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RESUMO

A presente dissertacdo tem como objetivo central tracar articulacbes entre o campo da
“Natureza da Ciéncia” (NdC), tematica muito presente em pesquisas sobre ensino de ciéncias
naturais, e 0 campo do Ensino de Geografia (EG) —a fim de compreender de que maneira aquele
pode contribuir para reflexdes disciplinares na Geografia, com foco na formacéao inicial de
professores. A pergunta que nos moveu foi: Que aportes as discussdes epistemoldgicas
desenvolvidas na area de Ensino de Ciéncias podem trazer para a formagdo inicial de
professores de Geografia? Para isso, primeiramente, apresentamos 0 panorama da area que trata
de NdC. Em um segundo momento, caracterizamos as pesquisas em EG, buscando encontrar
entre elas abordagens potenciais ou latentes sobre NdC, e pontuando aquelas que fazem uma
interface mais clara com a epistemologia. Uma terceira etapa previu a exposicao dos resultados
da aplicacdo de um questionario pelo qual buscavamos entender quais sdo as concepcdes de
Ciéncia e de Geografia de estudantes ingressantes na Licenciatura em Geografia da
Universidade de Brasilia, e matriculados na disciplina de “Introducdo a Ciéncia Geografica”
(ICG). A aplicagdo do questionario foi realizada no inicio de cinco semestres consecutivos,
entre os anos de 2021 e 2022, e computou respostas de 48 participantes, as quais foram
avaliadas aplicando uma andlise textual discursiva. A partir da convergéncia entre aqueles
dados teoricos e esse pequeno mostruario empirico, concluimos apontando as possiveis
articulacdes entre os dois campos (NdC«->EG), entendendo que ha ganhos substanciais se elas
forem exploradas na formacdo inicial de professores. A caracteristica de ser uma ciéncia
espacial torna a Geografia um objeto rico para aplicar analises epistemoldgicas ja consagradas;
logo, pensamos que esse género de articulacdo tende a promover uma maior consisténcia
tedrico-filosofica na formacéo de futuros professores de ciéncia geografica.

Palavras-chave: ensino de natureza da ciéncia; ensino de geografia; formacao de professores.



ABSTRACT

The main objective of this dissertation is to outline articulations between the field of “Nature
of Science” (NOS), a theme that is very present in research on science teaching, and the field
of Geography Teaching (GT) — in order to understand in what ways the first one can contribute
to disciplinary reflections in Geography, with a focus on initial teacher training. The question
that guided us was: What contributions can the epistemological discussions developed in
Science Teaching bring to the initial training of Geography teachers? For this, first, we present
the panorama of the area that deals with NOS. In a second moment, we characterize research in
GT, seeking to find among them potential or latent approaches on NOS, and highlighting those
that make a clearer interface with epistemology. A third stage included the exposition of the
results of a questionnaire through which we sought to understand what are the conceptions of
Science and Geography of students of teacher training in Geography at the University of
Brasilia, and enrolled in the discipline of “Introduction to Geographic Science” (IGS). The
application of the questionnaire was carried out at the beginning of five consecutive semesters,
between the years 2021 and 2022, and computed responses from 48 participants, which were
evaluated by applying a discursive textual analysis. From the convergence between those
theoretical data and this small empirical sample, we conclude by pointing out the possible
articulations between the two fields (NOS«->GT), understanding that there are substantial gains
if they are explored in the initial training of teachers. The characteristic of being a spatial science
makes Geography a rich object to apply already successful epistemological analyses; therefore,
we think that this type of articulation tends to promote greater theoretical-philosophical
consistency in the training of future geographic science teachers.

Keywords: nature of science teaching, geography teaching, teacher training.



RESUMEN

El objetivo principal de esta disertacion es delinear articulaciones entre el campo de la
“Naturaleza de la Ciencia” (NC), tema muy presente en las investigaciones sobre ensefianza de
las ciencias naturales, y el campo de la Ensefianza de la Geografia (EG) — para comprender de
qué manera aquella puede contribuir a las reflexiones disciplinares en Geografia, con foco en
la formacion inicial del profesorado. La pregunta que nos movio fue: ¢ Qué aportes pueden traer
las discusiones epistemoldgicas desarrolladas en el area de Ensefianza de las Ciencias para la
formacion inicial de profesores de Geografia? Por lo tanto, en primer lugar, presentamos el
panorama del &rea que se ocupa de la NC. En un segundo momento, caracterizamos la
investigacion en EG, buscando encontrar entre ella enfogques potenciales o latentes sobre la NC,
y puntuando aquellas que hacen una interfaz mas clara con la epistemologia. Una tercera etapa
preveia la exposicion de los resultados de la aplicacion de un cuestionario por lo cual buscamos
comprender cudales son las concepciones de Ciencia y de Geografia de los estudiantes de
formacion de profesorado en Geografia de la Universidad de Brasilia, y matriculados en la
disciplina de “Introduccién a la Ciencia Geografica” (ICG). La aplicacion del cuestionario se
realizé al inicio de cinco semestres consecutivos, entre los afios 2021 y 2022, y computo las
respuestas de 48 participantes, las cuales fueron evaluadas aplicando un analisis textual
discursivo. De la convergencia entre aquellos datos tedricos y esta pequefia muestra empirica,
concluimos sefialando las posibles articulaciones entre los dos campos (NC«->EG),
entendiendo que hay provechos sustanciales si se exploran en la formacién inicial de los
docentes. La caracteristica de ser una ciencia espacial hace de la Geografia un rico objeto de
aplicacion de andlisis epistemoldgicos ya reconocidos; por lo tanto, pensamos que este tipo de
articulacion tiende a promover una mayor consistencia tedrico-filosofica en la formacion de los
futuros profesores de ciencia geografica.

Palabras clave: ensefianza de naturaleza de la ciencia, ensefianza de geografia, formacion del
profesorado.
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Introducéo

A educacédo sempre esteve presente em minha vida. Sou filha de mae educadora, tenho
tias que estdo na area, sempre gostei de estar na escola, de brincar de ser professora, e mais
tarde, de refletir sobre o assunto. Tive professores na educacdo basica que me inspiraram na
profissdo e decidi seguir esse caminho, que é complexo e desafiador, mas tdo necessario e
transformador.

Minha escolha pela Geografia foi simplesmente um pretexto para dar aula, e tive a sorte
de ter me interessado tanto por esse campo. Nessa caminhada como estudante/professora,
carreguei comigo dois questionamentos que me deixavam intrigada com a disciplina,
principalmente pensando sua func¢do no ensino basico. Séo elas: o que é Geografia? E como
fazer com que, na escola, os estudantes entendam os contetdos, por vezes tdo desconexos, como
“geograficos”? A epistemologia e o ensino de Geografia entram ai.

Além disso, no meu primeiro semestre da graduacdo, na disciplina de Introducdo a
Ciéncia Geografica (ICG), o professor Mario Diniz (in memoriam) nos entregou a corregao de
uma avaliacdo do curso, e havia um questionamento enderecado a uma de minhas respostas,
dizendo: “Existem leis na Geografia?”. Eu estranhei o comentario (afinal, me parecia 6bvio que
sim, e isso constava em minha resposta, como uma concepcdo de ingressante), mas ele me fez
buscar as ditas leis ao longo de todo curso. Nunca apareceram.

Agora no Mestrado, trabalhando justamente com as concepc¢des de estudantes da
licenciatura em Geografia, especificamente nessa matéria, posso pesquisar e escrever um pouco
mais sobre o0 que vem a ser Geografia, como ela se organiza enquanto campo cientifico e, mais
ainda, como levar essas discussdes para professores e para a escola. Seguem 0s percursos € as

elaboracdes.
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As concepgdes em torno da ciéncia, sejam elas individuais ou coletivas, influenciam a
forma como as decisOes sdo tomadas pela sociedade e estabelecem a relagdo de interagdo do
individuo com o mundo. Pensar essas concepgdes € interessante pelo fato de que o
conhecimento cientifico faz parte do cotidiano da humanidade e seus pressupostos sdo a base
do pensamento ocidental. Para McComas et al. (2002, p. 12, traducdo nossa) “compreender
como a ciéncia opera é fundamental para avaliar os pontos fortes e as limitacGes da ciéncia,
bem como o valor dos diferentes tipos de conhecimento cientifico”.

Uma das areas de pesquisa que se propde a estudar de que forma se da essa relagéo entre
a ciéncia e as concepgOes em torno dela é o que se chama de “Natureza da Ciéncia” (“NdC”).
De uma maneira geral, Lederman (1992) pontua que a Natureza da Ciéncia se refere aos valores
e suposicdes inerentes ao desenvolvimento do conhecimento cientifico. Enquanto que, para
Moura (2014, p. 33), “compreender a natureza da Ciéncia significa saber do que ela é feita,
como elaboréa-Ia, o que e por que ela influencia e € influenciada”.

Dentro da discussdo da NdC em torno do ensino, a escola se apresenta como um espago
de reflexd@o e lugar de construcdo de conhecimento; e, portanto, de formacdo de parte dessas

concepcdes. Teixeira (2019, p. 851) pontua que

[...] a escola, entendida como uma instituicdo social, tem como um de seus
compromissos propiciar a articulagdo de saberes especificos de diferentes
areas de conhecimentos com os seus alunos, apresentando vinculos com um
conjunto de conhecimentos organizados, sistematizados, validados e aceitos
por determinada comunidade cientifica.

As pesquisas em torno dessa area no ensino apontam que a concepcao de ciéncia que o
professor tem, influencia na maneira como ele vai abordar qualquer temética em sala de aula.
Muitos professores apresentam visdes simplistas sobre o processo cientifico e a ciéncia como
um todo, o que acaba por perpetuar em sala de aula uma visdo equivocada, incompleta e muitas
vezes estereotipada da ciéncia e de quem a produz (GIL-PEREZ, 2001; McCOMAS et al.,
2002; LEDERMAN, 2007).

Por isso, Moura (2014, p. 38) aponta que “introduzir a natureza da Ciéncia no ensino ¢
importante, por exemplo, para problematizar as vis6es inadequadas de estudantes e professores
sobre a construcdo do conhecimento cientifico e para melhorar o aprendizado de conceitos e 0
interesse pela Ciéncia”. Essa discussdo em torno do ensino estd consolidada nas areas de
ciéncias naturais ou exatas, em pesquisas de diversos especialistas em Quimica, Fisica, Biologia
e também Matematica (AZEVEDO; SCARPA, 2017; KRUPCZAK; AIRES, 2018).

No que diz respeito as pesquisas em ensino de Geografia, Cavalcanti (2016) em
levantamento realizado com 430 trabalhos de dissertacdes e teses dos programas de pos-
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graduacdo em Geografia entre 2000 e 2015, identificou entre os principais temas pesquisados
na area os que tratam sobre: formacdo de conceitos geograficos, metodologias de ensino e
praticas docentes. A autora por sua vez, em outro trabalho, pontua a importancia das pesquisas
no ensino de Geografia aliadas a epistemologia:

Muitas pesquisas sobre o ensino de Geografia tem a preocupagdo mais
pragmatica de encontrar solucGes para a sala de aula, para a abordagem dos
conteudos, para os caminhos (metodologia) para se trabalhar bem os
conteidos. Mas, reforco a necessidade de uma discussdo mais teodrica sobre o
préprio processo de conhecimento, uma discussao epistemoldgica mais
consistente. Um argumento a favor dessa demanda é o fato de que toda
discussao sobre ensino deve ter como base a discussao epistemoldgica, porque
0 ato didatico é um ato epistemoldgico. Quando se negligencia essa discussao,
corre-se 0 risco de se trabalhar com o superficial, com os desdobramentos
aparentes dos fendmenos, com as decorréncias, sem compreender 0S Nexos
internos e externos da realidade que se estuda. (CAVALCANTI, 2011, p.
197).

Tendo em vista a importancia da discussao epistemoldgica no ensino, nossa pesquisa
entdo, buscou entender quais sdo as visdes de “ciéncia” ¢ do que é “cientifico” entre alunos de
Licenciatura (virtualmente, futuros professores de Geografia), e como essas ideias podem
colaborar na construcdo de uma imagem mais fidedigna de ciéncia e, consequentemente, de
Geografia por eles. A questdo que nos motivou a conhecer suas concepgdes se reflete na
pergunta: Que aportes as discussdes epistemoldgicas desenvolvidas na area de Ensino de
Ciéncias podem trazer para a formacdao inicial de professores de Geografia?

Para tracar essa articulacdo e pensar no processo formativo da licenciatura em
Geografia, tivemos como objetivos:

(i) tragar um panorama da literatura de Natureza da Ciéncia (NdC), identificando as
tendéncias predominantes;

(ii) verificar se a producdo académica na area de Ensino de Geografia (EG) apresenta
compatibilidade com as discussdes epistemoldgicas proprias da NdC;

(iii) investigar as concepgdes dos alunos ingressantes do curso de Geografia da UnB
sobre a ciéncia e o trabalho cientifico; e

(iv) verificar se h4 uma articulacdo possivel de explorar entre (1) as visdes dos
estudantes, (2) as possiveis lacunas na literatura em EG e (3) as tematicas proprias em NdC —a
fim de conjecturar modos didaticos de promover maior consisténcia epistemoldgica na
formagé&o desses estudantes.

Nossa hipétese inicial foi a de que haveria uma compatibilidade potencial entre estudos
de NdC e de Ensino de Geografia; porem, que restariam lacunas a ser melhor exploradas. Neste

sentido, as concepgbes dos estudantes (embora constituindo uma avaliagdo amostral sem
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maiores pretensdes generalizantes), poderiam indicar “tendéncias” a serem problematizadas na
formagé&o inicial.

Primeiramente, procuramos sustentar nossa alegacdo construindo um embasamento
tedrico que desse corpo as reflexdes sobre NdC, isto &, trazendo as discussdes e 0S percursos ja
concebidos pelo campo de pesquisa. Essa seria uma forma de elucidar o que tem sido produzido
e contextualizar a tematica de nosso trabalho.

A partir do contato com a literatura sobre NdC partimos para a exploragdo do caso
geografico, buscando compreender a percepcdo dos alunos do curso de Geografia da UnB,
cursistas da disciplina “Introdu¢do a Ciéncia Geografica” (ICG), que ¢ uma disciplina
introdutoria, ofertada no primeiro semestre de graduacdo. Essa disciplina foi escolhida pela
caracteristica de seu plano de curso e, consequentemente, pelas tematicas que aborda, a saber:
questdes a ver com teoria, historia, métodos e técnicas de pesquisa da Geografia.

A escolha por trabalhar com alunos de graduacdo se da pelo fato de que esses estudantes
se tornardo professores de Geografia, portanto suas concep¢des em torno da ciéncia geogréafica
irdo influenciar a maneira como eles desenvolverdo sua préatica pedagdgica. Entender o futuro
professor, neste caso, se faz importante para pensar em propostas que contribuam com as
questdes do aprimoramento e qualificagdo profissional, inclusive na formacao inicial.

A comunicacdo com os alunos de ICG ocorreu por meio do contato com o professor
regente da disciplina para ser estabelecida a conexdo entre a pesquisadora e os alunos e da
interacdo com os estudantes em cinco semestres letivos consecutivos. Essas intera¢fes se deram
no inicio de cada semestre letivo para que a coleta de respostas ndo fosse interferida pelas ideias
que os estudantes irdo construir ao longo da disciplina, e de maneira que a pesquisa conseguisse
captar mais genuinamente as visdes dos prdprios alunos sem que elas estivessem atreladas ao
conteddo do curso. Entendemos que, desse modo, seria possivel conhecer as visdes e
experiéncias de estudantes que, em sua maioria sendo calouros, chegam com a bagagem recente
do Ensino Médio.

Para entender suas concepcdes, montamos previamente um questionario-base que busca
trazer indagacGes em torno da concepgéo de ciéncia dos alunos e de questdes mais especificas
a Geografia (Anexo), contemplando tdpicos que permitam inferir o grau de conhecimento que
tenham sobre 0s aspectos cognitivos e psicossociais da pratica cientifica. Para isso, foram
escolhidos (1°) aspectos referentes ao campo da Ciéncia para serem problematizados com 0s
alunos, como a definicdo de ciéncia, a questdo da confiabilidade no conhecimento cientifico, 0

papel do método dentro da ciéncia e a impessoalidade no contexto cientifico; e (2°) aspectos
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que tratam sobre a Geografia como disciplina cientifica, seus aspectos fisicos e humanos, e a
contribuicdo do gedgrafo para o desenvolvimento da ciéncia.

A avaliacdo das respostas dos alunos foi feita a partir de um exercicio de contraste com
0 que demonstram pesquisas que exploram as relacdes entre ensino de ciéncias e Natureza da
Ciéncia, bem como de Ensino de Geografia. O critério de selecdo desta bibliografia se baseou
na condicdo de que os artigos apresentassem uma viséo plural sobre o que é o conhecimento na
ciéncia e na Geografia — ja que isso se mostrou Util para enquadrar posteriormente as impressoes
dos alunos nas perspectivas que essas publicagdes pontuam e caracterizam. Outra vantagem da
“pluralidade” ¢ que, por ela, tendem a ficar demonstrados os papéis racionais, cognitivos,
psicoldgicos e socioldgicos na construcdo do conhecimento — o que nos ofertaria um espectro
mais amplo de aspectos em relacdo ao qual interpretar e categorizar as respostas e
posicionamentos dos entrevistados.

Escolhemos trabalhar também com a analise textual discursiva (MORAES, 2003), que
se caracteriza pela organizacdo de categorias referentes as respostas dos participantes, bem
como sua posterior interpretacdo. O agrupamento das respostas similares na mesma categoria
contribui para a analise da frequéncia dessas respostas. A estruturacdo das categorias de analise
foi estabelecida pelas respostas dos alunos conforme fosse possivel relaciona-las umas as
outras, contribuindo para a organizacéo das ideias e concepcGes em um panorama geral para a
apreciacédo dos dados.

Como resultado da pesquisa, e a partir da andlise das visdes da(o)s aluna(o)s,
pretendiamos pensar ndo propriamente em “programas de ensino”, engessados, mas a0 menos
em algumas estratégias didaticas favoraveis a “coordenar” as impressdes trazidas por ela(e)s
com os aspectos teorico-filoséficos proprios ao campo da Natureza da Ciéncia. Entendiamos
que o esforgo intelectual em demonstrar relaces potenciais entre a disciplina Geografia e 0
temario da NdC poderia redundar em algum tipo de medida pratica para injetar topicos
epistemoldgicos mais sistematicos na formacdo da(o)s licencianda(o)s em Geografia.

Diante disso, organizamos a dissertacdo em quatro partes, que marcam diferentes
momentos da construcao de nosso pensamento até o encontro com nossa intencao de estabelecer
uma potencial articulacdo entre os campos da NdC e do EG na formacéo inicial.

No primeiro capitulo (intitulado Panorama dos estudos de “Natureza da Ciéncia”),
discutimos mais especificamente a area que estuda a NdC, apresentando na se¢do 1.1 uma
perspectiva evolutiva do desenvolvimento de suas pesquisas, juntamente com apontamentos
sobre os debates envolvidos nesse processo. Posteriormente, expomos na se¢do 1.2 algumas das

principais abordagens e propostas para a insercdo de NdC no ensino; e em seguida (secdo 1.3)
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elaboramos um breve panorama das Teses e Dissertaces defendidas junto a Programas de P6s-
Graduacdo brasileiros associados a ensino de ciéncias.

No segundo capitulo (Diagndstico sobre tendéncias preponderantes e linhas férteis nos
estudos de “Ensino de Geografia”), iniciamos por uma discussao epistemologica, quando
ressaltamos as especificidades da Geografia enquanto campo cientifico (se¢éo 2.1), e seguimos
trazendo um panorama das tendéncias de pesquisas em Ensino de Geografia, com o intuito de
encontrar possiveis debates que conversassem com aqueles elencados pela area de NdC.
Organizamos essa parte da pesquisa expondo, preliminarmente, os trabalhos sobre EG dentro
de um escopo geral (secdo 2.2) e enfatizando, em seguida, aqueles que trazem uma discussé@o
mais proxima com questdes epistemologicas (subsecdo 2.2.1).

Apds a construcdo tedrica das duas areas de pesquisa, partimos para a parte empirica de
nosso trabalho — abordada no terceiro capitulo (Concepcdes dos professores em formacao sobre
NdC e ciéncia geogréfica), que trata de nosso contato com os estudantes de Licenciatura em
Geografia da Universidade de Brasilia. Neste momento, apontamos os caminhos metodol6gicos
utilizados para apreciacdo dos resultados (se¢do 3.1); o perfil dos ingressantes (sec¢éo 3.2); e
finalmente, suas visdes sobre ciéncia e sobre a disciplina geografica, apresentadas e discutidas
com base nas perguntas elaboradas no questionario aplicado junto aos participantes (secao 3.3).

Por fim, o quarto e ultimo capitulo (Anélise de resultados: possiveis articulagdes entre
NdC e EG na formacéao inicial) foi estruturado para a coordenagdo dos dados levantados.
Evidencia-se ali nosso exercicio de articulacdo entre os campos da NdC e do EG, o qual
procuramos fazer a partir das discussdes teoricas e dos resultados da aplicacdo do questionario
com os estudantes. Buscamos tracar essas conexdes, explorando os modelos sobre ensino de
epistemologia apresentados no primeiro capitulo com tematicas de cunho geografico.
Trazemos, em conjunto, uma reflexdo sobre a importancia da formacdo de professores,
pensando a funcdo da escola — elementos estes que julgamos pertinentes de serem discutidos

em pesquisas relacionadas a educagao.
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1. Panorama dos estudos de “Natureza da Ciéncia” (NdC)

Neste capitulo, temos como objetivo desenhar um quadro geral da area que estuda a
Natureza da Ciéncia (NdC), recorrendo a literatura correspondente para elucidar as principais
preocupac0es, contribuicdes e avangos da area, bem como para pontuar suas novas tendéncias
de pesquisa. Esperamos com isso, construir ligacdes entre NdC e o campo do ensino para

posteriormente refletir o papel da ciéncia geogréfica e do ensino de Geografia.

1.1 Caracteristicas das pesquisas na area de NdC

Para comecar a tracar o caminho pelo qual se iniciaram e desenvolveram 0s
questionamentos e as pesquisa na area, discutiremos o trabalho de Lederman (2007), que
apresenta um panorama historico dos anseios e evolucdes no campo. Salientamos que esforco
anterior pode ser encontrado em Lederman (1992), quando ele classifica as quatro principais
linhas de pesquisa dentro do ramo do ensino, entre elas as concepgdes dos estudantes em torno
da ciéncia; curriculo; concepcédo dos professores; e relacdo dos professores, suas praticas e as
concepcodes dos alunos.

Em Lederman (2007), seus primeiros questionamentos sdo: E realmente importante que
estudantes ou cidadaos em geral entendam sobre Ciéncias? O que nés ndo alcancamos pelo fato
dos estudantes ndo terem visdo adequadas sobre Ciéncias? Se tivermos sucesso no ensino de
NdC, nossos estudantes se tornardo melhores tomadores de decisdo? Seu desempenho cientifico
melhorard?

Ele cita o trabalho de Driver et al. (1996) que pontua a importancia do entendimento
sobre Ciéncias a partir dos pontos de vista utilitario, democratico, cultural, moral e do ensino
de ciéncias. Segundo os autores, as razdes para o entendimento de assuntos como o de NdC séo
importantes para que as pessoas entendam e saibam lidar com objetos ou processos tecnoldgicos
em seu dia-a-dia (visdo utilitaria); para que estejam informados em processos de tomadas de
decisdo que envolvem questdes cientificas (visdo democratica); para entenderem o papel das
ciéncias como parte da cultura contemporanea (visdo cultural); conceberem as normas pelas
quais sdo submetidas a comunidade cientifica e como isso influencia os valores da prépria

sociedade (visdo moral); e por facilitar a aprendizagem em ciéncias (ensino de ciéncias).
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Lederman (2007) entdo, faz um resgate das pesquisas na area desde seu inicio na década
de 1950, comecando pelas concepgdes dos estudantes, que foram atestadas a partir de diferentes
tipos e métodos de andlises, principalmente por questionarios, mas também por entrevistas,
tanto de grupos pequenos de estudantes (entre 40 e 100) mas principalmente de amostras
maiores (mais de 1000 estudantes) em diferentes paises como Estados Unidos, Canada,
Australia e Coréia do Sul.

Ele avanca abordando as pesquisas que envolvem as concepcdes de professores, que ja
estdo presentes na literatura desde a década 1950, mas que comegaram a ganhar maior interesse
dos pesquisadores a partir dos resultados obtidos pelas pesquisas com estudantes, uma vez que
as concepcoes destes sdo influenciadas pela maneira como seus professores abordam a tematica
em sala de aula.

Pesquisas envolvendo professores mostraram que a maioria destes apresenta visdes
inadequadas sobre NdC. Ele cita trabalhos produzidos até a década de 90, pontuando que eles
sdo em sua maioria descritivos, ou seja, mostram que existe um problema nas concepcdes sobre
Ciéncias, mas ainda ndo apresentam solugdes a respeito.

Das pesquisas voltadas a identificar as concepg¢des de NdC, Lederman (2007) passa a
explorar as que se preocupam com 0 processo de ensino e aprendizagem. Os primeiros estudos
estavam relacionados a perceber se mudangas no curriculo influenciavam as concepg¢des dos
estudantes. Para isso, 0s pesquisadores aplicavam testes/questionarios em estudantes que
recebiam aulas baseadas nos curriculos tradicionais e outros baseados em curriculos que
levavam em conta aspectos de NdC. A grande maioria dos resultados ndo encontrou
significativa mudanca na concepg¢éo daqueles que receberam aulas com as novas propostas de
curriculo, levando o foco das pesquisas para outras dire¢des, como 0 aprimoramento dos
professores.

Esses trabalhos, em sua maioria, consistiam na aplicacdo de cursos que abordavam
aspectos de NdC para grupos de teste e grupos de controle, que ndo eram expostos a tais
aspectos; para verificacdo dos resultados eram aplicados questionarios antes e depois dos
cursos. Foram encontradas em todas as pesquisas melhora no rendimento dos grupos que
recebiam cursos contendo nogdes de NdC apos sua realizacdo. Os pesquisadores também
chegaram a concluséao de que o tempo de experiencia profissional, os titulos de qualificacdo e
a matéria licenciada pelos professores ndo impactavam os resultados. Essas pesquisas
correspondem as décadas de 1960 a 1990.

As pesquisas mais recentes continuam se baseando na falta de concepcdes adequadas

de NdAC por professores, mas também no sucesso da utilizacdo de Historia da Ciéncia e no
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trabalho com aspectos explicitos de NdC. Essas pesquisas assumem que a visdo do professor
influencia a maneira como os estudantes percebem a NdC e que essa influéncia pode estar
ligada ao comportamento do professor ou a aspectos do ambiente escolar.

A partir dessas constatacdes, Lederman (2007) comeca a elencar pesquisas com
atividades e cursos que levavam aspectos de NdC explicitos, salientando que em todas as
investigacOes os participantes apresentaram melhores concepgdes depois dos cursos. Outros
trabalhos apresentados, feitos com estudantes de educacdo basica mostraram resultados
semelhantes, evidenciando a importancia dessa abordagem.

A segunda parte do artigo foi dedicada a enumeracgdo dos instrumentos de coleta de
dados sobre as concepgdes de NdC de professores e estudantes. Lederman (2007) caracterizou
13 dos instrumentos que segundo ele, constavam efetivamente questdes sobre NdC, discutindo
subsequentemente seus potenciais e limitacdes, e pontuando ao final a importancia de
instrumentos abertos para melhor interpretacdo das concepgdes dos participantes.

Entre os instrumentos mencionados estdo o Test On Understanding Science (TOUS),
composto por 60 itens de multipla escolha que pretendeu avaliar o conhecimento dos
respondentes sobre o empreendimento cientifico, o cientista, e os métodos e objetivos da
ciéncia, um dos instrumentos mais utilizados pelos pesquisadores; Nature of Science Scale
(NOSS), composto por 29 itens para serem respondidos em grau de concordancia, desenvolvido
para comparar a concepc¢ao de ciéncia de professores com a de cientistas; Views of Science Test
(VOST), questionario com 40 afirmacGes para serem julgadas em grau de concordancia em uma
escala do tipo Likert? com cinco opgdes, que pretendeu medir o entendimento sobre o carater
tentativo na ciéncia; Views of Nature of Science (VNOS-A,B,C,D,E) sdo questionarios abertos
em diferentes versdes que buscaram refinar as primeiras propostas, sendo 0 VNOS-A composto
por sete questdes que focam em aspectos referentes ao carater tentativo na ciéncia, o VNOS-B
e C que apresentam questbes contextuais mais especificas e 0 VNOS D e E que foram
desenhados para professores e estudantes do nivel fundamental.

Tendo em vista os trabalhos que tratam sobre concepg¢des de NdC, e uma vez que nossa
pesquisa se insere nesse contexto, apresentamos Azevedo e Scarpa (2017), que fizeram uma
revisao sistematica das pesquisas na area, buscando perceber as tendéncias dessas pesquisas,
suas caracteristicas, os aspectos de NdC mais mencionados por elas e as estratégias utilizadas

para acessar tais concepcoes.

2 Método de medida constituido por itens que indicam uma atitude favoravel ou desfavoravel em relagio ao objeto,
convertidos posteriormente em scores que exprimem o grau de concordancia com o enunciado (SILVEIRA, 1979,
p. 872).
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As autoras utilizaram como instrumento metodoldgico os principios estabelecidos pelo
PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyses) pela clareza
de suas instrucdes, referentes a identificacdo das publicacdes relevantes, avaliacdo critica dos
trabalhos e apresentacdo dos resultados. Elas pontuaram a relevancia do referido instrumento
pelo fato de suas etapas possibilitarem uma selegéo e revisdo mais abrangente de trabalhos, o
que é caro as pesquisas relacionadas ao ensino.

A base de dados escolhida para a selecao do trabalho foi a WebQualis, publicada pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES). A busca dos
periodicos foi feita dentro das areas de Ensino e Educagdo, de revistas com “qualis” (a época)
Al até B3. Os artigos foram encontrados a partir de expressdes referidas a tematica nos titulos
e palavras-chave dos trabalhos e posteriormente pelos resumos, objetivos e metodologia — o
que resultou em um total de 396 artigos de 198 periddicos.

Entre as &reas de conhecimento que mais publicaram trabalhos sobre as concepc¢des de
NdC estdo a area de Ciéncias em geral (256 artigos), seguido da Fisica (58), Quimica (53) e
Biologia (29). Quanto ao tipo dos artigos, as autoras encontraram aqueles que realizaram
levantamentos de concepcbes de NdC (229 artigos), que apresentaram um posicionamento
tedrico referente a importancia da area de pesquisa e a inclusdo de determinados aspectos de
NdC, apresentando criticas a instrumentos de coleta, e dialogando com outros trabalhos (139),
seqguido de trabalhos de revisdo (19) ou de criagdo de um instrumento para identificar as
concepcdes de NdC (9).

Dentre os aspectos de NdC destacados por Azevedo e Scarpa (2017) estdo aqueles que
tratam de elementos internos da ciéncia e de natureza social, e que sdo discutidos por
pesquisadores das metaciéncias como filésofos e historiadores da ciéncia, por professores de
ciéncia, por cientistas, e em documentos normativos. Alguns desses aspectos podem ser
exemplificados por meio das discussdes apresentadas nos trabalhos que constituiram a revisao
das autoras, entre eles:

(i) a ciéncia assume que existe um mundo independente da observacdo — para além da
observacdo existe 0 mundo da conceitualizacdo tedrica, ou seja, ndo é diretamente através da
observacdo que apreendemos a realidade, mas podemos concebé-la teoricamente por processos
mentais, e a partir deles a comunidade cientifica acorda qual explicagdo/modelo tedrico é mais
conveniente para ser utilizado (ALTERS, 1997);

(ii) a ciéncia baseia-se na argumentacéo — apesar das diferentes concepcdes sobre como fazer

ciéncia, alguns aspectos sdo considerados unanimes como o valor da evidéncia, a ldgica e a
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argumentacdo (ALTERS, 1997); e argumentacdo l6gica como fazendo parte da ciéncia
(LEDERMAN, 2007):

(iii) a ciéncia parte de observacdes e usa inferéncias, cada uma com caracteristicas especificas
— observacOes sdo descri¢fes sobre fendmenos naturais que sdo acessiveis pelos sentidos, e
inferéncias estdo além dos sentidos, séo carregadas de explica¢es ou modelos explicativos para
os fenbmenos observaveis (LEDERMAN, 2007; ABD-EL-KHALICK, 2012); e inferéncias e
observacdes, embora facam parte do trabalho cientifico, ndo o demarcam (IRZIK; NOLA,
2011);

(iv) o conhecimento cientifico € construido a partir de multiplos métodos — os métodos podem
ser melhor caracterizados por seus valores, que suas técnicas (ALTERS, 1997); a ideia de
pluralismo metodoldgico em contraposicdo a no¢do de método como um conjunto de regras
exaustivas e infaliveis (GIL-PEREZ et al., 2001); a contraposicio & ideia de atividades
sequenciais a serem seguidas, que levam os cientistas a solucdes validas (LEDERMAN et al.,
2002); o mundo pode ser explorado por meio de varios sentidos e portanto de varios métodos,
cabendo ao cientista decidir o mais apropriado a sua investigacdo (OSBORNE et al., 2003); e
experimentos controlados, estudos cegos e andlise estatistica como exemplos de caminhos
metodolégicos (ALLCHIN, 2011);

(v) a ciéncia deve ter uma divulgacao aberta e clara — em torno da comunicacao cientifica
podem ser discutidos temas como “credibilidade” de jornais cientificos, “responsabilidades”
dos cientistas, “normas” para o emprego dos dados, “fraudes” etc. (ALLCHIN, 2011);

(vi) a ciéncia desenvolve-se a partir da cooperacao e colaboragdo — o carater social da ciéncia
e do trabalho em equipe (GIL-PEREZ et al., 2001); a colaboracio no processo de revisio por
pares e a variedade de comunidades dentro da ciéncia (OSBORNE et al., 2003); a colaboracéo
como parte da interacdo social na ciéncia, que envolve o debate e a argumentacdo no processo
(ALLCHIN, 2011); o conhecimento cientifico é socialmente negociado e a comunicacdo,
revisdo de pares e criticas sdo parte desse processo, que é realizado coletivamente, portanto
(ABD-EL-KHALICK, 2012);

(vii) o conhecimento cientifico depende do contexto histdrico, politico e cultural — a ciéncia faz
parte de uma tradicdo social, cultural e intelectual e suas ideias s&o influenciadas pelo seu
contexto histérico (McCOMAS; OLSON, 2002); ciéncia como um empreendimento humano,
praticado dentro de um contexto cultural maior; afeta e é afetada por estruturas de poder, pela
politica, por fatores socioeconémicos, pela filosofia e religido (LEDERMAN et al., 2002); o
conhecimento cientifico se desenvolve ao longo do tempo e cada panorama histérico influencia

a ciéncia (OSBORNE et al., 2003); valores ndo-cognitivos operam e influenciam a ciéncia, e
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ainda que os cientistas possam ser influenciados por interesses pessoais, sociais, econdmicos e
pelo contexto historico e cultural ao qual estdo inseridos, a ciéncia tem um mecanismo
autocorretivo que elimina erros e falsificacbes, seja pelos métodos que emprega ou pelas
discussOes abertas que sdo pautadas pela comunidade cientifica (IRZIK; NOLA, 2011); e
(viii) o conhecimento cientifico é temporario e provisorio — o carater tentativo do conhecimento
cientifico que ndo deve ser igualado a verdade, por seu status provisorio (ALTERS, 1997); as
mudangas na ciéncia ocorrem gradualmente, novas ideias frequentemente sdo rejeitadas; o
passado ilumina as praticas cientificas atuais (McCOMAS; OLSON, 2002); contraste a visao
acumulativa da ciéncia, em que o conhecimento cientifico cresceria linearmente, ignorando
crises, remodelacdes, confronto entre teorias (GIL-PEREZ et al., 2001); o conhecimento atual
é o0 melhor que temos, mas ele esta sujeito a mudancas no futuro por novas evidéncias ou novas
interpretacdes de antigas evidéncias (OSBORNE et al., 2003); o conhecimento cientifico nunca
é certo ou absoluto, as afirmacdes cientificas mudam quando novas evidéncias sao apontadas
por meio de avancos na teoria e na tecnologia, ou quando antigas evidéncias sao reinterpretadas
(LEDERMAN, 2007; ABD-EL-KHALICK, 2012).

Mais trabalhos que se propdem a fazer revisdes desse estilo podem ser encontrados em
Chang (2009), que analisa abrangentemente as produgGes no ensino de ciéncias dos quatro
periddicos mais relevantes para a area; McComas e Olson (2002), que semelhante aos trabalhos
de Lederman (1992; 2002), fazem um resgate das pesquisas sobre ensino de NdC para mostrar
as tematicas investigadas e apresentar o desenvolvimento dos questionamentos e dos resultados
obtidos pelos trabalhos; e Moura (2014), que apresenta as principais discussdes sobre NdC e
sua intersecdo com a Histéria e Filosofia da Ciéncia (HFC) em trabalhos de pesquisas nacionais
e internacionais.

Diante do quadro de pesquisas apresentado, € importante ressaltar que os pontos de
partida dos trabalhos nessa area suscitam questdes sobre a relevancia e aplicabilidade da NdC
no ensino. Dentro desse debate, duas visdes, representadas por dois importantes pesquisadores
da area, se embatem: a propria visdo de Lederman, e dos pesquisadores que estdo alinhados
com sua proposta e trabalham desenvolvendo-a, e a de Allchin, que prop&e outra forma de
avaliar o entendimento dos estudantes/professores sobre NdC, a partir de outra perspectiva e
finalidade educacional. Entre as diferencas de visdes estd o contraste na concepc¢éo de contetdo
e avaliacdo, que se reflete em visdes de ensino como um todo.

A proposta de Lederman (LEDERMAN et al., 2002; LEDERMAN, 2007) esta
organizada a partir de uma lista de principios sobre NdC que devem ser utilizadas em sala de

aula de maneira a elencar as principais tematicas a serem abordadas no ensino, para garantir a
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aprendizagem dos estudantes. Enquanto que para Allchin (2011), uma abordagem mais ampla
€ mais interessante, ja que sua finalidade é partir de situagdes reais (historicas ou
contemporaneas) para discutir NdC e garantir que os estudantes entendam como a ciéncia
produz confiabilidade.

Outra diferenca estd na finalidade do ensino sobre ciéncias. Enquanto Lederman (em
SCHWARTZ; LEDERMAN; ABD-EL-KHALICK, 2012) encara os conteidos de NdC como
conhecimentos que precisam ser entendidos pelos estudantes, Allchin (2012) questiona se
entender sobre NdC faz com que os estudantes sejam capazes de se engajarem no debate publico
sobre questBes socio-cientificas. Ele se preocupa entdo com a aplicabilidade desse
conhecimento e o foco de sua proposta estd em avaliar ndo os conhecimentos de NdC dos
estudantes, mas as competéncias relacionadas a sua aprendizagem, como por exemplo as de
interpretacdo, reflexdo e argumentacao.

Didaticamente, para Lederman (em SCHWARTZ;, LEDERMAN; ABD-EL-
KHALICK, 2012), € necessario delimitar o que precisa ser estudado e avaliar o conhecimento
dos estudantes, por isso, o pesquisador acusa a proposta de Allchin como demasiado
abrangente, alegando que os estudantes ndo conseguiriam aprender tudo o que precisam.
Allchin (2012) por outro lado, pensa que a proposta de Lederman simplifica as questdes que
podem ser tratadas pela NdC e entende que néo é preciso abarcar todas as tematicas de NdC no
ensino, sendo as que sejam relevantes em cada contexto.

As diferencas que se apresentam em torno dos conteddos, das estratégias didaticas e da
forma de avaliacdo da aprendizagem, movimentam o debate que parte da reflexdo do ensino,
seus objetivos e finalidades. Nesse sentido, Moura, Camel e Guerra (2020) nos estimulam a
pensar o porqué de trabalhar com NdC a partir do ponto de vista da finalidade da educacéo,
para que nossas propostas sejam ponderadas para além da perspectiva do ensino normativo,
baseado em testagem e para que os estudantes de fato se apropriem desse conhecimento em
suas vidas.

Apesar de entendermos a abrangéncia dos temas e o0 desenvolvimento dos problemas de
pesquisas sobre NdC ao longo do tempo, consideramos que trabalhar com as concepgdes de
professores (em formagdo) e valido uma vez que estamos buscando trazer esta area para outro
campo que ndo o das ciéncias naturais. Por isso, primeiramente queremos saber quais séo as
visdes de ciéncia desses futuros professores e como eles encaram a Geografia dentro do
contexto cientifico, entendendo que essa percep¢do nos ajuda a tragar novos questionamentos,
sejam eles sobre formac&o de professores ou sobre préaticas pedagdgicas e didatica em sala de

aula, outros temas que sdo relevantes dentro do contexto de pesquisa em NdC.
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1.2 Natureza da ciéncia: aspectos e abordagens de ensino

Para pensarmos sobre as concepgdes de ciéncias que podem fazer parte do ensino,
discutiremos os trabalhos de autores que se propuseram a pensar sobre a importancia da
abordagem de questdes de NdC, trazendo suas diferentes visdes sobre o que ensinar e como
fazé-lo, e entendendo sua contribuicdo para a constru¢do de uma imagem mais fidedigna de
ciéncia.

Alguns esforcos para caracterizar as concepcdes inadequadas sobre NdC podem ser
percebidos em Gil Perez et al. (2001). Seu trabalho consistiu na identificacdo e discussdo de
sete visOes deformadas que os professores tém sobre o trabalho cientifico, juntamente com a
proposicédo de orientacdes epistemologicamente mais adequadas.

O esforco de evidenciar tais visdes parte do pressuposto de que conhecendo-as é
possivel evita-las, ao mesmo tempo em que implicitamente pode-se estabelecer uma
caracterizagdo positiva da natureza da ciéncia e do trabalho cientifico. Os autores apontam que
uma abordagem explicita das vis6es deformadas sobre a ciéncia pode servir para questiona-las,
repensando e construindo concepcdes mais adequadas, que podem ter incidéncia positiva sobre
o0 ensino. (GIL PEREZ et al., 2001)

Dentro dessas concepcdes estdo:

- Concepc¢do empirico-indutiva, que implica numa visao de método cientifico Unico e
infalivel, centrado nas atividades de observacédo e experimentacdo, desconsiderando o papel das
hipbteses e dos conhecimentos tedricos como orientadores da investigacao.

- Visdo rigida da ciéncia, baseado na concepcdo de método como sendo uma sucessao
de etapas mecanicas, deixando de lado os processos criativos e até mesmo de duvida presentes
no trabalho cientifico. Aqui os autores chamam a atencédo tanto da concepcao rigida da nocéo
do método, como do seu oposto relativismo, seja ele metodoldgico ou conceitual, que ignora as
fundamentag6es do processo investigativo.

- Visdo a-histdrica da producdo do conhecimento cientifico, quando se transmite
conhecimentos prontos sem mostrar 0s problemas e questdes que os geraram, bem como as
dificuldades, limitacOes e evolugdes no processo de investigacdo. Nesse caso, 0s conhecimentos
sdo tidos como claros e 6bvios e perde-se a ideia de que a construgdo cientifica sempre parte

do questionamento.
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- Visdo exclusivamente analitica, imagem que ressalta a fragmentagdo dos estudos e
pesquisas cientificas, mas ndo evidencia os esfor¢os de unificacdo entre diferentes areas do
conhecimento.

- Visdo acumulativa, que transmite uma imagem do conhecimento como fruto de um
crescimento linear, ignorando as crises de concepgdes presentes no desenvolvimento do
processo de construcdo cientifica.

- Visdo individualista e elitista da ciéncia, pouco acessivel e reservada a minorias
especialmente dotadas, obra de génios isolados, 0 que ignora o papel do trabalho coletivo na
ciéncia. Neste ponto, pode ficar implicito que os trabalhos de s6 uma pessoa ou grupo sao
suficientes para verificar ou falsear uma hipdtese.

- Visdo descontextualizada e neutra da ciéncia, configurando uma imagem de cientistas
gue ndo pesquisam sobre tematicas atuais que possam favorecer a tomada de decisdo na
sociedade, portanto, que estejam integradas as questdes de CTS®.

Por outro lado, os autores abordam aspectos referentes a Filosofia da Ciéncia, discutido
por diferentes epistemdlogos contemporaneos (entre eles Popper, Kuhn, Lakatos, Laudan,
Feyerabend) que permitem indicar pontos consensuais sobre a natureza da ciéncia e do trabalho
cientifico e que podem servir de pardmetro para o ensino de ciéncias.

Sdo elas, a ideia de pluralismo metodoldgico, contraposta a visdo do método cientifico
como um conjunto de regras perfeitamente definidas que precisam ser seguidas; 0 pressuposto
de que toda a investigacdo se vale de referencial tedrico, o que diverge de uma visdo empirico-
indutiva pela qual o conhecimento € resultado de uma descoberta; as hipdteses como orientacéo
a procura de dados, diferente do pressuposto empirico-indutiva, de evidéncias; a coeréncia
global, que pressupde revisdes continuas dos dados, a fim de buscar a evidéncia de uma
hipbtese, e a importancia da busca por generalizacGes aplicaveis a natureza, ou seja, o carater
universal percebido no fato cientifico; e o carater social do desenvolvimento cientifico, que diz
respeito ao trabalho coletivo e em equipe de pesquisadores que estdo integrados as questbes de
seu tempo e sdo influenciados pelo contexto de onde partem.

As ideias presentes em seu trabalho podem ser resumidas quando os autores dizem:
Em sintese, pode dizer-se que a esséncia da orientacdo cientifica - deixando
de lado toda a ideia de “o método” - se encontra na mudanca de um
pensamento, atitude e a¢do, baseados nas “evidéncias” do senso comum, para

3 O movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) surge entre as décadas de 60 e 70, nos Estados Unidos e
na Europa em um contexto de discussfes e problematizacdes sobre os rumos do desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico, considerando a participacdo democréatica na tomada de decisfes em tais questdes. Esse movimento
teve repercussdes no ensino de ciéncias, principalmente relacionadas a mudancas no curriculo que incluiam a
incorporacgdo de conhecimentos sobre ciéncia e tecnologia e suas interacdes com a sociedade. (ROSSO; AULER,
2016; CUNHA, 2006).
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um raciocinio em termos de hip6tese, por sua vez mais criativo (é necessario
ir mais além do gue parece evidente e imaginar novas possibilidades) e mais
rigoroso (& necessario fundamentar e depois submeter as hipdteses a prova
cuidadosamente, isto é, confrontar com o mundo, duvidar dos resultados e
procurar a coeréncia global). (GIL PEREZ et al., 2001, p. 138).

Finalmente, Gil Perez et al. (2001) trazem as implicagOes dessas concepgdes de ciéncias
para a didatica no ensino de ciéncias, pontuando que esse debate ndo se limita a uma construcéo
tedrica, como também pratica. Nesse sentido, analisar materiais didaticos, refletir planos de
aula, pensar no curriculo e mais consideravelmente em aspectos de avaliagdo, se constituem em
maneiras de trazer esses assuntos para a dimensao no ensino de ciéncias.

Entre outros trabalhos importantes na literatura, que trazem contrapontos as Vvisdes
simplistas sobre ciéncias, esta a lista de aspectos consensuais, proposto por Lederman et. al.
(2002). Em seu trabalho, ele pontua que em um grau de generalizagéo, alguns aspectos da NdC
ndo sdo controversos, e que eles podem ser acessiveis para estudantes da educacao bésica. Esses
aspectos se referem aos valores e questdes epistemoldgicas sobre a Ciéncia. Eles podem ser
resumidos em:

- A observacao da natureza é sempre filtrada pelo nosso aparato sensorial e interpretada
através de teorias e suposicoes.

- Observacao é diferente de inferéncia, sendo o primeiro acessivel aos sentidos ao passo
que o segundo ndo o é diretamente.

- Leis sdo afirmacBGes sobre a relacdo de fendmenos observaveis e teorias sao
explicagdes de fendmenos observaveis ou de sua regularidade. Teorias e leis sdo diferentes tipos
de conhecimento e um ndo se torna o outro.

- Criatividade e imaginacdo desempenham papel importante no desenvolvimento do
conhecimento cientifico a partir dos esforcos de explicacdes teoricas, que podem conduzir a
modelos que representam a realidade.

- Bagagem tedrica como influéncia no trabalho cientifico, a exemplo dos conhecimentos
prévios, crencas e teorias das quais se aproximam o0s cientistas. Esses aspectos influenciam
tanto os problemas analisados por cientistas, como 0 modo de conducédo de suas investigacoes
e como interpretam suas observagdes. As observacdes ndo sdo neutras.

- Influéncia do contexto cultural, historico, politico, filoséfico, socioeconémico na
producdo do conhecimento cientifico.

- A inexisténcia de um método cientifico Unico, como uma sequéncia de procedimentos

que todos os cientistas devem obedecer/seguir para chegar ao seu resultado.
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- A atividade cientifica como uma tentativa, o que coloca o conhecimento cientifico fora
do escopo de “verdade absoluta”, apesar de seu carater passivel de ser confirmado ou pelo
menos rejeitado. Esta sujeita a mudancas e evolucGes, conforme se desenvolve o préprio
conhecimento e a tecnologia.

A proposta das visdes consensuais de Lederman et al. (2002) traz pontos importantes
para a reestruturacdo de concepcdes inadequadas/simplistas de ciéncias, tais como discutidas
por Gil Perez et al. (2001). No entanto, trabalhos posteriores apontam algumas fragilidades e
insuficiéncias em suas assercdes e apresentam alternativas que abarcam outras no¢des de NdC.
Entre seus pesquisadores estdo Allchin (2011), Irzik e Nola (2011; 2014), Matthews (2012),
Martins (2015), Dagher e Erduran (2016) e Santos, Maia e Justi (2020), apresentados a seguir.

Allchin (2011) apresenta a proposta de um novo método para avaliar as concepgoes de
NdC, em uma perspectiva que ele intitula de Ciéncia Integral (Whole Science). A nocéo de
ciéncia integral passa pela visdo da ciéncia como ela realmente €, ou seja, a ciéncia real e ndo
idealizada. O objetivo da educacdo em ciéncias, entdo, é promover entendimentos,
principalmente no que se refere a como a ciéncia alcanca a confiabilidade, e ndo apresentar
assercOes sobre NdC declarativas e descontextualizas de exemplos reais e praticos. Sobre isso
ele diz: “a abordagem da Ciéncia Integral ressalta o papel de representar a integridade da pratica
cientifica, ou como todas as varias vertentes da NdC interagem para fins epistémicos”
(ALLCHIN, 2011, p. 526, traducao nossa).

No que diz respeito aos instrumentos de avaliacdo sobre o entendimento de NdC por
estudantes, Allchin (2011) aponta que seu objetivo é que eles acessem a dimensdo prética e
funcional do conhecimento sobre NdC. Por isso, seu foco estad em situacdes reais ou em casos
histéricos e requerem o que ele chama de uma analise “bem informada™ sobre o assunto. Ele
pontua que a ideia de que medir a interpretacdo dos estudantes sobre determinado assunto
cientifico € uma maneira de perceber se 0s estudantes conseguem refletir criticamente sobre as
informacdes de natureza cientifica que recebem na prética, o que garante a funcionalidade do
entendimento de NdC.

Irzik e Nola (2011) enunciam e defendem uma abordagem alternativa a visdo consensual
da ciéncia, adotada para o trabalho de aspectos NdC no ensino, propondo a nogdo de
semelhanca familiar. Os autores reconhecem a importancia da aprendizagem sobre ciéncias
discutidas na literatura sobre o assunto e presente em documentos oficiais, mas apontam que a
defini¢do do que seria a natureza da ciéncia ainda ndo € clara e consensual. Para eles, “a ciéncia

é tdo rica e dindmica e as disciplinas cientificas sdo tdo variadas que parece ndo existir um
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conjunto de caracteristicas que sdo comuns a todas elas e compartilhadas somente por elas”
(IRZIK; NOLA, 2011, p. 591, t. n.).

Irzik e Nola (2011) entdo discutem a abordagem de Lederman et al. (2002), pontuando
que sua lista de principios consensuais sobre a ciéncia acaba por deixar de lado outras
discussdes filosoficas, historicas e socioldgicas que aprofundam o debate e inclusive
apresentam as divergéncias presentes em tais debates. Esses principios, entdo, acabam por
limitar a visao de ciéncia. Como exemplo, citam a premissa presente na lista, de que o0 método
cientifico ndo € Unico. Certamente, segundo eles, ndo o &, porém, existem metodologias gerais
e regras metodoldgicas que garantem a confiabilidade do conhecimento que é produzido
cientificamente. Nesse sentido, é importante ressaltar a diferenca de disciplinas cientificas, fato
gue ndo é mencionado na lista de principios consensuais e acaba por apresentar uma visao fixa
de ciéncias.

A abordagem proposta por Irzik e Nola (2011), portanto, se dedica a cobrir aspectos
estruturais da ciéncia, pontuando sua unidade e ao mesmo tempo ressaltando sua diversidade.
Primeiramente, a escolha por uma caracteriza¢do que contém a ideia de familia esta no fato de
gue membros de uma mesma familia podem se assemelhar em alguns aspectos, mas ndo em
outros; ou seja, existe ai a ideia de individualidade dentro de um mesmo grupo de pessoas que
compartilham caracteristicas em comum. No que se refere a ciéncia, os autores pontuam que,
igualmente, existem caracteristicas que sdo comuns a todas as disciplinas cientificas, mas que
ndo propriamente as definem. Da mesma forma, essas caracteristicas ndo podem ser usadas para
demarcar as ciéncias de outros esforcos humanos. Eles usam como exemplo, a observacéo e a
inferéncia, ambos procedimentos competentes tanto ao trabalho cientifico (dentro de algumas
disciplinas) como a outras atividades néo cientificas.

Sua abordagem se torna mais didatica se visualizada a partir de quatro categorias que
formam uma visdo estruturada de NdC, sdo elas: atividades; objetivos e valores; metodologias
e regras metodoldgicas; e produtos.

A categoria atividades diz respeito as estratégias utilizadas para o desenvolvimento de
uma investigacdo cientifica como por exemplo observacdo, experimentagdo, formagdo de
conceitos, construcdo de hipdteses, teorias ou modelos para solugdo de problemas. A esse
respeito, os autores voltam a salientar que essas atividades podem ser utilizadas de maneiras
distintas, a depender do campo de estudo. Por exemplo, a observacdo em astronomia ndo é a
mesma que em arqueologia, apesar de ambas as areas utilizarem do procedimento.

A categoria objetivos e valores trata das interpretagdes filoséficas sobre a ciéncia, como

por exemplo visdes realistas e construtivistas e o papel da explicagcdo, mas eles pontuam que
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nédo precisa haver acordo sobre quais objetivos sdo adotados pelas diversas disciplinas e sim
reconhecimento do seu papel em cada contexto disciplinar.

A terceira categoria apresentada diz respeito a metodologia e as regras metodoldgicas
utilizadas em investigacdes cientificas. Outra vez, nem todas as disciplinas se apropriam dos
mesmos procedimentos (como por exemplo dos raciocinios indutivo, dedutivo e abdutivo), mas
existem regras metodologicas que fazem parte do fazer cientifico e garantem menores chances
de erros nas investigacOes, independentemente da escolha do caminho metodoldgico — tais
como, a premissa da construcao de uma hipétese/teoria/modelo altamente testavel, ou a rejeicédo
de teorias inconsistentes.

A Ultima categoria mencionada é a dos produtos, que nada mais sao do que o0s resultados
obtidos pelas atividades cientificas, sejam eles hipoteses, leis, teorias, modelos, relatérios,
dados.

A partir das quatro categorias mencionadas, Irzik e Nola (2011) concluem que € possivel
observar caracteristicas comuns e diferencas que se apresentam nas diversas disciplinas
cientificas. Eles pontuam:

A definicdo de semelhanca familiar para uma ciéncia individual serd formada
tomando algum subconjunto de todas essas caracteristicas, e isso pode diferir
do subconjunto de caracteristicas para alguma outra ciéncia individual.
Quando consideradas como pares de ciéncias, havera algumas caracteristicas
mantidas em comum e outras que ndo. (IRZIK; NOLA, 2011, p. 601, t. n.).

Justamente por isso, eles argumentam que a proposta de semelhanca familiar € mais
dindmica do que a visdo consensual da ciéncia, que acaba por delimitar caracteristicas fixas
sobre a ciéncia sem contar 0s aspectos historicos decorrentes do desenvolvimento do préprio
fazer cientifico (IRZIK; NOLA, 2011). O interessante em sua proposta € o destaque nas
diferencas entre as disciplinas cientificas, que ao mesmo tempo evidencia o carater cientifico
de outras areas do conhecimento que ndo somente as consideradas classicas. E possivel perceber
assim, outros campos do saber que trabalham cientificamente e apresentam suas especificidades
—a Geografia como uma delas.

Em trabalho posterior (IRZIK; NOLA, 2014), os autores ampliaram sua categorizacdo
incluindo aspectos sociais e institucionais da ciéncia, que foram divididos em mais quatro
categorias, entre elas, atividades profissionais, que diz respeito a outras atividades que
envolvem o trabalho do cientista, como por exemplo participacGes em eventos, publicacdo das
investigacdes, buscas por financiamentos e realizacdo de consultorias; ethos cientifico, que diz
respeito aos valores e atitudes esperadas pelos cientistas, como por exemplo honestidade

intelectual, respeito pelos sujeitos pesquisados e pelo meio ambiente, liberdade e abertura a
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discussdes; certificacdo e disseminacdo do conhecimento cientifico, que diz respeito a
publicacdo e compartilhamento das pesquisas; e valores sociais da ciéncia, que se relacionam
as questdes e aos problemas desenvolvidos pelas pesquisas.

Para eles, esses aspectos também podem ser visualizados a partir da perspectiva de
semelhanga familiar pois nem todas as disciplinas compartilham dos mesmos valores sociais
ou dos mesmos elementos que compdem o ethos cientifico (IRZIK; NOLA, 2014).

Outro autor que também se preocupou em desenvolver a proposta dos aspectos
consensuais foi Matthews (2012). Em seu artigo, ele propde uma nova terminologia para a area
que estuda a Natureza da Ciéncia, mudando tal nomenclatura para Caracteristicas da Ciéncia,
que segundo ele é mais contextual e heterogénea que a anterior. Para ele, o cdmbio na
terminologia também envolve readequacgdes nas ideias vinculadas aos pressupostos de NdC,
por exemplo, de que o conjunto de aspectos de natureza epistemoldgica, sociologica,
psicologica, ética, comercial e filosofica podem ser esgotados em uma so lista de principios, e
0 pressuposto de que a aprendizagem de NdC pode ser avaliada pela capacidade dos estudantes
em identificar algumas declaracdes em NdC.

Para comegar a argumentar em torno da area que se preocupa com aspectos de Natureza
da Ciéncia no ensino, Matthews (2012) cita o grupo de Lederman por sua influéncia nas
pesquisas referentes ao tema. Ele pontua que o foco que o grupo traz para os aspectos de NdC
ndo diz respeito a caracteristicas que distinguem a ciéncia de outras formas de saberes ou que,
igualmente, pertencem a esséncia da ciéncia. Por isso, sua abordagem acaba simplificando e
deixando de considerar importantes debates filos6ficos em torno da questdo. Dessa maneira,
para Matthews (2012), os postulados de Lederman estdo mais préximos de apresentar
caracteristicas da ciéncia do que realmente discutirem a respeito da natureza da ciéncia.

Ele afirma que a proposta de Lederman é positiva na medida em que traz para a sala de
aula o debate sobre NdC, fornece aos pesquisadores um instrumento para medir a aprendizagem
em NdC e oferece a estudantes e professores temas para reflexdo. Por outro lado, a lista dos
sete principios consensuais acaba por se tornar, nas palavras do autor, um mantra que corta a
possibilidade de analise e construgéo das proprias visdes sobre temas de NdC pelos estudantes.

Para ele, a questdo da terminologia volta a ser importante para que os principios da NdC
ndo tenham a pretensdo de demarcar a ciéncia e a atividade cientifica de outras formas de saber
de uma maneira taxativa. Ele pontua entdo, recorrendo a sua proposta de nomear caracteristicas
da ciéncia: “O foco nas Caracteristicas da Ciéncia deixa aberta a questdo da demarcagdo, o foco

na Natureza da Ciéncia pressup6e uma resposta particular a ela” (MATTHEWS, 2012, p. 11, t.
n.).
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Se o foco dessas afirmativas passa de aspectos de natureza da ciéncia para caracteristicas
do esforco cientifico, Matthews (2012) considera que mais asser¢des podem ser adicionadas a
lista, uma vez que as pesquisas em ciéncias estdo sendo conduzidas por varias disciplinas como
historia, sociologia, economia, antropologia. Ele propde outros temas que também podem ser
trabalhados como experimentacao, idealizacdo, modelos, valores e problemas socio cientificos,
matematizacdo, tecnologia, explicacéo, visdes de mundo e religides, racionalidade, feminismo,
realismo e construtivismo.

Martins (2015) também se preocupa com a questdo de quais aspectos de NdC ensinar e
propde uma abordagem mais ampla do que as apresentadas pelas visdes consensuais. Em seu
trabalho, ele sugere uma abordagem baseada em temas e questées de NdC, focando, portanto,
nos conteudos que podem ser relevantes ao ensino de ciéncias. Para ele a visdo consensual
pouco considera 0s processos da ciéncia e apresenta limitacdes de forma (como por exemplo
organizacao em listas e principios) que podem levar a problemas de contetido. A esse respeito,
Martins (2015) discute que os aspectos apresentados pela viséo consensual, ao se oporem a uma
visdo realista ingénua e de senso comum da ciéncia podem contribuir para um tipo de
relativismo da ciéncia, que pode ser interpretado como exacerbado por professores e estudantes.

Sua proposta entéo, pretende articular certos temas de NdC a determinadas questdes,
que contribuiriam para esclarecer o significado de tais temas. Ele, entdo, organiza e apresenta
esses temas em dois eixos (historico e socioldgico, e epistemolédgico — este subdividido em
outras trés vertentes, conforme apresentado no Quadro 1) e, posteriormente, sugere questdes
gue podem ser trabalhadas para cada um dos temas expostos, por meio de perguntas que podem
gerar as reflexdes.

Ele argumenta que sua abordagem comtempla a flexibilidade necessaria para a
incorporacdo da pluralidade de visdes dos aspectos de NdC (MARTINS, 2015, p. 724). Outro
uso da abordagem esté na articulacéo desses temas e questdes metacientificos com os conteddos
curriculares especificos, de modo que em cada conteldo emergiriam temas e questes

particulares para serem abordados.



EIXO EPISTEMOLOGICO

EIXO SOCIOLOGICO PROBLEMA DA ORIGEM METODOS, CONTEUDO /
E HISTORICO DO CONHECIMENTO PROCEDIMENTOS E NATUREZA DO
(CIENTIFICO) PROCESSOS DA CIENCIA CONHECIMENTO
PRODUZIDO
Papel dos Sujeito(s) e objeto(s) do Coleta, interpretacéo, Leis e teorias

individuos/sujeitos e da
comunidade cientifica

Intersubjetividade

Influéncias
histdricas e sociais

Questdes morais, éticas e
politicas

A ciéncia como parte de
uma
cultura mais ampla

Objetivos da
ciéncia / objetivos dos
cientistas

Comunicacao do
conhecimento
cientifico dentro da
comunidade cientifica e
em dominio publico

Controvérsias historicas e
contemporaneas na
ciéncia
Ciéncia e outros
tipos de
conhecimento

Ciéncia e tecnologia

conhecimento cientifico
Empirico vs. Teorico

Papel da observacéo,
experimentacao, ldgica,
argumentos racionais e

pensamento teérico

Influéncias tedricas sobre
observagoes e
experiéncias

Ciéncia e outros tipos de
conhecimento

analise e avaliacdo dos
dados

Modelagem
Observacao e inferéncia

Hipdteses, previsdes e
testes

Correlagdo e causalidade

Natureza da explicacdo
em ciéncia
Avaliagdo de teorias

Papel das analogias,
imaginacdo e criatividade

Visdo do senso comum
sobre o método cientifico
(sequéncia passo-a-passo)

Ciéncia e outros tipos de
conhecimento

Postulados

Nocédo de modelo
cientifico

Papel da Matematica

Poder e limitagfes do
conhecimento cientifico

Ciéncia e outros tipos de
conhecimento

Ciéncia e tecnologia

Quadro 1 - Eixos e temas de NdC
[Fonte: Martins (2015, p. 719)]
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Dagher e Erduran (2016) prop6em uma extensao da proposta de semelhanca familiar de
Irzik e Nola (2011; 2014) por considera-la mais abrangente que a lista de principios e pelo fato
de que essa abordagem nédo generaliza os aspectos de NdC em todas as disciplinas cientificas.
A esse modelo, eles acrescentam trés novas categorias que sdo: organizacgdes e interagoes
sociais; estruturas de poder politico; e certificacdo e disseminacéo social.

Os autores buscam fornecer um modelo que permite organizar aspectos de NdC a partir
da visualizacdo das categorias propostas e para isso apostam na dimenséo visual da ferramenta
que é composta pelo que eles chamam de roda da semelhancga familiar. Essa roda contempla

as onze categorias de NdC, sendo que as primeiras quatro categorias organizadas pelas
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caracteristicas cognitivo-epistémica propostas por Irzik e Nola (2011; 2014) estdo dispostas no
centro do modelo e sdo envolvidas pelas outras quatro categorias que dizem respeito as
caracteristicas socio-institucionais, também proposta pelos autores; todas elas, por sua vez,
estdo envolvidas nas outras trés novas categorias propostas por Dagher e Erduran (2016). A
relacdo das categorias dentro da roda, segundo os autores, é fluida e porosa, 0 que garante uma
dimenséo dindmica e holistica ao modelo.

De acordo com Dagher e Erduran (2016), as categorias de analise permitem o trabalho
com diferentes aspectos de NdC a partir de diferentes temas de estudo. Essa abordagem exercita
0 questionamento e 0 pensamento critico dentro do processo de ensino aprendizagem, uma vez
que 0s aspectos e as categorias de NdC séo trazidas a partir de exemplos concretos.

Por fim, o trabalho de Santos, Maia e Justi (2020). Sua preocupacao esta no carater
pratico da utilizacdo dos aspectos NdC pelos professores no ensino de ciéncias e pelos
pesquisadores que venham a trabalhar nas linhas de formacao inicial ou continuada de docentes.
Elas apontam que € necessaria uma proposta que dé conta de auxiliar o professor, que ndo é
especialista em NdC, a identificar as dimensdes e interacdes do fazer cientifico, bem como de
transpor esses entendimentos em seu planejamento pedagogico.

Diante disso, as autoras propdem uma abordagem alternativa a lista de principios
consensuais (LEDERMAN et al., 2002), de semelhanca familiar (IRZIK; NOLA, 2011) e de
ciéncia integral (ALLCHIN, 2011), apresentando um modelo que “identifica e detalha o
significado de aspectos de NdC que podem ser introduzidos no ensino” (SANTOS; MAIA,;
JUSTI, 2020, p. 588).

Trata-se de uma ampliacdo do “Modelo de Ciéncias para o Ensino de Ciéncias”
(MoCEC), proposto por Justi e Erduran (2015). Esta proposta inicial consistia em um conjunto
de sete perspectivas disciplinares que permitem caracterizar a atividade cientifica, sendo elas a
Antropologia, Psicologia, Sociologia, Economia, Filosofia, Historia e Cognicédo da Ciéncia. As
autoras acreditam que a proposta de evidenciar diferentes disciplinas permite olhar para o
desenvolvimento cientifico a partir de uma perspectiva mais ampla.

Elas entendem a Antropologia da Ciéncia como uma area que estuda o trabalho
cientifico como forma de agdo e producdo cultural; a Sociologia da Ciéncia, que entende a
ciéncia como uma pratica social e pesquisa temas como o papel da comunidade cientifica e os
impactos sociais na ciéncia; a Psicologia da Ciéncia, que esta interessada nos comportamentos
e processos mentais dos cientistas; a Cognicao da Ciéncia, que estuda os processos de aquisicdo
do conhecimento; a Economia da Ciéncia, que se preocupa com a questdo dos recursos

financeiros destinados a ciéncia; a Historia da Ciéncia, que procura entender o desenvolvimento
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da ciéncia ao longo do tempo; e a Filosofia da Ciéncia como uma &rea que busca entender o
proprio significado de ciéncia e seus aspectos epistemoldgicos (SANTOS; MAIA; JUSTI,
2020).

Esse modelo € representado pelo que as autoras chamaram de Science Eye, em alusao a
roda gigante London Eye, localizada na cidade de Londres, Inglaterra. Na Science Eye, cada
perspectiva disciplinar corresponde a uma capsula na roda gigante, e pode ser analisada tanto
dentro da propria capsula, ou seja, de maneira especifica, como a partir de uma visao de fora da
roda, que permite a visdo do todo.

Entendendo que o MoCEC apresenta uma visao ampla de ciéncia a partir da abordagem
de diferentes perspectivas disciplinares e é de facil compreensdo por professores pela sua
representacdo analdgica, elas buscaram ampliar esta proposta visando maior clareza e
compreensdo do modelo.

Dentre as diferencas do MoCEC e de sua nova contribuigéo neste trabalho (que resultou
em uma segunda versdo do modelo — 0 “MoCEC v.2”), estdo (1°) a substituicdo do termo
perspectivas disciplinares por areas de conhecimento para que cada capsula do modelo seja
entendida de maneira mais ampla, sendo que as areas Cognicdo da Ciéncia e Psicologia da
Ciéncia foram integradas; (2°) a caracterizacdo do que cada area de conhecimento se propde a
estudar e quais aspectos de NdC estdo presentes em cada area — 0 que garante ao modelo a
dimensdo de instrumento de planejamento do professor/pesquisador quando permite ao
analisador visualizar a Ciéncia tanto pela perspectiva de cada area, como pelo angulo NdC que
elas trazem (e no caso do modelo, sdo apresentados 37 aspectos de NdC no total); e (3°) por
fim, mas ndo menos importante, a relevancia dada a Filosofia tanto como uma é&rea de
conhecimento, quanto como “base filosofica” que sustenta a maneira de pensar as demais areas
do conhecimento. Os aspectos de NdC presentes no modelo MoCEC v.2 e suas respectivas areas

do conhecimento podem ser visualizados no quadro a seguir (Quadro 2).
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HISTORIA FILOSOFIA _ ANTROPOLOGIA
Influéncia histdrica Epistemologia Aceitabilidade Incomensurabilidade
Multiplicidade Etica Credibilidade Influéncia cultural

N&o linearidade Légica Falibilidade
Progressividade Incerteza
Provisoriedade Interaga?!o entre
cientistas
Influéncia
sociopolitica
PSICOLOGIA ECONOMIA
Complexidade Competitividade
Criatividade Aplicabilidade
Falibilidade Produtividade
Incerteza Publicidade
Inteligéncia Viabilidade
Limitag&o Investimento econbmico
Obijetividade Acesso ao conhecimento
Personalidade Fonte de financiamento
Racionalidade
Representacao
Subjetividade
Influéncia motivacional
N&o linearidade do pensamento

Quadro 2 — Aspectos de NdC e suas respectivas areas do conhecimento
[Fonte: adaptado pela autora, a partir de Santos, Maia e Justi (2020, p. 603)]

Diante das propostas apresentadas, chamamos atencdo para as caracteristicas que se
destacam em algumas dessas abordagens. Por exemplo, a perspectiva de ciéncia integral
(ALLCHIN, 2011) traz a ideia da aplicabilidade do conhecimento apreendido, mais do que
meramente seu entendimento, e levanta a possibilidade de se trabalhar com casos
contemporaneos, por meio de questdes socio cientificas, como uma estratégia didatica.

A proposta de semelhanca familiar (IRZIK; NOLA, 2011) traz uma discussao relevante
para a area ao ressaltar as diferengas entre disciplinas cientificas, o que contribui para uma visao
mais diversa sobre ciéncia, ainda que as categorias que 0s autores propdem nao discutem
propriamente aspectos que podem ser apropriados por professores e estudantes no contexto
educacional, carecendo de uma dimensao pratica.

A proposta dos temas e questdes (MARTINS, 2015) é interessante pelo fato de que o
autor elabora questdes que podem ser levantadas por professores, e também porque elas servem

como base e inspiracdo para novas reflexdes que podem surgir. Outra caracteristica do modelo
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é o desenvolvimento das questdes de carater epistemologico, que auxilia o professor que ndo
tem dominio sobre o tema.

Por fim, o MoCEC v. 2 (SANTOS; MAIA; JUSTI, 2020) ¢ um modelo que se mostra
funcional na medida em que instrumentaliza o professor ou pesquisador a utilizar os aspectos
de NdC propostos, a partir do contetdo ou tematica com a qual o profissional desejar trabalhar.
Um aspecto interessante do modelo é a exploracdo de mais &reas do conhecimento, como a
Psicologia e a Economia da ciéncia, que ampliam e incluem discussdes importantes sobre
ciéncias.

Nessa secdo, apresentamos as principais contribui¢es dos pesquisadores da area, a fim
de elucidar a riqueza do debate sobre quais aspectos referentes ao estudo da ciéncia abordar em
sala de aula, em cursos de formacéo de professores ou em pesquisas académicas; bem como a
partir de quais pressupostos e com quais objetivos. A seguir, apresentaremos algumas
producdes de programas de pés-graduacdo brasileiros, que trazem as discussdes de NdC de
maneira aplicada a suas realidades disciplinares.

1.3 Tendéncias das pesquisas nos programas de po6s-graduacao brasileiros

Para refinar um pouco mais o panorama, decidimos buscar entender o que 0s
pesquisadores brasileiros tém discutido e produzido a respeito dos temas de NdC, especialmente
junto a Programas de Pés-Graduacdo. O propdsito foi o de tentar encontrar as tendéncias, 0s
anseios e 0s rumos das pesquisas nesse setor especializado.

Krupczak e Aires (2018) ja haviam realizado um mapeamento das produgdes sobre NdC
no Banco de Dissertacdes e Teses da CAPES, nas areas de Educacéo e Ensino, apresentando o0s
dados segundo o grau de titulacdo, ano de publicacdo, instituicdo e regido geogréafica. Elas
encontraram 233 trabalhos, sendo que o primeiro data do ano de 1997 e a analise foi feita até
2017. De acordo com as autoras, 0 crescimento das pesquisas se deu a partir do ano de 2008 e
as regides com maior producdo em todo periodo analisado foram Sudeste, Sul e Nordeste.

Dentre as categorias emergidas no trabalho estdo as de estratégias didaticas, concepcbes
de NdC, formac&o de professores, e curriculo. A primeira, que totalizou 37,85% das producdes
diz respeito as pesquisas que contaram com a elaboracdo de Sequéncias Didaticas (SD) para o
ensino e atividades para sala de aula; a categoria que tratou das concepcdes de NdC (35,06%

dos trabalhos) foi subdivida em concepgOes de estudantes, professores, e em materiais
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didaticos, sendo que este Ultimo contou com mais da metade dos trabalhos da categoria; a
terceira categoria se referiu a formagéo de professores, apresentando 25,9% dos trabalhos; e por
ultimo a categoria curriculo que apresentou 1,2% das teses e dissertacdes.

Semelhante a Krupczak e Aires (2018), n6s tambeém realizamos nossas buscas no
Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES pela abrangéncia do portal em nivel nacional.
Assim, poderiamos encontrar producges de diferentes Programas de Pds-Graduacdo publicadas
também em distintos momentos, para diversificar nossa amostra. Identificamos nos Titulos e
Resumos, aquelas cujo contetdo apresentavam relacdo com determinadas expressdes-chave,
tais como “Natureza da Ciéncia”, “formagdo de professores”, e “ensino de ciéncias”. A escolha
dessas expressoes se deu pelo seu alinhamento com 0 nosso tema de pesquisa.

Como se trata de uma pesquisa de Mestrado, procuramos nos restringir a uma amostra
viavel — no caso, um quantitativo de 10 trabalhos —, entendendo esse ser apropriado para uma
andlise cuidadosa dentro do tempo habil, e de maneira que fosse possivel expor alguns
elementos cruciais desses trabalhos: seus problemas de pesquisa, procedimentos metodoldgicos
e resultados. Cabe ressaltar que em nossa busca, elencamos trabalhos mais antigos e outros
mais recentes, a fim de evidenciar o desenvolvimento da area de pesquisa.

Buscamos por Teses e Dissertagdes publicadas a partir dos anos 2000, dado que esse
periodo contou com uma maior producdo de pesquisas relacionadas ao tema no Brasil
(KRUPCZAK; AIRES, 2018), e procuramos selecionar trabalhos de diferentes regides
brasileiras, presumindo que essa escolha nos possibilitaria conhecer as producdes de diferentes
Programas de P6s-Graduacdo. Entre as regides abrangidas por meio da escolha dos trabalhos
estdo Sudeste, Nordeste e Sul, em programas de Universidades Federais de Santa Catarina,
Bahia e Rio Grande do Norte, alem da Universidade Estadual da Paraiba e da Universidade de
Séao Paulo.

O primeiro trabalho analisado, de Oki (2006), teve como objetivo discutir o uso da HFC
na aprendizagem de aspectos de NdC. Para isso, ela divide seu trabalho em trés momentos: o
da pesquisa historica, que resultou na elaboracdo de um material didatico; uma pesquisa
didatica, que contou com a identificacdo das concepgdes de estudantes ingressos e egressos do
curso de Quimica da UFBA sobre aspectos de NdC e conceitos quimicos, e com duas
intervengdes na disciplina Historia da Quimica, na mesma universidade; e por fim, na analise
de 16 livros didaticos, em relacéo aos temas ja mencionados.

Para a pesquisa histdrica, a autora produziu um texto sobre as controvérsias do
atomismo no século X1X, que foi usado na pesquisa didatica. Esta também foi dividida em trés

etapas: a primeira consistiu no levantamento das concepgfes prévias dos estudantes sobre
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contetdos de NdC, analisadas por meio das respostas de um questionario aberto, na segunda
etapa foram desenvolvidas as discussdes dos assuntos do curso, que eram subsidiadas pelas
leituras prévias indicadas aos estudantes, e na terceira etapa as discussdes foram feitas em
grupos e posteriormente os alunos voltavam a responder individualmente as mesmas questdes
respondidas no questionario prévio.

Os aspectos NdC envolvidos nas discussdes foram o conceito de ciéncia; a questao da
metodologia cientifica; o papel das teorias, leis e da experimentacéo; a provisoriedade das
teorias e a relacdo entre modelo e realidade, entre outros. Apos a intervencéo didatica, OKi
(2006) comenta que os alunos puderam perceber melhor a ciéncia como uma atividade humana
sujeita a erros e conflitos, sobre a provisoriedade do conhecimento cientifico, historicidade do
conhecimento cientifico e pluralidade de métodos.

O trabalho de Henrique (2011) discorre sobre episodios de controvérsia cientifica na
Cosmologia. Para isso, ele elabora trés textos com o contexto histérico referente ao tema,
relativos a Antiguidade, a Idade Média e a Revolucdo Cientifica do Século XVI
respectivamente. Em seguida elabora e avalia uma SD sobre histdria da cosmologia.

A SD, intitulada Controvérsias na Cosmologia, foi ministrada na disciplina Historia da
Ciéncia do curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas da USP Sé&o Carlos, dividida em cinco
aulas de duas horas cada, sendo que na primeira houve a aplicacdo de um questionario pré-
teste e uma discussdo introdutéria sobre o que é a cosmologia; na segunda foi apresentada a
controvérsia entre as teorias do Big Bang e do Estado Estacionario; a terceira contou com o
desfecho da controvérsia; na quarta foi apresentado um debate sobre ciéncia e religido; e por
fim, a quinta aula abordou sobre como lidar com as relagdes entre ciéncia e religido no ensino
de ciéncias.

As metodologias utilizadas no curso foram aulas expositivas, utilizacdo de videos e
slides, leitura de textos histdricos, encenacdo de uma peca de teatro sobre a historia da
cosmologia, discussdes em grupo e relatos escritos. Dentre as atividades propostas para a SD
estavam trés questionarios (dois no inicio e um ao final), uma atividade de interpretacdo de
tirinhas que discutiam método cientifico, uma atividade de construcao de diagrama envolvendo
as semelhancas e diferengas entre ciéncia e religido e a produgdo de um ensaio ao final. Os
aspectos de NdC trabalhados ao longo dos encontros se relacionaram a comprovacao de uma
teoria, controvérsia cientifica, confianga na ciéncia e carater provisorio do conhecimento.

O estudo contou com a aplicagdo de um questionario pessoal, que incluia temas sobre a

formacao pessoal, religiosidade e conhecimentos prévios dos alunos, e dois questionarios iguais
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com 35 questdes do tipo Likert, baseados no questionario “ROSE”, The Relevance of Science
Education, aplicados antes e depois do curso.

Em relacdo a forma do questionario, que foi do tipo Likert, o autor pontua que a auséncia
de espaco para justificativas das respostas dos alunos fez com que ele ndo pudesse inferir se 0s
alunos estavam respondendo a partir de sua visao de ciéncia “ideal” ou “real”, visto que essas
respostas poderiam mudar a partir dos diferentes pressupostos. Por isso, no segundo momento
(pbs-teste) os alunos puderam justificar as suas respostas.

A analise final dos ensaios e dos questionarios gerou consideracdes em torno da
concepcao dos estudantes sobre NdC e da relagdo entre ciéncia e religido. Segundo o autor,
apos as atividades propostas na SD, especialmente a atividade do diagrama, os alunos passaram
a considerar mais semelhancas entre ciéncia e religido, fato que foi evidenciado também nas
respostas ao pos-teste, apesar de continuarem concordando mais com as afirmativas que
ressaltavam as diferencgas entre mesmas, 0 que parece indicar que os alunos desmistificaram
uma visao rigida e absoluta de ciéncia, mas continuaram apresentando certo grau de confianga
no trabalho e na producdo cientifica, entendendo, ao mesmo tempo, que seu conhecimento é
mutével.

O trabalho de Oliveira (2013) consistiu na producdo de trés materiais instrucionais
(textos histdricos) relativos a histéria do vacuo na Antiguidade, Idade Média e Revolugédo
Cientifica do Século XVI, na elaboracdo de um texto de orientacdo para a transposi¢do do
material instrucional para o Ensino Médio, e na organizacdo e implementacdo de uma oficina
para licenciandos e professores de Fisica sobre o tema.

A oficina intitulada “Ensinando sobre a Natureza da Ciéncia: uma abordagem explicita
e contextualizada a partir da Historia do Vacuo”, foi realizada na Universidade Federal do Rio
Grande do Norte em dois sabados consecutivos, que foram divididos em 6 momentos: pré-teste,
reflexdo inicial sobre a NdC, discussdo dos trés textos sobre a Histdria do Vacuo, construcdo
de propostas didaticas e apresentacdo de propostas ja existentes na literatura, socializacdo das
propostas e pos-teste.

As reflexdes iniciais ocorridas no primeiro sabado tratavam sobre o que € a NdC, sua
importancia no ensino, como ensinar, HFC como possibilidade para o ensino sobre NdC, visdes
inadequadas de ciéncia, e aspectos de NdC que podem ser trabalhados em sala de aula.
Posteriormente, no segundo sabado de oficina, os participantes foram convidados a produzir
suas préprias propostas didaticas.

Os aspectos NdC abordados pelos textos e na oficina foram sobre a provisoriedade do

conhecimento cientifico; criatividade da ciéncia na invencdo de conceitos e explicacoes;
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metodologia cientifica; relacdo de dependéncia entre observacdo e pressupostos teoricos;
possibilidade de desacordo entre os cientistas; e entendimento da ciéncia como producéo
cultural humana.

O pré e pos teste foram diferentes, o primeiro tratou sobre as concepc¢des de NdC e HFC
e 0 segundo acerca das atividades promovidas pela oficina, ou seja, ndo foi um instrumento que
objetivou coletar se a visdo de NdC dos participantes mudou ao longo da oficina, visto que o
pos-teste contou com a autoavaliagdo dos participantes. Na anélise do pré-teste, cada questdo
foi categorizada de uma maneira, dependendo das respostas dos participantes, o que
naturalmente gerou categorias diferentes para cada afirmacéo e aspecto da NdC ressaltado. As
respostas foram analisadas a partir do contraste das visdes inadequadas de ciéncia proposta por
Gil Perez et al. (2001).

Diante da triangulacdo dos dados (envolvendo os dois testes e as propostas didaticas), o
autor constatou trés grupos que apresentaram ressonancia entre as visdes de NdC e HFC com a
elaboracdo da proposta didatica, e outros dois grupos que apresentaram dificuldades na
compreensdo dos aspectos de NdC e na inserc¢édo da HFC no ensino, evidenciadas também em
suas propostas didaticas. O autor indica que ndo era pretensdo do trabalho que os participantes
“superassem” os obstaculos apresentados em suas propostas, mas sim de identificar como esses
obstéaculos se manifestavam nas propostas.

Os participantes salientaram a pertinéncia da oficina no questionamento de suas visdes
sobre a ciéncia, se mostraram simpaticos a relevancia desse tema para 0 ensino de ciéncias e
pontuaram a falta de materiais didaticos disponiveis para auxiliar eventuais propostas didaticas
como uma dificuldade. Alguns deles se mostraram pouco confiantes para trabalhar com o tema.

Lima (2014) busca trabalhar com aspectos de NAC a partir de um contexto de
controvérsia cientifica envolvendo episddios historicos da Otica e Mecanica Classica na Fisica.
Ao trabalhar com episadios histéricos de controvérsias cientificas, a autora elenca os aspectos
de NdC que foram abordados pela tematica escolhida, sendo eles: a prevaléncia de certas
teorias; os contextos historico, social e politico da época; as relacbes de poder entre 0s
personagens; e as aliangas cientificas entre eles.

Sua Dissertacdo se insere no contexto de pesquisa de pos-graduagdo profissional e tem
como requisito a producdo de um produto educacional, que neste caso foi composto pela
elaboracdo de dois modulos didaticos, um arquivo audiovisual e uma proposta de sequéncia
didatica que apresenta a utilizagdo desses materiais. Os materiais produzidos foram pensados

para serem usados na formagéo de professores.
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Colagrande (2016) procurou avaliar a apropriagéo de NdC por professores em formagao
a partir do desenvolvimento de uma Unidade Curricular (UC) intitulada “Interpretacao de Fatos
Cientificos e a Natureza da Ciéncia”, elaborada com carater explicito e reflexivo. Para isso, ela
procurou entender as concepgdes de ciéncias dos estudantes e promoveu discussdes a respeito
de NdC em quatro frentes: método cientifico; construcéo da ciéncia; trabalho do cientista; e
relacGes entre ciéncia e sociedade.

A UC foi aplicada no curso de Ciéncias—Licenciatura, da Universidade Federal de Sao
Paulo (UNIFESP) e foi dividida em quatros momentos: o primeiro, utilizado para aplicar as trés
atividades sobre a viséo de ciéncias dos licenciandos e para a realizagdo de uma atividade
experimental; o segundo, destinado aos seminérios; o terceiro, que foi usado novamente para a
aplicacdo das trés atividades iniciais e para a elaboracdo de uma atividade de carater
investigativo; e por fim, o quarto momento, em que 0s participantes entregaram uma sequéncia
didatica e fizeram a avaliagdo final da UC.

Todas as atividades geraram materiais para serem avaliados, como questionarios,
desenhos, imagens, atividades experimentais, respostas das perguntas sobre os temas dos
seminarios, que eram elaboradas pelos proprios licenciandos e respondidas individualmente
apos as discussoes, e sequéncias didaticas. A autora classificou as concepcdes dos licenciados
entre empiricas e construtivas e usou 0 método da Anélise de Contetdos (Laurence Bardin), na
interpretacéo das atividades.

Os licenciandos atingiram diferentes niveis de apropriacdo da natureza da ciéncia, e essa
construcdo de significados foi identificada em suas sequéncias didaticas. Entre os aspectos
ressaltados na avaliagdo da UC esteve a sugestdo de deixar mais tempo para discutir as
sequéncias didaticas, visto que a atividade proporciona o elo entre a teoria discutida nos
seminarios e a préatica didatica do trabalho pedagdgico.

O trabalho de Arthury (2016) consistiu na elaboracdo de uma unidade de ensino (UE)
sobre Gravitagdo, com um olhar epistemoldgico baseado em Lakatos* para basear as discussdes
de NdC. O primeiro foco do trabalho consistiu na producdo de material didatico para tal
unidade, composta por trés textos didaticos sobre o tema referido juntamente com trés
apresentacgdes eletrnicas. E UE foi implementada por dois professores de Fisica do Ensino
Médio, nos Instituto Federal Catarinense — Campus Blumenau e Jaragua do Sul, no primeiro

semestre de 2014 e segundo de 2015, respectivamente.

4 Imre Lakatos (1922-1974) foi um filésofo da ciéncia que constituiu a ideia dos “programas de pesquisa
cientifica”, que diz respeito a sua interpretacdo da forma como acontecem as revolucdes cientificas. Ver Silveira
(1996).
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Arthury (2016), como outros pesquisadores aqui citados, também implementou duas
vezes a sua proposta (UE), podendo a partir da primeira experiéncia aprimorar sua organizagéo
para a implementagdo em um segundo momento. As apresentacdes eletronicas foram
aperfeicoadas e as perguntas posteriores aos textos ficaram mais enxutas, para nao dispersar 0s
estudantes e conduzi-los a questdes e respostas mais relevantes.

As duas aplicacdes contaram com sete encontros, sendo que o primeiro foi destinado a
uma breve conversa inicial sobre a percepcao dos estudantes a respeito da ciéncia, 0s encontros
subsequentes foram destinados para a discussdao de cada texto e para as apresentacOes
eletronicas, e os ultimos encontros consistiram na aplicacdo de um questionério final e na
avaliacdo da UE. No quinto encontro da segunda aplicagdo, os alunos de uma das turmas
realizaram uma atividade que consistia na avaliacdo de trechos a respeito de NdC presentes em
alguns livros didaticos.

Os ultimos encontros foram organizados para a aplicacdo de um questionario com 0s
alunos, com perguntas sobre o conceito de Gravitagédo e sobre aspectos de NdC. Para avaliar as
respostas dos estudantes, o autor elaborou uma categorizacdo que permitia identificar o nivel
de aprendizagem esperada. Entre as categorias estdo as de indicio forte, indicio moderado,
respostas inconclusivas e indicio fraco.

Os dois professores que participaram da pesquisa também foram entrevistados
posteriormente e puderam destacar os pontos positivos e as limitagfes das intervencoes,
mostradas ao final da tese.

Arthury (2016) conclui que os estudantes aprimoraram suas concepcdes sobre a ciéncia,
diminuindo uma imagem empirico-indutivista da atividade cientifica. Ele também pontua a
respeito dos materiais e atividades propostas, salientando que os textos contribuiram no
decorrer da UE e as apresentaces e as atividades com os livros didaticos se mostraram atraentes
pelos estudantes.

Bercot (2018) elaborou e organizou uma SD para entender como esta poderia contribuir
para o aprimoramento das concepcdes de NdC por licenciandos do curso de Biologia. Essa SD
foi baseada nos processos de aprendizagem por investigacéo e pelo uso de narrativas historicas
e objetos de aprendizagem. O caso historico escolhido foi a reprodugdo animal no século XVIII

nos estudos de Charles Bonnet e Abraham Trembley?®.

5 Charles Bonnet (1720-1793) foi um filésofo e naturalista suico que contribuiu com as ciéncias naturais e com
estudos na psicologia e medicina. Sobre parte de seu trabalho com os insetos, Bercot (2018, p. 17) diz que “a
pesquisa de Bonnet levou a compreensdo do ciclo reprodutivo dos pulgdes, ao desenvolvimento de um novo
conceito de geracdo animal, bem como a novas formas de observar a natureza e os modos pelos quais 0s seres
vivos se perpetuam”. Abraham Trembley (1710-1784) foi um filésofo, matematico e naturalista suico, conhecido
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Ele comeca sua Tese apresentando uma discussao sobre a pesquisa historica e sobre 0s
episodios com pulgdes de Bonnet e pdlipos de dgua doce de Trembley. Essa parte do trabalho,
eminentemente teorica, resultou na escrita de duas narrativas historicas posteriormente
utilizadas na aplicacédo das SDs, sendo de fundamental importancia para basear a parte empirica
da pesquisa, nos cursos de licenciatura em Biologia da USP e UNIFESP.

A SD contou com um momento de experimentacdo fisica em laboratorio, que constituiu
na replicacdo os experimentos do seculo XVIII; com a utilizacdo das narrativas juntamente com
perguntas para reflexdo; e com a incluséo de um objeto virtual de aprendizagem que apresentava
uma interface com informagdes sobre o caso dos pulgdes de Charles Bonnet.

Bercot (2018) usou como referencial tedrico-metodolégico a Pesquisa Baseada em
Design, que traca orientacdes para a elaboracéo de projetos de interacdo reais e tem como uma
de suas caracteristicas o trabalho com ciclos continuos de projeto, redesenho e refino. Sua
utilizacdo possibilitou que o pesquisador pudesse reavaliar e aprimorar a SD para ser usada em
momento posterior e com isso, tragar novas consideracdes a respeito dos resultados.

Para averiguar as concepcOes dos estudantes antes e depois das SDs, Bercot (2018)
utilizou pré e pos-testes, sendo estes 0 V-NOS C no inicio da primeira SD e uma entrevista
aberta com exemplos contextuais no final. Ja na segunda aplicacdo, o pré-teste também conteve
exemplos contextuais para serem avaliados pelos estudantes, da mesma maneira que 0 pos-
teste.

As categorias utilizadas para avaliar as concepcfes dos estudantes nos testes iniciais e
finais e ao longo das atividades foram estabelecidas pelo autor e revisadas por outros
pesquisadores. Essas consistiram em trés niveis de apreensdo, que se diferenciaram entre visdes
adequadas, parcialmente adequadas e inadequadas. Em todas as etapas das SDs e nos testes
realizados antes e depois delas, o autor explicita 0 que seria esperado no entendimento dos
estudantes para que suas respostas fossem classificadas dentro das categorias estabelecidas,
trazendo clareza ao leitor dos pardmetros utilizados para avaliar tais concepgdes e compara-las
ao final da aplicacdo das SDs.

Para apresentar os resultados, Ber¢ot (2018) elenca as caracteristicas que contribuiram
para a compreensdo dos aspectos NdC abordados em sua intervengdo de ensino, baseando-se

ainda no modelo da Pesquisa Baseada em Design. S&o elas: avaliar concepgdes prévias; utilizar

por suas investigacfes com insetos. Ber¢ot (2018, p. 17) comenta que “ap0s variadas observacdes e experimentos,
Trembley foi capaz de compreender que os pélipos possuem capacidade de se regenerar por completo, além de se
reproduzir por brotamento”.
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episodios histdricos e praticas de investigacdo; propor discussdes explicitas e reflexivas sobre
NdC; e priorizar a avaliagao formativa.

Rozentalski (2018) procura entender quais sdo as contribui¢fes da Historia e Filosofia
da Ciéncia no ensino de NdC, particularmente no ensino de Quimica, trazendo o debate da ética
quimica, objeto de sua discusséo teorica. A parte empirica de seu trabalho constituiu em duas
intervencOes didaticas, que foram estruturadas a partir de trés eixos: fundamentos filosoficos
em torno da ética quimica, promovidos pela Filosofia da Quimica; contextualizacéo historica
de problemas éticos, oriundos da Historia da Quimica; e contextualizacdo contemporanea de
problemas éticos, por meio de casos hipotéticos inspirados na atividade cientifica e quimica
(ROZENTALSKI, 2018, p. 253).

A primeira intervencao foi realizada em formato de minicurso no Encontro Nacional de
Estudantes de Quimica, com 8 horas de carga horaria, distribuidas em trés momentos, e a
segunda dentro da disciplina Historia da Quimica de uma universidade federal de S&o Paulo,
também contando com trés aulas no total. O minicurso foi considerado piloto por sua qualidade
de experiéncia preliminar. A partir de sua aplicacdo o autor pdde fazer modificacGes pertinentes
para a segunda intervencao.

A intervencdo na disciplina do curso de Quimica contou com um momento denominado
pré-aula, que foi utilizado para apresentar a intervencdo, convidar os estudantes para participar
da pesquisa e envia-los o primeiro questionario da intervencao, desenvolvido para identificar
as concepcdes sobre ética quimica. A primeira aula compreendeu a primeira discussdo em torno
de temas como ética, €tica profissional e ética quimica; a segunda aula compreendeu a discussao
do caso histoérico da sintese quimica dos CFCs, e a terceira de um caso hipotético que tratava
da mé qualidade da &gua em um teste realizado na empresa onde a personagem responsavel
trabalhava.

Para a primeira atividade os participantes realizaram a leitura do texto e responderam
ao roteiro de leitura, e para a segunda foi realizado um trabalho em grupo para responder
questdes relacionadas. As discussfes giraram em torno de: a imprevisibilidade nas
investigacdes; o desconhecimento ou os limites do que ja é conhecido atualmente (ou do que
foi em momentos anteriores); a importancia do controle nos testes e nas investigacdes; e
problemas éticos e suas consequéncias.

Os dados foram coletados por meio de registro audiovisual, organizados em mapas de
episodios e sequéncias para posterior transcricdo dos audios e de documentos escritos. Os

diferentes tipos de instrumentos contribuiram para a triangulacéo dos dados pelo autor.
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As respostas do questionario final, bem como as discussdes, evidenciaram que 0s
estudantes perceberam a importancia da sintese quimica dentro das fun¢es de um quimico, o
que havia sido pouco ressaltado por eles no questionario inicial. Ao final, o autor pontua a
contribuicdo das abordagens filoséfica, historica e contemporanea para promover o estudo da
ética quimica.

O trabalho de Oliveira (2019) teve como tema a utilizacdo de HFC para o entendimento
de questdes NdC a partir das controvérsias na historia da natureza da luz. Para isso, a autora
elaborou uma narrativa historica sobre o assunto que posteriormente foi aplicada em duas SDs,
na disciplina da Histdria da Fisica da Universidade Estadual da Paraiba.

Ela identificou aspectos de NdC que poderiam ser trabalhados a partir do episddio
historico elencado com base na proposta de Martins (2015), que divide temas de NdC a partir
dos eixos sociolégico e historico, e epistemoldgico, totalizando 32 temas de abordagem. No
trabalho de Oliveira (2019) foram evidenciados 17 temas, 0 que constitui mais da metade
presente na proposta de Martins (2015) e outros trés identificados pela autora que ndo fazem
parte do modelo referenciado.

Cabe ressaltar que na aplicacdo piloto da SD a autora trabalhou com todos esses
aspectos, mas concluiu que a grande quantidade ndo proporcionava o aprofundamento das
discussdes. Por isso, na segunda intervencado, foram elencados cinco temas de NdC para serem
abordados em aula, entre eles: questfes morais, éticas e politicas; ciéncia como parte de uma
cultura mais ampla; influéncias teodricas sobre observacfes e experiéncias; avaliacdo de
teorias; e controvérsias histdricas na ciéncia.

A SD piloto contou com quatro encontros, sendo o primeiro utilizado para abordar as
discussdes iniciais sobre o contexto historico; o segundo e terceiro encontros para a disCussao
do episodio histdrico e dos aspectos de NdC a partir da leitura da narrativa e dos roteiros de
leitura; e o Gltimo, para a recapitulacdo dos aspectos NdC trabalhados ao longo dos encontros.

Entre as mudancas realizadas para a segunda aplicagéo estiveram a diminui¢do de temas
de NdC a serem discutidos, a solicitagdo da leitura prévia do caso historico aos estudantes, a
elaboracdo de uma resenha do texto, que viria a ser instrumento de dados para a pesquisa, e 0
uso do quarto encontro para a resposta do questionario final. Esse trabalho ndo contou com a
aplicacdo de um pre-teste, diferente de outras pesquisas elencadas aqui.

Os dados coletados e discutidos pela pesquisadora foram obtidos por meio de gravacoes
em audio das discussfes ocorridas em sala e das entrevistas, dos registros das notas de campo
da professora-pesquisadora apés as aulas, das resenhas e do questionario final. A pesquisadora

pontua as dificuldades dos alunos no entendimento de algumas questdes referentes ao episodio
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escolhido, mas evidencia que a utilizacdo de episodios histéricos promoveu a problematizacao
de aspectos da NdC nas aulas.

Por fim, Alencar (2020) trabalha com professores em atuacdo para entender as relagdes
entre a formacdo de professores e a pratica docente no ensino médio, no que concerne a
utilizacdo de elementos de Histdria, Filosofia e Sociologia da Ciéncia (HFSC). A autora entrou
em contato com as 15 escolas estaduais do municipio de Jaragua do Sul, Santa Catarina, para
convidar os professores de fisica a participar da pesquisa, obtendo 6 participantes integrais.

Ela busca entender como os professores encaram o uso de HFSC no ensino, que
lembrangas esses professores tém dessa area em sua formagcao inicial, como eles tém incluido
esses elementos em suas aulas, e que vivéncias influenciam a incorporacdo e utilizacdo de
elementos de HFSC em sua pratica docente. Para isso, foram produzidos um questionario e um
roteiro de entrevista.

A andlise dos dados foi baseada na Grounded Theory, ou Teoria Fundamentada
Construtivista®, que é um método de analise comparativa de fendmenos sociais. Dentro da
construcdo dessa proposta estd a formacdo de categorias emergentes dos dados, que nessas
pesquisas foram as respostas dos professores da rede publica.

Trés relagdes entre formacao e pratica docente foram encontradas, sendo elas a reflexiva
e critica, na qual o professor toma um posicionamento critico e pode vir a reproduzir ou romper
com praticas de acordo com sua perspectiva educacional; de concordancia idiossincratica,
guando os professores concordam com a formacdo, mas ndo refletem isso em sua pratica
pedagdgica; e de reproducdo nado-reflexiva, se refere a correspondéncia entre formacao e

pratica sem que o professor tenha consciéncia disso.

Podemos perceber que o foco das pesquisas esta na formacao inicial e continuada de
professores, uma vez que a maioria dos trabalhos (7/10) focaliza estudantes licenciandos; e, a
partir de uma intervencdo didatica com os futuros professores, procura entender em que medida
essas formacGes contribuiram em seu entendimento sobre NdC. Essa preocupacdo é retratada
na literatura (LEDERMAN, 1992; 2007; McCOMAS et al. 2002; AZEVEDO; SCARPA, 2017)

® A Teoria Fundamentada Construtivista, criada pelos socidlogos estadunidenses Barney Glaser e Anselm Strauss
em 1967, é um método de analise comparativa que focaliza as interpretac@es e explica¢fes construidas na pesquisa
a partir dos dados, dos quais vai emergir a complexidade do fenémeno. Ela pressupde o envolvimento simultaneo
na coleta e anlise dos dados, construcdo das categorias emergidas pelos dados, utilizagdo do método comparativo,
avangos constantes no desenvolvimento da teoria, redacdo de memorandos, amostragem vinculada a teoria que se
esta por desenvolver, e revisdo bibliografica apos o desenvolvimento da analise (ALENCAR, 2020).
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por considerar que a visdo e pratica dos professores influenciam a maneira como eles abordam
conteildos de NdC em sala de aula.

Das pesquisas analisadas aqui, duas trabalharam com professores da educacao basica.
Arthury (2016), juntamente com os professores participantes, propés uma unidade de ensino
para turmas de nivel médio, ao passo que Alencar (2020) quis entender as relacdes entre
formacdo e prética docente, entrevistando professores da rede puablica. As pesquisas em
conjunto com professores em atuacdo sdo importantes na medida em que aproximam a tematica
de NdC da realidade escolar e permitem aos pesquisadores entenderem sua aplicabilidade, por
meio da troca com os profissionais que estdo atuando no ensino.

De todas as Teses e Dissertag0es analisadas, somente Lima (2014) ndo trabalhou com
professores em formacao ou atuacao, ainda que a elaboracdo dos materiais de seu trabalho, que
se enquadra nos pressupostos do mestrado profissional, tenha sido para esse publico.

Consideramos pertinentes os trabalhos que, ao realizarem intervengdes didaticas,
utilizaram pré e pos-testes para comparar as concep¢des dos participantes e elencar quais
aspectos foram apreendidos ou ndo ao longo das propostas. Ainda nessa abordagem, os que
apresentaram o mesmo contetido nos dois testes conseguiram informacdes relevantes sobre a
eficdcia das intervencbes, em comparacdo aos que nao reavaliaram as concepcles dos
participantes.

As estratégias para analisar tais concepgdes também se diferenciaram. Entre os trabalhos
que utilizaram categorizacdo, estiveram aqueles que classificaram pelo nivel de aprendizagem
(ARTHURY, 2016), tipo de visdo (COLAGRANDE, 2016), caracteristica das concep¢oes
(BERCOT, 2018) e os que montaram suas categorias por meio das proprias respostas (OKI,
2006; HENRIQUE, 2011; OLIVEIRA, 2013), conforme mostrado no Quadro 3. Rozentalski
(2018), Oliveira (2019) e Alencar (2020) realizaram a transcricao e exposicao das respostas dos

questionarios, entrevistas e atividades aplicadas aos participantes, sem estabelecer categorias.

CATEGORIZACAO AUTOR

Nivel de Aprendizagem Arthury (2016)
(indicios “forte”, “moderado”, “fraco” ou “inconclusivo™)

Tipo de Visdo Colagrande (2016)

(“empirica” ou “construtiva”)

Qualidade das Concepcdes Bergot (2018)
(“adequadas”, “parcialmente adequadas” ou “inadequadas”)

Categorias Emergentes Oki (2006)
Henrique (2011)
Oliveira (2013)

Quadro 3 — Classificagéo das categorias dos trabalhos analisados
[organizado pela autora]
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A producdo de material instrucional, composta por textos de narrativas ou episodios
historicos também esteve presente na maioria dos trabalhos (7/10). Entre eles, seis os utilizaram
em posteriores intervencdes didaticas, podendo avaliar sua implementacdo. E interessante
ressaltar que em cinco desses trabalhos, os autores exploraram em seus materiais episodios de
controvérsias cientificas.

As pesquisas da area que se preocupam com as estratégias de ensino apontam o uso de
casos histéricos como uma das maneiras de abordagem de conteddos de NdC (ALLCHIN,
2014), e apontam que para sua efetivacao é preciso que cada vez mais materiais de qualidade
sejam produzidos para auxiliar o professor em seu planejamento.

Os aspectos de NdC abordados nas pesquisas dependeram dos temas e conteudos de
cada disciplina, escolhidos para a producdo dos materiais didaticos e/ou das intervencdes.
Alguns desses aspectos aparecem em mais de um trabalho e outros sdo caracteristicos das
discussdes que realizaram os autores. Eles podem ser observados no Quadro 4.

ASPECTOS DE NDC AUTORES

conceito de ciéncia; metodologia cientifica; papel de teorias, leis e
experimentacdo; provisoriedade das teorias; relacdo entre modelo e | Oki (2006)
realidade

comprovagao de uma teoria; controvérsia cientifica; confianca na ciéncia;

carater provisorio do conhecimento Henrique (2011)

provisoriedade do conhecimento cientifico; criatividade na ciéncia;
metodologia cientifica, relagdo de dependéncia entre observagdo e
pressupostos teoricos; possibilidade de desacordo entre os cientistas;
ciéncia como producéo cultural humana

Oliveira (2013)

prevaléncia de certas teorias; contextos historico, social e politico da

; . ~ Dol P Lima (2014)
época; relacbes de poder entre 0s personagens; aliancas cientificas

método cientifico; construcdo da ciéncia; trabalho do cientista; relacoes

entre ciéncia e sociedade Colagrande (2016)

definicdo; ciéncia como atividade humana, provisoriedade do

conhecimento cientifico Avrthury (2016)

teorias; experimentacdo; provisoriedade do conhecimento cientifico;

criatividade; método cientifico; ciéncia e cultura Bercot (2018)

imprevisibilidade nas investigacoes; limites do conhecimento; controle

- L " P Rozentalski (2018)
dos testes e nas investigagdes; problemas éticos e suas consequéncias

questbes morais, éticas e politicas; ciéncia como parte de uma cultura mais
ampla; influéncias tedricas sobre observagoes e experiéncias; avaliagao de | Oliveira (2019)
teorias; controvérsias historicas na ciéncia

Quadro 4 — Aspectos de NdC explorados nos trabalhos avaliados
[organizado pela autora]
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Finalmente, apresentamos os principais referenciais tedricos de cada trabalho analisado
(Quadro 5), destacando-se pesquisadores como Lederman, que foi citado 13 vezes no total das
pesquisas; Matthews e Abd-el-Khalick, ambos referenciados 9 vezes; Gil-Pérez, 8; Aduriz-
Bravo, 7; Roberto A. Martins, 6; André F. Martins, 5; Hodson, 5; Irzik e Nola, 5; McComas, 5;

e Moura também 5 vezes.

AUTORES REFERENCIAL TEORICO

Oki (2006) Abd-El-Khalick e Lederman, 2000; Duschl, 1988; Gil-Pérez et al., 2001;
Hodson, 1985; Imbérnon, 2000; Kinchelloe, 1997; Kouladis e Ogborn,
1995; Lederman, 1986 e 1992; Lopes, 1990, 1992, 1997 e 1998;
Maldaner, 2000; Matthews, 1994 e 1997; McComas, Almazroa e Clough,
1998; Schnetzler, 2002; Schon, 2000; Vasquéz-Alonso et al., 1999

Henrique (2011) Abd-El-Khalick e Lederman, 2000; Alters, 1997; El Hani, 2006; Gil
Pérez, 2001; Irzik e Nola, 2011; Lederman, 1992; McComas, 2008

Oliveira (2013) Abd-El-Khalick e Lederman, 2000; Bizzo, 1992; Brush, 1974; Clough e
Olson, 2008; El-Hani, Freire Jr. e Teixeira, 2009; Ferreira e Martins,
2012; Forato, Martins e Pietrocola, 2012; Gil Pérez et al., 2001; Harres,
1999; Hottecke e Silva, 2011; Lederman, 1992, 2002, 2006, 2007 e 2012;
Martins, 2006; Martins, 2007; Massoni e Moreira, 2007; Matthews, 1994;
McComas et al., 1998 e 2008; Peduzzi, 2001; Praia et al., 2007; Pumfrey,
1991; Solomon et al., 1992

Lima (2014) El-Hani, 2006; Forato, 2010; Gil Perez, 2001; Martins, 1990; Matthews,
1995; Pietrocola, 2005

Arthury (2016) Abd-El-Khalick, 2000; Acevedo et al., 2005; Allchin, 2004; Gil Perez,
2001; Lerdaman, 1992 e 2007; Martins, 1990; Matthews, 1995; Moura,
2014

Colagrande (2016) Abd-Al-Khalick , 2001 e 2005; Abd-Al-Khalick et al., 2000, 2004 e

2009; Acevedo, 2008, 2009 e 2010; Gil Perez, 1996 e 2001; Hessen,
1980; Hodson, 1994; Irzik e Nola, 2011; Lederman, 1992, 1998, 2014 e
2007; Martins, 1999 e 2004; Matthews, 1995; McComas et al., 1998;
Moura, 2014; Vazques et al., 2014; Vézques-Alonso et al., 2007 e 2008

Bercot (2018) Abd-El-Khalick et al., 1998, 2004 e 2009; Abd-El-Khalick, 2012;
Aduriz-Bravo, 2008, 2009, 2011 e 2015; Aduriz-Bravo, lzquierdo e
Estany, 2002; Akerson, Abd-El-Khalick e Lederman, 2000; Allchin,
2004, 2011, 2012(a/b), 2013 e 2014(a/b); Chang, 2008, 2011 e 2016;
Driver, 1989; El-Hani, 2006; Erduran e Dagher, 2014; Forato, Pietrocola
e Martins, 2011; Garcia-Carmona e Aragon, 2016; Gil Perez, 2001;
Hodson, 2014(a/b); Lederman et al., 2012; Irzik e Nola, 2011; Lederman
et al., 2002; Martins, 2006; Martins, 2001 e 2007; Matthews, 1989, 1994
e 2012; McComas, 1998 e 2008; Monk e Osborne, 1997; Prestes e
Caldeira, 2009; Pujalte et al., 2014; Teixeira, Freire Jr. e Elhani, 2009;
Teixeira, Greca e Freire, 2012

Rosentalski (2018) Abd-El-Khalick e Lederman, 2000 e 2012; Acevedo-Diaz, 2009; Allchin,
2011 e 2012; Clough e Olson, 2012; Dagher e Erduran, 2016; Erduran e
Dagher, 2014; Driver et al., 1996; Harres, 1999; Hodson, 2014; Irzik e
Nola, 2014; Lederman, 1992 e 2007; Martins, 2015; Matthews, 1994,
1998 e 2012; McComas 1998, 2013 e 2014; Moura, 2014; Oshorne et al.,
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2003; Rodriguez e Aduriz-Bravo, 2013; Vazquez-Alonso et al., 2007 e
2013

Oliveira (2019) AdUri_z-Bravo, 2011; Aduriz-Bravo, Izquierdo-Aymerich e Estany, 2002;
Allchin, 2011; Clough, 2007 e 2011; Forato, Martins e Pietrocola, 2012;
Hodson, 2014; Irzik e Nola, 2011 e 2014; Martins, 2015; Matthews,
2012; Moura, 2014; Praia, Gil-Perez e Vilches, 2007

Alencar (2020) Aduriz-Bravo et al., 2002; Allchin, 2017; Forato, 2009 e 2011; Guerra,
2019; Hottecke e Silva, 2011; Martins, 2006; Martins, 2007 e 2015;
Matthews, 1994 e 1995; Moura, 2014

Quadro 5 — Principais referenciais teoricos utilizados pelos autores
[organizado pela autora]

Dado que essa area de pesquisa ja estd consolidada no campo das ciéncias naturais,
buscamos fazer uma exposi¢do dos principais questionamentos, objetivos e contribuicdes
presentes nas Teses e Dissertacbes como maneira de elucidar as tendéncias da area e justificar
a relevancia da tematica para o ensino de “natureza da ciéncia geografica”, digamos assim —
entendendo, € claro, ser necessario discutir as especificidades que devemos encontrar em nossa

disciplina.
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2. Diagnostico sobre tendéncias preponderantes e linhas férteis nos
estudos de “Ensino de Geografia” (EG)

2.1 Um preambulo necessario: as caracteristicas fundamentais da ciéncia

geograéfica

Visto que a ideia central de nosso trabalho é tracar possiveis articulacbes entre 0s
campos da NdC e do EG, torna-se imprescindivel demarcar para o leitor o campo particular da
ciéncia geografica. Definindo suas caracteristicas, seus dilemas tedricos e caminhos de
investigacdo, pensamos poder sobressair as especificidades dessa disciplina que teriam
condicdes de ser exploradas por uma epistemologia ndo estritamente geografica — justificando-
se, assim, uma projecao dos estudos de NdC sobre o campo do Ensino de Geografia (campo
que, a nosso juizo, terminaria, entdo, melhor informado epistemologicamente).

Para isso, é necessario entender o momento de institucionalizacdo da area, que se da
com o reconhecimento de seu status cientifico, as discussdes sobre seu objeto de pesquisa, e as
diferentes abordagens dadas as pesquisas em Geografia ao longo do tempo e atualmente.

Utilizamos para essa discussdo, trabalhos de pesquisadores que avaliam a Geografia
como campo cientifico, e que abordam aspectos histéricos da disciplina para tragarem suas
consideragdes, promovendo, assim, debates de cunho epistemoldgico. Entre esses
pesquisadores estdo Matthews e Herbert (2021), que no livro Geografia: uma brevissima
introducdo, discutem sobre a Geografia académica, evidenciando seus enfoques fisicos e
humanos, e sua integracdo nos dias atuais.

Eles dividem o desenvolvimento da Geografia em cinco fases, entre elas (i) a época da
exploracdo, elaboracdo de mapas e levantamento de dados — caracteristica das expedicdes
imperialistas do século XIX; (ii) a do fortalecimento de uma identidade da Geografia como
disciplina universitaria — caracterizada por estudos que relacionavam aspectos da natureza e
cultura, no final do século XIX; (iii) o momento dos estudos regionais, que focavam em
aspectos descritivos da paisagem, tanto fisicos como os que diziam respeito a ocupag¢ao humana
e ao uso do solo — que ocorre no inicio do século XX; (iv) a da emergéncia das subdisciplinas
fisica e humana, num contexto de pds-guerra; e, por fim, (v) do final do seculo XX em diante,
quando ocorre a ampliacdo do campo de estudos, com a especializacdo de algumas areas
(MATTHEWS; HERBERT, 2021).
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Esses movimentos dentro do campo levantaram questdes sobre como encarar a relagéo
entre natureza e sociedade, ambiente e cultura, impactos e transformagdes humanas, que sao
discussbes que permeiam as reflexdes e analises das dindmicas espaciais, sejam elas voltadas
para aspectos fisicos, ecologicos, ambientais ou sociais. Essas reflexfes vao se desenvolvendo
junto com as demandas historicas e a medida que o pensamento geografico vai se estabelecendo
e desenvolvendo. Pensar esse panorama € necessario para entendermos as demandas do
presente e do futuro e para continuarmos a tracar debates de natureza epistemoldgica dentro da
Geografia, que colaboram com as reflexfes dos desafios atuais da area e da maneira em que
podemos encara-los.

Para exemplificar um pouco desses debates e estudos, os autores trazem exemplos de
pesquisadores que se envolveram com aspectos fisicos e humanos da disciplina. Entre os
destagues do pensamento fisico estdo o de Alexander von Humboldt (1769-1859), que
trabalhava com observacdes e medicoes, de William Morris Davis (1850-1934), que trabalhou
com os estagios do relevo, formulando a teoria do “ciclo de erosdo”, e de Frederick Clements
(1874-1945), que traz a teoria de “climax climatico” para os estudos de biogeografia. Esses
pesquisadores representam um momento que vai até meados do século XX, quando os esfor¢cos
eram de classificacdo das areas, seja pelo clima, relevo e/ou vegetacdo (MATTHEWS;
HERBERT, 2021).

Posteriormente a segunda guerra mundial, acontece na disciplina o que se intitulou
“revolucdo quantitativa”, pautada nos fundamentos cientificos, € em procedimentos como
calculo e monitoracdo tecnificados; analises estatisticas e modelagem matematica. Na
geografia fisica, essas analises sdo feitas enfocando-se os processos mais do que as formas,
com base no entendimento de que a Terra e a paisagem séo dinamicas. Essa perspectiva também
considera o enfoque de sistemas e pode ser exemplificado pela teoria da circulacdo geral da
atmosfera, os estudos dos processos de formacao do solo e abordagens adaptando o conceito de
ecossistema (MATTHEWS; HERBERT, 2021).

No final do século XX, o foco das temaéticas, segundo os autores, se voltou para as
mudangas ambientais. A perspectiva da Geografia se faz importante, entéo, pelo fato de trazer
a dimensdo espacial para essas tematicas, pela abordagem holistica e a interface do ambiente
natural com a sociedade — leituras que se provaram importantes para a anélise e o enfrentamento
de problemas socioambientais.

Ao discutirem sobre as dimensdes da geografia humana, os autores pontuam a
diversidade de suas abordagens e conteudos, e enfatizam que seus primeiros estudos buscavam

refletir sobre a ocupagdo humana, relacionando as formas de vida com aspectos fisicos da
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paisagem, seguindo uma abordagem chamada “regionalista”, herdada de vertentes tradicionais.
No entanto, eles acrescentam que ainda que as generaliza¢bes produzidas por essas pesquisas
trouxessem alguns esclarecimentos, as exce¢des tambem eram muitas e essas explicacdes foram
se tornando limitadas por ndo conseguirem explicar em sua totalidade as dindmicas espaciais —
0 que fez os gedgrafos humanos se voltarem para as perspectivas histérico-culturais e
sociopoliticas (MATTHEWS; HERBERT, 2021).

Em meados do século XX, algumas tendéncias que ja ndo concebiam a natureza e 0
ambiente como determinantes da vida nas sociedades foram se desenvolvendo. Na verdade, ja
na década de 1930 comecara a surgir uma ciéncia espacial, que iria buscar nos modelos,
explicagOes para as dindmicas espaciais, revalorizando teorias como as de Johann H. von
Thiinen (1783-1850), sobre a zona de uso dos solos, e a teoria dos lugares centrais de Walter
Christaller (1893-1969). Sobre esse momento, 0s autores comentam que ainda que os modelos
fossem sofisticados, os resultados continuavam descritivos e o0 exercicio propriamente de
teorizacdo ndo ganhava forca (MATTHEWS; HERBERT, 2021).

Na década de 1950, os estudos humanos também foram influenciados pela abordagem
guantitativa ocorrida dentro da disciplina. Ela se caracterizava pelas generalizacdes (que
poderiam ser verificadas) e por um forte apelo economicista nas analises. Mas a partir da década
de 1960, estudos humanistas e estruturalistas comecam a se fazer notar, o primeiro trazendo a
importancia do significado dos lugares, dos valores e dos comportamentos humanos, e o tltimo
teorizando as forcas estruturais que condicionam os estilos de vida em sociedade, focalizando
em analises sobre o capitalismo como uma dessas forcas (MATTHEWS; HERBERT, 2021).

Ja na década de 1980, ocorre o “retorno” da geografia cultural. A bem dizer, ela sempre
esteve presente na area da geografia humana, mas explorava mais o funcionamento interno da
cultura, e a entendia como uma construcdo. Esse novo momento se diferencia das propostas
classicas, como as de Carl Sauer (1889-1975) e da Escola de Berkeley — quando ainda se
frisavam as relagOes entre 0s grupos culturais e o ambiente externo (e eram, portanto, estudos
focados na realidade visivel e material) — porque agora passava-se a avaliar o carater mais
simbdlico e imaterial da cultura (MATTHEWS; HERBERT, 2021).

Outros temas que se incluem num momento pés-estruturalista também vao sendo objeto
de interesse de gedgrafos humanos; os quais véo discutir assuntos relacionados ao racismo, a
segregacdo urbana, as migracOes ligadas a pobreza, ao papel das mulheres em espacos
patriarcais e a sexualidade, por exemplo (MATTHEWS; HERBERT, 2021).

Essa periodizacdo, ainda que bastante sintética, é interessante para entendermos a

complexa constituicdo da disciplina, e a ligacdo dos debates tedricos e propostas metodoldgicas
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com as circunstancias de época vividas pelos pesquisadores. A Geografia, que primeiramente
legitimou a exploracéo dos territdrios, usando a cartografia e 0 mapeamento como instrumento
de trabalho, chegou a encarar a natureza como determinante para o destino das sociedades. Ja
o0s estudos regionais, realizados no inicio do século XX, dentro ainda de uma perspectiva mais
descritiva do ambiente, trouxeram reflexdes sobre a cultura e 0 modo de vida das sociedades,
entendendo que os grupos seriam antes modificadores da paisagem. Quanto ao contexto de pds-
guerra, ele traria, novamente, outros desdobramentos ao trabalho dos gedgrafos, que se
voltaram para analises mais pragmaticas, quantitativas, funcionalistas; muitas vezes vinculadas
ao pensamento estatistico e a teoria econdmica liberal para encontrar “padrdes espaciais”.
Enquanto o final do século vé surgirem contra-argumentacgdes a essa abordagem, evidenciadas
pelas correntes cultural e humanista — que privilegiaram os sentidos e a percepcao dos sujeitos
sobre o ambiente — e pelo estruturalismo de cepa critico-marxista — que procurou evidenciar as
desigualdades e contradigdes no espaco.

Diante da apresentacdo dos enfoques fisicos e humanos dentro da Geografia, os autores
pontuam que algumas tensfes internas vao se estabelecendo dentro do campo, por meio de
diferencas filoséficas que influenciam decis6es metodoldgicas. Exemplo disso sdo gedgrafos
que trabalham com dados numérico-estatisticos em suas analises, enquanto outros praticam e
enaltecem abordagens chamadas qualitativas. Outra manifestagdo de contraste interno ao
campo sdo as pesquisas calcadas em estudos de caso de base empirica e os gedgrafos que se
preocupam com a linguagem, numa perspectiva estruturalista (MATTHEWS; HERBERT,
2021).

Contudo, eles também pontuam temaéticas de carater integrador na Geografia, que
envolvem problematicas atuais e que, de fato, requerem uma visdo mais abrangente de anélise
— como por exemplo as questbes do aquecimento global, dos refugiados, da
poluicdo/contaminacdo dos recursos, do patriménio cultural e da salde publica diante de
endemias/epidemias. Para eles, além da producdo de conhecimentos relativos a cada temética
de pesquisa, a Geografia adquire um importante carater “aplicado” quando seus praticantes
trabalham subsidiando a elaboragdo de politicas, se envolvendo em comités especificos e na
prestacdo de consultorias (MATTHEWS; HERBERT, 2021).

Além do aporte tedrico e historiografico de Matthews e Herbert (2021), que nos oferece
uma periodizacdo sucinta mas consistente do campo disciplinar, trazemos outros autores que
tracam um debate profundo sobre “o que é” a Geografia. O intuito é apresentar ao leitor
(particularmente, se vinculado a outros campos disciplinares) algumas perspectivas que

exemplificam o que seria uma epistemologia regional ou indigena, porque pontuando o
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desenvolvimento de construgdes tedricas especiais para 0 campo da Geografia. Entre tantos
trabalhos de relevo, destacaremos aqui os de Martins (2016), Gomes (2017) e Fonseca (2019).

Elvio R. Martins (2016) pretende avaliar a natureza do debate teérico da Geografia
brasileira dos ultimos trinta anos, focalizando a categoria de “pensamento geografico”, por
exemplo. Uma de suas ideias centrais ¢ a de que “pensar geografia” é conceber a existéncia da
dimenséo do “geografico” como algo efetivamente real.

O autor comeca apontando para uma descaracterizacao epistemoldgica na area, ocorrida
a partir da década de 1980, no Brasil. Entende ter havido ali uma falta de reflexdo sobre o
pensamento geogréafico, que é o que sustenta a producdo de conhecimento a partir da propria
perspectiva geogréafica.

Ele comenta que os gedgrafos ndo se aprofundaram na questdo “do que €” a Geografia,
mas sim de qual é o seu objeto de estudo, que passa a se consolidar como o espaco, entdo o
préprio espaco passa a ser a realidade em sua materialidade, ou seja, a Geografia é a disciplina
que estuda o espaco, elemento da realidade. O problema nisso, segundo o autor, é o fato de
outros pesquisadores ndo geografos trabalharem também com a nogdo de espagco, mas sem
garantir ou sem partir do ponto de vista da Geografia.

Dito isso, ele ressalta entdo a importancia do geografico como fundamento da realidade,
ou seja, a importancia da geografia e do geogréfico para além de seu campo cientifico,
pontuando que a realidade tem um fundamento geografico, independentemente da posicéo
tedrica que o geografo adota para analisar essa realidade — seja ela materialista, funcionalista
ou fenomenologica. E preciso pensar no que é “geografia” para além das lentes da ciéncia
geogréfica e pensar o que é geografia (ou geografico) na realidade, porque sua existéncia
precede a formacdo do saber disciplinar que a sustenta, e € mais ampla que ele.

Para essa ideia, Martins (2016, p. 64, grifo nosso) comenta que a geografia ¢ “algo que
se estabelece a partir da relacdo sociedade/natureza” e, nesse sentido, a localidade dos
fendmenos pode ser pensada, por ndo ser aleatéria nem no tempo e nem no espaco. Mais adiante
em sua construcgdo tedrica, 0 autor comenta que essa natureza apropriada pela sociedade se torna
um meio geografico, e a relagdo que se estabelece entdo é entre sociedade/meio geogréafico.

O autor explica que entender a geografia como fundamento da realidade traz para a
epistemologia geografica a distingdo entre espaco e geografia, desenvolvendo a argumentacao
de que 0 espaco nédo aparece como a Unica categoria de analise geografica, e sim como um dado
geogréfico. Ele continua pontuando que o espaco se qualifica como fundamento do pensamento,

e ndo como categoria material, que constitui a propria realidade.
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A partir disso, 0 autor argumenta que 0 ganho com essa percep¢édo para a epistemologia
geogréfica é a de que podemos nos voltar para a relagdo dos elementos presentes na realidade,
formadora de uma totalidade. Ele comenta:

A reflexdo em geografia exige a pergunta “onde estd o Homem?” ou, “onde o
ser realiza sua existéncia?”. O contemporaneo ¢ a histdria se realizando em
geografias, e a geografia determinando a sociedade e, por conseguinte, a
histéria. Sem jogo de palavras: as acdes humanas, em sociedade, repercutem
na apropriacdo objetiva e subjetiva do meio geografico existente e, a partir
dai, a sociedade se totaliza, reproduzindo-se mediante as condi¢Oes impostas
pelo geografico ja ali estabelecido. E, nessa dindmica, se operam mutuas
transformacdes e revolugdes, e, vemos nisso a histéria e seu processo.
(MARTINS, 2016, p. 78).

Diferente de Martins (2016), no seu livro Quadros Geograficos: uma forma de ver, uma
forma de pensar, Paulo C. Gomes (2017) parte da hip6tese de que a Geografia é uma forma de
pensar, que se fundamenta em sua maneira de ver. Assim, ele vai desenvolvendo seu
pensamento sobre os atributos do pensar geografico, elucidando em conjunto o papel da
imagem, da imaginacdo, dos mapas e dos quadros geograficos.

Janoinicio do livro, ele coloca que ndo é sua pretensdo discutir a natureza da geografia,
sendo refletir sobre o pensar e fazer Geografia. Ele apresenta entdo trés qualidades da Geografia,
sendo elas sua “dimensdo espacial”, que se refere a capacidade de situar coisas e pessoas no
espago; o fato de ser uma “forma de inteligéncia”, que diz respeito aos conhecimentos e
comportamentos espaciais dos grupos sociais; € como um “ramo do conhecimento”, que estuda
a l6gica das localizagdes. Sua hip6tese configura uma quarta qualidade da geografia, objeto de
sua argumentacéo ao longo do livro.

Primeiramente, ele traz aspectos do pensamento kantiano (Immanuel Kant, 1724-1804)
para depois estabelecer relagdes entre sua categoriza¢do com o trabalho de Humboldt. Segundo
Gomes (2017), os procedimentos para agrupar coisas em conjuntos discutidos por Kant, sao
divididos a partir da l6gica, que segue as caracteristicas dessas coisas que se pretendem agrupar,
ou pela fisica, que trata da ordem dessas coisas na natureza. Ele exemplifica essa afirmativa
com a classificagdo botanica de Lineu (Carl Linnaeus, 1707-1778), que divide as plantas
segundo seus 6rgdos reprodutores, e a classificagdo de Humboldt, que classifica as espécies
vegetais segundo sua localizagéo, extenséo e disposic¢do espacial, com base em outros fatores
do ambiente que se relacionam para tornar possivel o desenvolvimento da vida de determinadas
espécies em certos lugares especificos.

Ao continuar sua argumentagdo em torno do trabalho de Humboldt, Gomes (2017) traz
o papel da “imagem”, que posteriormente vai ser elaborada na ideia de quadros geograficos,

para explicar como aquele personagem aleméao desenvolveu seu método de trabalho. Ele utiliza
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a imagem do vulcdo produzida por Humboldt, e todas as informagdes que nela constam
(altitude, temperatura, espécies vegetais etc.) para mostrar como 0 pesquisador conseguiu
estabelecer relagdes entre as varidveis espaciais daquele lugar, o que, para Gomes (2017),
constitui uma expressao de “raciocinio geografico”.

O autor continua pontuando que o trabalho de Humboldt n&o é marcado propriamente
pelos relatos de viagem, como eram comuns a época, mas apresentado a partir de um quadro de
informacdes que estimulam a inferéncia de conexdes entre os elementos e fenbmenos
encontrados naquela localizagdo — o que, para Gomes (2017), caracteriza uma verdadeira
proposta tedrico-metodoldgica, uma vez que o estabelecimento de relacGes e conexdes entre 0s
elementos de uma imagem, ou de um quadro, € o cerne do raciocinio geogréfico. Sobre isso ele
diz: “O recurso as imagens, sejam elas desenhadas ou evocadas, ¢ apresentado explicitamente
como um instrumento basico para o desenvolvimento de um raciocinio geografico na obra de
Humboldt” (GOMES, 2017, p. 438).

Quando discute a ideia de “quadros”, Gomes (2017) sugere que, diferente de separar 0s
elementos da realidade para depois relaciona-los, no trabalho com eles € possivel encontrar
conexdes com multiplas variaveis, que ndo estdo separadas, mas sim no mesmo ambiente. Ele
exemplifica essa asser¢do com o recurso do mapa, que entende ser um instrumento do pensar
geografico; e diz: “um mapa indica que ha conexdes entre os diversos elementos ali presentes,
mas ndo exaure as possibilidades da compreensio” (GOMES, 2017, p. 36). E nesse sentido que
compreende o mapa como um quadro, uma “forma visual de pensar” (GOMES, 2017, p. 60),
ou ainda, noutras palavras, de apreender o que ndo estd somente passivel de observacdo, mas
aquilo que é revelado por meio do raciocinio — “raciocinio” que analisa, compara, estabelece
relacoes.

A partir desse entendimento, o autor também discute como o “texto”, ou a descri¢ao
textual dos lugares, também € capaz de suscitar imagens e quadros geogréaficos, preservando o
raciocinio geografico. Para essa argumentacdo, da o exemplo de Paul Vidal de La Blache (1845-
1918), recorrendo a sua obra mais conhecida, o “Tableau de la Géographie de la France”.
Porque ali, o aspecto descritivo de La Blache ndo se confunde com elementos narrativos, de
aspecto literario. Tampouco é uma listagem exaustiva de aspectos regionais. E mais uma
“organizagdo”, segundo critérios especificos de elementos do espaco — 0 que compde, para
Gomes (2017), um quadro geografico.

O autor também faz um paralelo entre a imaginacdo que a imagem desperta, e a
possibilidade de se refletir por meio dos desenhos e quadros geograficos. Porque apesar de as

imagens ndo representarem ‘“‘a realidade”, elas produzem significados, os quais podem ser
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pensados e compreendidos. Ele pontua: “[...] imaginag@o ¢ a capacidade de refletir a partir de
imagens; os quadros geogréaficos, quando compreendidos como instrumentos para pensar, S&0
elementos-chave na possibilidade de gerar imaginagao geografica” (GOMES, 2017, p. 141).

Por fim, voltando a ideia central, Gomes (2017) torna a chamar atencdo para o fato de
que a Geografia é uma forma de pensar, pautada no “onde”; ou seja, na localidade dos
fendomenos e de suas relagdes. Ele conclui: “o raciocinio geografico, por for¢a de sua pergunta
fundadora — por que isso esta onde estad? —, € levado a conectar elementos muito diversos que
sao necessariamente tomados juntos pelo fato de ali se apresentarem” (GOMES, 2017, p. 145).

A relagdo entre as formas de “pensar” e de “ver” geograficamente também é discutida
por Fernanda P. Fonseca (2019), mais especificamente quando ela trata sobre a fungéo do mapa,
a partir do que chama de “virada cartogréafica”, momento que objetiva expressar nos mapas as
dindmicas espaciais da sociedade contemporanea. Para isso, a autora aponta e discute alguns
desafios desse processo.

Para Fonseca (2019), pensar a imagem e, com ela, a paisagem (conceito caro a
Geografia), requer ndo somente esforco técnico, como também tedrico, uma vez que a paisagem
como representacdo do espaco € embutida de varias informacgdes que vao além do visual. Sobre
isso ela pontua que “o ato de ver precisa ser pensado” (FONSECA, 2019, p. 44) e, a partir dessa
reflexdo, a autora traz alguns elementos que facilitam pensar sobre o que se vé, tais como “a
experiéncia individual”, que é constituida por imagens subjetivas e pelos significados que cada
um dé ao que vé; “as técnicas e tecnologias”, e, com elas, suas convengdes de representacao,
como por exemplo a tridimensionalidade e a perspectiva; e a cultura e “o contexto social”, que
é situado e influenciado pela realidade concreta do observador.

Com isso, a autora entende a importancia da imagem como instrumento que opera na
realidade por meio, por exemplo, da formacéo de identidades nacionais, ou na conformacéo de
um dado territorio. A partir desse argumento ela se coloca a favor de uma aproximacédo da
Cartografia a0 mundo das imagens, ao perceber 0 mapa como um género de imagem. Para
Fonseca (2019), os elementos que sdo usados para observar a paisagem a partir de um esforco
tedrico, podem ser estendidos a0 mapa, 0 que garante a esse trabalho e ao produto de
representacdo um carater que vai além do meramente técnico. Isto €, inclui a dimenséo subjetiva
do representado, visto que, nesses termos, a representacdo grafica passa a ter a funcdo de
dialogar também com as dindmicas espaciais.

A partir desse posicionamento, a autora elenca alguns desafios da representagéo, sendo
eles: a Cartografia deve (i) pensar em mapas que revelem o fenémeno da articulagéo espacial

em redes, uma vez que essa € uma caracteristica do mundo contemporaneo, (ii) pensar a
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representacdo da escala, uma vez que os fendmenos espaciais acontecem interligados em
diferentes escalas, (iii) dar mais relevo ao espacos produzidos pelo humano, como por exemplo
0S processos urbanos, (iv) pensar criticamente a relacdo dos mapas com a tecnologia, a fim de
considerar o papel dos produtores e programadores nas representacfes que derivam dessa
relacdo, e, por fim, (v) refletir a educacgéo cartografica com a tecnologia, e como esta impacta e
influencia o ensino de Cartografia (ndo para negé-la, mas para ir além dela).

Nesse breve paréntese pode-se perceber que em todos 0s textos esta presente a ideia de
que ver é teorizar, ou seja, no caso da Geografia, a observagdo da paisagem, do lugar ou do
espaco n&o se limita a sua descrigéo. E preciso teorizar para que a visao seja refletida, analitica
e interpretativa. Para que os dados espaciais tenham estabelecidas suas relagdes. RelacGes entre
fendmenos espaciais, entre a dindmica dos lugares e suas conexdes com o0 mundo global. Sem
esquecer o papel dos grupos sociais, suas acdes e interesses no espaco. Esse “olhar geografico”
€ 0 que constitui o “pensar geografico” — e, por conseguinte, 0 que sustenta a identidade da
Geografia como um campo disciplinar.

Sendo a geografia um “fundamento da realidade”, como apresenta Martins (2016), ou
uma “forma de pensar”, tal como propde Gomes (2017), é certo que encontramos no espaco e
em nossas categorias de analise espacial (regido, lugar, paisagem e territdrio) maneiras de
pensar e estabelecer relagdes que partem de principios como a localizacdo, a extensdo, a
distribuicdo e a densidade dos fenbmenos. Essas relacdes podem ser pensadas por meio das
imagens, dos quadros, das representacbes que tém como instrumento o uso de mapas e dos
sistemas de informacdo geogréafica. Desse modo, a partir da imagem como um instrumento do
pensar, podemos espacializar dados da realidade e visualiza-los desde a perspectiva geografica,

estabelecendo relaces antes ndo apontadas e produzindo conhecimento geografico.

2.2 Panorama geral das pesquisas sobre EG no Brasil

Tendo em vista que a area que estuda a NdC vem ganhando espaco dentro do ensino de
ciéncias por meio das discussGes que foram desenvolvidas desde o inicio das pesquisas, na
década de 1950, até os dias atuais, consideramos valida sua expanséo para disciplinas além
daquelas que formam o ambito tradicional das “ciéncias naturais”. Para entender como tal area

se relaciona potencialmente com a Geografia, buscamos artigos que discutissem o ensino de
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Geografia, a fim de identificar as tematicas mais frequentemente levantadas pelo campo, e
verificar se existem entre esses temas algo que se aproxime do ensino “sobre” ciéncia.

Dentro de uma perspectiva mais abrangente, Cavalcanti (2016) faz um levantamento
das Teses e Dissertacfes dos Programas de Pds-Graduacdo em Geografia no Brasil, no periodo
de 2000 a 2015, para entender como se caracterizam essas pesquisas e se de fato houve avango
na area. Suas buscas estiveram centradas nos titulos, resumos e palavras-chaves e a apreensdo
dos dados esteve focalizada nos temas e em suas perspectivas tedrico-metodologicas.

As categorias encontradas pela autora abarcaram a formagcdo de conceitos;
metodologias; formacdo, saberes e préaticas docentes; ensino em contextos diferenciados;
historia da Geografia Escolar; diferentes linguagens; curriculos e politicas publicas; e livros
didaticos — sendo que as trés primeiras foram as mais discutidas, enquanto as categorias de
historia e politicas publicas receberam menos atencao.

Outros trabalhos que se dedicaram a analises de producBes em periddicos também
podem ser elencados. Moutinho (2013), por exemplo, faz uma reviséo dos artigos sobre ensino
de Geografia publicados nas revistas de categoria “qualis A” de Geografia, entre o periodo de
2002 a 2012.

Estiveram presentes nos periodicos, questdes como a formacao inicial do professor; as
mudancas possibilitadas pela tecnologia, influenciando as préaticas e as linguagens pedagogicas;
o0 papel da escola na formac&o critica dos estudantes; a construcdo da cidadania; a analise do
conteudo dos livros didaticos e de documentos oficiais; o papel do lugar e das representactes
espaciais nas metodologias para o ensino; as discussdes sobre 0 ensino nas séries iniciais; e a
educacdo no campo.

Os eixos encontrados por Moutinho (2013) foram: formacéo de professores e saberes
docentes; andalise dos livros didaticos e documentos oficiais; metodologias, abordagens de
conteudos e inovacdes didaticas; analise do papel da escola e da geografia escolar; educacéo no
campo; e ensino de geografia na educacao infantil.

Buitoni (2014) analisou a producdo cientifica associada aos “Espacgos de Diélogos e
Préticas”, organizados quando dos encontros nacionais da AGB, Associagdo dos Geografos
Brasileiros, nos anos de 2008, 2010 e 2012 — especialmente as contribuigdes ali que se referiram
ao ensino, totalizando 1468 trabalhos. A autora apresenta trés grupos de categorias desses
trabalhos, que foram organizados por subeixos: 0s que ndo estiveram presentes em todos 0s
anos de analise, os subeixos de 2008 que foram separados ou modificados em 2010 e 2012, e

0S que estiveram nos trés eventos.
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Sobre este Gltimo grupo, se enquadram os subeixos de educacdo ambiental, formacéo
de professores, reflexdes sobre a Geografia Escolar, cartografia escolar, politicas pablicas e
instituicdes de ensino, tecnologias na/da educacao, curriculo, e trabalho de campo. Nos chamou
a atencdo também o subeixo aprendizagem, que aparece no ano de 2008, por apresentar
trabalhos que discutem as possibilidades de introduzir a pesquisa como principio pedagdgico e
cientifico na aprendizagem, e preocupacdes com a epistemologia da geografia escolar.

Por fim, Santos e Souto (2018) analisaram as declaracbes da Unido Geografica
Internacional (UGI), nos anos de 2015 e 2016, e os resumos dos artigos dos periodicos Revista
Brasileira de Educacdo em Geografia, Teaching Geography, Didéctica Geografica e
Cuaderno de Pedagogia, entre 2010 a 2016. Procuraram entender como a educacao geografica
vem sendo discutida no Brasil, Espanha e Reino Unido, resultando um total de 222 artigos.

Os autores dividiram os trabalhos entre aqueles que abordavam a educacdo geografica;
as metodologias (trabalhos englobando as categorias recursos, contetdos e curriculo); e a
formacdo inicial (trabalhos por sua vez divididos em teoria e pratica, saberes docentes e
identidade docente). Os autores concluem que a educacdo geografica € discutida sobretudo nos
documentos da UGI, enquanto os periddicos abordaram em sua maioria metodologias para o
ensino.

A partir das categorias apresentadas nos diferentes trabalhos aqui mencionados,
pudemos identificar algumas que sobressairam em todas as pesquisas, como as que discutem a
formacéo do professor, metodologias de ensino, e a Geografia Escolar ou educagéo geografica’.
Essas categorias, ainda que possam apresentar outras subdivisdes, nos mostram uma certa
tendéncia dentro das pesquisas.

Para completar nossa andlise sobre as tematicas discutidas no ensino de Geografia, com
0 objetivo de buscar trabalhos que abordassem (pelo menos indiretamente) aspectos de NdC,
HFC ou tivessem alguma relacdo com o ensino sobre ciéncias, decidimos recorrer a plataforma
Lattes—CNPg. Intuimos poder encontrar ali, tanto trabalhos de pesquisadores buscados, como
aqueles de seus orientandos — 0 que nos permitiria uma visdo mais ampla das producdes
compartilhadas.

A partir da identificacdo dos Programas de PoOs-Graduacdo que contém linhas

especificas centradas no Ensino de Geografia, tanto no Mestrado como no Doutorado, como

" Entre os temas presentes nas categorias geografia escolar e educacéo geografica estdo: compreensdo e atuagio
no espaco e papel da Geografia (MOUTINHO, 2013); estagios e projetos de ensino, ensino e globalizacéo,
institucionalizacdo da geografia escolar, curriculo e interdisciplinaridades (BUITONI, 2014); conteldos,
instrumentos, experiéncias, dificuldades e contribui¢des da educacdo geografica (SANTOS; SOUTO, 2016).
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apresentado no artigo de Cavalcanti (2016), buscamos nos respectivos sitios eletrénicos dos
Programas, os Professores que estdo ligados a essas linhas, encontrando um total de 57
pesquisadores. Realizamos, entdo, a procura e explicitacdo dos termos e palavras encontrados
nos titulos dos trabalhos apresentados, para assim evidenciar brevemente temas ou focos de
pesquisa potencialmente indicativos de tendéncias.

Rastreamos expressdes-chave que poderiam se relacionar com o ensino de NdC, entre
elas: “natureza da ciéncia”, “filosofia da ciéncia”, “historia da geografia”, “filosofia da
geografia”. E também buscamos pelos termos “epistemologia” e “ensino”. Mesmo sabendo que
a simples palavra ensino tenderia a indicar um quadro muito abrangente, presumimos que
atrelada a ela poderiam estar outras palavras e expressfes que nos escapariam se nao a
utilizassemos em nossas buscas.

De uma maneira geral, os termos que mais frequentemente apareceram vinculados ao
ensino foram:

— turismo - exemplo: “Turismo e ensino de geografia: um didlogo possivel” (SALES; ASSIS,
2006);

—educacao especial - ex.: “Estudantes com deficiéncia mental e o ensino de geografia” (PIRES;
SAMPAIO, 2010);

— relagBes étnico-raciais - ex.: “Geografia, relages étnico-raciais e educacdo: a dimenséo
espacial das politicas de acGes afirmativas no ensino” (RATTS, 2010);

— climatologia - ex.: “Climatologia e internet: anélise e proposta metodologica para o ensino
de geografia no ensino médio” (BARBOSA; OLIVEIRA, 2012);

— lugar - ex.: “O estudo do lugar nos anos iniciais do ensino fundamental” (CALLAI,
CAVALCANTI; CASTELLAR, 2012);

—futebol - ex.: “As paisagens futebolisticas e 0 consumo no ensino de geografia” (HOLGADO;
TONINI, 2013);

— cartografia - ex.: “As mudancas no ensino de geografia para uma acao efetiva da cartografia
escolar” (RICHTER, 2014);

— tecnologias - ex.: “Analise da transformacao da floresta amazénica a partir do uso de
geotecnologias: Google Earth Engine nas aulas de geografia do ensino fundamental” (CANA;
ROSA; COSTELLA, 2015);

— juventude - ex.. “Somos jovens: 0 ensino de geografia e a escuta das juventudes”
(OLIVEIRA, 2015);

— neurociéncias - ex.: “Geografia: ensino e neurociéncias” (PINTO; CASTROGIOVANNI,
2014);
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— linguagens - ex.: “A linguagem fotogréfica como recurso metodolégico no ensino de
geografia” (FREISLEBEN; KAERCHER, 2016);

— educacdo ambiental - ex.: “Ecocidadania, educacdo ambiental e ensino de geografia”
(BOTELHO; SANTOS, 2017);

— educacdo patrimonial - ex.: “O ensino de geografia na educagdo patrimonial: agdes
educativas no ensino médio integrado do IFPB de Catolé do Rocha — PB” (XIMENES NETO,
2017);

— cidade - ex.: “Contribuicdes para o ensino de cidade: observacao de fotografias em livros
didaticos de geografia” (PORTELA; CAVALCANTI; 2018);

— género - ex.: “Concepcdes de género e sexualidade no ensino de geografia em escolas
publicas de Goiania, Goias” (FARIA, 2018);

— geografia fisica - ex.: “Conteudos fisico-naturais presentes nos livros didaticos de geografia
do ensino fundamental: conceitos, problemas e possibilidades” (MAIA; SOUZA, 2018);

— leitura - ex.: “O aperfeigoamento da leitura e da escrita na formagéo de professores: uma
experiéncia de ensino-pesquisa no PIBID-Geografia” (ASSIS, 2019); e

— hidrologia - ex.: “Avaliacdo comparativa de técnicas para o ensino de geografia: uma
abordagem a partir do conceito de ciclo hidrolégico” (SILVA; CAVALCANTI, 2019).

Mesmo diante da diversidade de temas e produc@es, ndo localizamos em nossas buscas
as expressdes “natureza da ciéncia” e “filosofia da geografia”, por exemplo. Ja a expressdo
“histéria da geografia” esteve relacionada a histéria da geografia escolar — o que é
relativamente previsivel, visto que buscamos por Professores que trabalham com o ensino. Por
sua vez, a expressao “filosofia da ciéncia” apareceu no curriculo de um Professor, mas referente
a tematica de disciplinas ministradas por ele.

A palavra “epistemologia” esteve relacionada a trabalhos que abordavam a teoria da
epistemologia genética®, mas também a producgBes de mestrado®, doutorado!?, trabalhos de

8 Teoria proposta pelo epistemdlogo suico Jean Piaget, sobre o desenvolvimento bioldgico e cognitivo do ser
humano, voltado para a construcdo de conhecimento e divididos em quatro estagios evolutivos (ABREU et al.,
2010).

® Um exemplo de Dissertagdo de Mestrado: “Geografia escolar: as concepgdes tedricas e a epistemologia da
pratica do professor de geografia” (MENEZES, 2016).

10 Um exemplo de Tese de Doutorado: “Em busca de uma epistemologia de geografia escolar: a transposicdo
didatica” (FARIA, 2012).
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conclusdo de curso!!, artigos'? e livros!®. A esses titulos se vinculavam palavras como
“cartografia”, “geotecnologias”, “paisagem”, “globalizac¢éo”, “pratica do professor”, além de
nomes emblematicos como “Humboldt” e “Capel”.

Para aprofundarmos nossa busca dentro das tematicas do Ensino de Geografia,
decidimos analisar os trabalhos contemplados pela expressdo “ensino”, evidenciados
anteriormente, a fim de tracar consideracfes sobre seu contedo e perceber se ali continham
discuss@es que se relacionam com as que sdo tratadas pela NdC, ainda que indiretamente.

Sales e Assis (2006) procuraram trazer o debate sobre turismo para o ensino de
Geografia, analisando os PCNs e quatro colec¢Ges de livros didaticos do Ensino Fundamental
(anos finais), em um estudo de caso numa escola estadual de Varjota-CE. Para o estudo
entrevistaram 30 professores e aplicaram um questionario a 30 alunos, para entender como esse
tema vem sendo discutido nas escolas. Apontam para a inser¢do do tema no ensino, para além
da discuss@o mercadoldgica do turismo, incluindo também aspectos de impacto socioambiental,
turismo sustentavel, desafios do turismo e sua relacdo com as dindmicas espaciais locais e
globais.

Para as discussdes de educacdo especial, encontramos Pires e Sampaio (2010), que
buscaram conhecer as necessidades educacionais apresentadas por alunos com deficiéncia
mental, a fim de pensar o lugar do ensino de Geografia neste contexto. Para isso, elas
apresentam um panorama historico sobre a socializacao das pessoas com necessidades especiais
ao longo do tempo e destacam o contexto brasileiro, pontuando o processo do debate sobre a
inclusdo. Posteriormente, apontam materiais e métodos que podem ser usados no ensino de
Geografia para alunos com deficiéncia mental, pensando no trabalho com situacdes
desafiadoras e na constante estimulacdo do aluno, sendo que essas atividades exercitam o pensar
sobre o lugar onde vivem, como se locomovem, por meio de visitas, trabalho com diferentes
materiais e jogos.

Ratts (2010), para discutir relagdes étnico-raciais, traz o cenario das politicas de a¢des
afirmativas em documentos educativos, nas universidades, bem como nas pesquisas
académicas, a fim de pontuar a importancia do ensino de Geografia que aprofunde o debate

racial sem se prender ao discurso de trés racas brasileiras (preta, branca e indigena) que acaba

1 Um exemplo de monografia de Graduagéo: “O saber geografico em perspectiva: didlogos entre epistemologia,
histéria e ensino de geografia humana” (MERENCIANO JUNIOR, 2017).

2. Um exemplo de artigo em periddico: “Epistemologia da pratica e racionalidade pedagdgica: o ensino pela
pesquisa em situacao situada” (SANTOS; THERRIEN, 2018).

13 Um exemplo de livro: “Histdria do pensamento geografico e epistemologia em Geografia” (GODOY, 2010).
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por excluir asiaticos, ciganos ou outras culturas, e estereotipar regionalmente a organizacdo
étnico-racial no Brasil.

Em um trabalho que discute climatologia, Barbosa e Oliveira (2012) analisaram 8 sitios
eletrénicos que continham conteddo de climatologia, identificando os temas neles abordados e
como estes poderiam ser trabalhados no ensino de Geografia. Posteriormente, elaboraram uma
SD com alunos do 1° ano do Ensino Médio de uma escola da rede estadual do Goiés, totalizando
8 aulas — quatro para o conteudo e quatro para o trabalho com informatica, com o intuito de se
apropriar dos recursos digitais no ensino.

Callai, Cavalcanti e Castellar (2012) discutem a importancia do raciocinio espacial no
ensino infantil a partir da nocdo de “lugar”, como representacdo do espaco concreto, que esta
perto ou mesmo distante do aluno, incluindo o debate das dimensGes econémicas, politicas,
culturais que se apresentam por meio desta categoria. Para a parte empirica do trabalho, aplicam
uma intervencdo em uma disciplina de mestrado, que discute a importancia desse debate, com
a utilizagcdo de desenhos, discussdo, leitura de textos e producdo de artigos, envolvendo os
conceitos de espaco, tempo e lugar.

Holgado e Tonini (2013) entendem a leitura da paisagem como uma estratégia para a
leitura do mundo e para o estabelecimento de relacGes e dindmicas espaciais. Por isso, aplicam
uma proposta pedagdgica em duas turmas do 7° ano de uma escola estadual em Séo Leopoldo-
RS, sobre paisagens futebolisticas, utilizando fotografias para discutir sobre os simbolos que
constituem a paisagem. Também abordaram junto a tematica, a discussdo sobre consumismo, a
necessidade de consumo e de normas culturais (como a de estar uniformizado com a camiseta
do time nos dias de jogo), a questdo dos patrocinadores e as propagandas envolvidas no universo
futebolistico. A atividade fez com que os autores discutissem a importancia de trazer elementos
do cotidiano dos alunos para a sala de aula.

Richter (2014), ao tracar paralelos com a cartografia, faz uma analise das pesquisas
sobre ensino de Geografia, trazendo as discussdes que refletiram sobre o ensino ao longo do
tempo para perceber suas mudancas teoricas e como elas interferem na préatica pedagdgica,
focando a analise nos conceitos geograficos, na questdo da escala e nos estudos sobre o
cotidiano.

Caiia, Rosa e Costella (2015) discutem sobre tecnologias no ensino com a utilizacdo do
Google Earth Engine em uma turma do Ensino Fundamental, com alunos de 14 a 16 anos.
Foram aplicadas trés aulas para que os estudantes entendessem o conceito de sensoriamento

remoto e percebessem o desmatamento da Amazdnia por meio da analise temporal
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proporcionada pela ferramenta. Somaram-se a isso, atividades escritas e uma avaliacdo final da
dindmica, que resultou ser motivadora para os alunos.

A pesquisa de Oliveira (2015) buscou entender melhor a juventude, suas angustias,
anseios, planos e cotidiano, junto com o sentido que esses jovens atribuem ao ensino de
Geografia. Para isso, 0 autor aplicou um questionéario a trés turmas do 3° ano no Ensino Médio
de uma escola estadual do Rio Grande do Sul, e & medida que discorria sobre seus resultados,
foi tracando consideracdes das respostas recebidas com tematicas, abordagens e possiveis
relacGes a serem estabelecidas com o ensino de Geografia. O autor pontua que a identidade dos
jovens é plural e cabe ao professor e a escola se aproximarem desses estudantes para garantir
uma educacao afetiva e cognitiva de qualidade, respeitando seu contexto de vida.

Pinto e Castrogiovanni (2014), trazendo o ramo da neurociéncia, apresentam a pesquisa
de doutorado em andamento do primeiro autor, que buscava reconhecer a identidade docente
do professor. Eles tragam uma discussdo entre 0s conceitos piagetianos da epistemologia
genética com a matriz espacial de David Harvey'4, que organiza o espago em percebido,
concebido e vivido, amparando-se também no pensamento complexo de Morin®®, para pensar
a construcdo da consciéncia espacial pelos professores.

Freisleben e Kaecher (2016), discutindo diferentes linguagens para serem trabalhadas
no ensino de Geografia, apresentam 0 uso das imagens fotograficas, salientando que elas
possuem contelido visual, mas também sdo enunciados, carregados de signos e ideologia de
guem fotografa e do momento historico retratado. Para ilustrar sua argumentacdo, 0s autores
ddo o exemplo de uma interpretacdo, & luz das teorias bakhtinianas'®, de uma foto de uma
paisagem do Rio de Janeiro.

No tema da educacgdo ambiental, Botélho e Santos (2017) trazem uma discussdo teorica
que relaciona o ensino de Geografia e a educacdo ambiental com o conceito de “ecocidadania”,
que, segundo os autores, pode ser trabalhado para promover uma educacdo reflexiva.

O trabalho de Ximenes Neto (2017) procurou relacionar o ensino de Geografia com a
educacdo patrimonial por meio do uso do cordel em sala de aula. Para isso, o0 autor desenvolveu

uma oficina com alunos do 1° ano do Ensino Médio do Instituto Federal da Paraiba — campus

14 Ver: HARVEY, David. Monument and myth. Annals of the Association of American Geographers, v. 69, n. 3,
p. 362-381, 1979.

Disponivel em: http://www.csun.edu/~rdavids/301fall08/301readings/Harvey Monument_and_Myth.pdf.

15 Edgar Morin é conhecido pela criagdo do conceito de “transdisciplinaridade” e pelas colaboragdes na teoria da
complexidade. “Contribuiu em diversas areas, como educagdo, estudos de midia, ecologia, ciéncia politica,
antropologia visual e estudo de sistemas biologicos complexos”.

Disponivel em: http://www.iea.usp.br/noticias/edgar-morin-100-anos. Acesso em: 23 abr. 2022.

16 Mikhail Bakhtin (1895-1975) foi um fildsofo russo que se dedicou a temas como ética e estética, psicologia,
antropologia, semidtica e linguistica (FARACO, 2017).
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Catolé do Rocha, que contou com oito aulas, divididas entre a apresentacdo e discussfes dos
cordéis, juntamente com a interface de outros contetudos de Geografia que perpassavam o
global, ambiental, politico e cultural, e uma saida de campo para uma feira da cidade. O autor
aponta que o cordel se constitui como instrumento metodoldgico para o trabalho da Geografia
com a educacdo patrimonial, trazendo para a sala de aula debates sobre cultura, identidade e
memoria.

Portela e Cavalcanti (2018), ao discutirem sobre a cidade, analisaram as fotografias do
espaco urbano em duas colecdes de livros didaticos do Ensino Médio do PNLD de 2012,
focando no conteudo vinculado ao urbano nas fotos e em suas respectivas legendas. Elas
constataram algumas visdes que estereotipavam as cidades conforme a regido em que se
encontravam, e a falta de contextualizacdo entre o local e global, o que segundo elas dificulta a
formacédo de conceitos geograficos.

Faria (2018) investiga a questdo de género e sexualidade na educacdo e estabelece
relacBes com o ensino de Geografia. Para isso, entrevista quatro professores do Ensino Médio
da rede estadual de Goiés a respeito de como eles entendem e abordam essa tematica em sala,
se 0 fazem, como a tematica aparece na escola e qual a contribuicdo da Geografia para a
tematica. As respostas mostram que apesar de ser uma tematica presente na escola, pouco ainda
é abordado e os professores ndo tém bagagem teorica para aprofundar as questfes, ainda que
haja o entendimento de que isso seria necessario. O autor ressalta a importancia do destaque a
outros corpos e outras sexualidades que ndo a heteronormativa, uma vez gque esses COrpos
também habitam o espaco, fazem parte e constituem o ambiente e é necessario entender de que
maneira se da essa relacdo. A Geografia nesse caso se torna uma importante disciplina para a
abordagem do tema na escola.

Maia e Souza (2018), focalizando seu estudo na area do ensino de Geografia Fisica,
fizeram uma andlise dos contetdos fisico-naturais em 6 livros didaticos do 6° ano do Ensino
Fundamental, referentes ao PNLD 2014-16, encontrando problemas de natureza conceitual,
abordagens fragmentadas do contetido e proposicdo de atividades sem justificativas para tais,
em tematicas de climatologia, geomorfologia e hidrologia.

O trabalho de Assis (2019), que envolve a leitura, discute sobre a importancia de
fortalecer a formacéo tedrica e pratica do futuro professor e para isso relata sua experiéncia com
os estudantes de iniciacdo a docéncia, o PIBID-UFRN. Durante o programa, eles participaram
de uma oficina de leitura e producéo textual, com o objetivo de fortalecer sua préatica pedagdgica
aliada a teoria. Nessas oficinas, foram discutidos textos para embasar sua pratica e organizados

momentos de producdo, nos quais 0s estudantes discorriam sobre sua pratica no programa. Os
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textos foram revisados pelos proprios alunos, reelaborados a partir do exercicio de reviséo, e 0s
estudantes foram convidados a submeté-los em eventos cientificos.

Por fim, Silva e Cavalcanti (2019), discutindo sobre hidrologia, compararam duas
estratégias metodoldgicas para o ensino do ciclo hidroldgico, sendo elas o video e o jogo. Para
1SS0, dividiram uma turma de 34 alunos do 6° ano Ensino Fundamental de uma escola estadual
do Rio Grande do Norte e aplicaram para cada grupo uma das metodologias. Os resultados
puderam ser contrastados na analise dos questionarios e de desenhos aplicados antes e depois
das atividades. Os alunos que realizaram a atividade com os jogos obtiveram melhores

resultados.

A partir do levantamento, pudemos perceber uma tendéncia a valorizacéo das vivéncias
dos alunos e dos conhecimentos que estdo “fora da escola”, ou seja, que nao seriam “cientificos”
— 0 que reforca o imaginario de que estes estariam muito distantes dos estudantes e fossem
meramente “técnicos”. A reflexdo sobre a producdo do conhecimento cientifico, trabalhada de
maneira mais aprofundada (por exemplo, considerando as interacdes complexas do fazer
cientifico) € uma medida amplamente discutida e promulgada no campo da NdC. Pode
contribuir, assim, para aprofundar até mesmo um debate que se proponha “critico” quanto a
racionalidade técnica e seus desdobramentos no ensino e na aprendizagem. Essa ideia é
evidenciada no trabalho de Richter (2014), quando o autor pontua a importancia de continuar
pensando nos saberes “mais organizados™:

[...] é necessario o cuidado para que ndo se construa uma extrema valorizagéo
ao cotidiano em detrimento dos conhecimentos sistematizados, em que a
leitura do senso comum supere a importancia do aluno ter o contato (entendido
aqui como o processo de aprendizagem) com os saberes mais organizados e
historicamente produzidos pela ciéncia. (RICHTER, 2014, p. 229, grifo
N0sso).

Outra ideia discutida em mais de um trabalho, e que tem implicacdes para o0 ensino de
ciéncia geogréfica, foi a valorizagdo do trabalho com imagens e fotografias. Consideramos que
essa estratégia de ensino também pode viabilizar aproximages com a NdC, uma vez que esses
recursos trazem elementos para trabalhar a paisagem enquanto categoria geografica, isto é, para
além da observacdo empirico-sensorial. Abre-se uma possibilidade de fazer inferéncias,
construir hipoteses, pesquisar e analisar as teorias produzidas diante das questdes que a
imagem/fotografia suscita, junto com uma abordagem que traga a reflexao de aspectos de NdC.
Holgado e Tonini (2013) explicitam a ideia de que a paisagem esta além do observado:

A partir da observacdo de imagens, verifica-se que a paisagem nao €
simplesmente o que se observa, ela sera mais complexa devido as relacGes da
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sociedade em diferentes momentos e que se manifestam no espaco. [...] E os
objetos que compBem a paisagem ddo pistas dessas modificacdes e as fungdes
que terdo em determinado momento. (HOLGADO; TONINI, 2013, p. 207).

Em outro trabalho que também apresenta a ideia da iconografia, Freisleben e Kaecher
(2016) acabam por fomentar outras discussdes que, indiretamente, trazem uma concepcao que
poderia ser trabalhada no ensino de ciéncia geogréafica. Trata-se da visdo de verdade Unica (e
suas contestacdes) visualizada dentro da producao do conhecimento cientifico na Geografia.

O documento iconografico ndo pode ser concebido como uma expressao
absoluta da verdade, de uma época ou sociedade, muito menos o retrato fiel
da realidade. Tal qual o documento escrito, ele foi feito e/ou concebido por
alguém, em determinado contexto, com determinada ideologia, em
determinado tempo e espago. A nogdo de verdade Unica é questionada pelos
gedgrafos, haja vista que um mesmo fato pode ser interpretado de varias
maneiras a partir de pontos de vista diferenciados. (FREISLEBEN;
KAECHER, 2016, p. 121, g.n.).

Outro trabalho que serve de inspiracdo para estratégias que envolvam o uso de NdC no
ensino € o de Cafia, Rosa e Costella (2015). Os alunos foram incentivados a se imaginarem em
um contexto de pesquisa e se tornarem pesquisadores, bem como a pensar em procedimentos
metodoldgicos que seriam Uteis para cada contexto de investigacdo escolhido pelos alunos (no
caso, explorou-se o sensoriamento remoto como uma ferramenta de pesquisa). O resultado
desse momento pode ser evidenciado em suas falas:

“Eu, se fosse um pesquisador, gostaria de estudar sobre os vulcdes, para
saber quando ele entrara em erupcao, e avisar as pessoas que moram perto
de um vulcéo, e também saber de quanto em quanto tempo ele ficara ativo™.
Aluno A, 14 nos.

“Tornados. Primeiro eu usaria sensoriamento remoto para ver onde ele
passou, depois eu iria captar a velocidade dele, e ver gquantos minutos ele
durou e ver as destrui¢cbes dele”. Aluno D, 16 anos. (CANA; ROSA;
COSTELLA, 2015, p. 560).

Por fim, trazemos outros dois pontos de vista contemplados nos trabalhos apresentados
que podem contribuir com os anseios de integrar o ensino de Geografia e 0 ensino sobre
ciéncias. Entre eles esta a reflexdo sobre a funcao da ciéncia, tracando paralelos entre resultados
cientificos versus aplicabilidade; e a ideia de provisoriedade do conhecimento e como essa ideia
se manifesta na ciéncia geografica. Visfes expostas nos trabalhos de Richter (2014) e Oliveira
(2015):

Entenda-se que por mais que a ciéncia (leia-se seus pesquisadores e estudos)
avance, ela somente se consolida quando altera as praticas sociais dos
individuos. (RICHTER, 2014, p. 234, g.n.).

[...] o conhecimento é a representacdo da realidade através das formas de
linguagem. Portanto, por sermos inteligentes, o conhecimento transforma-se
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através do tempo, assumindo verdades provisorias no presente.
(CASTROGIOVANNI apud OLIVEIRA, 2015, p. 34, g.n.).

Gostariamos de destacar também as experiéncias relatadas por Reis Junior (2016a,
2016b), que séo fruto de uma tentativa de aproximar os campos do ensino de Geografia com 0
ensino e a didatica das ciéncias. No ano de 2014, ele visitou o Centro de Formacién y
Investigacion en Ensefianza de las Ciencias da Faculdade de Ciéncias Exatas e Naturais, na
Universidade de Buenos Aires, onde conheceu o trabalho de importantes pesquisadores que se
dedicam a investigacdes sobre filosofia, ensino e didatica das ciéncias.

Reis Janior (2016b) apresenta o “Grupo de Epistemologia, Historia e Didatica das
Ciéncias Naturais” (GEHyD), que desenvolve pesquisas sobre o aprimoramento do ensino
mediante a incorporacdo de contetidos de Filosofia da Ciéncia. Segundo o autor, a experiéncia
dos pesquisadores em estudar o ensino de ciéncias juntamente com questfes epistemoldgicas
(algo ja consagrado no ambito das ciéncias naturais) poderia servir de inspiracdo para 0 caso
do ensino de Geografia. A atencdo em trabalhar com Filosofia da Ciéncia no ensino se apoia
no interesse em desmistificar visdes simplistas sobre o conhecimento cientifico, contribuindo
para fazer aparecer discussfes que tratem dos aspectos empiricos, linguisticos e sociais na
ciéncia.

Nesse sentido, trabalhar conteudos epistemoldgicos na formacéo de professores capacita
o futuro docente em assuntos de NdC, incentivando sua autonomia no trabalho com novos
programas e curriculos. Mas para que essa proposta se efetive, 0 autor pontua que é preciso
pensar nas finalidades do tratamento das questfes que se pretendem abordar em cursos de
formacdo, bem como nos aspectos mais relevantes a serem tratados, de que maneira os tratar e
com quais materiais (REIS JUNIOR, 2016b).

Reis Junior (2016a) relata seu contato especificamente com o lider do GEHyD, o
pesquisador argentino Agustin Aduriz-Bravo, nome reconhecido na América Latina por seus
estudos sobre “naturaleza de la ciencia”. Aduriz-Bravo convergiu os estudos de Histdria da
Ciéncia com Didatica da Ciéncia, se preocupando com a formacdo epistemologica de
professores de Fisica, Quimica e Biologia, principalmente. Reis Janior (2016a) comenta um
dos modelos didaticos do pesquisador, intitulado “Matriz de Estagios e Tdpicos”, entendendo
ser esta uma possibilidade para a adog¢do nos cursos de Licenciatura em Geografia. Addriz-
Bravo trabalha com o que ele chama de “campo teodrico estruturante”, COMpOSto por um
conjunto de matérias (os “topicos”) que, avaliadas em suas concepc¢des conforme a etapa
filosofica (os “estagios™), poderiam responder as questdes: 0 que é ciéncia, como ela muda no

tempo e como ela se relaciona com as instancias sociais. Os estagios vao do positivismo ldgico
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até o pds-modernismo; enquanto os topicos compreendem problemas como o da representacdo
e da linguagem, até questdes como o contexto e os valores (REIS JUNIOR, 2016a).

A defesa da insercdo de topicos de Filosofia da Ciéncia no campo da Geografia (seja na
formacdo de professores, seja no ensino escolar) baseia-se no entendimento de que ela
viabilizaria o tratamento de algumas questfes muito importantes para a nossa disciplina: a sua
identidade duplice (ciéncia metade fisica, metade humana); a necessidade de um fortalecimento
das praticas de renovacdo educativa, como a formacdo continuada; um aporte para tornar a
aprendizagem mais realistica e desmistificadora; e uma maior qualidade das reflexdes sobre 0s

fendmenos geograficos.

Como o leitor péde perceber, a partir dessa breve exposicdo que realizamos com o
intuito de conhecer um pouco mais sobre as tematicas discutidas no universo particular do
Ensino de Geografia, ndo € taxativa a relagdo com o campo do Ensino de Ciéncia. Pelo menos
ndo se identificaram trabalhos que abordassem aspectos da area de NdC de maneira direta —
seja quando das buscas nos curriculos, seja mirando especialmente mengdes nos artigos. Essa
constatacdo, contudo, ndo soa estranha, visto que os estudos colaborativos entre filosofia da
ciéncia e ensino de ciéncia tém estado mais consolidados em disciplinas como a Fisica, Quimica
e Biologia.

Por outro lado, pudemos perceber que a pratica cientifica e o valor dos conhecimentos
sistematizados aparecem como preocupacdes em alguns trabalhos analisados. Para além dessas
constatacOes, e ainda que brevemente, pudemos tracar relagdes entre a producdo em Ensino de
Geografia e aspectos discutidos em NdC — o que nos deixa otimistas com a ideia de que os dois
campos de pesquisa, se trabalhados conjuntamente (e em regime de feedback), podem trazem
contribui¢des tanto no ambito do ensino basico como para a formacdo docente.

Entendemaos, por isso, que 0 “caso geografico” tem potencial para abarcar o que ja vem
sendo construido pela area de NdC, ao mesmo tempo em que pode contribuir a partir de suas
especificidades, como uma ciéncia que estuda aspectos relacionados tanto com o meio fisico-
ambiental, quanto com a organizacdo da sociedade: (des)equilibrios, modos de produzir (e de
resistir) no espaco.

Na proxima secdo (2.2.1), tratamos de alguns outros achados bibliograficos que, ainda
vinculados ao grande campo do Ensino de Geografia, ja detém um conteudo aparentemente

mais favoravel a ser explorado segundo alguns aspectos da Natureza da Ciéncia.
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2.2.1 Contribuigcdes em EG com uma interface mais clara com a

Epistemologia

Da mesma maneira que 0s apontamentos sobre a Geografia como campo de
conhecimento académico foram feitos aqui para elucidar aspectos que constituem sua
identidade e valor cientifico, 0 mesmo se faz necessario para sua manifestacdo em um ambito
especial: a Geografia escolar. Pensar os aspectos especificos do ensino de Geografia requer,
inicialmente, incluir o aspecto pedagogico presente na educacgdo; por isso, 0 ponto de partida
deve ser sobre a finalidade, utilidade e contribui¢éo da Geografia para o ensino.

Callai (2013) e Cavalcanti (2019) concordam em que a principal finalidade da disciplina
no ensino — portanto, sua funcdo ali — € a de desenvolver nos estudantes o “pensamento
geografico”.

Para Callai (2013, p. 40), a Geografia é uma ferramenta intelectual para entender a
configuragdo do mundo atual, mais do que um processo de ensino-aprendizagem disciplinar.
Ela comenta que por meio da analise geogréfica, que pode ser feita com os conteudos escolares,
o0s estudantes desenvolvem raciocinios espaciais, que estruturam o pensamento geografico, e
esse pensamento € organizado. Em outras palavras, é preciso organizar os conhecimentos para
entender sua légica, que, no nosso caso, é a do entendimento de que 0 homem produz histéria
e esta é materializada no espaco. Ela pontua (2013, p. 76) que o objetivo da Geografia é
“entender a sociedade a partir da espacializacdo dos seus fendmenos”, e isso requer a
compreensdo do mundo atual, globalizado, “onde novas territorialidades emergem diante da
complexidade do mundo” (2013, p. 94).

Cavalcanti (2019) desenvolve sua argumentacdo em torno da ideia de que a Geografia
serve “para pensar”. Ela salienta que sua contribuicdo na educacdo basica é desenvolver o
pensamento geografico, que ela entende como a “capacidade geral de realizar a analise
geografica de fatos ou fenomenos” (2019, p. 64). Ela diferencia o pensamento geografico de
raciocinio geografico, pontuando que este é um modo de operar com 0 pensamento.

Antes de discutir aimportancia desse conceito para o ensino de Geografia, cabe ressaltar
0s caminhos percorridos pelos pesquisadores no desenvolvimento de acepg6es que articulam o
campo disciplinar geografico a elementos didatico-pedagdgicos. Essas pesquisas discutem
sobre a forma de pensar especifica da Geografia e como esta pode ser aplicada na educagéo.

Entre os conceitos discutidos nas pesquisas estdo os de interpretacéo geografica, pensamento
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espacial, raciocinio geografico, pensamento geografico e pensamento pedagdgico-geograéfico.
O objetivo de todos esses trabalhos é refletir a identidade geografica na educacao.

Ascencdo e Valaddo (2014) discutem a importancia do trabalho com os fenémenos
espaciais no ensino, sinalizando que a atividade interpretativa contribui para o entendimento da
espacialidade na Geografia. Eles buscam em sua pesquisa articular elementos curriculares
normativos, conhecimentos docentes e metodologias de ensino para fazerem sua analise.

Primeiramente, apontam algumas fragilidades no ensino que acabam por perpetuar a
transmissdo e descricdo de componentes espaciais nas aulas de Geografia, destacando que:

[...] tais fragilidades se assentam, sobretudo, em abordagens que tomam o
contetdo como fim da aprendizagem; consideram os conceitos como fins e
ndo como meio para interpretacdo das espacialidades; tratam isoladamente os
componentes espaciais e, por tudo isso, ndo se aproximam das proposigdes
curriculares mais recentes postas ao ensino de Geografia. (ASCENCAO;
VALADAO, 2014, p. 4).

Diante destas constatacdes os autores discutem que o desenvolvimento da compreenséo
da espacialidade dos fenbmenos contribui para ir além da transmissdo de informagdes no
ensino, salientando que essa compreensdo acontece por meio da atividade interpretativa. Para
isso, apresentam um modelo que elenca os elementos que organizam a atividade de
interpretacdo geografica, formado pela articulacdo entre conceitos estruturantes da Geografia
(espaco, tempo e escala), seu tripé metodoldgico (localizar, descrever e interpretar) e os
processos que envolvem o fendmeno. Levar em conta esse grupo de elementos € o que
diferencia o estudo da espacialidade do fendmeno de sua abordagem isolada, que, na verdade,
ndo considera a dimensao geografica.

Em seguida, os autores pontuam a importancia desse entendimento por parte de
professores de geografia para que estes consigam garantir ao seu alunado a compreensédo
geografica da disciplina. Por isso eles apontam que essa estruturacdo do trabalho com a
interpretacdo geografica deve estar presente na formacéo dos professores; a qual, segundo eles,
ainda é descritiva, tratando sobre o estudo do fenémeno e ndo sobre sua espacialidade.

Acreditamos que a caréncia apontada pelos autores, sobre a falta de entendimento da
espacialidade dos fendmenos pelos professores, acaba se relacionando com a relevancia
saneadora de uma discussao aprofundada do contetdo epistemoldgico da Geografia — isto é, de
sua dimensdo cientifica e das caracteristicas que a fazem ser uma disciplina académica, uma
vez que esses aspectos estimulam a reflexdo da especificidade da Geografia. Essas ideias vao
ao encontro das aspiragdes de uma “NdC” na formacao de professores e na educacgdo basica,

uma vez que a compreensdo do status cientifico de cada disciplina (e, no nosso caso, para
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refletirmos sobre a importancia do conhecimento geografico) passa pelo entendimento de como
a ciéncia e a prética cientifica operam, e qual sua importancia para a sociedade.

Silva, Ascencédo e Valaddo (2018), por sua vez, tratam em seu trabalho de outros dois
conceitos, o de pensamento espacial, mencionado no relatério Learning to Think Spatially: GIS
as a Support System in the K-12 Curriculum, publicado pelo National Research Council (NRC,
2006), e o de raciocinio geogréfico, discutido nas pesquisas do Grupo de Estudos em Ensino e
Pesquisa em Geografia— GEPEGEO (UFMG), realizadas no periodo de 2012 a 2017, trazendo
diferenciacfes entre eles e advogando pelo conceito de raciocinio geografico no ensino de
Geografia.

Eles apontam que o conceito de pensamento espacial surge nos anos 2000, mas em 2006
com a publica¢do do relatério do NRC ganhou mais clareza. Ele ¢ formado por conceitos
espaciais, como localizagdo, distancia, direcdo, formas de representacdo, internas (mentais) ou
externas (fisicas) e processos de raciocinio, que definem a cogni¢do envolvida na mobilizacdo
das ferramentas representacionais; ou seja, € um conceito que lida mais com o aspecto da
localizacdo dos objetos e suas relac6es topologicas.

E importante salientar que o conceito discutido no relatério ndo é tratado como
exclusivo da Geografia, e esta presente também em outras &reas do conhecimento, tais como a
matematica, engenharias, medicina entre outras. Por isso mesmo, 0s autores argumentam que
ele é insuficiente para trabalhar especificamente a atividade de interpretacdo geogréfica,
apontando que “a localizagdo das pessoas, espagos, objetos € uma agdo do senso comum, que
ndo exige a operacdo com instrumentos de trabalho, conceitos, competéncias e aptiddes
especificas da Geografia” (SILVA; ASCENCAO; VALADAO, 2018, p. 77).

Nesse sentido, os autores reconhecem a ideia de raciocinio geogréfico como mais
abrangente e pertinente ao caso da Geografia — uma vez que ela também abarca a dimenséo do
pensamento espacial. Eles comentam que o raciocinio geografico exige articulacGes e
estabelecimento de elos conectivos que vao além da localizacdo, distancia e dire¢cdo dos objetos,
passando por processos de descricao, inferéncia e analise — os quais s@o habilidades cognitivas
do raciocinio geografico que estdo atreladas ao entendimento da espacialidade dos fenémenos.

O conceito de pensamento espacial levantado pelo relatério do National Research
Council (2006) também ¢ discutido por Castellar e De Paula (2020), que concordam que ele é
insuficiente para a analise geografica. Por isso, eles vdo debater sobre como o pensamento
espacial pode ser articulado ao campo da Geografia para desenvolver o raciocinio geografico

na escola.
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Castellar e De Paula (2020) consideram que 0 pensamento espacial € um contetido
procedimental que estimula o raciocinio geografico e da sentido aos contetdos, e discutem
sobre trés campos do conhecimento que constituem o pensamento espacial, propondo mais dois
campos que o relacionam ao raciocinio geografico. O primeiro, sdo 0s conceitos de relacdes
espaciais, como por exemplo &rea, distancia, aglomeracéo, distribuicdo, extensdo — que servem
para caracterizar uma situacdo geografica. O segundo sdo as representacdes espaciais, como
mapas, imagens de satélite, graficos, croquis — que sdo ferramentas que direcionam o olhar do
estudante. O terceiro campo sS40 0S Processos cognitivos, que perpassam agdes de identificar,
localizar, observar, diferenciar, comparar, analisar, concluir, criar hipoteses — estimulados
através de perguntas e questionamentos coerentes. O quarto campo é o das categorias e
principios geograficos, que tem como exemplos de categorias a paisagem, o territorio, a regido,
o lugar, a natureza; e como exemplos de principios a localizacdo, a conexao, a extenséo e o
arranjo — esse campo, segundo 0s autores, recupera o estatuto epistemoldgico da Geografia,
uma vez que, aliado aos outros campos de conhecimento, direciona o olhar aos processos e
fendmenos no espaco (CASTELLAR; PAULA, 2020).

Por fim, todos esses campos precisam de uma situacéo geogréafica (quinto campo, que
se trata de um contetdo factual) para se sustentarem e serem elaborados, elencados e utilizados
pelo professor e pelos estudantes em Geografia. Isso quer dizer que, para cada situacao,
diferentes conceitos, representacdes, processos, categorias e principios podem ser evocados
para trabalhar o raciocinio geografico com os estudantes.

Castellar e De Paula (2020) apontam também a importancia do estabelecimento de
questionamentos que direcionem o estudante ao desenvolvimento de reflexdes que mobilizem
novos conhecimentos, quando dizem:

Formular indagagdes sobre um objeto envolve tanto a complexidade
ontolégica, do universo do sujeito que olha, quanto a complexidade
epistemoldgica, do universo do objeto cientifico que é olhado. As perguntas
devem mobilizar a acdo e o potencial de transformacdo, devem instigar,
suscitar a criatividade e a criticidade e, a0 mesmo tempo, garantir ao sujeito a
possibilidade de sair de um nivel de conhecimento e chegar a outro nivel de
conhecimento. (CASTELLAR; PAULA, 2020, p. 308).

Luz Neto (2019), discute especificamente o conceito de raciocinio geogréfico,
pontuando que este surge na década de 1990 e pode ser entendido como um processo cognitivo
que possibilita a interpretacdo e atuacdo em préaticas espaciais (a¢des dos sujeitos sociais no
espaco). Esse raciocinio é desenvolvido por meio da formacéo de conceitos, aliados a principios
l6gicos que trabalham o entendimento da espacialidade dos fendmenos e requer fundamentos

cientificos da Geografia.
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Em resumo, o autor diz que “o desenvolvimento do raciocinio geografico é um
instrumento cognitivo que pode ser utilizado pelo aluno como um recurso psicolégico para
compreender e atuar de forma critico reflexiva nas praticas espaciais” (LUZ NETO, 2019, p.
14), e destaca como conceitos 0 espaco, o territorio, a paisagem, a regido e o lugar, e como
principios a localizacdo, a delimitacdo, a conexdo, a rede e a escala, pontuando que esses
conceitos sdo os que diferem a cognicdo geografica de outras areas da educacao bésica.

Luz Neto (2019) discute também a importancia do desenvolvimento do raciocinio
geografico na escola, para a compreensdo do mundo contemporaneo atual, marcado pela
globalizacdo. E comenta que essa abordagem precisa levar em conta o contexto do aluno e deve
ter presente aspectos didatico-pedagdgicos envolvidos na elaboragdo no conhecimento com os
alunos.

Jaotrabalho de Neves, Greco e Girotto (2022) tem como objetivo tracar uma articulacao
entre o raciocinio geografico e a producdo de conhecimentos escolares como duas dimensdes
indissociaveis no processo de ensino-aprendizagem. Para sua discussdo, 0s autores elencam
elementos que constituem o pensar geogréafico e os exemplificam a partir de um contetdo de
geografia urbana.

Eles salientam a importancia do uso de perguntas geograficas para que o aluno possa
interrogar a realidade e construir conhecimento, e afirmam que, para isso, 0s contetdos
precisam ser “humanizados”, partindo de situagdes concretas para apreender o abstrato.
Exploram também a ideia de imaginacGes geogréaficas, que se trata dos interesses dos agentes
espaciais em determinados locais, entendendo que € relevante ao ensino discutir as diferentes
imaginacGes geograficas dos diversos grupos e atores que influenciam o espaco.

Entre os quatro elementos que sdo imprescindiveis para o desenvolvimento do
raciocinio geogréfico, estdo o trabalho com a escala do lugar, o problema social, conceitos e
principios geograficos e multiplas linguagens.

Quando tratam sobre a escala, pontuam que sua definicdo € sempre um processo de
escolha que recorta um aspecto da realidade, mas entendem que olhar para o concreto € partir
do lugar do aluno, como local de suas experiéncias cotidianas e intersubjetivas, e ir ao encontro
do territdrio, que é a categoria que estabelece relagdes entre o local e o global. Tomar esse ponto
de partida, segundo 0s autores, € necessario para dar voz aos sujeitos que compdem e atuam no
espacgo — 0 que garante a construcdo do conhecimento de maneira significativa para o estudante.

Nesse sentido, eles continuam seu pensamento argumentando que pensar o problema
social e estabelecer relagBes entre 0s objetos espaciais para explicar a organizacao do sistema

de localizagcOes. Esse problema deve ser abordado junto com conceitos e principios que
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estimulem a curiosidade do estudante e o desafie na construgéo de seu conhecimento e em sua
leitura do fendbmeno, com a utilizagdo de linguagens que ampliem a possibilidade do trabalho
com diferentes materiais e géneros discursivos'’, e, assim, criar sentidos ao que esta sendo
estudado.

Silva (2018), que também reflete sobre o desenvolvimento do raciocinio geogréfico,
foca sua atengdo nos professores em formacdo inicial. Ela pontua que esse momento deve
propiciar a integracdo entre disciplinas especificas e pedagogicas, de modo que as competéncias
docentes tragam qualidade para sua pratica profissional.

Ela destaca a aproximacdo entre a dimensao tedrica, que deve envolver aspectos da
Geografia académica, escolar e de elementos da didatica, com aspectos préaticos, uma vez que
essa associacao permite ao licenciando estabelecer um didlogo entre a parte teorica e a realidade
da escola. Ela pontua que “durante a formacao inicial, os cursos devem problematizar situactes
praticas de ensino-aprendizagem, construindo situacdes desafiadoras que provoquem reflexdes
e tomadas de decisdes” (SILVA, 2018, p. 4).

A juncdo teorica e pratica na formacéo inicial nesse sentido, € proposta com o intuito de
estimular a reflexdo, elaboracdo e aplicacdo de metodologias de aprendizagem que
comtemplem os mecanismos de desenvolvimento do raciocinio geogréfico construidos pelos
professores, para que eles possam se apropriar desse raciocinio e utiliza-lo junto com elementos
pedagdgicos no ensino, articulando a utilizacdo da linguagem cartogréafica e o trabalho com as
vivéncias dos estudantes em sala de aula.

Destaguemos também o trabalho de Santos e Souza (2021), por fazerem um resgate das
pesquisas que tratam do processo de cognicdo em Geografia, a fim de esclarecer as
terminologias usadas para caracterizar esse processo, que estao classificadas entre pensamento
(e/ou raciocinio) espacial (e/ou geografico). Essa pesquisa € interessante pelo fato de que
aponta diferenciacdes e aproximacdes entre as categorias utilizadas nessas pesquisas, aclarando
a diversidade dos conceitos. O artigo, entdo, procura responder as questdes: o desenvolvimento
cognitivo mediado pela aprendizagem da Geografia remete-se a um “pensamento” ou a um
“raciocinio”? E ele é “geografico” ou “espacial”?

Segundo os autores, a aprendizagem em Geografia promove um modo de pensar, mas

os diferentes conceitos mobilizados para explicar esse processo acabam por fragilizar a

17«0 conceito de géneros do discurso desenvolvido por Bakhtin [ver nota anterior] reflete sobre as diversas formas
que a linguagem pode ser mobilizada para agir, comunicar, expressar, organizar 0 pensamento em praticas
materiais da comunicacdo discursiva. Outra questdo discutida pelo autor é a historicidade das formas de dizer e
COMO estas organizam praticas sociais” (NEVES; GRECO; GIROTTO, 2022, p. 17).
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argumentacao dessas ideias. Por isso, buscam diferir duas concepcdes que tratam do processo
de construcdo de conhecimento, a espacialista e cognitivista, pontuando que a primeira reduz o
pensamento espacial ao pensamento geografico e o entende como um conjunto de habilidades
que trabalham com a localizacao dos objetos, enquanto a segunda considera a Geografia como
produtora do pensamento geografico, conceito que envolve a capacidade de descrever, explicar
e analisar fendmenos.

Nesse sentido, eles entendem que o pensamento espacial diz respeito a referéncia do
individuo no espaco (como ele se posiciona e localiza) e representa uma forma de inteligéncia.
J& o pensamento geogréfico se relaciona com a formacédo de conceitos, que sdo utilizados em
processos de abstracdo para a andlise e interpretacdo das relagcdes ou dindmicas espaciais de
determinado lugar.

Os autores continuam sua linha de raciocinio evidenciando o pensamento como uma
funcdo mental superior, que se diferencia das sensacdes, percep¢des e memorias, e abrange uma
série de processos psicoldgicos que sdo chamados de raciocinio, como por exemplo a anélise e
sintese, a comparacdo, a generalizacdo, a classificacao, a abstracdo e a concrecéo.

Para eles, essa diferenciacdo é necessaria porque permite evidenciar a identidade da
Geografia e sua relevancia como disciplina. Eles concluem, portanto, que “a operagdo mental
vinculada aos conhecimentos geograficos refere-se ao Pensamento Geogréfico, ponderando, é
claro, a gama de processos que o compde, dentre eles o raciocinio e a preocupa¢do com 0s
processos espaciais” (SANTOS; SOUZA, 2021, p. 17).

Reis (2020) é um dos pesquisadores que trabalha com o pensamento geogréfico,
diferenciando-o do pensamento espacial. Discute, nessa perspectiva, a formacgéo de conceitos
que tratem a espacialidade como elemento da identidade cientifica da Geografia; a importancia
da linguagem cartografica; e a dimensédo da pratica social no ensino de Geografia.

Para ele, a compreenséo da espacialidade dos fendmenos ocorre em duas dimensdes: a
da cognicdo espacial, que diz respeito a percepcao espacial do sujeito, e a da espacialidade
geografica, que se refere ao contetdo do espago geografico dentro do campo cientifico. A
juncdo didatica dessas duas dimensdes resultaria no pensamento geogréfico.

Com esse panorama, Reis (2020) estrutura o processo de ensino-aprendizagem em
Geografia em etapas do pensamento, que passam pelo desenvolvimento de raciocinios
espaciais, pelo reconhecimento de uma estrutura espacial e pela indagagéo geografica. O
pensamento espacial, nesse processo, se situa na mediacdo entre as habilidades espaciais
necessarias para o conhecimento do objeto e o estabelecimento de esquemas conceituais;

enguanto que o pensamento geografico agrega todos esses fatores.
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Quando comenta sobre o processo de intelectualizagdo e formacao de conceitos, o autor
baseia a construgdo do seu pensamento na psicologia historico-cultural vygotskiana (Lev S.
Vygotski, 1896-1934), que tem como fundamento o desenvolvimento do pensamento abstrato
por meio das generalizagdes. Entende, entdo, a importancia dos conceitos que saem do cotidiano
e partem dele para serem elaborados com os conceitos cientificos, e problematizados por meio
do pensamento, contribuindo para a prética social dos estudantes na medida em que eles
reconhecem com mais profundidade os elementos, sua realidade e sua forma de atuacdo nesse
processo.

Outro aspecto destacado pelo autor é a importancia da linguagem cartogréfica e seu
letramento, uma vez que essa modalidade perpassa tanto a cogni¢do espacial, atrelada aos
fatores de orientacdo e localizacdo, quanto a representacdo conceitual, que se refere ao
estabelecimento de relac@es e interpretacfes. Nesse sentido, 0 autor comenta que a linguagem
cartogréfica agrega aspectos da espacialidade cognitiva e geogréafica de uma maneira mais
pratica.

No decorrer dessa mediacao didatica entre o pensamento espacial e geografico, Reis
(2020) salienta que o professor deve levar em conta a dimensdo da pratica social, critica e
politica, que faz questionar as acbes dos sujeitos no espaco e identificar problemas
socioespaciais para poder buscar solugdes e proposicoes para seu enfrentamento. Todas essas
acOes e caminhos levam o estudante a construcdo do pensamento geografico.

Copatti (2020), por sua vez, aborda a construcdo do pensamento geografico pelo
professor, advogando que em sua formacdo é necessario a construcdo de um pensamento
pedagdgico-geograéfico.

Primeiramente, ela pontua que para seu entendimento, 0 conceito de pensamento
geografico-cientifico esta constituido por trés aspectos que séo a percepcao espacial, que se
refere a interacdo com o espaco; a analise do contexto e da realidade, que pressupde as relacbes
entre tempo, espaco e escala; e o raciocinio e desenvolvimento tedrico, que envolvem a
percepcao espacial mais a analise do contexto.

Diante disso, a autora comenta que essa concep¢do € necessaria na formacgdo de
professores juntamente na interacdo com conhecimentos didatico-pedagdgicos, para que eles
sejam aplicados nas salas de aula da educacao basica. Ela aplica entrevistas com docentes que
atuam na formacdo de professores para entender sua percepcdo sobre o trabalho com essa
dimensao e faz a andlise pelo olhar da hermenéutica e teoria critica.

Para os docentes, os elementos essenciais para a constru¢cdo do pensamento sdo as

concepcdes historica, teorico-metodologica, epistemoldgica e didatica. Esses aspectos se
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relacionam com a evolucdo do pensamento geografico ao longo do tempo; com o entendimento
da construcdo de suas teorias e métodos; com o papel das instituicdes nesse processo (sejam
elas, universidades, associacBes, mas também escolas); com o0s conceitos, principios e
categorias que se referem aos aspectos especificos da Geografia; e com as a¢des que mobilizam
esses aspectos, tais como a leitura, a interpretacdo e a analise dos fenémenos.

Copatti (2020) salienta que o pensamento pedagdgico-geogréafico na formacdo do
professor abarca tanto a compreensdo da construcdo do pensamento geografico na ciéncia,
quanto a percepcao de sua utilizacdo no ensino escolar. Sobre isso ela diz que:

Os conhecimentos geograficos e pedagdgicos constituem no professor algo
que avanga para além do pensamento geogréfico de professor, considerado a
partir da ciéncia base que o mesmo estuda. O Pensamento Pedagdgico-
Geogréfico (PPG) além de sustentar um modo de pensar geograficamente se
refere a um modo de abordar temas e fendmenos sob o olhar geografico; ou
seja, uma forma sistematizada mentalmente de articular uma estrutura de
elementos que, ao serem mobilizados, contribuem para construir
argumentacdes sobre determinado tema. (COPATTI, 2020, p. 23).

J& em artigo posterior, Copatti (2021) trabalha esse conceito a partir da autonomia
docente, querendo saber de que maneira ele contribui para garantir essa autonomia, e
entrevistando, dessa vez, professores do estado do Rio Grande do Sul, perguntando-lhes sobre
como entendem a relagdo do pensamento geografico com sua pratica pedagogica.

A partir das respostas recebidas ela elabora trés categorias principais que se associam a
construcdo do pensamento geografico pelos professores. A primeira € a da dimensao
profissional, que acontece na formacao inicial e abrange a ciéncia geografica propriamente dita
e como ela se estrutura, e também a identificacdo de si e da ciéncia, que é a compreensao do
licenciando sobre a sua propria formacgdo. A segunda categoria € a da dimensao subjetiva, que
perpassa as percepcdes sobre o conhecimento que mobilizam o fazer docente, como a
construcdo académica, as atividades de pesquisa, leituras, iniciacdo cientifica e o0s
conhecimentos do senso comum (inerente a todas as pessoas) que envolvem aspectos de
localizagdo. Ja a terceira categoria trata da dimensdo social, que inclui as dindmicas cotidianas
das relacGes e vivéncias, e depende do contexto que envolve o profissional, da cultura do lugar
e da organizacdo da sociedade.

Elencadas e discutidas as visdes dos professores, Copatti (2021) salienta que a dimenséo
epistemoldgica deve ser considerada juntamente com o conhecimento pedagogico para formar
saberes docentes que possibilitem ao professor trabalhar os contetidos geograficos em sala de

aula a partir do raciocinio e das andlises geogréaficas. Esses aspectos pressupdem a elaboragéo
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de conhecimentos para a docéncia, que juntamente com a dimenséo subjetiva do professor,

colaborariam para a construcdo da autonomia docente.

A partir da exposicdo dos estudos, € possivel perceber que a maioria deles encara a
Geografia como um modo de pensar, ressaltando que sua dimensdo teérica e interpretativa é o
que a torna relevante na educagdo basica. Essa interpretacdo passa pelo reconhecimento da
espacialidade, que € 0 que constitui a identidade geografica, e ela pode ser estimulada por
perguntas e questionamentos de cunho geografico, que buscam a dimenséo espacial da anélise,
fundamentadas nas indagacdes do “onde?” e do “por que aqui?” (CALLAI, 2013; MARTINS,
2016; GOMES, 2017; CAVALCANTI, 2019; NEVES; GRECO; GIROTTO, 2022).

Alguns autores pontuam a formacdo de conceitos como uma etapa para o
desenvolvimento do pensamento geografico e se baseiam na perspectiva vygotskiana para
discutir o processo de formag&o de conceitos cientificos como elemento da aprendizagem (LUZ
NETO, 2019; REIS, 2020; SANTOS; SOUZA, 2022).

O estudo desses conceitos aliados a dimenséo didatica, que € caracteristica do ensino,
contribui para reforcar a importancia da Geografia como componente curricular da educacéo
basica. Realca-se sua identidade epistemolodgica, que trata ndo apenas da localizacdo dos
fendmenos no espago, mas do estabelecimento de relagdes entre os elementos constituintes da
dindmica espacial estudada, sua interpretacdo e analise.

E possivel perceber que o conceito de pensamento geografico segundo as pesquisas mais
recentes, é o que melhor se adequa ao contexto do ensino de Geografia (REIS, 2020; COPATTI,
2020; 2021; SANTOS; SOUZA, 2020). Sobre esse conceito, Copatti (2020) pontua que:

[...] o pensamento geografico abrange a sistematizacdo de nocles e
conhecimentos que permitem interpretar o espaco e compreender relagdes
nele construidas, para além da habilidade de se orientar e raciocinar sobre ele.
Abarca a atividade intelectual estruturada sobre temas de preocupacéo com a
realidade, buscando a complexificacdo pela interpretacdo cientifica e pela
ciéncia geogréfica, consolidando-se como 0 modo de pensamento especifico
desse campo do conhecimento. (COPATTI, 2020, p. 7).

Procuramos, neste capitulo, tracar um panorama geral das pesquisas de corte didatico-
pedagdgico, inserindo também uma caracterizacdo da Geografia académico-cientifica. O
proposito foi o de evidenciar os estilos de estudo desenvolvidos pela(o)s pesquisadora(e)s
brasileira(o)s interessada(o)s em tratar da Geografia sob a perspectiva da Educacdo — e no

sentido de localizar ocorréncias demonstrativas de uma articulacdo (ainda que sutil ou indireta)
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com questdes de epistemologia geral ou indigena. De um modo geral, acabamos averiguando
que o conceito de “pensamento geografico” apresenta boas credenciais para essa articulacao.

A partir de agora, entdo, entendemos ser 0 momento de comecarmos a conjecturar
alguns ajustes e adaptacdes, a fim de incrementar as correspondéncias que se mostraram apenas
potenciais entre EG e NdC — e sempre partindo do pressuposto de que essa (otimizada)
articulagdo podera ter como fruto um exercicio reflexivo metacientifico por parte de futuros
professores de Geografia.

A seguir (Quadro 6), uma sintese sobre as acepc¢des em torno dos conceitos salientados
pelos pesquisadores recentemente referidos. Importante salientar que (1°) normalmente, o0s
conceitos aparecem atrelados a “pares” mais ou menos contrastantes (pensamento/raciocinio e
espacial/geogréafico) e que (2°) ndo ha uma Unica definicdo para 0s conceitos — embora se notem
esforcos para teorizar o que seria 0 pensamento geogréafico, e se perceba que para muitos
estudos a nogdo de pensamento abrangeria a ideia de raciocinio, assim como a concepcao de
“geogréafico” seria mais ampla do que a de “espacial”.

o “Pensamento” Para Cavalcanti (2019, p.96), o pensamento é “parte de um processo de
desenvolvimento de funcdes psicoldgicas superiores”. Para Santos e
Souza (2021) e Neves, Greco e Girotto (2022), o é uma operagdo mental
que envolve a atividade de abstracdo, mediada pelo desenvolvimento de
conceitos cientificos. Castellar e De Paula, (2020) e Reis (2020) também
entendem 0 pensamento como cognicdo, abstracdo e elaboracdo de
esquemas conceituais. Enquanto Copatti (2020) entende que o
pensamento resulta na construg¢do de um raciocinio teérico.

o “Raciocinio” Para Cavalcanti (2019) o raciocinio é uma etapa do pensamento, um
modo de operar com ele. Para Silva, Ascen¢do e Valadao (2018) é uma
habilidade cognitiva. Para Luz Neto (2019), é um processo cognitivo,
associado ao pensamento. Para Castellar e De Paula (2020), ¢ um campo
do pensamento que envolve cognigdo, representagdo, contextualizacéo e
formacédo de conceitos. Ja para Neves, Greco e Girotto (2022), é um
processo de apreensdo do abstrato a partir do concreto. E, por fim, Santos
e Souza (2021) o reconhecem como processos psicoldgicos que fazem
parte do pensamento.

o “espacial” Cavalcanti (2019), Silva, Ascencdo e Valaddo (2018) entendem que o
espacial se refere a aspectos topoldgicos e de localizagdo. Reis (2020, p.
31) pontua que o espacial diz respeito a “situagdo topologica de
materialidade terrestre”. Para Santos e Souza (2021) é a referéncia do
individuo no espaco. Por sua vez, Castellar e De Paula (2020) afirmam
que o espacial assume diferentes formatos a depender da situacdo
geogréafica em questao.

o “geografico” Para Cavalcanti (2019), Silva, Ascencéo e Valadao (2018), Reis (2020) e
Santos e Souza (2021), o geografico concebe a analise e interpretacao dos
fendmenos, abrangendo a dimensdo da espacialidade. Para Copatti
(2020), o geografico engloba a percepcéo espacial mais a analise do
contexto. E para Castellar e De Paula (2020), o geografico concebe o
espacial somado ao estatuto epistemoldgico da Geografia.
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Quadro 6 — Conceitos com carga epistemologica, explorados em pesquisas de EG
[organizado pela autora]

Com o intuito de ndo restringir nossa pesquisa a um levantamento estritamente
bibliografico, realizamos uma enquete junto a estudantes calouros de um curso de Licenciatura
em Geografia. Sendo assim, no capitulo seguinte apresentamos uma sondagem quanto ao nivel
de conhecimentos metacientificos de jovens que sdo professores de Geografia em formacéo.
Trata-se de uma secdo que veicula, sem pretensbes generalizantes, um mostruario de
concepgdes que, a nosso juizo, autorizam alguns apontamentos sobre as relagdes entre Ciéncia
e Geografia.

Estimavamos que esse contetido informacional capturado pudesse constituir-se em um

elemento de base para a proposicéo de algum tipo de articulacdo mais prética entre EG e NdC.
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3. Concepcoes dos professores em formacgao sobre NdC e ciéncia

geografica

3.1 Caminhos metodoldgicos para analise do questionario

A partir das discussdes elaboradas nos capitulos e secdes anteriores, pretendemos nos
aproximar do “caso geografico”, conhecendo as concepcdes dos estudantes ingressantes no
curso de Licenciatura em Geografia da Universidade de Brasilia (UnB), a respeito de suas
definicBes de ciéncia e entendimento sobre as relacdes entre os aspectos fisicos e humanos
abordados pela Geografia na producéo de conhecimento cientifico. Para isso, analisaremos aqui
as respostas a um questionario aplicado durante cinco semestres-calendario consecutivos — mais
precisamente, no inicio dos seguintes periodos letivos: 2020/2, 2021/1, 2021/2, 2022/1 e
2022/2.

Para inspirar a elaboracdo das perguntas do questionario, recorremos a Dissertacao de
Katemari Rosa (2006), que, em sua pesquisa, entrevistou docentes do curso de licenciatura em
Fisica das Universidades Federais da Bahia e do Rio Grande do Sul, para entender a percep¢ao
desses professores em relagdo a insercdo de historia e filosofia da ciéncia nas respectivas
licenciaturas. Entendemos que a organizacao de suas perguntas favorecia respostas mais abertas
dos participantes, o que consideramos importante em pesquisas que buscam compreender
“concepgdes” — uma vez que, com menos interferéncias ou direcionamentos (ainda que
inevitavelmente eles existam), os respondentes podem demonstrar melhor suas proprias visoes.
Nesse sentido, buscamos adaptar os questionamentos que a pesquisadora formulou ao contexto
de nossa pesquisa e ao perfil dos participantes.

As questdes levantadas por nosso questionario pretendiam suscitar tematicas como a
definicéo de ciéncia pelos estudantes (ou seja, sobre como eles a visualizam); a confianca em
ciéncia (que nos permitiria avaliar como eles argumentam sobre o que torna a ciéncia
confiavel); o papel do método e como veem sua utilidade e importancia — questao pela qual
poderiamos ao menos intuir se 0s estudantes o percebem tal como é apontado pelo estudo de
Gil Perez et al. (2001), ou seja, ha um método Unico? ele é organizado em uma sequéncia de
etapas a serem seguidas? ou ha um entendimento mais abrangente? —; e, por fim, a questao da

impessoalidade (que pretendia identificar se os estudantes a visualizam como um valor atrelado
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ao trabalho cientifico e a ciéncia em geral — e, caso ndo, se entendem que essa discussdo é
relevante dentro do contexto cientifico).

Quanto as perguntas relacionadas diretamente a Geografia, estavam as que pretendiam
captar se 0s participantes a encaram de fato como ciéncia, e como veem sua contribui¢do para
o desenvolvimento de conhecimento cientifico. Também estavam perguntas mais associadas a
identidade epistemoldgica da disciplina; particularmente, a questdo dos aspectos “fisicos” e
“humanos” envolvidos na explica¢ao da realidade, e o tema da possivel “integracdo” desses
dois aspectos — o que (imaginavamos) nos poderia trazer indicios de uma “compreensédo geral”
acerca da natureza da Geografia, segundo os respondentes. Como se depreende, essa
caracteristica particular da integracdo “fisico/humano” tem grande potencial para uma
abordagem filoséfica e recebe consideracfes pela bibliografia em histéria do pensamento
geografico. Logo, problematiza-la, em tese, pode constituir um meio de fazer ver como a(0)s
geografa(o)s desenvolvem reflexdes a respeito do seu objeto de estudo, bem como o quanto
suas interpretacdes se refletem nos métodos empregados por ela(e)s.

Cabe notificar que, devido a pandemia da Covid-19, recorremos ao uso de plataformas
virtuais para o contato com os estudantes e a aplicacdo do questionario. Empregamos, no caso,
a plataforma Microsoft Teams e o aplicativo Google Formularios, respectivamente (com
excecdo do contato junto as turmas dos periodos 2022/1 e 2022/2, quando ja se pode executa-
lo de maneira presencial. Nestas ocasides, explicAvamos nossa pesquisa ao publico discente
sempre nos dias inaugurais do curso de “Introducdo a Ciéncia Geografica” — disciplina de
oferta obrigatoria no primeiro semestre da graduacdo em Geografia da UnB, o que fazia de
nossos participantes estudantes “calouros”)8,

Essa interacdo nos possibilitou o contato com 168 estudantes ao longo dos cinco
semestres letivos, dos quais 52 efetivamente quiseram participar como respondentes — sendo
gue no primeiro semestre obtivemos 6 participantes de 42; no segundo semestre, 20 de 30; no
terceiro, 5 de 34; no quarto, 13 de 32; e no quinto, 8 de 30. Do total de respondentes, 4 ja haviam
cursado a disciplina; portanto, ja tinham interagido intelectualmente com algumas das
discuss@es levantadas por nossa pesquisa — 0 que, por 6bvio, nos fez desconsidera-los em nossa

analise (a qual contabilizou, ao final, uma soma Util de 48 participantes).

18 Cabe ressaltar que pautamos nossa intervencdo com os devidos cuidados quanto aos protocolos éticos da
pesquisa em ciéncias sociais e humanas. No caso, salvaguardando a idoneidade de nossas intengdes, executamos
a enquete cumprindo trés critérios que nos pareceram legitimos e responsaveis para com os sujeitos participantes:
1°) a participacao ndo seria compulsoria, a(0)s aluna(o)s foram convidada(o)s a responder o questionario de forma
voluntaria; 2°) a(o)s respondentes ndo seriam identificada(o)s na Dissertacdo, a ndo ser por alguma designacéo
genérica garantidora do anonimato; e 3°) ndo seriam feitos registros audiovisuais, de modo a preservar a identidade
vocal e fisiondmica dos sujeitos participantes.
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Pelo fato dos participantes de nossa pesquisa serem estudantes ingressantes,
presumimos ser possivel encontrar indicios de concepgdes que sdo formadas desde o Ensino
Médio, antes mesmo de se apropriarem das visdes construidas no curso de graduacao. Nossa
expectativa era a de que essas visOes externadas viessem a nos apontar tematicas a serem
abordadas, reforcadas e/ou refletidas durante a formacao inicial do professor — consoante ao
proposito (subjacente a nossa pesquisa) de pensar em formas de garantir maior consisténcia
epistemoldgica a essa formacéo ... e ainda que soubessemos que o recorte do estudo (alunos
ingressantes na UnB, ao longo de dois anos € meio), na verdade, constituisse um “universo”
cuja representatividade deve ser relativizada.

E importante salientar que, diferente das pesquisas de Dissertacio e Tese apresentadas
no primeiro capitulo (as quais buscaram entender as concepcdes dos participantes sobre NdC e
seus respectivos campos disciplinares, a fim de poderem, posteriormente, executar/avaliar
alguma estratégia didatica em cursos de formacdo), n6s optamos por trabalhar com as
concepgdes dos estudantes apenas presumindo que essas suas visdes “poderdo vir a contribuir”
para que se reflitam propostas e estratégias didaticas “a serem” (num plano conjectural,
portanto) aplicadas ao caso geografico. Dito de outra maneira, como nossa pesquisa pretende
relacionar o campo de NdC com o Ensino de Geografia, primeiramente nos interessamos por
entender de que maneira é possivel estabelecer esse vinculo para, a partir disso, serem pensadas
e elaboradas estratégias didaticas na formacdo de professores. (Possivelmente, um desafio
intelectual para assumirmos no futuro, com o amadurecimento de algumas ideias germinadas
aqui).

Escolhemos trabalhar também com a analise textual discursiva (MORAES, 2003), que
se caracteriza pelo entrelacamento de trés etapas de analise, sendo elas a desmontagem dos
textos, a fim de atingir uma unidade entre os mesmos, o estabelecimento de relagdes entre 0s
textos, que resulta em sua categorizacao, e a compreensdo do novo, que é possibilitada pela
interpretacdo desses agrupamentos e categorias, e que deve ser comunicada pelo pesquisador.
Nas palavras de Moraes (2003, p. 209), “a analise textual qualitativa pode ser compreendida
como um processo auto-organizado de construcdo de novos significados em relagdo a
determinados objetos de estudo, a partir de materiais textuais referentes a esses fenomenos”.

Buscamos, primeiramente, fragmentar as respostas dos estudantes, entendendo quais
elementos estavam presentes em suas falas, uma vez que cada resposta traz mais de um aspecto
a ser analisado pela pesquisadora e a atividade é necessaria para construir esse entendimento.
Posteriormente, agrupamos os textos em categorias que pudessem traduzir semelhancgas entre

as respostas, de maneira que fosse possivel relaciona-las a ideias mais abrangentes.
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Cabe ressaltar que encontramos respostas diversificadas para nossos questionamentos,
fazendo com que algumas delas se configurassem em categorias Unicas, ndo discutidas na
analise — embora apresentadas, mesmo assim, nos quadros para maior clareza ao leitor quanto
as demais visdes que ndo estavam entre as principais elencadas pelos participantes.

Fizemos a anélise e interpretacdo dos textos, buscando ndo somente a descri¢do dessas
respostas/concepc¢des, como também o discernimento de significados, a fim de trazer novas
compreensdes ao objeto. Por fim, procuramos relacionar as opinides dos estudantes com o
arcabouco teorico-epistemoldgico da ciéncia geografica e as ideias relacionadas a NdC, ja
discutidas nos capitulos anteriores, para sustentar nossos esfor¢os interpretativos.

Entendemos que a utilizacdo da analise textual discursiva possibilita maior expressao
do objeto pesquisado e torna a apreciacdo dos resultados mais minuciosa, a0 mesmo passo que
contribui para a organizacao das ideias e concepg¢des — 0 que permite um panorama geral e uma

apreciacédo consistente das concepg0es trazidas pelos participantes.

3.2 Perfil dos participantes

Dispomos, na primeira secdo do questionario, perguntas que nos traziam informacdes
sobre as idades dos participantes e sua escolaridade (baseada no nivel e tipo de instituicdo),
para entendermos melhor o panorama dos sujeitos da pesquisa.

Como ja ressaltado anteriormente, contamos com um total de 48 participantes. Entre
eles, 33 com menos de 20 anos de idade, configurando a maioria do nosso grupo de interacao;
outros 13, entre 20 e 25 anos; um, na faixa entre 25 e 30; e outro, na entre 30 e 35 anos (Grafico
1). Essa informacdo indica um provavel tempo transcorrido entre a saida do ensino

médio/educacdo basica e 0 ingresso na universidade.

Idade dos participantes

15-20 anos
20-25 anos
25-30 anos
30-35 anos
35-40 anos
40 anos ou mais

0 5 10 15 20 25 30 35

Graéfico 1 — Idade dos participantes
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[organizado pela autora]

Outras duas informac@es solicitadas na primeira parte do questionario mostraram que
31 participantes procediam de escolas publicas, e 17 de particulares (Grafico 2), evidenciando
gue mais da metade dos respondentes cursaram o ensino médio na rede publica de ensino. De
todos eles, apenas dois disseram estar cursando uma segunda graduacdo (Gréfico 3), o que
revela que praticamente todo o grupo esta em seu primeiro contato com a universidade, e, no

caso, ingressando no curso de Geografia.

Cursou o ensino médio em instituicao:

m publica = privada

Gréfico 2 — Tipo de institui¢do
[organizado pela autora]

Escolaridade

= Ensino Médio completo = Segunda graduagéo
= Especializacéo Outros

Gréfico 3 — Escolaridade
[organizado pela autora]

Apesar de entendé-los como estudantes ingressantes na universidade, também
buscamos, ao analisar as respostas dos questionarios, encara-los como futuros professores, uma
vez que seu ingresso em um curso de licenciatura Ihes abre a possibilidade de se formarem
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profissionais da educacéo e essa viséo precisa ser discutida, relembrada e elaborada ao longo
do curso para que esses estudantes construam sua identidade profissional desde os primeiros
contatos com a universidade.

Mesmo sabendo que a construcdo dessa identidade envolve mais elementos que nédo
foram discutidos na pesquisa, na analise das respostas nos referimos a seus autores como
“professores em formacao”, ressaltando o que a propria pesquisa busca: refletir elementos para
melhorar a qualidade da formacéo do licenciando em Geografia, para que ela siga sendo alvo
de atencdo posterior, quando de suas atividades profissionais.

Para elucidar as respostas do questionario, identificamos os professores em formacéo
pelasigla “PF” e, em seguida, os enumeramos de 1 a 48, de acordo com a ordem de recebimento

das respostas, para diferencia-los no texto.

3.3 Concepgoes de Ciéncia e Geografia

As perguntas elaboradas no questionario foram divididas entre aquelas que focam na
ciéncia de uma maneira geral, e aquelas que buscam por especificidades disciplinares da
Geografia. A primeira pergunta — O que define a ciéncia? — desejava saber dos professores em
formagédo sua visdo de ciéncia e entender que elementos seriam destacados por eles na

construcdo de seu pensamento.

1. O QUE DEFINE A CIENCIA?

n® %
Estudo 20 41,66
Conhecimento 12 25,00
Caracteriza a ciéncia na resposta, sem definir 4 8,33
Busca pelo conhecimento 3 6,25
Busca por resposta 3 6,25
Seu objeto de estudo 2 4,16
Acumulo de dados e informages racionais 1 2,08
Comprovagdo 1 2,08
Método 1 2,08
Sua linguagem 1 2,08

Quadro 7 — Pergunta numero 1 do questionério
[organizado pela autora]
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Grande parte dos participantes frisou o termo “estudo” como um elemento que define a
ciéncia, evidenciando a dimensdo dessa atividade como cerne do trabalho cientifico. PF4 difere
0 conhecimento cientifico do senso comum, apontando que as informacdes cientificas sdo
“livres de opiniBes rasas”. PF30 traz consigo a ideia de solugdo de problemas e inovagdo como
finalidades dos estudos cientificos. PF39 e PF42 pontuaram os estudos da biosfera e da
natureza, trazendo uma visdo de ciéncia empirica, observavel e natural, sendo que PF42 também
traz em sua resposta a ideia de “leis” demarcando o ambito cientifico, aspecto que faz parte da
visdo consensual de Lederman (2002; 2007).

“Estudo aprofundado sobre determinado assunto que obtenha informagdes completas,
livre de opiniGes rasas” (PF4, grifo nosso).

“Ciéncia é tudo aquilo que estuda causas e consequéncias de determinado fato ou
ocorrido e procura a solucdo dos problemas através do estudo e da pesquisa, resultando em
inovacao e novas tecnologias que contribuam para o presente e futuro da humanidade” (PF30,
g.n.).

“Estudo de tudo que acontece na biosfera do planeta Terra” (PF39, g.n.).

“Estudo da natureza, suas leis e interacdes” (PF42, g.n.).

Outras respostas nessa categoria (“estudo ) destacaram o papel da experimentacéo e
testagem, trazendo também a ideia da comprovacdo como elemento que difere os estudos
cientificos de outros estudos. PF34 e PF17 apresentam uma visdo empirico-indutivista (GIL
PEREZ et al., 2001) ao especialmente abordarem essas caracteristicas; ja PF28 pontua que 0s
estudos sdo formulados a partir de “ideias”, trazendo a dimensdo das hipoteses e do
pensamento, ampliando mais a visdo (GIL PEREZ et al., 2001; MARTINS, 2015). Ressalte-se
gue a questdo da experimentacdo e testagem é discutida por Irzik e Nola (2011) e Martins
(2015).

“Bastante estudo, experimentos e comprovacoes de teses” (PF34, g.n.).

“Anélise/Estudo e comprovacao de algo com base em experimentos” (PF17, g.n.).

“E um conjunto de acdes, as pessoas tém ideias e delas formulam estudos e fazem testes

e provam se sdo reais ou nao” (PF28, g.n.).

A categoria que recebeu a segunda maior quantidade de respostas foi a dos participantes
que consideraram o “conhecimento” como definidor da ciéncia. PF16 usa a palavra métodos no
plural (denotando uma visdo menos rigida em relacdo aquela estabelecida por Gil Perez et al.,

2001), mas ressalta a qualidade do empirico como tnico caminho de formagéo do conhecimento
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e traz a ideia de comprovacdo. J& PF25 também apresenta a comprovagdo como parte do que
define a ciéncia, mas, ao mesmo tempo, aponta que o conhecimento é mutavel, o que dialoga
com estudos que discutem a provisoriedade do conhecimento cientifico como um aspecto que
pode ser trabalhado pela NdC (LEDERMAN et al., 2002; MARTINS, 2015; AZEVEDO;
SCARPA, 2017; SANTOS; MAIA; JUSTI, 2020).

PF26 traz uma visdo empirico-indutivista (GIL PEREZ et al., 2001) quando fala que os
estudos e pesquisas produzem “descobertas”, mencionando seu “repasse” (sic) e trazendo a
ideia de que o conhecimento cientifico tem que ser compartilhado, outro aspecto discutido pelos
pesquisadores em NdC (ALLCHIN, 2011; MARTINS, 2015; AZEVEDO; SCARPA, 2017,
SANTOS; MAIA; JUSTI, 2020).

“Um conhecimento estudado, aprofundado e comprovado por meio de métodos
empiricos” (PF16, g.n.).

“Conhecimento adquirido por meio de comprovagfes, podendo ser mutavel” (PF25,
g.n.).

“Conhecimentos adquiridos através de pesquisas, estudo e metodologia de forma a

chegar a produzir e repassar descobertas” (PF26, g.n.).

Outras duas categorias apresentaram definicdes de ciéncia se referindo a busca por
conhecimento ou por “respostas”. PF13 pontua que essa busca traz sentido para a humanidade,
mas também apresenta a ideia empirico-indutivista (GIL PEREZ et al., 2001) que considera
apenas 0 empirico como parte da construcdo do conhecimento cientifico. E PF9 compara a
ciéncia a “arte de buscar respostas” e traz acopladas as concepcOes de responsabilidade,
objetividade e “sobriedade” (sic) na ciéncia, evidenciando uma concepg¢ao um pouco rigida de
método (GIL PEREZ et al., 2001).

“A busca do homem pelo conhecimento de forma empirica e com objetivo de

acrescentar algo a humanidade e sua existéncia” (PF13, g.n.).

“Responsavel arte de buscar respostas para fendmenos presenciados por meio de

métodos objetivos em busca da verdade sébria” (PF9, g.n.).

As respostas para a primeira pergunta evidenciaram visdes mistas: entre aquelas que
consideram o método como algo unico e aquelas para as quais a dimensdo empirica € decisiva
para a caracterizacdo do cientifico (sem ressaltar outros aspectos), somando-se uma marcada
impressdo de que a ciéncia € um conhecimento que requer comprovagdo. Por outro lado, as

respostas ndo deixaram de dialogar com visdes mais abrangentes, que consideram, por exemplo,
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que o conhecimento é mutavel, Gtil & solugdo de problemas e que pode ser compartilhado —
elementos que, sem duvida, denotam um publico com algumas concepgdes mais sutis de

natureza da ciéncia.

Quanto a pergunta, agora, sobre a confiabilidade da ciéncia (O que faz a ciéncia ser
confiavel?), mais de 50% das respostas giraram em torno das questdes da comprovacao, do
método e do fato de o conhecimento produzido ter sido “estudado” (expressdo um pouco vaga,
que tornou a se manifestar nas respostas). Outras respostas, evidenciando a utilidade da ciéncia,
a importancia da avaliagdo coletiva, e aspectos como a imparcialidade e a seriedade
apareceram em respostas individuais — realgando-se, nos parece, a diversidade dos pensamentos

e das visOes a respeito da confiangca em ciéncia.

2.0 QUE FAZ A CIENCIA SER CONFIAVEL?

n° %
Comprovagdo 14 29,16
Método 12 25,00
Estudos 8 16,66
Utilidade 3 6,25
Avaliagdo coletiva 1 2,08
Capacidade de melhora e aprimoramento 1 2,08
Dados 1 2,08
Fatos 1 2,08
Imparcialidade 1 2,08
Logica 1 2,08
Ser baseada em constatacGes 1 2,08
Seriedade 1 2,08
Suas informagdes 1 2,08
Universalidade 1 2,08
Verificagdo 1 2,08

Quadro 8 — Pergunta nimero 2 do questionario
[organizado pela autora]

A categoria predominante nas respostas ¢ a da “comprovacdo”. Esse elemento de
confiabilidade ao trabalho cientifico pode ser observado quando o PF24 traz uma visdo de
verdade produzida pela ciéncia (quando fala em “dados veridicos”), junto com uma nogéo
realista, em que os fatos cientificos se “assemelham a realidade”. PF22 traz uma visdo empirico-

indutivista (GIL PEREZ et al., 2001) em sua resposta, destacando o papel da observagéao e
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experimentacdao como etapas cientificas, o que aparece também na resposta do PF7, que articula
0 estudo cientifico & experimentagdo e a testagem para a comprovacdo de uma teoria. As
respostas vinculadas a categoria da comprovacdo, de maneira geral, apresentam visdes
empiristas, muitas vezes atrelando a confiabilidade com etapas metodologicas.

“As comprovacdes e entrega de dados veridicos que se assemelham a realidade proxima
em uma determinada situacdo contestada” (PF24, g.n.).

“A comprovacao de que o0 objeto ou tema estudado corresponde ao que foi observado,
experienciado e estudado quando se aplica no mundo real” (PF22, g.n.).

“A ciéncia ndo é baseada no achismo, existe uma série de estudos, simulagdes,

experiéncias e testes para comprovar determinada teoria” (PF7, g.n.).

Outra categoria que também se destacou foi aquela que menciona o “método” como
elemento que aporta confianca ao conhecimento cientifico. Algumas respostas dessa categoria
o0 elencaram como Unico, e outras 0 mencionaram no plural, dando a entender uma consciéncia
de que haveria mais de um método valido em ciéncia. Entre as respostas destacadas estdo
aquelas que o caracterizam como “ctapas” de pesquisa, envolvendo a criacdo de hipoteses — o
que tem a ver com uma visdo mais ampla de ciéncia, conforme Gil Perez et al. (2001) e Martins
(2015) —, a observacao e a testagem. Esse foi um tipo de resposta apresentada pelo PF31. Ja 0
destaque a observacdo e ao empirico esteve presente na resposta do PF15. Enquanto o PF13
traz a ideia de “repeti¢d0” no trabalho cientifico, evidenciando uma visdo de processo e de
construcdo do conhecimento (SANTOS; MAIA; JUSTI, 2020), além do papel da comunidade
cientifica (IRZIK; NOLA, 2014; MARTINS, 2015; SANTOS; MAIA; JUSTI, 2020). Essas
respostas associam o método a uma espécie de caminho para a comprovacgdo do estudo, e é
esse processo que conferiria ao conhecimento cientifico (seu efeito resultante) um caréater de
confiabilidade.

“A metodologia complexa e a longo prazo de criar hipéteses, testagem, observacéo,

teoria, pratica e por fim a comprovacdo ou o descarte da hipltese, através de varios
profissionais de varias instituicbes como o conselho internacional de ciéncia” (PF31, g.n.).
“O método em que ela é embasada/fundamentada. Por exemplo: se a pesquisa é feita

utilizando a observacéo, l6gica, comprovacdes empiricas e demais coisas que comprovem de

fato o ‘algo’ que estd sendo afirmado, ai ela pode ser considerada confiavel” (PF15, g.n.).

“O caminho de um cientista e seu experimento até a confirmacdo de uma teoria,

baseado em métodos, comprovacdes e repeticdes, além do entendimento desse contetddo pela

comunidade académica” (PF13, g.n.).
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E interessante notar também, que em duas dessas respostas, os professores em formagéo
(31 e 13) mencionam o papel da comunidade cientifica e do debate entre seus profissionais para
atestar a confiabilidade das pesquisas, reconhecendo de alguma maneira as dimensdes
socioldgica e institucional da pratica cientifica. A importancia de que o0s estudantes
compreendam o papel dos pesquisadores e seu trabalho como parte de uma rede ou comunidade
academica esta posta em autores como Gil Perez et al. (2001), Allchin (2011), Irzik e Nola
(2014), Martins (2015), Dagher e Erduran (2016), Azevedo e Scarpa (2017) e Santos, Maia e
Justi (2020), que evidenciam a pratica cientifica como uma atividade coletiva, desmistificando,
por exemplo, ideias individualistas e elitistas que projetam o cientista como um génio isolado
e distante. Nesse sentido, as respostas insinuam relativa consciéncia desses aspectos em alunos

ingressantes na universidade.

Entre outras concepces, estdo aquelas que elencaram que os estudos cientificos sao
confiaveis precisamente pelo conhecimento que aportam, argumentando sobre a intensidade
das pesquisas (PF34) e a diversidade de abordagens para a analise (PF44). Ja PF10 fala que os
estudos fornecem “uma porcentagem de certeza”, aparentemente demonstrando entender que
0 conhecimento produzido ndo é uma verdade absoluta, ainda que empregando a expressao
“certeza” para vincula-la aos estudos cientificos.

“Q fato de algo ser muito estudado para assim vir a ser ciéncia” (PF34, g.n.).

“As diversas formas de estudo e pesquisa que ela se disponibiliza a analisar” (PF44,

g.n.).
“[...] pelos estudos chega a uma porcentagem de certeza” (PF10, g.n.).

Também estdo aquelas que pontuaram o parametro da “utilidade” do conhecimento
como indicador de confianca (PF6), 0 aspecto da avaliacéo coletiva e a viséo de ciéncia como
produto de uma construcdo em que atuam a impessoalidade e a provisoriedade (PF4) — estas
ultimas perspectivas que aparecem contempladas nos estudos de Azevedo e Scarpa (2017) e de
Santos, Maia e Justi (2020).

“A sua logica, sua organizacao e sua utilidade ao longo da vida” (PF6, g.n.).

“Q fato de ser algo avaliado por muitas pessoas diferentes para comecar a ser aceito e

se abster de crencas pessoais. E formada por um estudo longo e profundo e mesmo assim esta

aberta a modificacgdes, pois tudo muda” (PF4, g.n.).
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Nas respostas a essa segunda pergunta foi possivel perceber, a partir das caracteristicas
sobre ciéncia abordadas pelos participantes, parte de suas préprias concepg¢des de ciéncia, como
por exemplo a mengdo aos aspectos da experimentacdo e da testagem enquanto etapas
constituintes da atividade cientifica — um género de temas que pode ser abordado de modo mais
aprofundado dentro da formacéo inicial (IRZIK; NOLA, 2011; MARTINS, 2015). Também a
ideia de comprovacao foi muito recorrente nas respostas; bem como referéncias a concepgéo
de comunidade cientifica/académica, que se insere no entendimento da dimensdo coletiva da
ciéncia — devidamente tratada nos textos de Allchin (2011), Azevedo e Scarpa (2017) e Santos,
Maia e Justi (2020).

Ja a terceira pergunta pedia aos professores em formacao que elencassem aspectos que,
segundo sua concepgdo, contribuiriam para que algo possa ser considerado “cientifico” — O que
deveria ser essencial ou importante para algo ser considerado cientifico?

Com essa questdo, queriamos saber como eles pensam a ciéncia e a diferem de outras
atividades ou expressdes do conhecimento humano, mas sem a pretensao de que a demarcassem
com extrema precisdo, e mais com o intuito de perceber a abrangéncia de suas visfes

relacionadas a ciéncia.

3.0 QUE DEVERIA SER ESSENCIAL OU IMPORTANTE PARA ALGO SER
CONSIDERADO CIENTIFICO?

n° %
Método 12 25,00
Comprovagdo 11 22,91
Pesquisas e estudos 9 18,75
Impessoalidade 3 6,25
Participacdo/ empenho dos profissionais 2 4,16
Utilidade 2 4,16
Experiéncia 1 2,08
Nao tem critério 1 2,08
Testagem 1 2,08
Seu impacto social 1 2,08
Proximidade l6gica de uma possivel resposta da pergunta 1 2,08
Ndo sabe 1 2,08
Resposta ndo conclusiva 3 6,25

Quadro 9 — Pergunta niumero 3 do questionario
[organizado pela autora]
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As categorias que contabilizaram mais de 65% das respostas foram as que aludiram a
evidéncia de um carater cientifico fazendo referéncia a “método”, a capacidade de
“comprovacao” do conhecimento e a termos genéricos como “pesquisas” ou “estudos”.

Como exemplo de respostas que apontaram o termo “método” (ou métodos, ou ainda
metodologias) ressaltamos o PF19, que traz uma ideia Unica de um método, composto por
etapas especificas (uma visao do tipo rigida, segundo Gil Perez et al., 2001), a0 mesmo tempo
em que menciona a analise como uma atividade cientifica para além da observacao, trazendo
também a concepcdo de hipoteses (que podem ou ndo ser refutadas) — ou seja, trata-se de um
posicionamento um pouco diferente da visdo genérica de comprovagado que apareceu em muitas
respostas. Ja PF3 fala em compartilhamento e discussdo do que é produzido, evidenciando,
mais uma vez, uma concep¢do de ciéncia que nao é individual ou isolada. Sdo todos
entendimentos tratados nos estudos de Gil Perez et al. (2001), Alichin (2011), Martins (2015),
Dagher e Erduran (2016), Azevedo e Scarpa (2017) e Santos, Maia e Justi (2020).

“Ter seguido o método de observacdo cientifica, analisando um problema, propondo

hipdteses, levantando dados, confirmando ou refutando possibilidades e chegando aos
resultados” (PF19, g.n.).

“Ser constituido a partir de uma metodologia. E poder ser compartilhado e confrontado
por outrem” (PF3, g.n.).

As respostas vinculadas a ideia de “comprovacgao” cientifica estiveram relacionadas a
outros elementos que os professores em formacdo consideraram constituintes da atividade
cientifica — tais como a comunicac¢ao dos resultados das pesquisas e a participacéo coletiva. O
PF4 elenca essa dimensao e traz a questao da impessoalidade na pesquisa e no debate cientifico.
O PF6 fala sobre a importancia da organizacgao e estruturacdo da pesquisa para que ela possa
gerar debates, ou seja, para que mais pessoas possam discutir os resultados da pesquisa. O PF14
traz a sociedade como parte integrante da esfera cientifica. E o PF27 traz a ideia de processo
na construgdo do conhecimento, quando fala de sua comprovagao “varias vezes” e por fontes
diferentes, ou seja, entende que esse conhecimento ndo representa uma Unica resposta ou deriva
de uma pessoa exclusiva. Esses comentarios mobilizam uma visdo mais abrangente de ciéncia,
como uma atividade coletiva; e que necessita ser compartilhada e debatida. Estdo em relativa
sintonia com os aspectos levantados por Gil Perez et al. (2001), Allchin (2011), Irzik e Nola
(2014), Martins (2015), Dagher e Erduran (2016), Azevedo e Scarpa (2017) e Santos, Maia e
Justi (2020).
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“Ser estudado por muito tempo, ter comprovacdes e ser aprovado por varias pessoas

sem interesse secundario” (PF4, g.n.).

“Ser comprovado, estruturado, ter l6gica e ter capacidade de gerar debates” (PF®6,

g.n.).
“Qualquer coisa que faca parte da sociedade e seja comprovado por meio de pesquisas”
(PF14, g.n.).

“A sua comprovacao varias vezes e por varias fontes diferentes” (PF27, g.n.).

As concepgdes que foram organizadas na categoria “pesquisas e estudos”, em sua
maioria, entendiam que esses elementos colaboram muito a que algo possa ser considerado
cientifico. Entre as respostas que destacaram outros elementos, estd a do PF24, que difere o
conhecimento cientifico do senso comum (aspecto discutido em Martins, 2015), pontuando a
importancia do acesso a esse conhecimento (fator discutido em Allchin, 2011; Irzik e Nola,
2011; 2014; Degher e Erduran, 2016; Azevedo e Scarpa, 2017; e Santos Maia e Justi, 2020). E
também a resposta do PF28, que elenca o carater coletivo da ciéncia quando menciona que sdo
necessarias “varias pessoas da mesma area estudando” sobre um determinado assunto
(elemento tratado em Gil Perez et al., 2001; Allchin, 2011; Azevedo e Scarpa, 2017; e Santos,
Maia e Justi, 2020).

“Algo que seja fora do senso comum e que tenha passado por analises e estudos a fins

de maior veracidade, para que o acesso ao conhecimento cientifico ndo seja apenas

diversificado, como também confiavel” (PF24, g.n.).

“As ciéncias se expandem em varias areas, tanto do pensamento quanto fisicas. Acho
que para ser considerado deveriam ter varias pessoas da mesma area estudando e expandido
algo” (PF28, g.n.).

As respostas que elencaram a dimensao da “impessoalidade” revelaram algumas nogdes
de ciéncia exata, infalivel, baseada em fatos (PF30), ou de que haveria a necessidade de mais
dados matematicos (PF5). Além disso, apontou-se a importancia do distanciamento do
pesquisador com os resultados da pesquisa (PF33). Ressaltemos que Martins (2015), em sua
proposta baseada em temas e questdes, menciona o papel da matematica como um aspecto de
NdC a ser trabalhado pelos professores.

“Estar baseado em fatos e ndo em puro achismo” (PF30, g.n.).

“Ser constituida sem a influéncia do ego de quem pesquisa € com um pouco mais de

dados matematicos” (PF5, g.n.).
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“[...] ndo ter como prioridades achismos e opinides particulares, além de ndo deixar

elas interferirem” (PF33, g.n.).

Esteve presente nas respostas a essa terceira pergunta que para algo ser considerado
cientifico é preciso ter sido estudado, o que evidencia uma visdo bastante simplista de ciéncia,
pelo fato de ndo ser desenvolvida propriamente uma argumentacdo comparativa ou de
discernimento do estudo cientifico em relacdo a outras modalidades de estudo e pesquisa.
Também se notou nas respostas que para o alcance do status de ciéncia é preciso método e
comprovagao, o que se aproxima de uma viséo rigida de ciéncia (GIL PEREZ et al., 2001) e
que poderia, nesse caso, ser melhor desenvolvida.

Ao mesmo tempo, aparecem concep¢des que destacam o carater coletivo da construgédo
do conhecimento e da comunica¢do da ciéncia — género de tema apontado como importante de
ser percebido pelos professores, segundo muitos dos autores que examinamos antes (GIL
PEREZ et al., 2001; ALLCHIN, 2011; IRZIK; NOLA, 2014; MARTINS, 2015; DAGHER;
ERDURAN, 2016; AZEVEDO; SCARPA, 2017; SANTOS; MAIA; JUSTI, 2020).

A pergunta seguinte queria saber, especificamente, sobre como os professores em
formacao entendiam a funcdo do método; por isso, Ihes foi perguntado: Para vocé, qual o papel
do método dentro da ciéncia? E esse questionamento buscava entender se 0s participantes
trariam uma visdo de Unica de método em suas respostas, ou se 0 encaravam de maneira mais

ampla.

4. PARA VOCE, QUAL O PAPEL DO METODO DENTRO DA CIENCIA?

n® %
Direcionamento 7 14,58
Confiabilidade 6 12,50
Comprovagéo 5 10,41
E importante 5 10,41
Determinar regras ou etapas 4 8,33
Guia 4 8,33
Padronizagdo 3 6,25
Esclarecimento 1 2,08
Estruturagdo 1 2,08
Explicacéo 1 2,08
Facilita a pesquisa 1 2,08
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Garante fundamento 1 2,08
Garante a veracidade 1 2,08
Ordenamento e avango 1 2,08
Néo entendeu 1 2,08
Néo sabe 1 2,08
Resposta ndo conclusiva 5 10,41

Quadro 10 — Pergunta numero 4 do questionario
[organizado pela autora]

As respostas para essa pergunta foram mais diversificadas, mas puderam ser agrupadas
em algumas categorias que apareceram mais vezes. Os professores que encararam o método
como um “direcionamento” falaram em regras para tornar o trabalho de pesquisa mais eficiente
(PF4). A dimensdo de regramento e seriedade estaria aliada ao método tanto para conduzir o
pesquisador, como para direcionar a interpretacdo de quem vai ter contato posterior com a
pesquisa (PF36).

“E um direcionamento para o trabalho se tornar mais eficaz, pois algo tao sério sempre

precisa de regras” (PF4, g.n.).
“Para mim, tem o método um papel basilar dentro da ciéncia, onde ele norteard o

pesquisador e o receptor da pesquisa” (PF36, g.n.).

Os participantes que trouxeram o papel da “confiabilidade”, pontuaram que os métodos

I’)

em ciéncia sdo importantes para que o estudo seja “compreensivel” (PF22) e, dessa maneira,
possa ser aceito e ter credibilidade. Este é um apontamento interessante, uma vez que se
pressupde uma funcdo critica por parte de quem vai aceitar (ou ndo) o conhecimento produzido.
Logo, vemos ai um depoimento consciente quanto ao fato da ciéncia ndo produzir
conhecimentos como verdades absolutas. J& em outra resposta (PF9), novamente aparece a ideia
de seriedade atrelada ao método.

“E essencial para a ciéncia desenvolver seus estudos de modo compreensivel a todos,

formando uma linha a ser seguida para que novas teses sejam aceitas e confiaveis” (PF22,

g.n.).

“Trazer confiabilidade e seriedade para o material” (PF9, g.n.).

A ideia de “comprovacgdo” presente nas argumentagdes trouxe a nogdo de “verdade”

como algo que se obtém com a aplicacdo de determinado método (PF27). Manifestou-se
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também a impressdo de que o verdadeiro se associa a algo “palpavel”, talvez por ser passivel
de observacao, ou dizer respeito a um fenémeno fisico; perceptivel no mundo material (PF28).

“Provar a verdade baseada em fatos concretos” (PF27, g.n.).

“Essencial é a forma de provar que aquilo é realmente palpavel” (PF28, g.n.).

Outras respostas destacadas, pontuaram o papel do método como importante para
determinar “regras” de pesquisa (PF16), e garantir ordem e “padronizacdo” (PF26). Uma das
respostas que encarou 0 método como um guia para os estudos, trouxe a ideia de que a pesquisa
pode tomar contornos ndo esperados, e que isso, na verdade, ressalta outro valor intrinseco ao
método: auxiliar os pesquisadores a expandirem o alcance dos estudos (PF24). Quanto a esse
tipo de resposta, poderiamos dizer que, embora o professor em formacdo possa apresentar uma
concepg¢do tradicional (de que a pesquisa precisa “caber/se encaixar’ em algum método),
subsiste uma impressdo interessante de que no processo ocorrem desafios, novas informacdes,
mudangas de caminho — evidenciando o carater dindmico da pesquisa cientifica.

“Tem grande importancia por ser uma ferramenta que facilita e imp6e um conjunto de
normas em um estudo cientifico” (PF16, g.n.).

“Fundamental para garantir uma ordem, e estabelecer padrfes de qualidade e
confiabilidade” (PF26, g.n.).

“Essencial, pois como sempre existem possibilidades de surgir mais informagdes ou

reflexbes sobre um caso, a forma como se deve estudar essas informacgdes ndo somente 0s
auxilia a entender melhor, como também ampliam para outras areas que possam ter uma outra

correlagéo existente” (PF24, g.n.).

Apesar de as respostas para essa pergunta terem sido diversas, de maneira geral, 0s
professores em formacdo encararam o método como um elemento capaz de trazer resultados
seguros, veracidade, certeza e fundamento as pesquisas, muitas vezes garantindo a
confiabilidade desses resultados.

Entendemos aqui 0s métodos na pesquisa cientifica como caminhos e decisfes que o0
pesquisador toma ao longo de sua investigacdo conforme ele vai avangando em suas anélises e
conhecendo melhor seu objeto. E importante que eles sejam evidenciados nas pesquisas
cientificas para trazer clareza dos procedimentos adotados pelo pesquisador, por isso mesmo

faz sentido que sejam vistos como elementos que “organizam” ou estruturam a investigacao.
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A quinta questdo pedia aos professores que apresentassem sua Visdo sobre a
possibilidade de a ciéncia ser praticada sem a interferéncia de tendenciosidades de cada sujeito,
e a formulamos nestes temos: O que vocé pensa sobre a impessoalidade dentro do contexto
cientifico? A ideia era que os participantes ficassem a vontade para se expressarem, sem que a

prépria pergunta os induzisse a alguma resposta 6bvia.

5.0 QUE VOCE PENSA SOBRE A IMPESSOALIDADE DENTRO DO CONTEXTO
CIENTIFICO?

n° %
Necessaria 16 33,33
Assegura imparcialidade 5 10,41
Dever ético 3 6,25
Algumas ciéncias ndo devem ser imparciais 2 4,16
Ciéncia é parcial 2 4,16
E correto 1 2,08
Depende do momento/situagéo 1 2,08
N&o pode ser alcancada, mas deve ser buscada 1 2,08
O cientifico é o certo 1 2,08
Nao sabe 6 12,50
Né&o respondeu 1 2,08
Resposta ndo conclusiva 9 18,75

Quadro 11 — Pergunta nimero 5 do questionario
[organizado pela autora]

A categoria que mais teve repostas foi a que considera a impessoalidade como
“necessaria” na ciéncia. Mas apesar do mesmo posicionamento, as argumentagdes se
diversificaram. O PF15 pontua que a ciéncia deve trabalhar com “fatos concretos”, mas nao os
encara como verdades absolutas, uma vez que na continuacgdo da resposta ele diz que esses fatos
podem ser questionados. O PF46 argumenta que deixar o ponto de vista do pesquisador de lado
permite que outros pontos de vista (talvez aqueles levantados pela propria pesquisa) possam ser
levados em consideragédo. Ja o PF16 traz a ideia de comprovacdo de fatos, evidenciando uma
concepgdo rigida dos resultados das investigacGes. E, por fim, o PF48 encara a ciéncia como
uma atividade racional, alegando que o aspecto emocional precisa ser suprimido.

“Super necessaria, uma vez que ndo deveria se buscar opiniGes (que sdo altamente

questionaveis) nas entrelinhas, e sim fatos concretos — por mais que possam ser questionaveis,

de certa maneira — para se ter um ‘norte’” (PF15, g.n.).
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“Acredito que a impessoalidade permite que vocé leve em considera¢@o outros pontos
de vista e com isso agregue mais conhecimento no final” (PF46, g.n.).

“Totalmente fundamental, pois 0 maior motivo da ciéncia é estudar e comprovar fatos

de uma forma imparcial” (PF16, g.n.).

“Acho importante porque é com ela que deixamos de lado nossas emocdes e focamos

mais no racional e eu acredito que a ciéncia seja algo mais racional mesmo” (PF48, g.n.).

As respostas que pontuaram que a impessoalidade assegura “imparcialidade”
argumentam que isso acontece pelo fato de ndo serem evidenciadas opinides pessoais nas
pesquisas. O PF19 aponta que esse afastamento garante “credibilidade” a pesquisa, enquanto o
PF22 destaca que contribui para a padronizacéo dos estudos.

“Em muitos casos, eleva a credibilidade de determinados estudos, afastando-se de

concepgdes muito pessoais e de parcialidades que possam prejudicar 0s assuntos

apresentados” (PF19, g.n.).
“A impessoalidade deve ajudar no desenvolvimento de estudos, tendo uma forma mais

padronizada, sem muitas particularidades e opinides” (PF22, g.n.).

Entretanto, outros professores em formacdo colocaram que algumas disciplinas
cientificas ndo devem ser imparciais. O PF9, por exemplo, faz uma diferenciacdo entre os
campos das ciéncias naturais e humanas para pontuar que estas Gltimas ndo devem ser
imparciais. Na resposta do PF45 essa diferenciacdo esta posta quando ele diz que as areas da
ciéncia que sdo imparciais trabalham “com fatos”, enquanto outras areas exigem opinides
pessoais. Sem duvida, a “opinido pessoal” ¢ um assunto que pode ser ricamente discutido com
professores em formacdo — por exemplo, contrastando-a com a visdo de um posicionamento
mais filosofico por parte dos pesquisadores.

“Nem toda ciéncia pode (e algumas ndo sé ndo podem como ndo devem) ser
imparcial[ais], ainda mais se tratando de seres humanos estudando ciéncias humanas” (PF9).

“Acredito que, assim como o principio ‘a justica é cega’, a ciéncia também deva ser

impessoal, uma vez que trabalha com fatos. Por outro lado, algumas areas da ciéncia exigem

discussdes com base em opinides pessoais” (PF45, g.n.).

Entre outras respostas, a do PF3 pontua que a ciéncia tende a ser parcial, ainda que a
funcdo do pesquisador possa ser impessoal. Essa resposta traz a ideia de que a pesquisa

cientifica parte de (ou esta inserida em) um contexto que pode ser entendido e analisado —
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aspecto encarado como pertinente nos estudos de sociologia da ciéncia (SANTOS; MAIA;
JUSTI, 2020).

Outra visdo emitida que dialoga bastante com estudos de NdC esteve presente na
resposta do PF36, que entende que a impessoalidade até pode ser buscada, mas nédo é alcancada,
visto que o contexto do qual os cientistas fazem parte os influencia (GIL PEREZ et al., 2001;
LEDERMAN et al., 2002; MARTINS, 2015; AZEVEDO; SCARPA, 2017; SANTOS; MAIA;
JUSTI, 2020).

Por fim, a impessoalidade ¢ encarada como um “dever ético”, uma vez que o
pesquisador ndo pode ignorar ou modificar dados no intuito de apenas recolher informagdes
que corroborarem sua visdo (PF7). A discussao sobre ética cientifica — extremamente relevante,
por sinal, em tempos de negacionismo e teorias da conspiracdo — é levantada nos trabalhos de
Irzik e Nola (2011), de Martins (2015) e de Santos, Maia e Justi (2020).

“E uma linha ténue, pois impessoalidade n4o pode ser confundida com imparcialidade.
A prética cientifica € por esséncia parcial” (PF3).

“Apesar de ser o caminho a ser alcancado, ela é inexistente, pois 0 cientista sempre

carrega uma histdria, cultura, ideologias, preferéncias e etc.” (PF36, g.n.).
“Na minha opinido, quando alguém se dispde a buscar a verdade em alguma ciéncia,

deve haver uma ética profissional. O pesquisador ndo pode ignorar um dado ou constatacdo

por ser contra aquilo que ele acredita” (PF7, g.n.).

Nos parece importante ressaltar que mais de 30% dos participantes ndo responderam a
essa questdo, um deles deixou em branco, 6 disseram ndo saber e outros 9 responderam de
maneira considerada n&o conclusiva — seja porque a resposta ndo desenvolvia uma
argumentacdo que favorecesse sua andlise; seja porque alguns professores em formacéao
pareceram confundir o conceito. Esses dados, a nosso juizo, revelam que o conceito de
impessoalidade pode néo ter sido entendido em sua totalidade pelos participantes, o que o torna

um potencial tema de debate e aprofundamento em cursos de formacéo.

Entre as demais respostas, a maioria reconheceu, de algum modo, a importancia da
impessoalidade no trabalho cientifico, mas também aparecerem opinides que divergem dessa
Vis&o.

Entendemos que para o caso da Geografia essa questdo é relevante pelo préprio carater
amplo da disciplina; a qual, em determinados momentos, é percebida como até mesmo

dicotbmica em suas énfases fisico-ambientais e/ou socioculturais, por exemplo. Algumas
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questBes (de mais genéricas a mais elaboradas) poderiam ser levantadas para 0 campo
geogréfico: Como o tema da impessoalidade pode ser encarado dentro da disciplina? Existem
areas, temas ou problemas de pesquisa que requerem a impessoalidade, enquanto que, para

outros, acaba sendo for¢oso revelar um dado posicionamento politico, por exemplo?

Sabiamos que para seguir entendendo a visao de ciéncia apresentada em nossa amostra
de futuros professores, também precisavamos perceber como eles encaram a Geografia
propriamente, enquanto um campo cientifico. Isto €, quais relacdes fazem entre a disciplina e
sua concepcao de ciéncia em geral. E como entendem alguns aspectos que parecem especificos
a area geogréfica.

As perguntas seguintes, entdo, dizem respeito ao nosso campo de estudo, em especial,
aos nossos temas de pesquisa e sobre qual o nosso papel enquanto profissionais cientificos. Pela
pergunta de abertura — Em sua opinido, por que a Geografia é considerada ciéncia? —
procuravamos inferir se eles de fato veem na Geografia predicados de ciéncia.

6. EM SUA OPINIAO, POR QUE A GEOGRAFIA E CONSIDERADA CIENCIA?

n° %
Estudo 9 18,75
Método 9 18,75
Integragdo entre fisico/humano 8 16,66
Amplitude 4 8,33
Explicacbes 4 8,33
Objeto de estudo 4 8,33
Busca o conhecimento 2 4,16
Comprovagdes 2 4,16
Anaélise sistematica e metodologia 1 2,08
Baseada em evidéncias 1 2,08
Producéo de informagdo 1 2,08
Produz conhecimento 1 2,08
Né&o respondeu 1 2,08
Resposta ndo conclusiva 1 2,08

Quadro 12 — Pergunta nimero 6 do questionério
[organizado pela autora]

As trés categorias que totalizaram mais de 50% das respostas destacaram os proprios

géneros de estudo que sdo produzidos pelo campo, o fato da disciplina dispor e usar de métodos



106

cientificos em suas investigacOes, e pela caracteristica de ser uma area que integra aspectos
fisicos e humanos da realidade em suas anélises.

Os que responderam a questdo elencando os estudos desenvolvidos pela area, falaram
de uma maneira mais abrangente, deixando a entender que a Geografia poderia estudar uma
vastidao de fendmenos (PF43), e elucidando o meio geogréfico e sua relagdo com a sociedade
(PF44).

“A Geografia € uma base que estuda o planeta terra (vida) e além do planeta, que é o
universo, todo o espaco presente pertence ao estudo da Geografia” (PF43).

“Porque ela estuda fenémenos que nos ajudam a compreender melhor o ambiente em

que vivemos” (PF44).

Entre os respondentes que pontuaram a questdo do “método”, destacamos o PF45, que
fala ndo s6 em observacdo, mas em interpretacdo de fendmenos — dimensdo esta discutida por
Callai (2013), Ascencgédo e Valadao (2014), Silva, Ascencdo e Valaddo (2018), Cavalcanti
(2019), Luz Neto (2019), Copatti (2020) e Santos e Souza (2021). Ele apresenta, assim, uma
concepcao mais ampla em relacdo a visdo empirico-indutiva discutida por Gil Perez et al.
(2001), ainda que nessa mesma resposta, o professor fale no método cientifico como sendo
unico, 0 que para 0s mesmos autores configura uma visdo rigida de ciéncia, que ndo concebe a
pluralidade dos métodos. E interessante notar que o PF45, quando fala especificamente sobre
Geografia, aponta para a intera¢cdo homem/meio em seus estudos.

O PF19 também traz os aspectos da observacdo, analise e construcdo de hipteses como
elementos da pesquisa cientifica (GIL PEREZ et al., 2001; MARTINS, 2015), mas fala em
“apresentacdo de fatos” e em “seguir o modelo da pesquisa cientifica — o0 que parece sugerir
que ele encara 0 método cientifico como algo Unico e verdadeiro, concepgdo rigida de ciéncia
(GIL PEREZ et al., 2001). Este professor também encara a abordagem geografica como
integradora do fisico com o social.

“Porque a Geografia utiliza 0 metodo cientifico para buscar entendimento sobre como

o universo funciona. A Geografia observa fendbmenos da interacdo dos homens, entre si, e com

0 meio. E gera conhecimentos a partir da tentativa da interpretacdo desses fendbmenos” (PF45,

g.n.).
“Pois estuda, nos mais diversos campos, todo tipo de fendmeno, seja ele natural, social,

urbano ou até mesmo uma mescla de todos esses. A Geografia analisa, apresenta fatos, propde

teses e hipdteses que sdo observados a fundo até que se chegue a algum resultado. Segue bem

0 modelo de pesquisa cientifica para qualquer que seja o tema” (PF19, g.n.).
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Os professores que destacaram a “integracao” entre os aspectos fisicos e humanos
focalizaram sua argumentacdo em ambitos relacionados a propria disciplina e seu campo de
estudo. O PF31 fala sobre a interagédo entre meio ambiente/natureza com o homem, mas também
elenca as nogdes de “método cientifico” e de “comprovacao”, ainda que a no¢do método esteja
relacionada a ideia de processo (quando ele fala em “anos de estudo”), o que se difere de uma
concepcao de “descoberta” cientifica ahistérica (GIL PEREZ et al., 2001).

O PF11 também trata sobre a relacdo homem/natureza (MARTINS, 2016;
MATTHEWS; HERBERT, 2021), e pontua em sua resposta a questdo do espago e das
transformacdes nesse espaco, 0 que representa uma visdo mais elaborada que traz elementos
do nosso objeto de estudo. Por fim, o PF6 fala na Geografia como “mediadora de outras
ciéncias”, trazendo um debate recorrente dentro da area, que se refere justamente ao recurso
que as analises geogréaficas fazem a outras areas cientificas, ainda que em sua resposta o PF6
nos atente para uma possivel singularidade do olhar geografico (CALLAI, 2013; GOMES,
2017) quando diz que ndés “vemos detalhes que outras ciéncias deixam escapar”. O
guestionamento que essa resposta sugere € se a Geografia tem mesmo a funcdo de
mediar/interligar outras areas, ou se € um campo disciplinar autbnomo, com fundamentos
epistemoldgicos proprios.

“Porque ela é o campo que estuda a interacdo do meio ambiente consigo mesmo e do
homem com a natureza, seja no meio urbano, rural, maritimo. Tudo aquilo que engloba o
estudo da terra, suas condicdes, sua consisténcia, relevo, eventos, é cientifico. Todo o estudo

possui 0 metodo cientifico de anos de estudo, teoria, pratica e comprovacdo” (PF31, g.n.).

“[...] é considerada ciéncia por estudar a relacdo do homem com a natureza/com o

espaco em gue vive e as transformacdes que sdo causadas” (PF11, g.n.).

“Porque é mediadora das outras ciéncias, nos ajuda a interliga-las, fazendo-nos ver

detalhes que as outras ciéncias deixam escapar” (PF6, g.n.).

Os participantes que falaram sobre a “amplitude” da disciplina a encararam, um pouco
ingenuamente, como um campo que poderia estudar tudo. Um deles (PF30) fala em tudo que
envolve o planeta Terra, e outro (PF7) menciona o universo. A nocao de amplitude que aparece
nas respostas insinua visdes de uma disciplina sem visivel demarcacéo de objeto — o0 que nos
parece um pouco problematico. O PF30 aponta para o “olhar” geografico (perspectiva

sublinhada por Gomes, 2017, Callai, 2013, e Cavalcanti, 2019) para tratar de sua amplitude. O
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PF7 fala na disciplina como uma “ciéncia complexa”, e pontua sobre a caracteristica da busca
de referéncia junto a outras areas cientificas, tal como aparece em demais respostas também.

“Porque a Geografia tem um olhar geral e completo de todas as situagdes que envolvem

o0 planeta Terra e a humanidade” (PF30, g.n.).

“A geografia € uma ciéncia complexa que estuda a sociedade, natureza, universo. Ou

seja, € uma ciéncia que abrange outras ciéncias em seus estudos. E a geografia é considerada

uma ciéncia pelo seu amplo conteudo” (PF7, g.n.).

Nas respostas que mencionaram sobre o objeto de estudo, foi curioso perceber que mais
de um professor usou a palavra “objeto” no plural, dando a entender que a Geografia possuiria
mais de um objeto. Teriam essas manifestagdes uma correspondéncia com a dualidade da
Geografia em “fisica” e “humana”?

Para além da noc¢do de objetos, o PF13 fala sobre a importancia/utilidade da ciéncia
geogréfica, e 0 PF34 menciona a comprovacao como caracteristica cientifica, visdo muito
recorrente nas respostas a pergunta. Outro professor em formacao (PF35) menciona qual seria
o objeto da disciplina e fala em “espaco geogréfico”.

“Pois seus objetos de estudo sdo de extrema importancia para a humanidade e como

ela se relaciona com o meio” (PF13, g.n.).
“Porque tem muitos objetos de estudo, com teorias comprovadas, e é fundamental para

uma boa formacao” (PF34, g.n.).

“Porque a Geografia vai estudar o espaco geografico” (PF35, g.n.).

Em geral, as respostas para essa pergunta entendem a Geografia como uma ciéncia
“completa”, “complexa”, “integradora” e “mediadora” — embora devamos ter cuidado com o
sentido sempre potencialmente ufanista quando um estudante se exprime sobre 0 campo que
elegeu como seu. Algumas das respostas voltam a usar a visdo Unica de método para dar a

29 <¢ 29 ¢¢

entender que seu uso € o que faz a ciéncia chegar a “resultados”, “respostas”, “comprovacoes”.

As respostas que levantaram o tema do objeto de estudo da Geografia nos fazem pensar
na importancia de discutir sobre esse assunto articulando-o a aspectos de NdC, uma vez que a
reflexdo epistemologica da disciplina cabe bem em momentos de debate sobre a ciéncia e o
trabalho cientifico em geral. Em sua Dissertacdo de Mestrado, Menezes (2016) encontrou que
a maioria dos professores atuantes ndo mencionava o objeto de estudo da Geografia em suas
falas; a falta de compreensdo desse assunto € preocupante porque traz implicacGes para a

qualidade do ensino de Geografia. Entendemos, portanto, que a reflexao do seu objeto, inclusive
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pensando em suas aplicacOes e contextos didaticos, apresenta-se como oportuna e sobretudo se
agregada do aporte das pesquisas especiais em NdC.

Além disso, refletir sobre o porqué de a Geografia ser (ou eventualmente ndo)
considerada uma ciéncia, também é pensar na historia do pensamento geografico e entender sua
configuracdo e organizacdo antes e depois de ser considerada uma disciplina académica e
adquirir status cientifico. Contudo, parece evidente que entender sua evolugdo no campo das
ciéncias requer discutir como as visbes da area, que perpassam a relacdo homem/meio,

influenciaram a concepcdo e 0 emprego de métodos em Geografia.

Para saber agora como os professores entendiam os aspectos fisicos e sociais nos estudos
de Geografia, propusemos perguntas em que eles poderiam falar sobre esses aspectos
separadamente e, depois, discutir sobre sua integracdo. Uma pergunta (a sétima do questionario)
se referia a area fisica e queria saber dos participantes: Em que situacfes a Geografia se utiliza
de aspectos fisicos para explicar a realidade?

7.EM QUE SITUACOES A GEOGRAFIA SE UTILIZA DE ASPECTOS FIiSICOS
PARA EXPLICAR A REALIDADE?

n° %
Climatologia e Geologia 9 18,75
Integracdo 9 18,75
Climatologia e geomorfologia 7 14,58
Climatologia 4 8,33
Geologia 4 8,33
Terra 3 6,25
Ambiente 2 4,16
Climatologia e pedologia 2 4,16
Cartografia 2 4,16
Climatologia, Hidrologia e Biologia 1 2,08
Espaco 1 2,08
Exploracéao 1 2,08
Paisagem 1 2,08
Surgimento do universo 1 2,08
N&o respondeu 1 2,08

Quadro 13 — Pergunta nimero 7 do questionario
[organizado pela autora]
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As respostas para essa pergunta foram variadas e os professores em formagao acabaram
por elencar areas da Geografia Fisica que eles consideravam relevantes, sendo os campos da
Climatologia e da Geologia os mais citados (juntos, separados, ou em relagdo com outras areas).
E interessante notar que pouco mais de 18% dos respondentes mencionaram aspectos de
“integracao” em suas respostas.

Os professores em formagao que falaram sobre “Climatologia” e “Geologia” na mesma
resposta, trouxeram aspectos que dialogam com a noc¢do de impacto ambiental (PF24), com a
ideia de processos histéricos naturais (PF26) e que fazem referéncia a articulacdo da Geografia
com outros campos cientificos (PF32). Vimos que Martins (2015), quando trabalha com a
abordagem de temas e questdes, considerou como um aspecto de NdC a relagéo entre campos
cientificos diferentes.

“Em desastres naturais, em alteracGes no ambiente, nos descobrimentos de novas
estruturas rochosas, nas variagdes meteorologicas” (PF24).

“Através de estudos climaticos, de observacdo do passado geoldgico que € chave para

entender os processos presentes e futuros, no estudo de fosseis etc.” (PF26, g.n.).

“Ao falar sobre o clima e sobre geologia principalmente, é possivel notar como as
outras ciéncias estdo atreladas na geografia, como os elementos quimicos em rochas ou o ciclo
da chuva” (PF32, g.n.).

Os que trouxeram em suas respostas o aspecto de “integracdo” do meio fisico com o
social, levantaram questdes diferentes. Tanto o PF6 quanto o PF13 apresentaram uma visao de
que o meio fisico influencia o social, ou impde a adaptacdo do homem (PF13). O PF6 emprega
a expressdo “nosso jeito de viver” como um fator condicionado pelo ambiente. J& 0 PF31 traz
outros elementos em sua resposta, como a nocdo de escala e a dimensao histdrica, que estdo de
fato presentes nos estudos geograficos. Este respondente também pontua o papel das
observacOes para a explicacdo da realidade, trazendo uma visdo/dimensdo mais empirica do
conhecimento.

“Como explicar as formas de relevo, como elas influenciam nosso jeito de viver, de

produzir e construir” (PF6, g.n.).
“Quando a realidade fisica interage diretamente ou indiretamente com o homem,

sofrendo ou impondo adaptacfes que podem ser observadas” (PF13, g.n.).

“A geografia desde os estudos climaticos, eventos globais e locais utiliza da histéria

geografica do local, os eventos que ali sdo permeados, 0s contextos histdricos e geopoliticos
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também sdo afetados pela geografia fisica de qualquer lugar no mundo. Através das
observac0es € possivel a geografia explicar a realidade” (PF31, g.n.).

Das respostas que mencionaram as areas da Climatologia e Geomorfologia juntas,
terceira categoria que com as duas primeiras totalizam pouco mais de 50% das respostas,
destacamos a do PF19, que traz a ideia de impacto ambiental, uma dimenséo que estéa presente
em outras respostas para essa pergunta, ¢ a do PF12, que menciona “utensilios” do trabalho
geografico, trazendo uma visdo mais préatica e aplicavel das pesquisas — e mencionando também
0 aspecto da localizagdo, como um elemento que seria atinente as analises geograficas. E esses
sdo entendimentos reconhecidos nos textos de Gomes (2017), Silva, Ascencdo e Valadédo
(2018), Luz Neto (2019), Castellar e De Paula (2020), Reis (2020) e Santos e Souza (2021).

“Ao se tratar de contextos muito ligados aos relevos e suas formacgdes ou ao clima e
seus impactos [ou] aquilo que o impacta” (PF19, g.n.).

“Quando usamos utensilios de localizacdo ou de conhecimento de terrenos e climas”
(PF12, g.n.).

A oitava pergunta do questionario trazia a mesma ideia da questdo anterior, mas com o
diferencial de que lhes foi perguntando, dessa vez, sobre os aspectos humanos: Em que
situacdes ela [a Geografia] se utiliza de aspectos humanos para explicar a realidade?

8.EM QUE SITUACOES ELA SE UTILIZA DE ASPECTOS HUMANOS PARA
EXPLICAR A REALIDADE?

n° %
Populacéo 8 16,66
Urbano 7 14,58
Comportamento (humano) 5 10,41
Influéncia (humana no espago) 5 10,41
Politica 5 10,41
Integracéo 4 8,33
Acdo humana 2 4,16
Aspectos sociais 2 4,16
Dinamica espacial 1 2,08
Economia, Historia 1 2,08
Modificacao espacial 1 2,08
Organizagdo humana 1 2,08
Papel do homem na natureza 1 2,08
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Realidade 1 2,08
Convivéncia humana 1 2,08
Relagdo humano/ paisagem 1 2,08
Néo sabe 1 2,08
Né&o respondeu 1 2,08

Quadro 14 — Pergunta numero 8 do questionario
[organizado pela autora]

As primeiras duas categorias, que mencionam aspectos populacionais e urbanos da
Geografia, representam juntas 20% das respostas, enquanto que as categorias comportamento
humano, influéncia humana do espaco e politica tiveram a mesma quantidade de mencdes e
juntas totalizam 30% das respostas. Para essa pergunta também se manifestaram respondentes
que abordaram a integracao entre os campos fisico e humano.

As respostas da categoria “populacdo” também a articularam com aspectos
demograficos (como em PF16), e com a ideia de impacto (como em PF24) — uma concepg¢ao
gue apareceu em respostas a pergunta sobre o meio fisico, evidenciando que essa visdo esta
bastante presente no imaginario dos estudantes ingressantes. O PF24 traz o conceito espacial
de “distribuicdo” em sua resposta (CASTELLAR; PAULA, 2020), ¢ menciona o “levantamento
de dados” como atividade que se relaciona aos aspectos humanos da Geografia.

“[...] por meio de objetos que dd@o uma perspectiva da sociedade estudada, a

organizacao populacional e a densidade demogréfica” (PF16, g.n.).

“[...] levantamento de dados populacionais, estudo da diversidade cultural e seus

impactos nas vidas de uma comunidade, a distribui¢do social e as consequéncias em outros

subgrupos” (PF24, g.n.).

Entre as respostas que trataram sobre o “urbano”, destacamos o PF19, que cita varios
conceitos da area da geografia urbana e também comenta sobre a regionalizacdo dos povos. E
0 PF20, que também articula os aspectos urbano e cultural em sua resposta, além de trazer a
visdo de interagdo humana no “espago”, elencando uma de nossas principais categorias de
analise. Essas respostas parecem nos indicar temas e conceitos que foram elaborados pelos
participantes quando de sua experiéncia escolar.

“Principalmente em se tratar de urbanizacéo e seus fendbmenos (como a conurbacao,

periferizacao e favelizagéo, por exemplo). Cultura, regionaliza¢éo de povos” (PF19, g.n.).

“Na geografia cultural ou urbana, pode se notar a_relacdo entre os seres humanos e o

espaco, as consequéncias e agdes que acontecem fruto dessa interacdo” (PF20, g.n.).
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As respostas na categoria ‘“‘comportamento” trouxeram uma concepcao de Geografia
como area que faz um estudo das sociedades (PF31), e do “espaco geografico” (PF6). Curioso
que o conceito de espago € mais pontuado nessa pergunta, que trata dos aspectos sociais na
Geografia, 0 que possivelmente indica que esses estudantes aprenderam, em sua formacéo
escolar, a relaciona-lo apenas quando temas socioeconémicos sdo tratados.

“A historia de um povo, uma nacéo, uma comunidade, 0os comportamentos individuais

e sociais, a dinamica e a observacdo da mesma” (PF31, g.n.).
“Ver padrBes de comportamento dependendo do espago geografico onde o sujeito vive”
(PF6, g.n.).

As respostas que elencaram a “influéncia” (humana no espacgo) trazem as ideias de
modificagdo e, outra vez, de “impacto”, aqui podendo ser considerado ambiental ou social, uma
vez que ndo ha especificacdo (PF3). Menciona-se também que a disciplina “analisa” a interagao
homem/ambiente (PF9). Pontos caracteristicos discutidos em Callai (2013), Gomes (2017) e
Cavalcanti (2019).

“Quando investiga a organizacao da sociedade e seus impactos no espaco fisico (PF3,

g.n.).
“Quando analisando a interferéncia antrépica no funcionamento do meio ambiente, por

exemplo” (PF9, g.n.).

As respostas relacionadas a categoria “politica” ressaltaram tanto aspectos politicos no
geral, quanto geopoliticos (PF30 e PF32). E o destaque que fazemos aqui para as respostas na
categoria “integracéo” ¢ exemplificado pelo PF15, que traz exemplos de temas abordados
desde a perspectiva geografica, articulando aspectos fisicos e humanos, e pontuando a visdo de
impacto socioambiental. Essa tematica € discutida por Matthews e Herbert (2021) como um
ponto de convergéncia entre as duas areas da Geografia, e que a tornam uma ciéncia de
interface.

“Na analise dos fatos que acontecem dentro da geopolitica mundial” (PF30, g.n.).

“Quando trata sobre assuntos como a fome e geopolitica, a humanidade esta
diretamente ligada com esses e outros topicos” (PF32, g.n.).
“Normalmente, quando uma situac¢éo foge do convencional ou gera um desastre tanto

humano quanto ambiental, como por exemplo: aquecimento global, desabamento em morros
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devido ao processo de favelizagéo que deriva de uma urbanizacdo descontrolada, enchentes
onde originalmente fluia um rio e diversas outras situa¢des” (PF15, g.n.).

A pergunta seguinte, depois de entender como os participantes elaboravam suas visfes
sobre os aspectos fisicos e humanos separadamente, procurava saber como 0s respondentes
percebem a possibilidade de cooperacgdo entre os dois elementos, partindo de sua dimensao
geografica. Ela foi formulada nestes termos: De que maneira os aspectos fisicos e humanos

contribuem para explicar a realidade?

9. DE QUE MANEIRA OS ASPECTOS FISICOS E HUMANOS DA GEOGRAFIA
CONTRIBUEM PARA EXPLICAR A REALIDADE?

n° %
Relagdo/integracéo 15 31,25
Uso de exemplos 7 14,58
Influéncia humana 5 10,41
Totalidade 3 6,25
Por meio da analise 2 4,16
Afirmam que contribuem 2 4,16
Explicam a realidade 2 4,16
Influéncia fisica sobre o humano 2 4,16
Séo fatos para o estudo 1 2,08
Fornecem nocéo espacial 1 2,08
Previséo de eventos 1 2,08
Transformam o espago 1 2,08
Ndo sabe 2 4,16
Né&o respondeu 3 6,25

Quadro 15 — Pergunta nimero 9 do questionario
[organizado pela autora]

As categorias que mais receberam respostas foram as que mencionaram a relagéo entre
esses dois aspectos (com mais de 30% das respostas), as que citaram exemplos para que o
respondente desenvolvesse sua argumentagédo, e que trataram da influéncia humana sobre o
meio fisico (somando quase 25% das respostas). E importante ressaltar que 10% dos
participantes ndo responderam a pergunta ou disseram ndo saber responder, 0 que mostra que
essa tematica (candnica na histéria do pensamento geografico) precisaria ser desenvolvida

durante a formacdo inicial, principalmente no contexto da licenciatura, que lida com
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profissionais que no futuro irdo trabalhar com a dimensdo didatica da disciplina no ambito
escolar.

Os respondentes que falaram sobre a “relacao/integracéo” entre os dois aspectos, como
contribuintes a explicacdo da realidade, mencionaram novamente os “impactos” dessas
interagoes (PF19), inclusive aparecendo a ideia de “preservacdo” em uma das respostas (PF4).
H& uma visdo que salienta a condicdo relacional entre o fisico e 0 humano, mas frisando que é
o humano/social que interfere no fisico (PF4). O PF1 fala também em “observacdes” e
“explicagdes” como elementos da construgdo do conhecimento geografico.

“De qualquer maneira possivel. A vida é a unido entre humanidade e natureza, suas

interacdes geram diversos impactos na vida de pessoas e em ambientes naturais. A geografia

traz ricas observacdes e explicagdes voltadas principalmente para essa relagdo” (PF19, g.n.).

“Os aspectos humanos interferem muito no fisico do Universo e tém interferido cada

vez mais. Entdo, os dois estdo sempre interligados, ndo hd como explicar um sem referir ao

outro. E esse conhecimento contribui para a preservacdo da vida animal, flora e terrestre”
(PF4, g.n.).

Entre os professores que exemplificaram sua resposta para expor seu ponto de vista,
estdo o PF3, que traz a dimensdo historica presente na Geografia e menciona a acdo humana no
espaco, elencando também a dimenséo espacial da nossa area e trazendo o conceito de territério
vinculado a geopolitica; e PF12, que aborda a explicacdo dos fendmenos da natureza e a
caracterizacdo da sociedade como pontos de partida ao entendimento da realidade.

“A ciéncia geografica oportuniza um entendimento da condicdo humana,
essencialmente historica, e que se da no espaco. Como exemplo, a geopolitica que é uma das
areas onde podemos compreender conflitos sociais, politicos e econémicos por meio do
territério” (PF3).

“Fazem com que entendamos melhor o porqué os fendmenos da natureza acontecem ou

de que forma somos caracterizados na sociedade, entre muitas outras coisas” (PF12).

Na categoria de “influéncia humana”, uma resposta que menciona a dimensdo do
territério também aparece, junto com a nocdo histérica presente na Geografia (PF24),
demonstrando que, de algum modo, esse conceito estd sendo trabalhado na educacdo basica
(mas poderia, ainda assim, ser aprofundado na formacdo inicial). O PF25 entende que a

sociedade influencia o meio fisico.
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“Tais aspectos contribuem na consolida¢do humana sobre a forma que age sobre um

territério, como também incentiva a buscar informaces historicas os quais se complementam

ao estado atual do local” (PF24, g.n.).

“Quando acdes da sociedade alteram os meios fisicos da realidade” (PF25, g.n.).

Passando a décima questdo, ela tratava mais especificamente da interacdo dos dois
aspectos, ja pontuados nas questdes anteriores e queria saber: Em sua visdo, como esses dois

elementos (fisico e humano) se integram dentro da Geografia?

10. EM SUA VISAO, COMO ESSES DOIS ELEMENTOS (FiSICO E HUMANO) SE
INTEGRAM DENTRO DA GEOGRAFIA?

n° %
Influéncia mutua 12 25,00
Se complementam 10 20,83
Uso de exemplos 8 16,66
Sociedade influencia o fisico 6 12,50
Fisico influencia a sociedade 2 4,16
N&o responde como, sé afirma que sim, se integram 2 4,16
Por meio da analise 1 2,08
Relacéo dialética 1 2,08
Totalidade 1 2,08
Ndo sabe 3 6,25
Né&o respondeu 1 2,08
Resposta ndo conclusiva 1 2,08

Quadro 16 — Pergunta nimero 10 do questionario
[organizado pela autora]

Nessa questdo, as categorias que fazem referéncia a influéncia matua, complementacao,
uso de exemplos, e que a sociedade influencia o fisico, somam 73% das respostas, outros 10%
sdo de participantes que ndo souberam como responder, ndo responderam ou cuja resposta foi
inconclusiva.

Pontuamos dois professores que trouxeram respostas elencando o fator da “mutua
influéncia” entre os dois aspectos. O PF11 fala que essa influéncia traz compreenséo, ja o PF13
traz também a ideia de modificacdo e afirma que essa relacdo vem a ser o prdprio objeto de
estudo de Geografia, entendendo a essencialidade do trabalho com as duas dimensdes pela
disciplina.
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“De certa forma, um acaba influenciando de maneira positiva ou ndo o outro, e para
que haja o estudo e a compreensdo de um, h4 a necessidade do estudo do outro de forma
mutua” (PF11).

“Acredito que os dois interajam entre si diretamente, modificando e influenciando

continuamente um ao outro, sendo esta relacdo o objeto de estudo da Geografia” (PF13, g.n.).

Entre os professores em formacdo destacados que abordam a complementariedade entre
0s aspectos fisicos e humanos, estdo o PF24, que fala sobre a modificacdo humana na paisagem
e traz a ideia de contexto histdrico e informacional nesse processo; e o PF45, que fala sobre a
ocupacdo humana no planeta, trazendo elementos da Geografia do inicio do século XX
(MATTHEWS; HERBERT, 2021), ainda que sem referir o conceito de espaco em sua reposta.

“Os dois elementos andam lado a lado, pois se complementam, um busca explicar uma

situacdo do outro, trazendo suas consequéncias e circunstancias junto com o contexto historico

e informacional. Um exemplo é tentarmos entender a mudanca do relevo sem compreender as

acOes e motivacGes humanas sobre a alteracdo dele” (PF24, g.n.).

6

sses elementos se integram gerando, através do tempo, a maneira como os humanos

ocupam o planeta” (PF45).

Houve também professores em formacdo que procuraram tratar dessa interacdo dos
campos mediante o uso de exemplos. Nas trés respostas aqui destacadas, as ideias do homem
povoando (PF15), ocupando (PF19) ou construindo (PF26), ou seja, alterando seu ambiente,
sdo apresentadas para elucidar essa relagcdo. O PF1 traz uma visao de modificagdo espacial nos
seus exemplos, € o PF3 menciona o uso do “geoprocessamento” como uma ferramenta de
localizacdo e organizacdo do territorio, elencando um dos elementos do trabalho do gedgrafo
em sua faceta técnico-instrumental.

“Em todo lugar que ha gente povoando, tem essa interacdo. Desmatar uma area para

construir uma cidade é essa interagdo, construir uma rodovia também. Entdo praticamente
qualquer coisa que possibilite a locomocéo rapida do humano ou a sua permanéncia em algum

lugar resulta nessa interacdo que a geografia estuda” (PF15, g.n.).

“Ao analisarmos como a humanidade tomou conta dos espacos naturais, quais fatores

fisicos explicam a ocupacédo maior e certas regides do que em outras, como os fendmenos

fisicos como a tectnica de placas e o relevo podem afetar a vida das pessoas, como o clima

interfere no bem-estar humano e como a humanidade interfere no funcionamento do clima”
(PF19, g.n.).
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“Na identificacdo de fendbmenos climaticos alarmantes, na identificacdo de locais

seguros para construcdo de casas, através do geoprocessamento que identifica territorios, e

pode ajudar no cadastro de casas, sdo varios exemplos de integracéo do fisico e social” (PF26,

g.n.).

Essa visdo também foi encontrada em respostas que trouxeram a ideia da sociedade
influenciando o fisico como elemento principal. O PF20 fala em variacbes no meio fisico
causadas pela sociedade, numa concepgao utilitarista em que o homem “rege” o fisico, e o PF4
menciona a ideia de impacto social, usa a dimenséo de universo como escala de abrangéncia da
Geografia e elenca as areas fisica e humana como objetos de estudo da disciplina — todas
concepcdes ja mencionadas por outros participantes em respostas anteriores.

“Relacbes da sociedade que afetam o meio que elas vivem, em outras palavras a

sociedade rege o meio fisico com suas atitudes e gerenciamento, sendo um dos principais

causadores de suas variagdes” (PF20, g.n.).
“Q fisico e 0 humano sdo os objetos principais de estudo da Geografia, pois Geografia

trata exatamente de estudar o impacto do ser humano no planeta e universo” (PF4, g.n.).

Por fim, a Gltima questdo do bloco de perguntas que procurava entender a visdo de
ciéncia geogréfica entre os participantes, quis saber justamente como eles encaram o
profissional que pratica essa disciplina e sua contribuicdo no ambito cientifico em geral. Em
uma formulac¢éo sucinta, a pergunta dizia: Como o gedgrafo contribui para o desenvolvimento

da ciéncia?

11. COMO O GEOGRAFO CONTRIBUI PARA O DESENVOLVIMENTO DA
CIENCIA?

n® %
Estudo 21 43,75
Entendimento/compreensdo do mundo 9 18,75
Integragdo fisico/social 4 8,33
Abrangéncia da disciplina 2 4,16
Producéo de conhecimento 2 4,16
Debatendo e atuando 1 2,08
Divulgacéo 1 2,08
Espera descobrir no curso 1 2,08
Levantamento de dados 1 2,08
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Meétodo cientifico 1 2,08
Pelo seu olhar 1 2,08
Pesquisa e ensino 1 2,08
Preocupacéo com a verdade 1 2,08
Trabalho transdisciplinar 1 2,08
Resposta ndo conclusiva 1 2,08

Quadro 17 — Pergunta nimero 11 do questionario
[organizado pela autora]

Na categoria de “estudos”, destacamos o PF2, que traz em sua resposta a visdo de
interligacdo entre ser humano e espaco, e apresenta uma visdo empirico-indutivista (GIL
PEREZ et al., 2001) quando fala em descobertas e teste, como se 0 gedgrafo permanecesse um
grande explorador de mundos desconhecidos. Essa visao coincide com o personagem ratificado
pelas historiografias, por exemplo, o gedgrafo na época imperialista das Grandes Navegacdes
— guando os estudos estavam voltados, de fato, ao conhecimento de novas areas e descri¢do de
suas paisagens pitorescas (MATTHEWS; HERBERT, 2021).

O PF16 também fala em observacdo e menciona o0 uso da estatistica como elemento
que confere valor ao tipo de conhecimento produzido pela ciéncia geografica. O PF17 retoma
a visdo rigida (GIL PEREZ et al., 2001) presente em outras respostas, que considera o0 método
como algo unico. Por outro lado, o PF30 traz a nocdo de perspectivas alternativas que o
conhecimento geografico pode desenvolver, por meio de “novas formas de ver o espaco
geogréfico”, o que esta consoante a visdo de pesquisadores em Epistemologia ¢ Ensino de
Geografia (GOMES, 2017; CALLAI, 2013; CAVALCANTI, 2019).

“A geografia vai estudar toda a interligacéo que o ser humano tem dentro do espaco de
um planeta terra, que possui imensas caracteristicas até mesmo ainda ndo descobertas. E é

dessa forma que a ciéncia estuda, testando os meios da natureza, ser humano, terrestre,

bioldgicos, entre outros” (PF2, g.n.).
“Por meio de pesquisas sobre assuntos especificos da ciéncia geografica, por meio de

observacdo, estatisticas, e isso faz a sociedade ter um maior conhecimento sobre assuntos da

geografia” (PF16, g.n.).
“Utilizando em seus estudos aspectos fisicos e/ou humanos para desenvolver sua teoria

com ajuda do método cientifico” (PF17, g.n.).

“Estudando e desenvolvendo novas formas de ver o espaco geografico” (PF30, g.n.).
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Entre os que elencaram que o gedgrafo contribui para o “entendimento/compreensao do
mundo”, estdo o PF6, que enumera atividades que, a seu juizo, competiriam ao gedgrafo — e,
diferentemente de outras respostas anteriores (que pontuavam a influéncia sofrida pela
Geografia de outras areas), menciona também a contribuicéo da disciplina para outros campos
do conhecimento; e o PF7, que ressalta a dimensdo temporal como contribuicéo, sinalizando,
indiretamente, o fato de que a dimensdo espacial ndo esti tdo presente no imaginario dos
professores em formacdo — uma vez que nao foi citada em nenhuma das respostas ao
questionario.

“Fornecer dados, estatisticas, pesquisas, consultoria para as outras [&reas] do
conhecimento. Nos ajuda a entender a propria realidade que vivemos diariamente” (PF6).

“Ajudando a entender em como nosso passado afeta o presente e como o presente
afetara o futuro. Isso em diversas areas ja citadas anteriormente, o comportamento da

populacgdo, a politica, a natureza” (PF7).

Diante das concepcdes apresentadas pelos professores em formacéo, percebemos que
estd muito presente entre eles a ideia de comprovacao, que subentende o pressuposto de que 0
conhecimento cientifico € aquele que se pode confirmar de algum modo. E interessante pensar
sobre essa visao em debates sobre a “confiabilidade” do conhecimento produzido por cientistas,
para que os futuros professores possam refletir sobre como € licito depositarmos confianca na
ciéncia sem que isso imponha que tenhamos sobre ela uma visdo demasiadamente rigida.

Outra concepcao nitida em algumas respostas € a da experimentacao e testagem como
elementos constitutivos do trabalho cientifico. De fato, eles s&o; entretanto, chamamos a
atencdo para a importancia de discutir outras dimensdes da I6gica da ciéncia a fim de que essas
duas caracteristicas ndo sejam demarcadoras exclusivas no imaginario de futuros professores,
fazendo com que outros aspectos sejam considerados menos cientificos, como por exemplo a
formulacdo de hipdteses e o papel da linguagem na ciéncia. Outra perspectiva igualmente
pertinente seria a de trabalhar e aprofundar esses conceitos e discutir seu papel na Geografia,
buscando especificidades disciplinares.

A questdo do método foi abordada por vezes dentro de uma concepcao rigida e Unica, e
em outros momentos, quando ele é citado no plural, numa percepcdo de pluralismo
metodoldgico — o que indica visdes mistas nesse quesito, mas que devem ser discutidas de modo
mais aprofundado em cursos de formagéo.

Também as ideias de trabalho coletivo, de comunidade cientifica e de

compartilhamento das pesquisas estiveram presente nas respostas, o que sinaliza para uma visdo
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mais ampla de ciéncia que ja é discutida por pesquisadores de NdC como algo importante de
ser abordado pelos professores no ensino de ciéncias (GIL PEREZ et al., 2001; ALLCHIN,
2011; IRZIK; NOLA, 2014; MARTINS, 2015; DAGHER; ERDURAN, 2016; AZEVEDO;
SCARPA, 2017; SANTOS; MAIA,; JUSTI, 2020).

No que diz respeito & Geografia, percebemos que muitas das concepcdes apresentadas
ressaltaram a sociedade como ente que influencia e modifica 0 meio — e relacionada a essa viséo
uma imagem muito presente de impacto socioambiental, como a lente que percebe as relacbes
entre sociedade e meio natural.

Em algumas respostas, quando é abordado o que parece ser 0 objeto de estudo da
disciplina, aparece uma imagem de que a Geografia estudaria “a Terra” ou “o universo”, o que
sinaliza uma visdo demasiadamente ampla da area, que seria capaz de estudar tudo. Alguns
participantes também falaram em objetos da Geografia, evidenciando a dicotomia presente nas
areas fisica e humana.

Todos esses elementos nos sugerem que ao articular saberes da NdC com aspectos do
campo da Geografia, é necessario pontuar o carater da espacialidade presente na disciplina
como constituinte de sua identidade cientifica (CALLAI, 2013; MARTINS, 2016; GOMES,
2017; CAVALCANTI, 2019). Entendemos que a articulagdo entre os debates sobre Ciéncia e
sobre Geografia, dentro de um contexto de ensino, pode se dar sem que precisem ser
sacrificadas questdes inerentes a nossa area. Na realidade, nossa aposta € que o aporte dos
estudos de NdC podem colaborar, justamente, para que esses elementos especificos sejam
melhor refletidos — uma vez que as ponderacdes estariam instruidas de elementos de teoria da
ciéncia que muitos especialistas em ensino j& constataram serem relevantes para uma boa
aprendizagem sobre fundamentos. Paralelamente, o empreendimento permite também um
contraste entre nossa disciplina e outras areas do conhecimento — em especial, a das ciéncias
naturais (IRZIK; NOLA, 2011; MARTINS, 2015) — o que é positivo, pois isso colabora a

construcdo de uma imagem mais ampla de ciéncia.
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Neste capitulo, pretendiamos entender melhor como alguns grupos de estudantes
ingressantes em curso de Licenciatura em Geografia (discentes que passam a ser também
“professores em formacdo”) percebem a Ciéncia e a Geografia. E quais elementos desse
imaginario sdo mais destacados por eles.

A intencgdo era a de, a partir dessa fonte de informagdes amostrada, identificar possiveis
dados adicionais (porventura ndo encontrados em outras etapas de nossa pesquisa) que fossem
uteis a complementar a discussdo que vimos fazendo. Esses subsidios, entdo, podem agora
mediar a articulacdo entre as questdes levantadas sobre NdC e sobre Ensino de Geografia, na
qualidade de elementos empiricos que nos foram trazidos por esses futuros professores.

Na secdo que segue, a Ultima desta Disserta¢do, exercitaremos a conjectura de propostas
gue demonstrem um potencial ajuste dos debates sobre teoria da ciéncia a uma formacao

epistemoldgica de professores de ciéncia geografica.
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4. Andlise de resultados: possiveis articulacdes entre NdC e EG na

formacao inicial

Neste momento, ja apresentadas as discussdes tedricas sobre os dois campos de
interesse, juntamente com a apreciacdo das concepcdes sobre Ciéncia e Geografia de uma
amostra de licenciandos, consideraremos mais detidamente as possiveis articulacdes entre as
areas, pensando o contexto da formacdo inicial de professores. Os apontamentos aqui
levantados partem, entdo, da elaboracdo que foi estabelecida nos capitulos anteriores, e
pretendem aliar a dimensdo pedagogica — que deve estar presente na formacéo de professores

— ao debate que ja viemos fazendo.

Consideracdes a partir da dimensao “espacial” da ciéncia geografica

Promover reflexfes mais explicitas sobre a “dimensdo cientifica” da Geografia na
formacdo inicial oportuniza a insercdo dos debates levantados pela NdC. Isso esta claro. Mas,
da mesma maneira, uma atencdo a “espacialidade”, como aspecto diferencial na natureza da
nossa disciplina, deve estar presente na base das discussfes epistemoldgicas, uma vez que o
entendimento dessa dimensdo em suas diferentes facetas contribui a uma construcao filoséfica
mais integral. Ou seja, o esforgo para inserir epistemologia geral na formagéo nédo precisa anular
o relevo a uma epistemologia indigena; mesmo porque, como vVimos no primeiro capitulo, a(o)s
prépria(o)s pesquisadora(e)s no campo da NdC ja tém clareza sobre a importancia de equilibrar
os universais “da Ciéncia” com as singularidades “de cada ciéncia” — por exemplo, Irzik e Nola
(2011).

Diante desse objetivo e entendendo que, para trabalhar NdC com Ensino de Geografia,
é preciso levar em consideracao as especificidades disciplinares desta Gltima, algumas questdes
podem ser levantadas. A primeira que se coloca é: Como trabalhar a identidade (espacial) da
Geografia com elementos de NdC?

Nos parece que um caminho possivel seria 0o de imaginar como nés gedgrafos
percebemos essa espacialidade cientificamente, ou seja, como as questdes de pesquisa sdo
levantadas por cientistas gedgrafos, quais caminhos os levam ou podem leva-los a execucéo de
seus projetos, de que maneira comunicam o conhecimento que produzem e compartilham
informagdes geograficas a partir de uma perspectiva cientifica — aspectos que sdo transpassados

pela nossa maneira de pensar/raciocinar espacialmente.
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Pensando na educacédo bésica, devemos levar em conta que os fenémenos da realidade
podem ser analisados a partir da lente geografica, que é a que captura essa espacialidade,
estabelecendo relacBes entre fatores que estdao “situados”, e, a partir deles, analisando a
dindmica de determinado lugar ou territorio.

Nesse sentido, uma articulacdo pode acontecer quando s&o trabalhados conceitos
cientificos com o intuito de se conhecer e entender um recorte da realidade espacial.
Paralelamente ao entendimento do fendmeno estudado, os alunos podem compreender também
como os geografos elaboram suas alegacdes, a partir de que meios de investigacao, utilizando
quais recursos e instrumentos, e buscando quais estruturas tedricas — evidenciando, assim, a
dimensdo “cientifica” inerente ao trabalho do gedgrafo em suas atividades de producdo de
conhecimento (geogréafico).

Dito de outra maneira, no trabalho com a temaética escolar, € possivel articular o
entendimento geogréfico-espacial do fendmeno com conexdes que fagam os alunos perceberem
0s problemas e, principalmente, os caminhos para se chegar até tais conhecimentos. Estimular-
se-ia a percepcdo de uma “ciéncia geografica” envolvida nesse processo, aproximando 0s
estudantes da esfera da pratica e do pensamento cientificos: das intervengdes em campo as
reflex6es em gabinete. Questionar como os gedgrafos chegaram até determinadas “conclusdes”
(justo aquilo que esteja sendo discutido em sala de aula) pode ser, entéo, o ponto de partida para
o trabalho com aspectos de NdC. Ou seja, ndo obrigatoriamente a conscientiza¢cdo quanto a
estarem exercitando epistemologia precisaria prever todo um predmbulo tedrico para que 0s
estudantes, apenas a posteriori, sejam “levados a encontrar” (digamos assim) filosofia e historia

da ciéncia nas informagdes discutidas em sala.

Modelos de ensino de NdC aplicados ao caso geografico

As discussBes sobre a relevancia de tratar da espacialidade geogréafica aliada a esfera
cientifica no ambiente escolar, devem estar presentes na formacdo de professores, que € o
momento chave para os licenciandos serem convidados a estabelecer relagdes entre NdC e EG,
articuladas aos conhecimentos pedagogicos.

Portanto, quando pensamos em modos de aprofundar essa tematica na Licenciatura em
Geografia, outras questdes (as de cunho reflexivo-operacionais) podem ser levantadas, tais
como: Existe um modelo de ensino de NdC que melhor se adequa ao caso geografico? Quais
as potencialidades e limites de tal modelo, a partir da perspectiva geogréafica?

Percebemos, ao longo da execugdo da pesquisa, que eleger um unico caminho limitaria

as possibilidades de nosso trabalho. Isso acontece porque nas discussdes sobre ciéncia, 0s
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aspectos de NdC sdo evidenciados a partir de uma tematica central circunstancialmente
envolvida, a exemplo das narrativas histdricas produzidas por pesquisadores do ensino de
ciéncia, comentadas na sec¢do 1.3. Nesse ponto, concordamos com a perspectiva de Allchin
(2012), de que o objetivo do ensino sobre ciéncias (ha licenciatura ou na educacéo basica) nao
se vincula no esgotamento de todos os aspectos de NdC com professores e estudante; e sim, no
desenvolvimento de competéncias como a reflexdo, a argumentacdo e o pensamento critico
sobre ciéncia.

Por isso, entendemos que para cada tematica discutida em sala de aula, professores
podem decidir qual modelo faz mais sentido para auxilid-los em suas pesquisas e
planejamentos. Ainda assim, consideramos que duas abordagens apresentadas pelos
pesquisadores de NdC (em especial, as discutidas na secdo 1.2) tém potencial para ser
desenvolvidas nos cursos de formacao docente em Geografia.

A primeira delas se refere ao “MoCEC v.2”, elaborado por Santos, Maia e Justi (2020),
que se mostra atrativo para a Geografia por considerar tanto 0s aspectos racionais quanto os
sociais da ciéncia — modelo organizado por meio das “areas do conhecimento” que as autoras
propdem ali.

Procuraremos elucidar como alguns desses aspectos poderiam ser utilizados em uma
possivel abordagem sobre “ensino de natureza da ciéncia geografica”, digamos assim. Nossa
conjectura trata de sintetizar, do modelo, dois aspectos de NdC para cada area do conhecimento,
relembrando, primeiramente, seu significado de acordo com Santos, Maia e Justi (2020). Em
seguida, trazemos exemplos que, a nosso juizo, ilustrariam uma projecdo suficiente no contexto

geogréfico (Quadro 18).

Influéncia histdrica: ha condicionamentos que o contexto historico pode exercer em (ou sofrer com) a
producdo e uso de conhecimentos cientificos.

O ESTUDO DA HISTORIA DO PENSAMENTO GEOGRAFICO TRAZENDO ELUCIDAGOES QUANTO AS
CARACTERISTICAS DE (E DIFERENGAS ENTRE) AS CORRENTES
TRADICIONAL, QUANTITATIVA, CRITICA E HUMANISTA.

Provisoriedade: admissdo de que, ao longo do tempo, ocorrem transformacGes em um determinado
conhecimento cientifico.

NA GEOGRAFIA, TER HAVIDO MUDANGCAS DE CONTEUDO NAS TEORIAS SOBRE POPULAGAO, MEIO URBANO
E CLASSIFICACAO DE DOMINIOS GEOMORFOLOGICOS.

ECONOMIA

Acesso ao conhecimento: discussao sobre a exclusividade do acesso ao conhecimento e suas implicagdes
no valor monetério e no usufruto dos produtos derivados desse conhecimento.
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A RELACAO ENTRE AS INFORMACOES GEOESPACIAIS E GEORREFERENCIADAS, QUE DEPENDE DO EMPREGO
DE INSTRUMENTOS DE COLETA, COMO POR EXEMPLO AS IMAGENS DE SATELITE.
QUEM TEM ACESSO ECONOMICO AOS ARTEFATOS TECNOLOGICOS DETEM, POR CONSEQUENCIA, AS
INFORMACOES OU PRODUTOS QUE ELES ELABORAM — O QUE IMPLICA TAMBEM NAS POSSIBILIDADES
DIFERENCIAIS DE TOMADA DE DECISAO SEGUNDO OS DIFERENTES AGENTES ESPACIAIS.

Fontes de financiamento: abordagem sobre a variedade de instituicoes responsaveis pelo financiamento
das pesquisas.
PROBLEMATIZAGAO DA “AUSENCIA DE FINANCIAMENTO”, CONFORME A AREA OU TEMA DO PROJETO

DENTRO DO CAMPO GEQGRAFICO. ISTOE, SETORES OU ASSUNTOS TENDERIAM A RECEBER MAIOR
ATENCAO E, POR CONSEQUENCIA, MAIS FOMENTO A SEU ESTUDO.

Influéncia sociopolitica: condicionamento que a sociedade e o regime politico, nos quais os cientistas
estdo inseridos, exercem (ou sofrem) durante o processo de produgdo do conhecimento cientifico — essa
influéncia pode determinar os problemas de pesquisa, além de flagrar a relevancia de determinadas
conjunturas territoriais.
RECORTES ESPACIAIS DO TERRITORIO PODEM SER PRIORITARIOS, CONJUNTURALMENTE, PARAA
INSTALAGAO DE UM EMPREENDIMENTO INDUSTRIAL, POR EXEMPLO. E DIFERENTES FOCOS DE AVALIAGAO
GEOGRAFICA PODERIAM SE ESTABELECER: VISUALIZAGAO “CRITICA” DO PROBLEMA A PARTIR DA

SEGREGAGAO SOCIOESPACIAL DESENCADEADA PELO EMPREENDIMENTO; REALCE “ECONOMICISTA” A
REORGANIZACAO PRODUTIVA DO TERRITORIO, E SUAS RESPECTIVAS AREAS INFLUENCIADAS; ETC.

Interacdo entre cientistas: exame das relacfes, tais como parcerias, contribuicdes, discordancias e
disputas.
NA GEOGRAFIA, EXISTIREM PARCERIAS EM ESTUDOS QUE NECESSITAM DA CONTRIBUIGAO DE DIFERENTES

ESPECIALISTAS, COMO, POR EXEMPLO, CLIMATOLOGOS E GEOGRAFOS DA SAUDE EM UM PROJETO DE
PESQUISA SOBRE DOENCAS TROPICAIS.

FILOSOFIA

Epistemologia: reflexdo geral, em torno da natureza, dos objetivos, dos valores, critérios, processos e
praticas cientificas e/ou epistémicas.

PARA O CASO GEOGRAFICO, UMA ABORDAGEM SOBRE O TEMA DA INTERFACE “FfSIpO-HUMANO” - UMA
ONTOLOGIA HISTORICAMENTE SUBJACENTE AS ELABORAGOES QUANTO AOS FENOMENOS ESPACIAIS.

Etica: pensamento sobre os valores que norteiam a pratica cientifica e subsidiam a tomada de decisdes
nas areas de conhecimento.
CONSIDERACAO ACERCA DA “SUSTENTABILIDADE” EM INVESTIGACOES QUE LIDAM COM A AVALIAGAO

DE IMPACTOS AMBIENTAIS. OU, NA RELACAO COOPERATIVA ENTRE O PESQUISADOR E UMA COMUNIDADE
QUE SEJA SEU OBJETO DE ESTUDO, O RELEVO A PERCEPCAO QUALITATIVA DAS GENTES DO LUGAR.

Incomensurabilidade: problematizacdo da abordagem cultural, em que por ndo existirem culturas
“boas” ou “ruins” (como melhores ou piores), a apropriag@o e as interpretagdes do conhecimento por
cada cultura tendem a ser diferentes — logo, dificeis de discernir segundo um mesmo critério padréo.

A IDENTIFICAGAO DE PERCEPCOES DISTINTAS NAS ANALISES ESPACIAIS QUE ENVOLVEM A DIMENSAO DA

IDENTIDADE DE DETERMINADOS GRUPOS NO TERRITORIO EM QUESTAOQ; POR EXEMPLO, ESTUDOS
INTERPRETATIVOS QUE DAO REALCE AOS ELOS AFETIVOS ENTRE INDIVIDUO E LUGAR.

Influéncia cultural: o condicionamento que a cultura pode sofrer ou exercer em relacéo a determinado
conhecimento cientifico.
EM UMA APLICACAO GEOGRAFICA, RESSALTAR 0S ESTUDOS SOBRE REGIONALIDADES QUE, ALEM DAS

VARIAVEIS PRODUTIVAS LIGADAS A HISTORIA ECONOMICA, TERIAM NA DIVERSIDADE CULTURAL UM
FATOR DE PESO NAS DIFERENCIACOES.

PSICOLOGIA

Influéncia motivacional: condicionamentos pessoais do cientista, sejam eles intrinsecos e/ou
extrinsecos, e seu poder determinante na producdo e uso do conhecimento cientifico.
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NO ENFRENTAMENTO DE UM PROBLEMA SOCIOESPACIAL, EXAMINAR A RELAGCAO DO PESQUISADOR COM
O SISTEMA DE CAUSAS QUE ELE ACREDITA ESTAR AGINDO ALI, OU OS VIESES E TENDENCIAS QUE ELE
PODE INCORPORAR DE ACORDO COM O LUGAR ONDE ESTA INSERIDO COMO PROFISSIONAL.

Obijetividade: apreciacdo sobre o quanto o cientista pode pensar e agir de maneira direta, mantendo o
foco em um determinado objetivo no momento de produzir ou usar o conhecimento.
NA COLETA DE DADOS ESPACIAIS, NA AVALIAGAO DAS PROPRIEDADES PEDOLOGICAS DE DETERMINADA
REGIAO, NA PRODUGAO E EXPOSIGAO DE ESTATISTICAS SOCIOECONOMICAS, OS GEOGRAFOS

PROCURANDO TRABALHAR COM ESSAS INJ:ORMA(;C)ES (CONCEBIDAS OU ADQUIRIDAS) DA MANEIRA MAIS
SISTEMATICA E IMPARCIAL POSSIVEL.

Quadro 18 — Aplicacdo do MoCEC v.2: conjectura para um ensino de natureza da ciéncia geografica
[organizado pela autora]

Também consideramos que a proposta de Martins (2015) pode ser interessante
principalmente no tratamento das questfes constituintes de um dos dois eixos de seu modelo (o
“epistemolégico”). A proposta € rica pela diversidade de temas que podem ser levantados em
sala de aula, assim como pelo fato de que, em seu artigo, o proprio autor formaliza questdes
gue podem ser utilizadas para acionar uma reflexdo sobre esses temas.

Sendo assim, de modo semelhante, organizamos um quadro (Quadro 19) inspirado agora
no modelo de Martins (2015). Ali, selecionamos dois temas de NdC para cada eixo e subeixo
elaborados pelo autor, bem como algumas questdes que, originalmente pontuadas em seu artigo,

entendemos que poderiam ser ajustadas para um emprego no contexto geografico.

EIXO SOCIOLOGICO E HISTORICO

Papel dos individuos/sujeitos e da comunidade cientifica: Os cientistas trabalham isoladamente? O
conhecimento cientifico € construido socialmente? As “descobertas” sdo individuais ou coletivas?

CARACTERIZACAO DOS GRUPOS DE PESQUISA INTEGRANTES DE PROGRAMAS DE POS-GRADUAGCAO EM
GEOGRAFIA; O PAPEL DAS ASSOCIACOES GEOGRAFICAS COMO A “AGB”; EXEMPLOS DE PARCERIAS ENTRE
ACADEMIA E SOCIEDADE, TAIS COMO “ONG”s QUE INCENTIVAM PEQUENOS PRODUTORES OU FOMENTAM A
CULTURA REGIONAL DE COMUNIDADES TRADICIONAIS; ORGAOS GOVERNAMENTAIS NA AREA AMBIENTAL
OU URBANA E O PAPEL DA TROCA DE INFORMAGOES (EM CENARIOS COLABORATIVOS) PARA A
ELABORAGCAO DE CONHECIMENTO CIENTIFICO APLICADO.

Comunicagdo do conhecimento cientifico dentro da comunidade cientifica e em dominio publico: De
que forma os cientistas comunicam os resultados de suas pesquisas aos seus pares? De que forma os
cientistas se comunicam com o restante da sociedade? Ha problemas ou dificuldades de comunicagdo
entre os cientistas e o publico em geral?
EXPLORAGAO DOS EVENTOS CIENTIFICOS NA GEOGRAFIA A FIM DE DISCUTIR COMO FUNCIONAM AS
APRESENTACOES, OS DEBATES E AS PUBLICACOES EM ANAIS. EXPLORAGAO SEMELHANTE QUANTO AO
CASO DOS PERIODICOS INDEXADOS E A DINAMICA DE APRECIACAO DOS ARTIGOS A ELES SUBMETIDOS.

CABERIA AQUI TAMBEM PROBLEMATIZAR SE GEOGRAFOSFOSTUMAM SER CHAMADOS A PARTICIPAR DE
DEBATES EM MEIOS DE COMUNICACAO DE GRANDE IMPACTO.

EIXO EPISTEMOLOGICO

Empirico vs. tedrico (tema constituinte da perspectiva Problema da origem do conhecimento cientifico):
Qual o papel do pensamento teérico na construgdo do conhecimento cientifico? E possivel construir
teorias sem uma base experimental?

O PENSAMENTO TEORICO’ATUA NA CONSTRUQAONDE CONHECIMENTO GEOGRAFICO NA MEDIDA EM QUE
OPERA A LEITURA, A ANALISE E A INTERPRETACAO DAS DINAMICAS ESPACIAIS. ELE SE MANIFESTA NA




128

PROPRIA BUSCA DE CONEXOES ENTRE OS FATORES OBSERVAVEIS (POR EXEMPLO, FORMAS DE RELEVO). O
EMPIRICO EM GEOGRAFIA ESTA EMBLEMATICAMENTE RELACIONADO AS SAIDAS DE CAMPO, CONTUDO,
OS SISTEMAS CAUSAIS SUBJACENTES AS FISIONOMIAS ALI OBSERVADAS EXIGEM OPERAGOES
INTELECTUAIS QUE VAO APRECIAR A INTENSIDADE DAS CORRELAGCOES.

Papel da observacdo, experimentacdo, logica, argumentos racionais e pensamento teérico (tema
constituinte da perspectiva Problema da origem do conhecimento cientifico): Todos esses aspectos tém
peso igual na construcdo do conhecimento cientifico?

A OBSERVACAO DAS PAISAGENS SENDO MEDIADA PELA LEITURA DE MAPAS OU IMAGENS DE SATELITE.
ESSA LEITURA, CONTUDO, SENDO REGIDA POR UM PENSAMENTO TEORICO, QUE E O QUE DA SUSTENTACAO
A BUSCA POR CONEXOES ENTRE VARIAVEIS NO ESPACO. A EXPERIMENTAGCAO EM GEOGRAFIA
OCORRENDO EM EXERCICIOS TECNICOS DE ANALISE DE SOLOS, POR EXEMPLO — E PODENDO SER
ACOMPANHADOS PELO MAPEAMENTO DAS AREAS DE COLETA, A FIM DE RELACIONA-LAS A
DETERMINADOS DOMINIOS GEOMORFOLOGICOS. ESTA ESPECIE DE PROCEDIMENTO HABILITA UMA
DISCUSSAO SOBRE O QUANTO A GEOGRAFIA CONSTRASTA COM OUTRAS GEOCIENCIAS OU DEMAIS
CAMPOS SOCIOAMBIENTAIS (COMO A GEOLOGIA OU A AGRONOMIA).

Coleta, interpretacdo, analise e avaliacdo dos dados (tema constituinte da perspectiva Métodos,
procedimentos e processos da ciéncia); Como dados sdo coletados? Como os dados podem ser
interpretados? Ha varias maneiras de interpretar um mesmo conjunto de dados?

EM GEOGRAFIA, DADOS SENDO COLETADOS, POR EXEMPLO, EM ESTAGOES METEOROLOGICAS, VIA
IMAGENS DE SATELITE OU EM CENSOS. PARA VIABILIZAR INFERENCIAS CLIMATOLOGICAS, DIAGNOSTICOS
SOBRE EXPANSAO AREAL DE IMPACTOS OU MUDANGAS POPULACIONAIS, CABE DISCUTIR AS
POSSIBILIDADES DO GEOGRAFO CHEGAR A CONCLUSOES A PARTIR DO EMPREGO DE DIFERENTES
METODOS QUANTITATIVOS E QUALITATIVOS.

Observacéo e inferéncia (tema constituinte da perspectiva Métodos, procedimentos e processos da
ciéncia): Que diferencas existem entre observagdo e inferéncia? Que papel elas tém na construcdo do
conhecimento cientifico?

A PERCEPCAO DA PAISAGEM OU DA DINAMICA ESPACIAL PODENDO BASEAR-SE EM OBSERVACAO DIRETA,
POREM, SENDO MELHOR SISTEMATIZADA A PARTIR DA CONSTRUCAO DE PERGUNTAS DE PARTIDA, TAIS
COMO “POR QUE PRECISAMENTE Af?”. FAZ PARTE DO QUESTIONAMENTO GEOGRAFICO A PRESSUPOSICAO
DE RELACOES DE ESCALA — O QUE DEMONSTRA A NATUREZA INFERENCIAL DOS RACIOCINIOS EM
GEOGRAFIA. SHOPPINGS CENTERS E ESTADIOS DE FUTEBOL, EM CIDADES MEDIAS E GRANDES, PODENDO
ILUSTRAR EXEMPLOS DE ELEMENTOS DA PAISAGEM QUE EVIDENCIAM UMA RELACAO ENTRE AS ESCALAS
LOCAL E GLOBAL.

Leis e teorias (tema constituinte da perspectiva Contetdo/natureza do conhecimento produzido): O que
caracteriza uma lei cientifica? O que caracteriza uma teoria cientifica? Leis e teorias, uma vez
estabelecidas, séo definitivas?

LEVANTAMENTO DE TEORIAS EMBLEMATICAS NA HISTORIA DA GEOGRAFIA, COMO A DO CICLO DE
EROSAO, DE WILLIAM DAVIS, OU A DOS LUGARES CENTRAIS, DE WALTER CHRISTALLER, EXPLORANDO A
TRANSICAO ENTRE SEU PRESTIGIO E OBSOLESCENCIA. TAMBEM A RECUPERACAO DE DISCUSSOES
POLEMICAS OCORRIDAS ENTRE OS ANOS 1950 E 1960: SOBRE SE EXISTIRIAM LEIS PROPRIAS DA GEOGRAFIA
— QUAIS SERIAM ELAS? OU, SE NAO EXISTEM, POR QUE?

Poder e limitagdes do conhecimento cientifico (tema constituinte da perspectiva Contetido/natureza do
conhecimento produzido): O conhecimento cientifico é verdadeiro? Ele pode ser provado? Ele é
definitivo ou pode sofrer alteraces ao longo do tempo?
AS CONCEPGOES DESENVOLVIDAS POR GEOGRAFOS CLASSICOS ACERCA DA INFLUENCIA DO MEIO FiSICO
NOS EMPREENDIMENTOS DA SOCIEDADE E VICE-VERSA. COMO A TEMATICA DO DETERMINISMO
AMBIENTAL PREVALECEU E PERDEU FORGA, SENDO SUBSTITUIDA POR CONCEPGCOES MAIS

PROBABILISTICAS, AS QUAIS ELUCIDARAM O CARA:I'ER TRANSITIVO DAS “VERDADES” EM TORNO DO
SIGNIFICADO DA OCUPACAO HUMANA DO ESPACO.

Quadro 19 — Aplicacdo do modelo de Temas e Questdes: conjectura para um ensino de natureza da
ciéncia geografica
[organizado pela autora]
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Potencial das concepcdes dos estudantes

Da mesma maneira que os modelos sumariados acima nos fornecem subsidios para a
insercdo de aspectos de NAC no ensino de Geografia, buscamos nas concepgbes dos
licenciandos do curso de Geografia na Universidade de Brasilia, entender quais elementos eles
trazem enquanto recém egressos do ensino medio. O objetivo é o de enriquecer nossas reflexdes
e adicionar outros pontos relevantes para uma formac&o inicial comportando aspectos hibridos
de NdC e EG. Para isso, uma pergunta-chave é mobilizadora: De que maneira os elementos
evidenciados nas respostas dos professores em formacdo podem contribuir para pensar
programas que articulem NdC e EG?

No que diz respeito as percepc¢des trazidas pelos estudantes, encontramos que as ideias
de comprovacdo e de verdade sdo bastante recorrentes em seu imaginario, o que para nos
sinaliza a relevancia da discussao sobre confiabilidade levantada em Allchin (2011). Este ponto
habilita trabalhar questdes sociocientificas e propicia debates sobre: resultados de pesquisa;
didlogo entre comunidade cientifica e sociedade; diferencia¢do entre dados informacionais,
explicacdo e interpretacao; e critica a ideia de fato inabalavelmente verdadeiro.

As imagens de experimentacdo e de testagem aparecem em algumas respostas dos
participantes e, por isso, concluimos que devem ser potenciais tematicas para ser utilizadas em
cursos de formacdo. Elementos caracteristicos do trabalho geogréafico, como as saidas de
campo, 0S mapeamentos e a interagdo com agentes espaciais sdo exemplos de atividades de
competem ao gedgrafo e podem ser discutidas na perspectiva de como esses procedimentos sdo
executados e como informac6es geograficas sdo produzidas a partir deles. Mas € importante
que o debate se veja acompanhado de reflexdes sobre como funcionam as operacdes intelectuais
da andlise e da interpretacdo — aspecto visualizado nas preocupacfes de NdC e igualmente
levantado por algumas pesquisas em Ensino de Geografia.

Notou-se que alguns dos participantes tiveram dificuldade em compreender o conceito
de impessoalidade e, por consequéncia, como ela pode ser encarada na ciéncia. Por tal motivo,
acreditamos que essa seria outra fértil tematica a ser apresentada, contextualizada e discutida
com docentes em formacéo.

Por outro lado, muitas respostas indicam a presenga das visdes de comunidade na
ciéncia e de comunicagao cientifica — aspectos bastante apontados pelos pesquisadores de NdC,
e que precisariam, para a instrucdo de futuros professores de Geografia, vir acompanhados
desse aporte ja constituido pelos especialistas em ensino de ciéncias.

Ressalte-se que é importante que a identidade cientifica da Geografia se veja

problematizada em discussdes que tratem sobre seu objeto de estudo; ou seja, que destaquem a
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espacialidade como filtro analitico do gedgrafo e as relagdes estabelecidas entre meio e
sociedade como motores, no tempo e no espaco, das transformagdes e impactos junto a regides
e territorios. E claro, esses exercicios precisam estar acompanhados de uma dimens&o didatica,

sem o0 qué as elucubracgdes ficam vazias de sentido para profissionais da educacao.

Tematicas geogréficas integradas a NdC e ao EG

Para reforcar nosso exercicio conjectural, propomos ilustracdes de temas genéricos que,
estando vinculados ao campo do pensamento e da pratica em Geografia, encontram suficiente
relacdo com o que alegaram algumas das referéncias bibliogréficas utilizadas nesta Dissertacao.
Mais especificamente, sugerimos que 0s temas — nos quais sdo possiveis de reconhecer a
manifestacdo de uma estrutura I6gica (Quadro 20) e de um viés socioldgico (Quadro 21) —
podem se articular tanto a literatura sobre Natureza da Ciéncia (exemplificada por uma amostra
de conceitos que, durante a pesquisa, nos pareceram bastante fecundos; uma “Frente NdC”),
quanto a literatura sobre Ensino e Epistemologia da Geografia (segundo referéncias
selecionadas; uma “Frente EG”). Acrescentando-Se que procuramos também justificar a
natureza dos temas propostos a partir do aporte informacional trazido pelas respostas dos

licenciandos ao questionario.
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“CATEGORIA”

Fonte: “[...] categories that give us
a structural description of NOS”
(IRZIK; NOLA, 2011, p. 596, grifo

nosso)

Categoria n. 3 (p. 596):
Metodologias e
Regras Metodoldgicas

“EIXO” e “TEMA”
Fonte: “Eixos para discussao de
contetidos de NdC e exemplos de

temas de NdC”
(MARTINS, 2015, p. 719, grifo nosso)

Eixo n. 2 (p. 720):
Epistemoldgico
e Teman. 18 (p. 719):
Coleta, interpretacéo,
analise e avaliacao de dados

“AREA DE CONHECIMENTO”
e “ASPECTO”

Fonte: “[...] a Ciéncia a partir de
seis principais areas de
conhecimento as quais se associam
37 aspectos de NdC [...]”

(SANTOS; MAIA; JUSTI, 2020, p. 604,
grifo nosso)

Arean. 1 (p. 603):
Filosofia da Ciéncia
e Aspecto n. 3 (p. 603):

Logica

Tema 1:

DIMENSAO NORMATIVA DA CIENCIA GEOGRAFICA
Ex. : Campo e Cartografia:
reconhecendo fisionomias e mapeando formas

(1) CONHECIMENTOS
FUNDAMENTAIS PRE-ADQUIRIDOS :

Informacdes de base

cursos tedricos
manuais didaticos
(ex.: “Dominios Morfoclimaticos™ )

(2) ORGANIZAGAO DA
SAIDA DE CAMPO :

Local e duracdo

critérios técnicos e praticos

Equipamentos
critérios técnicos e praticos

(3) INTERVENCAO EMPIRICO-INSTRUMENTAL :

coletas e registros — Campo

Captura de dados

(ex.: pa; trado ; caderneta ; GPS ; camera fotografica )

Tratamento de dados

técnicas de analise e de célculo — Laboratorio
(identificacdo de propriedades geométricas, fisicas e quimicas )

(4) SISTEMATIZAGAO ABSTRATA :

Deducao de classes ou tipos

(5) REPRESENTAGAO DA
INFORMACAO :

Producdo cartogréafica

comparacdes e inferéncias
( demonstracéo de similaridades com

estudos analogos )

Questdes-chave :

raciocinio escalar e semiologias
(‘recurso a softwares e aplicativos )

geomorfologia - saida de campo - técnicas - instrumentos

ESTRUTURA LOGICA
DO PENSAMENTO E DA
PRATICA CIENTIFICA
EM GEOGRAFIA

“Este [pensamento
geografico] ao
mobilizar operacdes
racionais possibilita
que os fenbmenos
espaciais sejam
analisados [...] com
base em sua estrutura

conceitual”
(SANTOS; SOUZA, 2021,
p. 17, grifo nosso).

“Q raciocinio
geografico [...] é
levado a conectar
elementos muito
diversos que séo
necessariamente

tomados juntos pelo
fato de ali se
apresentarem.”

(GOMES, 2017, p. 145,
grifo nosso).

“comprovacéo”
(PF4,86,7,13,14, 15,
16, 17, 22, 24, 25, 27, 31,
34)

“experimento”
(PF13,17,34)

“teste”
(PF2,7,2831)

JUSTIFICACAO EM
LITERATURA
SOBRE EDUCACAO
GEOGRAFICA

JUSTIFICACAO EM
LITERATURA
SOBRE EPISTEMOLOGIA
DA GEOGRAFIA

JUSTIFICACAO EM
CONCEPCOES
APARECIDAS EM
QUESTIONARIO

Frente EG

Quadro 20 — Articulacdo NdC<->EG em um exemplo temético (observacao e racionalizacao)
[organizado pela autora]
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Frente NdC
“CATEGORIA” '
Fonte: “[...] categories that give us - . Tema 2 -
DIMENSAO CONTEXTUAL DA CIENCIA GEOGRAFICA

a structural description of NOS”
(IRZIK; NOLA, 2011, p. 596, grifo
Nosso)

Categoria n. 2 (p. 596):
Objetivos e Valores

“EIXO” e “TEMA”
Fonte: “Eixos para discussdo de
conteldos de NdC e exemplos de
temas de NdC”
(MARTINS, 2015, p. 719, grifo nosso)

Eixo n. 1 (p. 719):
Historico e Socioldgico
e Teman. 4 (p. 719):
Questdes morais, éticas e
politicas

“AREA DE CONHECIMENTO”
e “ASPECTO”
Fonte: “[...] a Ciéncia a partir de
seis principais areas de
conhecimento as quais se associam
37 aspectos de NdC [...]”
(SANTOS; MAIA; JUSTI, 2020, p. 604,
grifo nosso)

Arean. 4 (p. 603):
Sociologia da Ciéncia
e Aspecto n. 8 (p. 603):

Ex. : Desenvolvimento Econémico Regional:
avaliando efeitos socioambientais

(1) SABERES PRE-ADQUIRIDOS :
Académicos
literatura e grupos de pesquisa
(‘ex.: “Ecologia da Paisagem” ;
“Vulnerabilidade Socioambiental” )

Né&o académicos
experiéncias participativas
(ex.: Organizagdes Nao
Governamentais )

(2) IDENTIFICACAO DE PROBLEMAS E ELEICAO DE ABORDAGENS :

Instalacdo de empreendimento econdmico
€ ameaca a unidades de conservacao
inventario dos recursos naturais
(‘relatdrio final realcando uma situacdo danosa : impactos na biodiversidade )

Instalacdo de empreendimento econdmico
e ameaca a comunidades tradicionais
analise de conflitos e afericdo dos valores imateriais
(relatério final realcando uma situacéo injusta : sociodiversidade sob risco )

(3) EXTENSAO DO CONHECIMENTO
Divulgacdo cientifica
workshops, palestras e entrevistas

Comunicacao cientifica
€OoNQressos e revistas

Questdes-chave :
impacto - patriménio - preservagao

VIES SOCIOLOGICO
DO PENSAMENTO E DA
PRATICA CIENTIFICA

EM GEOGRAFIA

Influéncia sociopolitica
“[...] verifica-se uma “As sociedades em “contexto”
profunda tomada de diferentes lugares ou (PF24,31)
consciéncia sobre: a | em diferentes periodos
importancia de podem perceber os “impacto”

recursos de forma (PF3,4,15,19,24)

preservar; as
diferente devido a

mudancas ao longo do

tempo e do diferentes valores “transformagao”
espaco; bem como a culturais, niveis de (PF 11, 13, 15, 20, 24
tecnologia ou Y ) e

relagdo entre os
avancos do homem
sobre a floresta.”
(CANA; ROSA;
COSTELLA, 2015, p. 563,
grifo nosso).

consideracoes
econdmicas e
politicas.”
(MATTHEWS; HERBERT,
2021, p. 135, grifo nosso).

JUSTIFICAGAO EM

JUSTIFICAGAO EM
CONCEPCOES

JUSTIFICAGAO EM
LITERATURA

LITERATURA
SOBRE EDUCACAO SOBRE EPISTEMOLOGIA APARECIDAS EM
GEOGRAFICA DA GEOGRAFIA QUESTIONARIO

Frente EG

Quadro 21 — Articulacdo NdC<->EG em um exemplo tematico (percepgdo e comunicacao)

[organizado pela autora]
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A intencdo de conectar diferentes referéncias bibliogréaficas (organizadas pelas “frentes”
de NdC e de EG) com temas que perpassam 0s questionamentos e a¢bes do cientista gedgrafo
¢ pertinente tanto para elucidar o que viemos pontuando ao longo do texto (sobre a potencial
articulacdo entre os campos), quanto para exemplificar situacdes e contextos praticos em que

esses aspectos poderiam ser evidenciados.

Apontamentos sobre formacao de professores

O exercicio de articulacdo entre NdC e EG, que viemos apresentando por meio do que
expdem os pesquisadores de ambos 0s campos e as concepcdes dos licenciandos, deve estar
transpassado por reflexdes sobre a formag&o inicial, uma vez que nosso intuito é estimular essa
discussdo na licenciatura em Geografia.

Por isso, trazemos Morais e Richter (2020), organizadores do livro Formacdo de
Professores de Geografia no Brasil — resultado de uma pesquisa colaborativa sobre as
licenciaturas em Geografia a luz das Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino superior —
, que pontuam e discutem quatro elementos que precisariam estar presentes e ser fortalecidos
na formacdo de professores: a pesquisa, que estimula a postura do professor reflexivo,
pesquisador e produtor de conhecimento (no final, uma garantia de sua autonomia intelectual);
a valorizacdo do estagio como momento de estreitamento entre universidade e escola, de
aproximacdo do licenciado com a profissédo docente (ou seja, 0 contato com o0s profissionais e
a rotina da escola, estabelecendo-se relacGes entre teoria e pratica); a profissionalidade docente,
a qual se forma a partir dos saberes do professor (conhecimento disciplinar, didatico, ou aquele
relacionado aos dilemas concretos da pratica) conjuntamente a sua identidade enquanto
profissional; e, por fim, a questdo da pratica curricular no ensino superior, que, segundo 0s
autores, deve compreender disciplinas que priorizem a pesquisa e a reflexdo sobre o exercicio
da docéncia.

Consoante ao que preconizam Morais e Richter (2020), entendemos que a inser¢do de
elementos de NdC em discussdes sobre o ensino de Geografia deva abranger nos programas de
curso (se for o caso, € claro, definir “programas” propriamente) nao sO o estimulo a préatica
investigativa por parte dos licenciandos, mas sobretudo um exercicio reflexivo acerca da
docéncia que seja de alto teor — a exemplo do que parecem desejar 0s autores. Para isso, €
imperioso que os estudantes sejam levados a participar e elaborar dindmicas estimuladoras de
um tipo de pensamento critico que dirija atencdo a um objeto conectivo: a identidade cientifica

de seu campo de estudo junto & sua propria identidade como docentes em formagé&o.
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Pontuada essa importante perspectiva que tem a ver com os valores de uma misséo
docente, gostariamos de sugerir algo como “etapas organizacionais” que, em nosso
entendimento, podem ser cogitadas em cursos de formacao. O fazemos a partir das experiéncias
relatadas por pesquisadores em Ensino de Ciéncias na secdo 1.3 desta dissertacdo. S&o elas:

(1) demarcagdo de momentos para compartilhamento da “bagagem” que o licenciando
carrega — € a partir dela que um trabalho pedagdgico acontece (também) no ensino superior;

(ii) instauracdo de perguntas problematizadoras — aquelas que acionem varios tipos de
exploracdo do assunto circunstancialmente proposto (e, neste caso, favoraveis a entrosar teoria
da ciéncia com ciéncia geogréfica); e

(iii) design de atividades pelas quais se exercite a articulacdo dos temas propostos com
a dimensdo didatica — digamos, no intuito de promover entre os licenciandos o espirito de
“identidade” como profissionais do ensino, proporcionando que as reflexdes tdpicas, por mais
tedricas que se sejam, se vejam acompanhadas das exigéncias da préatica escolar (como o
planejamento de aulas, por exemplo).

Ressaltamos novamente, ndo ¢ nossa pretensdo sugerir um determinado “programa de
formag¢do” como prototipo para inserir elementos de NdC no ensino de Geografia, mas sim
ativar uma reflexdo sobre o valor potencial que esses elementos tém como contribuintes a
qualificacdo dos cursos de licenciatura em Geografia, considerando as ponderagdes sobre a
didatica do préprio processo formativo de professores.

Apontamentos sobre a funcéo da escola

Por fim, gostariamos de recuperar aqui o que Callai (2013) julga como elementos
pertinentes para pensar a Geografia Escolar como um todo: os fatores para quem se destina o
ensino, para qué ensinar, como podemos atingir 0s objetivos e o qué ensinar.

Ela ressalta a atual realidade dos jovens, que € marcada pela conexdo com a internet e o
facil acesso a informacdo, apontando que é necessario pensar 0 contexto de que partem o0s
alunos para propor préaticas didaticas que conversem com esse novo perfil de estudantes (fator
para quem ensinar). Discute também sobre a finalidade do ensino de Geografia, trazendo como
ponto central o entendimento do mundo e da vida segundo os préprios estudantes, mas salvando
a natureza espacial dos fendmenos encampados pela disciplina (fator para qué). Para isso o
esforgo envolvido é o de considerar o cotidiano dos alunos, contextualizando, em fungéo desse

compromisso, o conteldo e suas abordagens multi-escalares (fatores como e o qué).
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Esses elementos destacados pela autora sdo de grande importancia para pensarmos a
totalidade do ensino e do trabalho pedagdgico; logo, apesar de desafiador, é crucial buscarmos
relaciona-los a nossa questdo especial de um Ensino de Geografia carregado de epistemologia.

Concordamos que os jovens de hoje sdo bombardeados de informacoes, e que, por isso
mesmo, é preciso instiga-los a questionar, por exemplo, a procedéncia desses conteldos.
Ademais, diante de uma constatada baixa credibilidade das fontes, também seria importante
instiga-los a buscar informacdes mais coerentes e passiveis de interpretacdo cientifica. E aqui
fica patente o valor de se entender como as relagdes entre informacéo e conhecimento se dédo
no &mbito pratico das pesquisas cientificas. Em outras palavras, uma compreenséo acerca do
funcionamento da ciéncia capacita o estudante a realizar analises comparativas (por exemplo,
contrastando a qualidade de diferentes fontes de informacao) — o que, de certa maneira, institui
um especifico “para qué” a propdsito da utilidade de se estudar natureza da ciéncia geogréfica:
afinal, o enquadramento espacial das formas e dos processos estabelece um critério para
discernir informacdes que eventualmente negligenciem os efeitos desse enquadramento.

Fica, entdo, ratificada a importancia de se conhecer os processos da atividade cientifica
que igualmente os gedgrafos cumprem a fim de elaborar explicacdes para os fendmenos que
estudam. E o objetivo aqui ndo precisaria ser, obrigatoriamente, o de fazer com que o0s
estudantes mesmos passassem a pensar como pesquisadores, mas a0 menos que assimilassem
0s mecanismos légicos por tras das elaboracdes explicativas — ou seja, um especifico “como”
em torno da natureza explanatdria da ciéncia geografica.

Além disso, se queremos cumprir as finalidades do ensino de Geografia deixando-as
mais afinadas com preocupacdes tipicas de NdC, encontramos um notavel terreno fértil. Trata-
se do poder de representacdo da mentalidade cientifica, que, transladado ao campo da ciéncia
geografica, encontra correspondéncia suficiente com a cartografia e os sistemas de informacéo
— ou seja, um especifico “0 qué” ensinar em Geografia j& encontra boa sintonia com a
compreensdo epistemoldgica de que o conhecimento a produzir sera sempre representacional e
meramente aproximativo (ndo sera nunca “a realidade”).

Por esses apontamentos, entendemos que considerar 0 ensino “sobre ciéncia” com
professores, pensando seu atravessamento no espaco escolar, é abrir um campo de compreenséo
acerca de uma das formas pela qual o ser humano produz conhecimento e a importancia de seus
desdobramentos na (e para a) sociedade. Essa atividade acaba por aproximar os estudantes de
tematicas do universo cientifico, de uma maneira didatica e reflexiva, enriquecendo o debate

na educacao.
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Buscamos, neste capitulo final, elucidar o potencial disciplinar da Geografia no encontro
com discussdes de epistemologia geral, amparadas na area de NdC, para refletir sobre a
formacéo inicial de professores. Mas entendemos que é igualmente pertinente considerar a
funcdo da escola e do ensino de Geografia, para trazer a dimenséo pedagogica aos apontamentos
que delineamos para a formacéo de professores. Sem a pretensdo de organizar um determinado
“curso” ou “programa” de formacao, acreditamos que nossas discussdes possam servir para,
pelo menos, amplificar o debate sobre consisténcia epistemoldgica na formacéo de professores,

além de inspirar uma nova forma de apresentar a Geografia (como “ciéncia”) na escola.



137

Consideracdes finais

Nossa pesquisa, inserida na &rea da educacdo, teve como propdsito pensar a etapa da
formacéo inicial de professores, entendendo este momento como parte integrante da construgéo
da identidade profissional do futuro educador, que comegca a se constituir logo no primeiro ano
de universidade. Para esta discussdo, buscamos promover uma convergéncia entre 0S campos
da Natureza da Ciéncia e do Ensino de Geografia, intentando vislumbrar alguma maneira de
coordenar os dois em analises intelectualmente Uteis para professores. Nos pareceu que disso
poderiam resultar novas perspectivas ou formas de abordagem sobre a disciplina junto a alunos
de licenciatura.

Nosso primeiro objetivo foi tragar um panorama da literatura sobre NdC para entender
as discussdes que estdo sendo pautadas pela area — e cogitando, concomitantemente, como esses
debates poderiam caber no caso geografico. A(o)s pesquisadora(e)s apresentada(o)s no
primeiro capitulo, que discutem maneiras de introduzir aspectos de NdC na formacdo de
professores ou na educacdo bésica, o fazem pensando na finalidade da educacédo, e cada
proposta construida reflete a maneira pela qual essas pesquisas entendem a relevancia da
tematica epistemoldgica no ensino de ciéncias.

De maneira geral, ¢ consenso que compreender a ciéncia (seu funcionamento,
aplicabilidade e relevancia) € importante para que sejam conhecidos e problematizados seus
pontos fortes e limitagBes. A introdugdo de NAC no ensino tende, entdo, a contribuir que
professores e estudantes questionem visdes simplistas, justamente, pelo aporte trazido de outros
elementos de discussdo — como vimos, pelo menos algumas dezenas de aspectos internalistas e
extertalistas muito pertinentes.

Quanto as Teses e Dissertacdes examinadas no mesmo capitulo, foi possivel constatar
que grande parte dos pesquisadores da area estdo trabalhando com a formacdo inicial e
continuada de professores, aplicando dinamicas (por exemplo, explorando elementos de
historia de suas respectivas disciplinas) a fim de avaliar como professores apreendem e se saem
em exercicios praticos envolvendo aspectos de NdC. O trabalho, particularmente, com
narrativas historicas, muito empregadas em cursos e oficinas, € uma possibilidade aberta para
conceber dindmicas a serem aplicadas por professores de licenciatura e, posteriormente,
replicadas pelos egressos em suas préprias praticas pedagdgicas. Mostra ser uma tendéncia

bem-sucedida, segundo as pesquisas sobre ensino de ciéncias naturais.
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Na etapa seguinte, procuramos conhecer o horizonte da producdo académica
particularmente associada ao Ensino de Geografia e, nele, a eventual ocorréncia de discussoes
que dialogassem, direta ou indiretamente, com 0s topicos caracteristicos de NdC — e com um
olhar atento a localizacdo de publicacbes de interface mais explicita com o ambito da
epistemologia (ainda que eventualmente restrita a uma filosofia da educagdo, e néo
necessariamente uma filosofia da ciéncia). Bem, percebemos que as produgdes em EG néo
exploram com a énfase que seria necessaria as tematicas comuns a NdC; entretanto, sdo
identificaveis certos assuntos gque, a nosso ver, tém potencial de articulagdo com o campo —
como, por exemplo, o debate em torno das fungbes representacionais e comunicativas de
imagens e cartografias. Ou seja, parece que 0 tema “mapa” — tdo intrinseco ao campo do
conhecimento geogréafico — se apresenta com boas credenciais para ser compreendido como o
“modelo”, por exceléncia, empregado por cientistas gedgrafos.

Além disso, nos deparamos durante esse inventario de trabalhos da Geografia com uma
discussdo interessante em torno do conceito de “pensamento geografico”. Vimos que os estudos
em que ele é tratado apresentam preocupacdes andlogas as das pesquisas que, fora da Geografia,
procuram propor a inser¢ao de teorizacdes sobre o conhecimento. Essa constatacdo nos deixou
menos pessimistas quanto as chances de uma melhor canalizacéo entre o ensino de Geografia
e a tradicdo dos estudos de historia e filosofia da ciéncia. E isso porque tendemos a acreditar
que as reflexdes acerca do pensamento e do raciocinio espaciais podem mesmo concorrer para
uma consideracdo mais precisa (assentada em uma epistemologia geral, consagrada) sobre as
faculdades intelectuais do cientista. Um cientista que, no caso da Geografia, desenvolve, para
a magnitude e frequéncia dos fendmenos, inferéncias de escala. Entdo, se estudantes de
licenciatura tiverem a oportunidade de entender a natureza do pensamento geografico pela via
de uma epistemologia das operac@es cognitivas, isso ja seria um incremento na qualidade de
sua formacéo.

Na ectapa “empirica” de nossa pesquisa, o objetivo foi acessar as concepgdes de
estudantes. Pretendiamos adicionar novos elementos ao problema que estadvamos levantando.
Ou seja, uma vez que os estudantes ingressantes sdo, no futuro, os professores que poderédo
fazer a diferenca (quem sabe, trabalhando questGes epistemoldgicas no ensino basico), eles bem
podem ser instigados a refletir aspectos metacientificos de sua disciplina. E compreender a
concepcao desses participantes nos proporcionou uma diagnose. Ela ndo € estatica nem taxativa,
mas, teoricamente, pode instruir programas de formagéo que tratem ou incluam elementos que,
na verdade, ja estdo latentes nas préprias ideias transmitidas pelos licenciandos em suas

respostas.
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A andlise desse material nos mostrou que a visdo de comprovacdo cientifica esta
bastante presente em seu imaginario, juntamente com nog¢des de verdade, seriedade e rigidez.
Por outro lado, vérias respostas apontaram a imagem de que a atividade cientifica pressupde
um funcionamento do tipo comunitario — incluindo mencdes as ideias de debate e de
comunicacéo entre pesquisadores. A amostra de concepcdes reunida pode colaborar a se definir
temas de discussao oportunos; os quais venham a ter impacto na formacéo inicial dos estudantes
de Geografia. Pensamos, principalmente, no caso da boa compreensdo que 0s respondentes
demonstraram ter acerca do compromisso dos cientistas com certa austeridade em seus
protocolos procedimentais. Essa concepcdo geral nos parece positiva, mas uma vez que oS
calouros também apontaram estar suficientemente informados sobre a dimens&o societaria da
ciéncia, pensamos que € interessante que os alunos discutam como, afinal, na prética, sdo
compatibilizados esses aspectos que envolvem as normas légicas com, por exemplo, contextos
sociopoliticos. Por essa razdo, alis, encerramos o ultimo capitulo com a sugestao de temas que,
anosso juizo, exemplificam, precisamente, o quanto os estudos cientificos em Geografia podem
combinar uma processualistica sistematica (adotada por compromisso l6gico com a
objetividade — Quadro 20) com eventuais engajamentos ou sensibilidades por parte do
pesquisador diante do problema que decidiu investigar (empatia que podera condicionar seu
juizo interpretativo — Quadro 21). E é sabido que, neste quesito, os estudos de NdC tém muito
a oferecer e instruir a todo campo disciplinar que deseje explorar o entrecruzamento complexo
de aspectos l6gicos com fatores de ordem historica e sociologica.

Entdo, ponderando agora o quanto logramos executar cada objetivo tracado para a
pesquisa, somos levados a crer que se chegou a responder a contento nossa pergunta inicial:
Que aportes as discussdes epistemolégicas desenvolvidas na area de Ensino de Ciéncias podem
trazer para a formacao inicial de professores de Geografia?

As discussdes de NdC podem se articular adequadamente ao Ensino de Geografia
quando, por exemplo, sejam analisadas as formas pelas quais o cientista gedgrafo (com sua
forma de pensar/raciocinar) produz conhecimentos admitidos como validos. Essa aresta de
contato nos inspirou tracar algumas relagfes potenciais entre determinadas propostas
apresentadas pela(o)s pesquisadora(e)s em NdC e certa tematicas caracteristicas do campo da
Geografia. Nossa estimativa € que o desdobramento desses insights em dindmicas didaticas
mais estruturadas pode redundar em excelentes exercicios de epistemologia geral em cursos de
formacéo.

Como medidas futuras, ou outras possibilidades de continuidade do trabalho que

apresentamos aqui, sugerimos a definicdo (seguida de ensaios de aplicacdo) de um plano de
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curso superior, que afira de um modo mais efetivo as vantagens em articular NdC e EG. Pois
nos parece que apenas assim uma conclusdo mais taxativa ficard autorizada: com um estudo
mais longo, avaliando, por exemplo, se a percepc¢do inicial de licenciandos-calouros sofre
modificacdo qualitativa até que se tornem licenciandos-veteranos. Uma aposta segura seria a
elaboracdo de exercicios envolvendo narrativas historicas (“A pesquisa geografica no século
XIX”, “As instituicbes promotoras de conhecimento geografico nos anos 1970” etc.), ou a
exploracdo de episddios geograficos contemporaneos (deslizamentos, inundacées, queimadas,
guerras, migracOes etc.), com a intencdo de examinar a maneira como a Geografia aborda
cientificamente tais ordens de fendmenos.

Outro foco mais aprofundado de investigacdo estaria em levar esse projeto de
articulacdo até os conteudos escolares de Geografia. Neste caso, 0 objetivo seria o de pensar as
primeiras etapas de ensino, que sdo igualmente importantes na perspectiva de uma educacao
sobre ciéncias. Algumas temaéticas relevantes de explorar no ensino médio (por sinal, levantadas
pelos alunos que participaram da resposta ao questionario) detém, na verdade, boas credenciais
para associar teoria sobre producdo do conhecimento e natureza do fenémeno geografico:
desastres naturais, estudos climaticos, dinamica populacional, geopolitica, aquecimento global,
ocupacdo humana das paisagens, moradia segura e empreendimentos de infraestrutura etc.

O trabalho com episodios da histdria da ciéncia geografica ou com tematicas que ja
estdo elencadas no curriculo escolar convencional (a ver, no entanto, se 0 famigerado “Novo
Ensino Médio” perturbaria isso...) sdo pontos de partida para que os aspectos de NdC encontrem
no campo da Geografia mais um solo fértil para projetar suas reflexbes sobre identidade
cientifica das disciplinas. O minimo que se pode esperar desse encontro vindouro é o
fortalecimento dos assuntos de cunho epistemoldgico e sua alianca a questdes de natureza
pedagdgica.

Revelar o0 assunto “ensino sobre ciéncias” a professores em formagéo que, talvez, nem
tenham uma preocupacdo prioritaria em avaliar os predicados cientificos da disciplina que
decidiram lecionar profissionalmente, & abrir um novo campo, hibrido, em que ficam
estabelecidos os compromissos em abordar a capacidade humana de produzir conhecimentos
confiaveis e os significados que essa mesma empresa intelectual possui em termos de impacto
nos valores da sociedade. A ciéncia que pensamos ser a Geografia ndo deveria se eximir, por
iss0, de abastecer seu acervo de consideracdes e praticas com o aporte (ja provado fecundo) dos

especialistas em ensino de ciéncias.
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Anexo

QUESTIONARIO
Concepcdo de Ciéncia e Ciéncia Geografica na formacao de professores — ICG

1. Informacdes basicas

Nome:

Idade:
( ) 15-20 anos

()20 - 25 anos

( ) 25-30anos

( ) 30-35anos

( ) 35-40anos

( ) 40 anos ou mais

Escolaridade:

( ) Ensino Médio completo

( ) Segunda graduacao

( ) Especializagéo

( ) Outro

Cursou Ensino Médio em instituicao:

( ) Publica
( ) Privada

Primeira vez cursando a disciplina Introducdo a Ciéncia Geografica?

() Sim

( ) Néo

2. Concepcoes sobre ciéncia

O que define a ciéncia?

O que faz a ciéncia ser confiavel?

O que deveria ser essencial ou importante para algo ser considerado cientifico?
Para vocé, qual o papel do método dentro da ciéncia?

O que vocé pensa sobre a impessoalidade dentro do contexto cientifico?
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3. Concepcdes sobre Ciéncia Geografica

Em sua opinido, por que a Geografia € considerada ciéncia?

Em que situacbes a Geografia se utiliza de aspectos fisicos para explicar a realidade?
Em que situacoes ela se utiliza de aspectos humanos para explicar a realidade?

De que maneira os aspectos fisicos e humanos da Geografia contribuem para explicar a
realidade?

Em sua visdo, como esses dois elementos (fisico e humano) se integram dentro da Geografia?

Como o geografo contribui para o desenvolvimento da ciéncia?



