
outra visédo. E ai eu decidi: “Eu quero ser professor’.

Quanto ao eixo da formacao e pratica profissional, um dos pontos que
Vitor aborda como deficitarios em sua formacgéo diz respeito ao ndo conhecer a
escola como instituicdo. Embora ele tivesse realizado estagios e participado de
programas que o faziam visitar e trabalhar em diferentes escolas, ele comenta
gue nao entendia muito sobre o que era a escola. Questdes sobre como ela se
estrutura, como se divide o trabalho, como se estrutura o curriculo, isso fez com
gue ele se sentisse perdido em seus primeiros anos de experiéncia. De tal modo
que Vitor pontua que visitar a escola, tornar ela mais presente nos cursos

formadores poderia ser uma estratégia dos cursos formadores.

Eu nédo conhecia a estrutura da escola, no sentido, assim:
tem uma direcdo, qual é a funcdo da direcdo? Tem um
orientador, qual a funcéo do orientador? Tem o supervisor,
o administrador, o secretario, enfim, quais sdo essas
fungbes e de que forma elas se relacionam com a escola
Eu n&o conhecia essa estrutura e quando eu fui para a
realidade assim, ficava muito perdido. Quem que eu devo
solicitar agora? Quem € quem? Quem é responsavel por
iISs0? Pra quem que eu pego isso? Assim, me senti muito
perdido, quase como um estranho no espaco da escola,
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mesmo sendo um professor formado. Entdo, acho que
faltou um pouco também o conhecimento de estrutura de
escola, né? Acho que entra também nessa questdo de
estrutura de escola, questbes tipo governo estadual ou
governo municipal. Eu ndo sabia muito bem que havia
diferentes instancia e diferentes concursos. Quais séo as
demandas de cada; as diferencas de trabalhar um para o
outro; o que é um sindicato... Isso eu fui saber na pratica,
eu nao estudei e sinto que ainda ndo domino isso e seria
algo que me ajudaria a entender melhor meus direitos.
Entdo, acho que isso foi uma das grandes lacunas da
minha formacao.

Esses pontos trazidos por Vitor reforcam muito as no¢cbes que dos
afastamentos entre a escola a universidade que dialogamos no referencial
tedrico desse trabalho. E curioso notar que 0os momentos que 0s professores
manifestam como mais importantes para a construgcdo de seu desejo pela
docéncia € quando ocorrem esses encontros com a escola, com a Geografia

Escolar.

Na mesma medida em que esses afastamentos com a realidade da escola
causaram certa aflicio em Vitor sobre a sua pratica profissional, ele também
relata que um dos fatores da sua formacéo que o preparou para a docéncia foi
uma das aproximagdes promovidas pelo Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid), que serviu também para a sua manutencdo no
curso, devido a remuneracdo que recebia como bolsista, como por leva-lo a
conhecer a Geografia praticada nas escolas, que foi algo substancial para a

formacéo de sua identidade docente.

Desde o primeiro semestre eu entrei no Programa de
Iniciacdo a Docéncia e eu acho que isso foi fundamental
para minha permanéncia até o final do curso. Digo isso
porque eu ingressei No primeiro semestre e eu terminei a
minha graduacéo essa bolsa. Eu acho que talvez se nao
fosse essa bolsa, eu poderia ter abandonado ou trocado de
curso. E eu acho que ela foi fundamental. Desde o inicio eu
também admirava muito o projeto. Eu queria ter essa
experiéncia de sala de aula e queria também saber a
realidade da escola, para confirmar se era o0 que eu queria
mesmo. Tudo aquilo o que eu construi sobre docéncia, eu
vivi no PIBID. L& havia um processo criativo, em que eu
podia criar aulas e ser professor, de fato. Foi algo que eu
via como uma docéncia possivel, que eu queria realizar.
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Sobre o eixo das condicdes de trabalho, Vitor nos relata que existem
muitos tépicos que sobressaem quando pensa sobre esse tema. Mas o principal,
para ele, € sem duvida nenhuma a questao da remuneracgao. O “ganhar mais”.
Na sua viséo, isso evitaria a sobrecarga de trabalho, geraria maior motivacao e

evitaria o desgaste com a profissao.

Em seu entendimento, uma maior remuneracao resolveria outros dilemas
gue ele enfrenta, como a dlvida constante sobre o aumento de carga horaria, a
preocupacdo com a busca por outro emprego, que o ajude a realizar desejos
como “comprar um carro ou um apartamento” e daria um status mais respeitavel
a profissdo, como a que ele observa nos institutos federais e universidades, na
gual ndo observa professores e professoras tao desgastados como comumente

V€ transparecer nos espacos escolares.

Se eu for colocar na balanga, acho que a principal questéo
é o salario. A gente € mal remunerado aqui. Eu sou mal
remunerado. Os professores de forma geral, com algumas
excecOes de estados e municipios. Até na infraestrutura as
coisas vém melhorando. Eu trabalho numa escola que
todas as salas tém ar-condicionado, que todas as salas tém
um projetor instalado, entdo, eu me sinto bem quanto ao
meu ambiente de trabalho. Quando eu penso em fazer uma
transicao de carreira e em alguns momentos me vem muito
em funcéo do salario. Mas logo depois eu lembro o quanto
eu sou realizado na profissdo. Entdo, eu acho que eu e
meus colegas professores precisamos ganhar mais,
principalmente isso.

Por fim, considerando o eixo da realizag&o profissional, Vitor traz que ele
se sente realizado profissionalmente, que gosta da docéncia em Geografia e que
se percebe muito feliz atuando como professor. S&0 muitos 0s momentos que
ele demonstra que tudo que se refere a sua pratica como professor Ihe causa

realizacdo, mas o cenario da docéncia que o gera incomodo.

O que o faz refletir sempre € a remuneragao € isso que “amarga” a sua
relacdo com o ser professor em alguns momentos. Principalmente nos periodos
de férias ou quando pensa em dar um passo financeira significativo, essa

guestao da profissédo pesa e o faz questionar a sua realizacao.

Eu me sinto realizado com a minha profissdo, mas eu tenho
um medo. Eu sinto que eu estou no inicio de carreira e eu
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tenho medo de uma estagnacdo, de ficar sempre, por
muitos anos, fazendo a mesma coisa, sem perspectiva de
crescimento, de aumento de salario, de mudanca de cargo,
de outras experiéncias, né? Entdo eu tenho muito medo
dessa estagnacao. E eu acho que é presente na docéncia,
principalmente quanto a remuneracgdo. E eu acho que de
uma forma inconsciente eu procuro ou talvez vou atras de
oportunidades. Nado € uma coisa pensada assim, algo
planejado. Mas me pego pensando em profissbes que
pagariam mais ou de sair da educacédo basica municipal e
ir para outro contexto. Mesmo que inconsciente, eu busco
subterfagios com medo de cair nessa rotina, que amarga
um pouco minha relagdo com minha vida profissional
atualmente e minha realizac&o plena.

4.4 A palavra é dada por... Daniele

Esse subcapitulo apresenta excertos que sintetizam a narrativa realizada

com Daniele, professora Geografia. O encontro teve a duracdo de cinquenta e

guatro minutos e ocorreu por videochamada em uma noite estrelada e calma de

uma segunda-feira, as 21 horas, em Porto Alegre.

Tabela 4 — Dados biograficos de Daniele.

Ano de formacéo na licenciatura em

Geografia

2013.

Instituicdo de formacé&o no curso de

licenciatura em Geografia

Universidade Federal de Pelotas.

Nivel de formagéo Doutorado.
Idade 33 anos.
Tempo de docéncia 4 anos.

Onde realiza a docéncia

Rede publica estadual do Rio Grande
do Sul.

Turmas que atua como professora de

Geografia

Ensino Fundamental - 6°, 7°, 8° e 9°

anos e Ensino Médio — 1° e 2° anos.

Fonte: elaboracéo do autor, 2023.
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Daniele se mostrou bastante empolgada com a conversa desde o primeiro
contato, respondendo prontamente o convite e ofertando as opg¢des de datas
para o dialogo. Por conta de questdes de agenda que afetavam ambos, tivemos
de encontrar um horario incomum para realizar esse encontro, ocorreu as 21h
de uma segunda-feira, logo apoés ela retornar de um dia letivo. Por conta disso,
a professora comentou que nessa segunda estava pensando bastante sobre o
gue acontecia no seu cotidiano e naquele dia, pois que lembrava que seria

realizada a narrativa.

Sobre a sua historia de vida, Daniele comentou que a docéncia era uma
certeza desde crianca. Ela comenta que parece mentira quando conta, mas a
primeira profissdo que ela lembra ter pensado, conscientemente, foi a docéncia
e isso nunca mudou, daquele periodo até hoje. Entdo, quando ingressou no
ensino médio e conversou com a sua irméa sobre a profissao, ela decidiu por fazer
0 magistério e uma escola estadual, descartando outras hipéteses como o IFSul
gue era o objetivo de muitos colegas ou entrar em um cursinho para se preparar

para o vestibular de outra area.

Eu sempre estudei em escola publica e desde crianca,
desde a primeira série, olha, parece que € mentira, mas
desde crianga, quando pego os meus cadernos e tenho os
trabalhos em que a gente tinha que escrever sobre o que
gostaria de ser quando crescesse, eu sempre disse que eu
queria ser professora. Eu sempre gostei muito de
Geografia, gostava de histéria e gostava de lingua
portuguesa. Entdo eu fui crescendo, sempre gostando
muito de ler e pensando em ser professora. Na minha
cidade, Pelotas, tinha um colégio estadual, onde ainda hoje
é oferecido magistério. Entdo, minha irma conversando
comigo um dia me perguntou se eu queria estudar para o
Sisu ou se eu queria ser professora, fazer magistério. Disse
que eu queria ser professora. Fiz o curso normal do
magistério e no meio desse curso eu comecei a trabalhar
ja como monitora numa escola particular aqui da cidade.
Trabalhei com alfabetizacdo e s6 fui reafirmando assim a
minha paixdo, o meu gostar da sala de aula, da escola e o
querer ser professor. Entdo, no ensino médio so6 reafirmei
isso. Nunca pensei num outro curso que eu gostaria de
fazer.
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Ao ser perguntada sobre a motivacdo desse desejo, Daniele diz ndo saber
exatamente de onde isso surgiu. Ela tenha uma hip6tese de que conseguisse
adentrar em suas lembrancas mais remotas talvez encontrasse da sua
professora do primario a motivacdo, mas ndo sabe ao certo e sequer lembra,
pois ela relata que: “Eu quero isso desde pequenininha mesmo, tipo assim, de
ter sete aninhos e querer ser professora. Entdo, ndo sei te dizer ao certo o que
motivou isso.” Diante dessa convicgao tao potente que acompanhou a vida dela,
conversamos sobre se algum momento ela chegou a repensar esse desejo, mas
Daniele diz que ndo. Com o tempo ela foi percebendo a grande carga horaria de
trabalho, especialmente durante a realizacdo de seu magistério, mas mesmo

assim nao via outra profissao para ela aléem de ser professora.

Sobre a formacédo, Daniele nos conta que no inicio achou a faculdade
muito dificil, principalmente nas cadeiras tedricas, considerando também que
tinha pouco tempo para estudar, porque trabalhava no turno da manha e da tarde
e estudava a noite. Ao falar de um elemento importante da sua formacéo, ela
menciona mais uma vez, 0 momento em que 0 curso se aproximou da escola,
através da experiéncia com o Pibid, que a levou a se interessar definitivamente

pelo curso e reforcar a certeza pela docéncia:

O Pibid modificou completamente a minha formacao. Fez
toda a diferenca. Toda diferenca realmente, pois
ressignificou para mim a universidade, a docéncia, a
Geografia. Trabalhar interdisciplinarmente, ler outros
textos, realmente se dedicar, se aprofundar na sala de
aula. E o que eu considero um divisor de aguas definitivo
na minha formacao, porque me aproximou da escola de um
jeito muito forte. Foi um dos pontos mais importantes da
minha formacao.

Ao mencionar o que ela mais sentiu falta na formacé&o e ja relacionando
com a prética, Daniele reforca que concebe que teve uma boa formacédo, mas
ainda acredita que um movimento cada vez maior de aproximag¢ao com a sala
de aula é necessario. Ela sente que os momentos mais significativos para sua
formacdo foram aqueles que a aproximaram da escola. Entdo, embora a
professora reconheca a importancia de um curriculo multidisciplinar, ela cré que

criar mais movimentos de aproximacao com a escola € algo necessario.
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Bom, de uma forma geral e ndo sei se existe um meio de
ser diferente, ndo me senti plenamente preparada para
lidar com a escola. S6 que o cotidiano escolar tem um outro
ritmo, né? Seja ele no campo publico ou privado. A gente
precisa planejar as aulas, fazer todas as atividades num
tempo que é muito mais corrido. Nao, ndo é o tempo que a
gente tem na universidade para pensar, entao, é diferente
de como a gente é preparado. Nao sei se seria possivel de
uma outra forma, né? Mas eu senti um pouquinho de eu
senti essa diferenca. E, é claro, uma formacao mais voltada
para a sala de aula é para docéncia é algo mais recente,
mas cada vez mais a gente percebe que precisa continuar
esse movimento. Entdo, eu acredito que a gente nunca vai
ter um curso que dé conta de tudo. E impossivel, mas
guanto mais proximos estivermos da escola e da sala de
aula é melhor.

Sobre as condi¢des de trabalho, Daniele relata que viveu duas realidades
distintas. A atual, na qual atua como professora substituta na Rede Estadual do
Rio Grande do Sul, no municipio de Pelotas, e quando atuou como professora
substituta no IFSul, também em Pelotas. Nesse sentido, ela percebeu carreiras
completamente diferentes e sentia um bem-estar muito maior na atuacdo no
Instituto Federal, visto que tinha tempo para planejar suas aulas, suas atividades
e exercer sua criatividade nas aulas de Geografia. Ela também relata que se

sente afetada pela falta de estabilidade, por estar em um cargo temporario.

Eu penso que as condi¢cdes precisam ser melhores, né?
Para mim, o grande ponto ruim, vamos dizer assim, ainda
€ 0 tempo que a gente tem para pesquisar, para trabalhar,
para montar as aulas. E muito apertado. Ainda é muito
corrido quando né&o se trata do trabalho na esfera federal.
Quando a gente trabalha, tanto na universidade ou no
Instituto Federal, o tempo, a dedicacdo exclusiva do
professor faz toda a diferenca. Impacta no bem-estar,
vamos dizer assim, que também € importante para o
professor. Entdo, isso € 0 que eu gostaria. Se pudesse
acrescentar algo ao meu trabalho agora, seria que eles
tivessem esse tempo maior para eu poder estudar, para
poder planejar as aulas. Enfim, seria o ideal. E tem a
estabilidade, que é algo que eu nado tenho. Entéo, a falta de
estabilidade, de um concurso é algo que eu acredito que €
preciso tambeém.
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No eixo da realizacdo profissional, Daniele nos traz algo bastante
presente nas narrativas, essa ambiguidade da docéncia. Ela se sente realizada

com o docenciar, mas no gue tange ao seu emprego, ela ndo sente a realizacao.

E interessante compreender essa dupla leitura sobre a questdo da
realizacdo. H4 uma dissociacao entre a pratica do ser professor e o trabalho que
€ ser professor. Embora, no cotidiano docente isso se manifeste
simultaneamente, em todas as narrativas os professores distinguem e isolam

esses dois componentes. Daniele também nos narra algo nesse sentido.

Ainda ndo tenho o emprego dos sonhos que dos sonhos é
ser concursada. Nesse momento eu sou contratada. Mas o
emprego dos sonhos seria um concurso, né? Ser
concursada no ambito federal, principalmente. Mas eu me
sinto muito realizada, né? Atuando em sala de aula e isso
esta muito ligado a Geografia, ao contato com os alunos e
ao gostar de gente. Eu trabalho com os sonhos. Me sinto
realizada porque estou em sala de aula. Eu preciso estar
em sala de aula, eu preciso disso, de estar ensinando,
preciso também estar aprendendo. Se eu tiver isso, eu td
feliz na minha vida. A minha maior preocupacéo de vida e
de trabalho, como professora, € ensinar e aprender. Se eu
estiver em sala de aula, entdo, estou feliz.

4.5 A palavra é dada por... Lucas

Esse subcapitulo apresenta excertos que sintetizam a narrativa realizada
com Lucas, professor de Geografia. O encontro teve a duracdo de uma hora e
dez minutos e ocorreu por videochamada em uma manhéa nublada de uma terca-
feira, as 10 horas, em Porto Alegre, em meio a reforma do apartamento vizinho,

gue, por mais que tentasse, nao atrapalhou o dialogo realizado.

Tabela 5 — Dados biogréaficos de Lucas.

Ano de formacé&o na licenciaturaem | 2011.

Geografia

Instituicdo de formacé&o no curso de Universidade Federal do Rio Grande

licenciatura em Geografia do Sul.
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Nivel de formacao Mestrado.

ldade 34 anos.

Tempo de docéncia 11 anos.

Onde realiza a docéncia Rede publica municipal de Porto
Alegre.

Turmas que atua como professor de | Ensino Fundamental - 6°, 7°, 8° e 9°
Geografia anos e Educacéo de Jovens e
Adultos.

Fonte: elaboracéo do autor, 2023.

Lucas estava bastante entusiasmado com o dialogo. Logo ap6s o primeiro
contato, para agendar a narrativa, ele se mostrou muito solicito e interessado
pela pesquisa. O encontro ocorreu em uma sintonia fina de agendas, haja a vista
a alta carga horaria de atuacdo do professor, que lhe dava poucos turnos livres
para esse momento. Apesar de tudo, foi possivel mobilizar uma brecha em uma

manha, antes de uma tarde letiva, para que essa troca ocorresse.

Sobre a sua historia de vida, Lucas nos conta que os caminhos que o
levaram a pensar sobre a docéncia estao relacionados a sua trajetoria escolar.
Ele era considerado por professores e familiares um bom aluno, que tirava boas
notas, apresentava bem os trabalhos, se envolvia nas atividades escolares e se
destacava em questdes do género. Isso fez com que ele se sentisse a vontade
no espaco escolar, ou seja, era um local no qual ele se sentia valorizado, onde

bons sentimentos surgiam.

Entretanto, o professor narra que nao sentia um desejo manifesto pela
docéncia, algo que lhe desse certeza ou conviccdo, ndo sentiu iSso nem nha
infancia e adolescéncia. Foi no periodo apds o término do ensino médio que
Lucas conta que teve de fazer uma escolha e ser professor surgiu como uma

possibilidade que Ihe causaria menos aflicdo, diante das variadas opc¢oes.

Entdo, eu cresci com aquela ideia, de ser ‘bom na escola,
de ter boas notas e tudo mais. Acho que isso introjetou
muito na minha trajetéria como professor. Acho que isso
me levou, na verdade, a me tornar também professor. (...)
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Outro motivo, que eu acho que me tornou professor,
passou também pelo fato de que eu nado tinha muita
vontade de ser outras coisas. Nada me chamou tanto
atencdo ao ponto de eu pensar: “Nédo, quero ser isso”. Ser
professor também né&o foi uma coisa que eu tinha certeza
desde crianca e nem da adolescéncia, né? Entdo, em
outras palavras, eu acho que eu me tornei professor muito
pela falta de desejo de ser outra coisa. E ai, eu vi que
professor era uma coisa que me gerava menos angustia.
Entdo, eu pensei: “Bah, isso aqui ndo me gera tanta
angustia, ndo me gera tanto peso. Eu me enxergo sendo
professor”. Apesar de ndo ser um desejo que eu tinha
assim, visceral, ou um desejo extremamente ja
consolidado, foi o que pensei no momento de fazer minha
escolha apds o ensino médio.

No ambito eixo da formacéo e pratica, Lucas expde nas narrativas que
dois topicos da sua formacdo se destacam muito. Primeiro, ele conta que um
fato marcante da sua formacéo foi a participacdo em uma bolsa que o levava a
atuar como estagiario no Colégio de Aplicacdo da UFRGS. Isso fez com que ele
tivesse uma vivéncia proxima da docéncia. Outro ponto que ele considera
marcante foram as experiéncias extraclasse promovidas pela universidade: a
participacdo em eventos, 0s projetos de extensao, as saidas de campo. Tudo
Isso fez com que ele olhasse com mais interesse pela Geografia e 0 motivava a
pensar sobre como construir essas experiéncias dentro de uma sala de aula da

educacédo basica como professor.

Um ponto que é relatado por Lucas quanto as limitacdes da sua formacao,
diz respeito a uma percepcdo que ele teve logo nos primeiros semestres. Ele
notou que ele ndo estava de formando de uma maneira completa, pois tinha
dificuldade de pensar em como aplicar o que aprendia na universidade para a
sala de aula. Assim, procurou desafiar-se, para ter uma formacao que ele
considerava mais completa e decidiu atuar como docente em um curso pré-

vestibular popular como professor de Geografia.

Eu tinha que me desafiar a lugares mais dificeis, que que
gueria estar antes de me formar e ndo estava indo até
esses espacos pela universidade. Isso me levou, por
exemplo, a entrar em um pré-vestibular popular como
professor de Geografia. E eu ia comecar ja a dar aula ali.
Entdo, la por 2008, no segundo ano de faculdade, eu ja
comecei a dar aula no pré-vestibular popular. Isso durou
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praticamente toda a faculdade dando aula. Entdo eu ja
tinha essa nocdo de que eu queria me formar ndo s6 com
aulas na universidade, mas tendo experiéncia também.

E interessante perceber que todos os professores e professoras que
narraram trouxeram entre 0s momentos marcantes de sua formacdo esses
momentos de pratica — em diferentes periodos, municipios, anos de formacao —
seja essa pratica sendo realizada via projetos, programas, estagios. No universo
aqui trazido, os grandes momentos formativos, durante os cursos de licenciatura,
estiveram estritamente relacionados com esses movimentos que aproximavam
o licenciando da escola, algo que expde a importancia dessa construcdo para

cada um desses professores.

Sobre a pratica, Lucas relata que descreve o0 momento de sua pratica
como um periodo de muita intensidade, adjetivo que carrega até hoje para
descrever o docenciar em Geografia. Ele aponta que se sentiu um pouco abalado
com a realidade que encontrou na escola e a dificuldade de p6r em prética seu
ideal de educacdo, tanto por conta da precariedade escolar como, também, pela
visao diferente que tinha docéncia de muitos dos colegas, o que fez com que se

sentisse isolado na sua pratica escolar.

Minha prética, ao entrar em sala de aula, eu considero
como intensa, sabe? Desde o inicio, foi vivida com muita
intensidade. Logo que me formei, eu estava chegando
como professor regular da escola, mas eu ja estava
trabalhando muito. Entdo, eu ja tinha um debate sobre
educacado ja bem avancado e ja tinha certas concepcdes
do que eu acreditava ou ndo na educacao. E, entédo, eu
cheguei. Acho que nesse periodo foi um periodo que eu
tive um, ndo sei se é o termo correto, tive um choque de
mundos. Do mundo que eu tinha como ideal, com uma
educacao ideal e o universo de uma escola, que eu nao
compreendia muito bem. Entdo, eu sentia duas coisas.
Primeiro, foi desgastante, eu me sentia um pouco frustrado
com essa realidade da escola. Mas, por outro lado, foi
bonito e me fez ter um olhar mais realista para a educacao.

No eixo das condi¢des de trabalho o principal expoente da narrativa de
Lucas diz respeito a questao remuneratéria, que fez com que ele aumentasse a
carga horéria, chegando a 60 horas. Do mesmo modo, o professor relata que a
medida que envelhece, ele se sente mais pressionado, porque o salario ndo

cobre os desejos materiais que ele tem. Entdo, a sobrecarga de trabalho e a
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insuficiéncia remuneratdria sdo 0s pontos que mais geram incobmodo quando se

fala das condi¢des de trabalho.

Cara, hoje eu t6 trabalhando 60 horas. Isso me gera um
peso muito grande de desgaste do corpo e do emocional.
Isso gera um desgaste! Eu sinto que eu sou pressionado
pelo meio, a ganhar mais, para ter coisas que me fariam
aproveitar melhor a vida. E o meu salario ndo chega para
isso. Nao chega. Entdo, em vez de eu trabalhar 40 horas,
eu quis trabalhar 60 horas, porque tive essa oportunidade.
Hoje estou numa fase de vida que eu queria ja ter algumas
coisas materiais e mais confortaveis e eu nao tenho. Claro,
isso tem a ver também com a minha forma de viver. Tem a
ver com o que eu almejo. Mas, hoje, eu me sinto assim...
um pouco pressionado pelo financeiro. E cansado.
Cansado de trabalhar tanto. Eu preferia trabalhar menos.
(...) Mas eu vejo também que € temporario, porque eu nao
sei se vou aguentar muito tempo. E dai eu vou ter que
arrumar outro jeito, achar um meio alternativo de ganhar
mais se eu quiser ou diminuir 0s meus custos e me adaptar,
né?

Sobre a realizacao profissional, Lucas nos fala sobre dois momentos que
envolvem a sua realizagao profissional. Ele se sente um “bom professor”, sente
gue adquiriu isso ao longo dos anos e essas questdes fazem com que ele se
sinta que seu trabalho é importante dentro do contexto que esta vivenciando. Ele
vé um prisma dessa realizacdo profissional neste sentido, mas assinala que
sente isso apenas em um “contexto micro”. Porém, quando langa um olhar em
um “contexto macro” ele percebe que tem uma sensacido diferente, uma
sensacao de desvalorizacdo que acompanha o seu trabalho docente. Em meio
a essa concepcao, ele pde em dlvida se ndo se agarra as pequenas coisas para
ndo se abalar com essas questbes maiores. Para Lucas, esse tem sido um

dilema com o qual lida frequentemente.

Por fim, Lucas traz a no¢ao de que a realizagdo é uma coisa que fica em
suspensao durante esse cotidiano da docéncia em Geografia. Ela acontece
nessa escala micro e faz com que se esqueca a escala macro por algum
momento. Mas, continuamente, a escala macro se impde. E a realizacdo se
encontra nessa busca continua, de construir momentos que geram uma

suspensao de tudo que abala a docéncia. Contudo, essa suspensao, enfim,
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nunca é permanente, sempre chega o momento em que as problematicas se

impdem e voltam a desacomodar.

Para mim, a realizacdo é construida junto com o aluno. E
guando a docéncia acontece. Tipo, é quando o aluno
interage. Interage seja dando atencdo, seja participando,
seja as vezes simplesmente saindo daquela zona de
conforto dele. Eu acho que é uma magica que acontece.
Ai, naquele momento tudo se suspende. Todo esse macro
suspende, entende? Pelo menos por um momento. E ai tu
pensa: “Poxa, que legal!”. Isso te gera como se fosse um
conforto interno de que tu ta construindo algo. As pessoas
te veem e tu vé elas. E nesse momento a gente ndo tem
mais problemas. Suspende o problema, suspende as
angustias, para tudo. Porque aquele sentimento toma
conta da gente, né? E como se fosse um remédio para uma
doencga, sé que é um remédio paliativo. (...) Sado realmente
essas pequenas coisas que trazem essa suspensdao. E eu
nao diria que traz felicidade, porque felicidade seria uma
palavra que para mim contempla uma coisa mais
permanente. E nada disso é tdo permanente, mas me traz
um alivio. Traz uma suspensao, como eu falei. E traz
muitas vezes um brilho que pode te contaminar, pode
entrar no teu corpo e ficar ali por alguns dias ou até meses,
enquanto tudo fica suspenso.
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4.6 A pratica professoral e a Velha Roupa Colorida

Vocé nédo sente, ndo vé
Mas eu ndo posso deixar de dizer, meu amigo
Que uma nova mudanca em breve vai acontecer
O que ha algum tempo era novo, jovem
Hoje é antigo... e precisamos todos rejuvenescer
(BELCHIOR, 1967)

Nos relatos feitos sobre a préatica docente no cotidiano dos professores de
Geografia, os participantes nos falam sobre como eles percebem essa pratica
atualmente e fazem uma analise a respeito a postura professoral em sala de
aula. Especialmente, sobre a forma na qual ocorre a relacéo entre professores e

alunos e a maneira a qual o conteudo geogréfico é ministrado.

Heloisa, por exemplo, faz uma potente reflexdo quando aponta que,
geralmente, vé a insatisfacdo no espaco escolar transparecer em seus
colegas/alunos e na sua propria experiéncia quando percebe as praticas que

remontam a uma visao da docéncia a qual ela considera conservadora.

Eu acho que os maiores desgastes ocorrem, assim,
gquando os professores ndo conseguem mais se dar tao
bem na relacdo com os alunos. Eu considero que quem
mais sofre esses desgastes sdo 0s professores mais
autoritarios. Os mais fechados sdo os que mais sofrem
hoje. Isso porque, principalmente no ensino medio, 0s
adolescentes, eles ndo reconhecem mais aquela visdo
antiga de autoritarismo, entendeu? Entéo o cara que chega
nesse com esse pensamento a partir dessas linhas de
pratica, acaba nao tendo uma boa relacdo com os alunos.
Os alunos acabam se afastando. O professor também
acaba naquele looping de s6 reclamar, ou s6 brigar, ou ter
um contexto de conflito o ano todo. E os alunos se mantém
ali com medo da reprovagdo. E pra mim, eu percebo
nessas experiéncias que o professor autoritario sofre
muito, sofre muito. Porque aquilo que ele imagina que vai
acontecer ndo acontece mais, entendeu? (HELOISA,
2023)

Por isso, a frase de Belchior se torna tdo marcante nesse cenario. Do
mesmo modo que o passado é uma roupa gue nao nos serve mais. O modelo

autoritario de docéncia parece ter atingido um ponto de nao-retorno.

E pertinente destacar que as discussbes sobre a docéncia e as

perspectivas de abrir portas para caminhos mais horizontais e menos
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tradicionais ndo sao tao recentes. Nos tedricos da educacao, nao precisamos ir
longe para encontrar as proposi¢coes de Paulo Freire nesse sentido, dentre os
guais, entre tantas obras a se destacar, podemos memorar o classico Pedagogia
da Autonomia (FREIRE, 1996). Na Geografia, as discussdes sobre um ensino
mais dialdgico e menos enciclopédico € reforcada por uma pluralidade de
didlogos favoraveis a essa busca por uma Geografia que promova aulas menos
conteudistas e mais criticas — com todas as ressalvas a ideia simplista de

criticidade exposta em Kaercher (2004).

Em reforco a sua concepcéao, Heloisa aponta que os alunos hoje em dia
respondem de forma diferente a questéo hierarquica e um professor muito ligado
a uma visdo mais autoritaria nao ira conseguir propor uma Geografia ou qualquer

aula significativa.

Assim, o cara se frustra, ele se levanta, ele vai embora da
sala de aula se ele ndo estiver satisfeito também e cada
vez menos ele vai conseguir realizar aquele plano que ele
vislumbra no planejamento da aula dele, entendeu? Ainda,
para ajudar nisso, faltam momentos de formacao para se
repensar essa visado, sabe? E isso ndo acontece. Ndo tem
oportunidade para, talvez, esse professor mais autoritario
repensar isso. Esse cara, enfim, eu acho que € o professor
hoje que mais sofre, porque a geracéo nova, ela nédo aceita
essa relacdo assim tao hierarquica, muito presente no
passado. (HELOISA, 2023)

Esse momento me fez compreender como as narrativas nos fazem pensar
nado apenas sobre as construgcbes tedricas relativas a uma docéncia em
Geografia que tenha um maior retorno na sala de aula, mas nos faz pensar sobre

a realidade pratica que se impde no cotidiano docente.

Ouvir o relato da professora sobre essa questdo me fez refletir sobre a
minha prética profissional, com algumas das desacomodac¢des que ja tive em
minha prética. Cito um momento principal: trabalhando com dados referentes a
populacdo mundial, estava projetando no quadro uma tabela com o0s cincos
paises mais populosos do mundo. Enquanto terminava o design da tabela, com
as informaces numéricas, um aluno pergunta — sim, aquela pergunta: “E para
copiar?”. Apos eu responder positivamente, o aluno rebate: “Pra qué, professor?

E s6 jogar aqui no celular.”. Em alguns segundos, ele me chama para mostrar
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como o0s 5 paises que estavam no celular dele eram iguais aqueles que estavam
no quadro. Entéo, eu respondo: “Calma. Ndo s&o s6 os numeros que importam,
0 que importa € a discussao que iremos fazer.” Entao, o aluno, que mais estava
tirando uma onda que desafiando disse: “Claro, professor. Eu vou copiar. Mas é

para tu saber que esta aqui.”

Ao mesmo tempo em que senti que esse momento foi muito interessante
para dialogar sobre o aluno como que o dado numérico morto ndo nos é tao
relevante, mas sim aquilo que fazemos com o dado que nos € apresentado,
percebi que essa conversa me acompanhou com bastante frequéncia em
planejamentos de diferentes aulas. E isso ndo significa que todas minhas aulas
serdo supercriticas e apoteodticas — posteriormente, jA dei aulas que seriam
consideradas conservadoras, mas que as vezes renderam maiores frutos que as
pretensas criticas que ja planejei. O que me parece ser interessante é olhar com
curiosidade para esse desafio que a docéncia e os alunos expdéem e néo
simplesmente responder (ou, mais grave ainda, pensar): “é para copiar porque

sim!”. Aceitar esse desafio diz mais respeito a ser aberto do que ser infalivel.

Por outro lado, Heloisa nos fala sobre os papeis que as formacdes no
espaco escolar podem ter nesse sentido. Nesse caso, é muito possivel pensar
nas narrativas como um espaco para dialogar sobre a pratica professoral com
os docentes, em um viés mais proximo da troca de relatos do que da exposicao
de teorias. Para que os professores possam cruzar acontecimentos, como
agueles que Heloisa percebeu ou esse que ocorreu em minha pratica. E, entéo,

a partir disso, provocar-se.

4.7 Escola e universidade: o mais marcante dos encontros

Nas palavras que trouxeram os professores, um ponto que estava
presente em todo o relato foi o papel das experiéncias nas escolas na formacéao
dos docentes. Dentre os inUmeros momentos marcantes trazidos, havia sempre
algo em comum, a vivéncia no espaco escolar enquanto licenciando. Seja
através do Programa de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, dos estagios

supervisionados, do Programa Mais Educacéo ou da participagédo como docente
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em Pré-Vestibulares Populares, a experiéncia durante a formacdo foi um

elemento muito significativo.

No sentindo de valorizar essa presenca do futuro professor no espaco
escolar, Anténio Novoa (1992, p. 01) nos fala sobre a importancia de “produzir a
vida do professor, produzir a profissdo docente e produzir a escola” na formacgéao
de professores. Selma Garrido Pimenta (1996), no mesmo sentido, relata a
importancia de valorizar o saber que é construir pela e partir da escola, quando

nos fala sobre “refletir na acéo, sobre a agao e sobre a reflexao na acio”.

Nas narrativas dos professores com quem conversei, € possivel realizar
duas observagOes diante do que foi falado nesse sentido. Primeiramente,
reconhecer os movimentos dos cursos formadores e dos projetos institucionais
de apoio a docéncia que fortalecem, cada vez mais, a aproximacdo da
licenciatura com o universo escolar. No recorte desta pesquisa, 4 dos 5
entrevistados participaram de algum projeto, com bolsas de estudo, que envolvia
a atuacdo na escola. O movimento, o qual ndo é tdo recente, vem se tornando
cada vez mais indispensavel nos cursos formadores. Novos projetos como o
Programa de Residéncia Pedagdgica, que surgiu em 2018, também continuam
a mobilizar essas aproximacdes. Nesse sentido, percebe-se um movimento

continuo e necessario em prol de amenizar esses afastamentos.

Uma outra observacdo possivel também € trazida em alguns relatos,
como o de Vitor, sobre a gestdo escolar. Mais de uma vez ele evoca que esse
desconhecimento causou certa inseguranca quando adentrou no espaco da

escola.

Tinha muitas coisas para mim, quando eu entrei na escola,
gue nao eram Obvio. Para mim nao era obvio qual era a
funcdo de um orientador educacional. E por mais que
pareca Obvio, eu ndo sabia. Eu ndo sabia qual era a funcao
da supervisdo. Nao sabia quase nada sobre como
funcionava uma escola. Depois que eu fui descobrir. Eu
demorei um tempo pra entender isso, sabe? Demorei um
tempo para entender a escola. Eu acho que isso poderia
ser explorado. Claro que ndo tem uma cartilha, porque em
cada cidade ou estado, cada rede é uma realidade
diferente, né? Mas eu acho que tem algumas coisas que
parecem 6bvias, mas precisam ser ditas. (VITOR, 2023)
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Nesse ponto, Vitor amplifica a partir de seu relato uma exposicdo de
Névoa. O tedrico portugués fala que para se pensar em uma mudanca nas
escolas, é preciso pensar no seu poder politico. E o poder politico da escola
podera ser manifestado de uma maneira muito mais potente se os professores
entenderem sua estruturacdo e conseguirem construir projetos e ideias em um
nivel institucional, ndo apenas através de vocés individuais, mas como um corpo

coletivo.

Mas hoje em dia nenhuma inovagao pode passar ao lado de uma
mudanga ao nivel das organizacbes escolares e do seu
funcionamento. Por isso, falar de formagao de professores é
falar de um investimento educativo dos projetos de escola.
(NOVOA, p. 21-22, 1992)

A narrativa de Vitor, embora traga uma demanda individual, aponta para
a sua lacuna formativa, a qual pode mobilizar professores a refletirem sobre se,
de fato, detém esse conhecimento em suas respectivas realidades. Tal reflex&do
faz com que olhemos para escola com outras lentes, acrescentando essa
dimenséo que a escola é um projeto: entender seu funcionamento e organizacéo

€ um movimento essencial para se atuar nesse projeto.

Em outro ponto, Vicente nos leva a pensarmos sobre os distanciamentos
gue ainda persistem entre a Geografia Escolar e a Geografia Académica. Tais
discussfes sdo bastante presentes entre tedricos do Ensino de Geografia
(CALLAI, 2011) (MENEZES, 2015) e os movimentos dos cursos formadores no
ambito da Geografia, partindo desses estudos, caminhar para essa procurar

dirimir cada vez mais esses afastamentos.

No entanto, € sempre importante pontuar que essas narrativas partem de
percepcdes de professores que estdo na sala de aula e expressam esse ponto
de vista a partir de suas vivéncias. Por isso, convém tornar ainda mais visiveis
tais questdes percebidas pelos professores no intuito de continuar trabalhando

em suas resolucoes.

Penso que dentro dos cursos de licenciatura poderia ser
organizado, ao longo dos semestres, um pouco do
conteudo escolar que, de fato, vocé acaba tendo que dar
depois, né? Ali para o Fundamental Il e Médio. Entéo,
acaba que eles estdo formando professores, eu entendo,
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para serem também professores de universidades,
institutos federais de ensino superior, mas a realidade é
gue a maior parte dos professores saem para a educacéo
basica. Eu sinto isso. E complicado, porque quando vocé
chega, vocé tem que planejar tudo do zero. Tu tem que
estudar pra caramba, porque tu ndo aprende aquilo na
universidade. Ah, ai dizem: “é assim que tem que ser,
porque é assim que tem que ser”. Mas que pelo menos que
haja alguma alternativa para isso, sabe? Disciplinas que
facam a gente analisar o curriculo da educacao basica,
estudar a BCC ou Novo Ensino Médio, que seja. Trabalhar
algo que vamos ver na escola, entende? (VICENTE, 2023)

4.8 Sobre o “ganhar mais” e o trabalho docente

Na dimenséo das condi¢des de trabalho algo que ficou muito evidente nas
diferentes narrativas, diz respeito a baixa remuneragéo. Os professores relatam
repetidas vezes que esse é o principal desgaste que atravessam a sua
realizacdo profissional. E pertinente analisar que trés dos cinco entrevistados
veem os institutos federais como uma possibilidade de saida das condic¢des ruins

de trabalho sem a necessidade de abrir m&o da docéncia.

Esses relatos nos demonstram que a baixa atratividade da carreira
docente, bem como a desvalorizacao profissional, foi uma coisa criada diante do
histérico de desvalorizacdo do professor, especialmente nos ambitos estaduais
€ municipais e ndo é inerente a todas as docéncias. Por isso, considero relevante
falar em remuneracdes docentes e ndo remuneracdo docente. Bem como,
reforco a ideia de precarizacdes e néo precarizacio. E pertinente reforcar isso,
pois uma visdo plural pode nos estimular a refletir que ha espacos para uma
docéncia que possa ser exercida de forma mais digna (embora ndo se possa
ignorar movimentos por melhorias nas condi¢des de trabalho dos profissionais
do IFs e UFs) e que permite um retorno salarial e um plano de carreira mais

adequado a profissao.

Sao muitos os professores que eu conhe¢o aqui, que sao
professores efetivos com 40 horas. E o cara ganha pouco.
Entdo, ele sempre pega algumas aulinhas a noite. Para
complementar. Ele estava conversando comigo e me
contando isso. Eu pensei, depois: “Bah, sera que eu vou
ter 50 anos e vou estar nessa vibe igual a dele? Efetivo
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durante o dia e pegar mais aulas a noite para
complementar?”. Cara, eu agora eu ja t6é sentindo falta da
minha familia, por trabalhar a noite para conseguir uma
remuneracao maior. Imagina quando tiver 50 anos? Com
menos energia, sabe? Porque eu recém fiz 30. Eu quero
estar mais proxima da minha familia. E de que forma eu
vou estar mais proximo da minha familia? Eu busco uma
oportunidade em outros locais, principalmente, nos
institutos federeis, que oferecem uma possibilidade de
trabalho e de salario melhor. E um movimento que eu sinto
gue eu gostaria fazer. (VICENTE, 2023)

O relato de Vitor se relaciona com o trazido por Vicente, ao dizer que seu
imaginario sobre a docéncia somente mudou apds conhecer o IFSul. Do mesmo
modo, Daniele nos fala que uma docéncia que envolva o bem-estar e a boa
remuneracao € viavel através das instituicdes federais. Isso nos leva a perceber
gue had um caminho para uma valorizacdo docente, o grande porém é que as

perspectivas de mudanca em ambito estadual e federal ndo séo perceptiveis.

Para mim, 0 que 0 que mais pesa é a carga horéaria de
trabalho, que aumentou muito em decorréncia do salario.
Se [o salario] fosse maior, se tivesse uma perspectiva de
aumento ou simplesmente houvesse uma perspectiva de
valorizagcdo, eu me sentiria mais esperancoso. Mas cada
vez mais achamos um plano de carreira decepado. Entéo,
a gente nao vai, daqui dez anos, vinte anos, a gente néo
vai ganhar muito mais do que estad ganhando agora. Nao
pelo plano de carreira. A ndo ser que mude a conjuntura
politica. Entdo, eu acho que isso é uma coisa que agora
esta frustrando mais neste momento, que me faz repensar
muitas coisas. (LUCAS, 2023)

E notavel como as demais dimensdes da precarizacdo do trabalho
docente estdo atreladas, nas narrativas feitas nesta pesquisa, a remuneracao
afinal. A sobrecarga relatada por dois professores que tem 60h era motivada pela
busca por melhores retornos salariais. Os motivos que levavam os professores
e professoras a pensar em uma transicdo de carreira também traziam

primeiramente a questdo da remuneracgao.

Pontuo, também, que as narrativas trouxeram outros elementos para além
da remuneracao que precisam ser repensadas no trabalho docente. Nao ha uma
impressdo de que com aumentos salariais substanciais as problematicas da

profissdo estariam resolvidas. Longe disso. Contudo, algo que fica muito
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sinalizado é que a questdo primeira, quando se discute as condi¢des de trabalho,
acaba incorrendo no “ganhar mais”, essa questado traz consigo, conforme as

narrativas nos apontam, uma urgéncia.

4.9 Ser professor de Geografia e a realizagéo profissional em suspensao

Para sintetizar o que foi dialogado sobre a realizac&o profissional, traz-se
a nocao da profissdo em suspensao. Isso porque os relatos levantados pelos
professores traziam, em seu cerne, uma certa ambiguidade. Eles se sentiam

realizados profissionalmente, mas também nédo se sentiam. E vice-versa.

Meu objetivo ndo era encontrar uma resposta sobre a realizacdo
profissional, afinal. Mas ndo esperava encontrar tamanho mistério nesse falar
sobre a realizacdo. Cortazar, no inicio desse capitulo, nos disse que o mistério
comeca na explicagéo e, no caso que trazemos aqui, isso parece ter sido seguido

arisca.

Ver o ser professor de Geografia como uma profissdo em suspensao é
um exercicio que me permito fazer com auxilio da fala de Lucas, pois esse termo
usado pelo professor nos remete as demais narrativas. Quando se langca um
olhar sobre essa docéncia em Geografia, se coloca em suspenséo muitas coisas
gue prejudicam esse olhar e afetam a beleza da docéncia: as questbes de
remuneracao, a sobrecarga de trabalho, os problemas de infraestrutura, a falta
de tempo para o planejamento. Enfim, tudo isso se suspende para dar um lugar
ao que se gosta de fazer, que é ser professor ou professora de Geografia, que é
Geografia e construir Geografias com as criancgas, jovens, adolescentes, adultos.

Eu acredito que o que eu faco da sentido a minha vida,
sabe? A Geografia tem algo existencial. Ela faz isso com a
gente, faz a gente ter esse olhar critico para o mundo que
esta ai. Para mim, a Geografia produz sentido, ela d& os
significados aos lugares. E, mesmo com todos o0s

problemas, se eu conseguir passar um pouco disso para 0s
meus alunos, eu vou me sentir feliz!

Sabemos que essa suspensao ndo € eterna. A realizacdo profissional,
esta nesses encontros e desencontros entre o arido e o doce. Talvez ela resida,

afinal, entre os sonhos e o despertar.
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Figura 6 - Quadrinho de Laerte

Fonte: LAERTE, 2023

7 Cf. Disponivel em: https://twitter.com/LaerteCoutinhol/status/1632342361341587456.
Acesso em: 14 fev. 2023.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A meu ver, 0o maior erro que a Geografia cometeu foi o de querer
ser ciéncia, em vez de ciéncia e arte. Ela abandonou a literatura,
mudou a sua forma de escrever e sucumbiu ao método de
pensar cientifico (SANTOS, 1994, p. 07)

O presente trabalho procurou, portanto, encontrar permanéncia nos
didlogos com professores de Geografia. Ele foi organizado a partir da discussao
da nocéo de estudar o infimo cotidiano docente dos professores e professora de
Geografia da rede municipal e estadual do Rio Grande do Sul e de Santa
Catarina. Os eixos analisados foram a histéria de vida, a pratica e formacao
docente, as condi¢des de trabalho e a realizacao profissional na docéncia em

Geografia.

O caminho de pesquisa trilhado se entrelagou intensamente com
guestdes pessoais e profissionais, a partir de duvidas que surgiram durante
minha atuacdo como professor e pesquisador na area da Geografia. Uma
dimenséo existencial particular foi associada a dimenséo da ciéncia geogréfica.
Foi possivel entender que, quando se entrevista uma professora ou um
professor, seu relato, embora pessoal e individual, estd situado em uma
realidade coletiva, que afeta outros profissionais e que pode levar a diferentes

reflexdes sobre essa realidade

Para realizar as consideracgoes finais dessa pesquisa, retomo o0 objetivo
central levantado: “compreender, através de entrevistas narrativas, quais
elementos sdo apontados pelos professores e professoras de Geografia como
importantes no seu cotidiano docente, envolvendo sua pratica docente, sua
formacao académica, suas condi¢des de trabalho e sua realizagéo profissional”.
Considero que foi possivel analisar, a partir dos direcionamentos desse objetivo,
pontuar que a realizacdo profissional € um eixo que atravessa elementos centrais
gue sao emanados quando se pensa ha docéncia: a formacao de professores e
a pratica profissional. Foi possivel depreender que a pratica e a formagédo nao
podem ser dissociadas de uma analise das condi¢des de trabalho, uma vez que
ao relatarem sobre o seu cotidiano, 0os professores e professoras pontuam

inlmeras vezes que a sua insatisfacdo ou insucesso profissional Ihes parece
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muito mais correlacionados a auséncia de boas condi¢cdes de trabalho do que
propriamente as lacunas em sua formagéo inicial ou as dificuldades em sua
pratica. Assim, pontuo que foi possivel analisar os elementos que os professores
apontam como importantes em seu cotidiano e a partir desses apontamentos

construir um didlogo e uma analise critica ao longo da pesquisa.

Sobre 0s objetivos especificos, analiso-os da seguinte forma. O primeiro
desses objetivos foi: “Discutir a formacéo de professores de Geografia a partir
de um resgate historico, analisando os elementos pertinentes aos saberes e a
pratica pedagdgica dessa disciplina na educacdo basica”. Entendo que essa
analise foi realizada no capitulo do referencial tedrico e contribuiu para a
construcdo das questdes que foram abordadas pelos professores e nas andlises
criticas posteriores dos relatos que foram trazidos nas narrativas pelos docentes.
Para mais, considerando os dialogos levantados e expostos ao longo do
trabalho, concebo que houve uma articulagdo entre a reviséo tedrica forneceu
0s subsidios tedricos para o aprimoramento das discussfes expostas na andlise
das entrevistas, bem como auxiliou na compreensao e na elaboracao tedrica que
envolveu essa analise. Considero que esse objetivo foi relevante para a
pesquisa, uma vez que traz estudos anteriores e fomenta novas discussfes a

partir de brechas cientificas que podem ser desenvolvidas em estudos futuros.

No objetivo especifico “Analisar as condi¢des de trabalho de professores
e professoras de Geografia da educacao basica, com enfoque nos municipios
do Rio Grande do Sul e Santa Catarina” foi possivel trazer uma das questdes
gue era primordial na construgéo desse trabalho: dialogar com docentes que
estdo atuando em sala de aula na educacao basica e a partir dessas discussdes
levantar e construir demandas que sao préprias dos professores e professoras
entrevistados, proprios da pesquisa e, além disso, elementos que podem ser
analisados em um cenario mais geral da docéncia em Geografia. Compreendo
gue esse objetivo fomentou muitos debates que contribuiram para se pensar no

cotidiano da docéncia de uma forma singularizada.

No ultimo objetivo especifico “Analisar os elementos considerados
significativos do cotidiano docente, destacando os aspectos ligados a realiza¢do
profissional”’, observo que esse objetivo foi abordado através da analise das

entrevistas, visto que a tematica da realizacdo profissional foi trazida
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continuamente nas entrevistas narrativas realizadas pelos professores e
professoras. Nesse sentido, foi possivel compreender e analisar, como foi
projeto no inicio do trabalho, quais elementos eram considerados significativos
para os docentes. Durante essa analise, inclusive, foi possibilitada a comparacéo
entre elementos significativos que se repetiam e outros que eram particulares de
cada docente o que expbe que esse prisma multifacetado da realizagéo

profissional pode ser apreendido nessa analise.

Entre as limitacbes da pesquisa, entende-se que algumas destas
guestdes podem ser trazidos para se pensar a construcdo trabalhos futuros e
também para evitar que essas limitacbes se repitam em estudos posteriores.
Uma das limitagBes encontradas foi no didlogo sobre a pratica profissional. Nas
entrevistas narrativas realizadas, almejei dialogar sobre situacdes cotidianas que
ocorreriam em sala de aula, mas poucos professores fizeram esse relato. Como
a ideia eram fazer um roteiro aberto no qual os participantes espontaneamente
trouxessem essas questdes, procurei ndo direcionar as falas de um modo direito,
realizando uma pergunta com um recorte bastante amplo. Contudo, a pergunta
nao foi tAo bem estruturada visto que poucos entrevistados se dedicaram a falar
de situagOes cotidianas em sala de aula. Entendo que mesmo realizando uma
pergunta ampla e que envolva uma resposta espontanea, é importante realizar
um recorte pontual que aponte para um caminho a ser seguido pelo participante
entrevistado, isto €, fazer uma pergunta mais direta quando se deseja uma
resposta especifica, uma vez que uma resposta especifica ndo necessariamente

tera uma auséncia de espontaneidade ou um direcionamento do entrevistador.

Nesse sentido, dentre as limitacbes do trabalho e pensando em estudos
posteriores que podem ser realizados na mesma linha, advém trazer dois
principais topicos que podem ser discutidos em estudos futuros visto que nao
compuseram parte proeminente desta pesquisa: (1) os professores e
professoras de escolas particulares e (2) com contratos emergenciais,
designacdes ou contratos temporarios — nomes esses que variam de regido para

regiao.

Sobre o universo das escolas particulares, é importante compreender que
os docentes enfrentam outra realidade com problemas que podem ter

caracteristicas proprias e que fazem parte da realidade de muitos docentes da

141



area da Geografia. E sabido que as estruturas de escola particulares s&o
diferentes, a carga horaria é diferente, a relacdo entre os professores e alunos
também é diferente. E como os professores percebem essa diferenca? Como
sua realizacdo profissional é afetada em meio a essa diferenca? Percebi essa
lacuna no trabalho e acredito que essas davidas podem ser analisadas em
trabalhos posteriores de uma forma bastante pertinente, o que contribuiria e se
relacionaria com os topicos trazidos aqui no trabalho. Assim, entende-se essa
auséncia como uma limitagdo do trabalho, mas também como uma

potencialidade e uma brecha que possibilita estudos futuros nessa tematica.

Além disso, 0s contratos temporarios que surgiram como um topico
relevante no referencial teérico ndo foram abordados de forma mais intensa nas
entrevistas narrativas e nas posteriores analises. Isso se deve ao fato de que os
participantes da pesquisa eram em sua majoritaria parte concursados em
instituicBes publicas de educacéo basica e, portanto, nao trouxeram esse tépico
de forma ampla em seus relatos. Entende-se que essa realidade, como foi posta
no referencial, € cada vez mais presente e precisa ser visto também a partir da
problematica da realizagcdo profissional. Assim, visualizo esta limitacéo-
potencialidade como um elemento que advém desta pesquisa e que pode ser
subsidio para estudos posteriores que podem abarcar esse contexto que é

bastante diferente dos cenarios que foram trazidos primordialmente nesta tese.

Julgo que foi um desafio dedicar-me a essa andlise, entretanto, também
entendo que essa abordagem a partir das narrativas tornou-se bastante frutifera
para se pensar a ideia de realizacdo profissional na préatica docente em
Geografia. Do mesmo modo, acredito que trazer as reflexdbes para serem
discutidas, questionadas e criticadas em um trabalho que envolve o didlogo com
professoras e professores € algo muito positivo, podendo ofertar horizontes a se
seguir nesse caminho que proponho trilhar e em outras discussdes que podem

ser suscitadas através dos debates trazidos aqui.

Do mesmo modo, acredito que esse trabalho carrega um potencial que
pode articular, junto com demais pesquisas no Ensino da Geografia e na
Educacdo, uma mudanca, através dos referidos pequenos avancos. As lutas que
envolvem os pesquisadores que criticam as condi¢cdes de trabalho dos

professores — como 0s contratos temporéarios — ou as reformas que prescindiram
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do dialogo com a sala de aula — como o Novo Ensino Médio proposto nas escolas
— tem alcancado resultados positivos, como foi exposto nesse trabalho ou
noticiado ao longo da construcdo da pesquisa. Que esses passos realizados
podem auxiliar na reflexdo sobre novos contextos de docéncia que vém surgindo
e gue podem ser abordados em estudos futuros no intuito de fornecer mais
elementos para se pensar e se modificar a docéncia em Geografia em todas as

suas variacoes.

O que se espera € conseguir reunir forcas com mais trabalhos que facam
uma discussao sobre a realidade dos professores para, continuamente, pleitear
por mudancas que facam sentido tanto nos cursos formadores como nos
espacos escolares. Milton Santos (1994) afirmava que a Geografia ndo é apenas
uma ciéncia, € uma arte... nela ha poesia, nela ha literatura... enfim, na Geografia

ha realizacdo. Embarquemos nessa busca!
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APENDICE A - Dados biogréficos das professoras e dos professores
entrevistados.

153



Dados biograficos de Heloisa.

Ano de formacé&o na licenciatura em

Geografia

2007.

Instituicdo de formacéo no curso de

licenciatura em Geografia

Universidade Federal de Pelotas

Nivel de formagéo Doutorado.
Idade 37 anos.
Tempo de docéncia 11 anos.

Onde realiza a docéncia

Rede publica estadual do Rio Grande
do Sul.

Turmas que atua como professora de

Geografia

Ensino Médio — 2° e 3° ano.

Fonte: elaboracéo do autor, 2023.

Dados biogréaficos de Vicente.

Ano de formacéo na licenciatura em

Geografia

2016.

Instituicdo de formacédo no curso de

licenciatura em Geografia

Universidade Federal de Pelotas.

Nivel de formacao Mestrado.
Idade 31 anos.
Tempo de docéncia 6 anos.

Onde realiza a docéncia

Rede publica municipal de Itajai, rede
publica estadual de Santa Catarina e

rede privada de Balneario Camboria.
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Turmas que atua como professor de

Geografia

Ensino Fundamental - 6°, 7°, 8° e 9°
anos e Ensino Médio — 1°, 2° e 3°

anos.

Fonte: elaboracéo do autor, 2023.

Dados biograficos de Vitor.

Ano de formacéo na licenciatura em

Geografia

2015.

Instituicdo de formacédo no curso de

licenciatura em Geografia

Universidade Federal de Pelotas.

Nivel de formagé&o Mestrado.
Idade 33 anos.
Tempo de docéncia 6 anos.

Onde realiza a docéncia

Rede publica municipal de

Florianopolis.

Turmas que atua como professor de

Geografia

Ensino Fundamental - 8° e 9° anos.

Fonte: elaboracéo do autor, 2023.

Dados biogréaficos de Daniele.

Ano de formacé&o na licenciatura em

Geografia

2013.

Instituicdo de formacé&o no curso de

licenciatura em Geografia

Universidade Federal de Pelotas.

Nivel de formacéo

Doutorado.

Idade

33 anos.
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Tempo de docéncia 4 anos.

Onde realiza a docéncia Rede publica estadual do Rio Grande
do Sul.

Turmas que atua como professora de | Ensino Fundamental - 6°, 7°, 8° e 9°

Geografia anos e Ensino Médio — 1° e 2° anos.

Fonte: elaboracéo do autor, 2023.

Dados biogréaficos de Lucas.

Ano de formacé&o na licenciaturaem | 2011.

Geografia

Instituicdo de formagé&o no curso de Universidade Federal do Rio Grande

licenciatura em Geografia do Sul.

Nivel de formacéo Mestrado.

Idade 34 anos.

Tempo de docéncia 11 anos.

Onde realiza a docéncia Rede publica municipal de Porto
Alegre.

Turmas que atua como professor de | Ensino Fundamental - 6°, 7°, 8° e 9°
Geografia anos e Educacéo de Jovens e
Adultos.

Fonte: elaboracéo do autor, 2023.
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Roteiro de entrevista narrativa com os professores da educacgéao béasica

Eixo 1 — Histéria de vida

Fale sobre ti, seu percurso de vida antes do ingresso na universidade. O que te

levou escolher esse caminho?

Eixo 2 — Formacdo e préatica docente

Como tu chegaste a licenciatura? E a licenciatura em Geografia? O que lhe

motivou? Como foi essa experiéncia formativa?

Como te sentiste ao longo da formacdo? Quais pontos tu destacas? Quais 0s
momentos marcantes? Tem alguns relatos especificos da tua formacéo que te

mobilizaram?

Apoés tua formacéo inicial, como chegaste a docéncia?

Eixo 3 — Condicdes do trabalho docente

Sobre as condi¢des de trabalho, como tu vés as tuas condi¢des profissionais

como professor? E quais as perspectivas?

Eixo 4 — Realizacao profissional

Sobre a tua realizacao profissional, como se sentes em relacdo ao teu trabalho?

O gue te motivou no inicio? O que te motiva agora?
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Dados biogréficos.

Idade:

Ano de formacéo no curso de licenciatura em Geografia.

Nivel de formagéao no ensino superior.

Tempo de atuagao como professor(a) de Geografia na educacéo basica.

Turmas em que atua como professor(a) de Geografia na educagéo Bdésica.
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APENDICE C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE GEOCIENCIAS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM GEOGRAFIA

Prezado(a) docente,

Vocé esta sendo convidado a participar como entrevistado(a) de uma Tese de
Doutorado de autoria de Igor Armindo Rockenbach, sob orientacdo do Prof. Dr.
Nestor André Kaercher, vinculado ao Programa de Pds-Graduagcdo em Geografia

da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

O objetivo deste documento é prover a informacdo necessaria quanto a sua

participacao no trabalho.

A seguir, esclarecemos e descrevemos as condi¢des e objetivos do estudo:

NATUREZA DA PESQUISA: Esta é uma pesquisa que tem como finalidade
analisar a formacéao de professores, pratica profissional, condices de trabalho e
realizacdo na docéncia de docentes de Geografia que atuam na educacao basica

na rede publica.

PARTICIPANTES DA PESQUISA: Participarédo desta pesquisa em torno de
cinco professores da rede estadual e municipal do estado de Santa Catarina e
do Rio Grande do Sul.
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ENVOLVIMENTO NA PESQUISA: Seu envolvimento na pesquisa ocorrera a
partir de uma entrevista narrativa realizada a partir de uma plataforma de
videochamada, com o video e audio gravados para posteriormente serem
transcritos. A duracdo da entrevista prevista € de uma hora e podera ser

realizada em um ou dois encontros.

IMPORTANTE: para informar desisténcia e/ou solicitar a exclusao dos dados da
pesquisa, basta entrar em contato, com o autor da pesquisa. A formalizacdo de
seu pedido pode ocorrer através do envio de um e-mail, ao endereco informado

no fim desse documento.

Vocé tem a liberdade de recusar participar e de desistir de participar em qualquer

momento que tenha interesse.

RISCOS: Os possiveis riscos sdo: a estigmatizacdo do conteudo revelado; o
tempo gasto pelo sujeito ao realizar a narrativa; instabilidade e confiabilidade da
rede de internet; local de armazenamento de dados virtuais. Os procedimentos
utilizados obedecem aos principios da ética na pesquisa, baseados na
Resolucdo 466/2012 e a Resolucédo 510/2016, do Conselho Nacional de Saude,
bem como o Oficio Circular no 2/2021/CONEP/SECNS/MS.

CONFIDENCIALIDADE: Todas as informacdes coletadas nesta investigacéo sédo
confidenciais. Os nomes e demais informacdes consideradas confidenciais
serdo alteradas evitando especificidades, garantindo o anonimato dos e das

participantes.

BENEFICIOS: Os beneficios potenciais dessa pesquisa s&o a contribuicdo para
a autoformacdo docente e reflexdo sobre a pratica profissional. A pesquisa
podera contribuir para construir possibilidades de momentos formativos

envolvendo professores da educacgao basica, analisar os curriculos formadores

162



e promover uma analise do contexto de atuacdo de professores e professoras

de Geografia.

PAGAMENTO: Vocé nao terd nenhum tipo de despesa por participar deste
estudo, bem como ndo recebera nenhum tipo de pagamento por sua

participacao.

Qualquer duvida ou solicitacdo de esclarecimentos, sobre a pesquisa, seus
procedimentos, riscos e/ou beneficios, vocé podera entrar em contato com o

autor da pesquisa.

E-mail: irockenbach@outlook.com.

Desde j4, agradecemos a atencao.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu li e compreendi este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, 0os
objetivos desta pesquisa, a forma de participagéo e, portanto, concordo em
participar.

(Assinatura do(a) participante)
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