UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
AREA DE METODOLOGIA DE ENSINO

APRENDER E ENSINAR GEOGRAFIA: A VISAO DE
EGRESSOS DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UEFS

(Universidade Estadual de Feira de Santana)

MARIA CLEONICE BARBOSA BRAGA

SAO CARLOS
2006



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

APRENDER E ENSINAR GEOGRAFIA: A VISAO DE
EGRESSOS DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UEFS

(Universidade Estadual de Feira de Santana)

Maria Cleonice Barbosa Braga

Tese apresentada ao Programa de Poés-Graduagdo em
Educacdo e Ciéncias Humanas da Universidade Federal de
Sao Carlos, como parte dos requisitos para a obteng¢do do
titulo de Doutor em Educagio (Area de Concentragio:

Metodologia do Ensino).

SAO CARLOS
2006



Ficha catalografica elaborada pelo DePT da
Biblioteca Comunitaria/UFSCar

B813ae

Braga, Maria Cleonice Barbosa.

Aprender e ensinar Geografia: a visdo de egressos do
Curso de Pedagogia da UEFS (Universidade Estadual de
Feira de Santana) / Maria Cleonice Barbosa Braga. -- Sao

Carlos : UFSCar, 2006.
251 p.

Tese (Doutorado) -- Universidade Federal de Sao Carlos,

2006.

1. Professores - formagéo. 2. Ensino de Geografia. 3.
Pratica pedagdgica. 4. Séries iniciais. . Titulo.

CDD: 370.71 (20%)




A minha amada mae (em memoria), grande mulher, que
quis me tirar do “meio do mato” para que eu fosse
“estudada”.

Ao meu saudoso paizinho, que tanto me amou.
Ao meu companheirinho dos ultimos oito anos, meu filho
Joao Vitor e a Anny (minha princesa) que foi, em muitos

momentos dessa trajetoria, meu grande apoio.

Ao Valentino, “meu anjo”, pelo seu amor, dedicagao,
compreensio e apoio.



AGRADECIMENTOS

Eu preciso agradecer. A elaboragdo de um trabalho dessa envergadura jamais poderia ter se

dado de forma isolada. Foram das relacdes, dos contatos, das interagdes com colegas,

familiares, professores, orientadora, materiais bibliograficos que ele foi sendo construido. Por

1sso ndo podia deixar de fazer uso desse espago para agradecer as pessoas ¢ instituicdes que

me ajudaram na construcdo desse estudo. A cada uma delas, os meus sinceros

agradecimentos:

A Deus, por ter me permitido a vida, a saude, a paz e a lucidez nos momentos mais
dificeis desses quatro anos.

Aos sete professores participantes da pesquisa pelos esfor¢os que fizeram (em meio a
tantas tarefas) para responderem as entrevistas.

A minha querida orientadora Regina Tancredi que soube me acalmar nos momentos
mais criticos do trabalho e da vida pessoal, que me mostrou caminhos, quando eu
estava perdida, que apontou erros, possibilidades, enfim, que foi minha maior
interlocutora nesse periodo.

A banca examinadora, professoras Itacy S. Basso e Emilia F. de Lima pelas leituras
criteriosas e pelas excelentes contribuicdes feitas por ocasido do exame de
qualificagao.

A professora Helena C. Callai pelas contribui¢des e orientagdes prestadas na area de
Geografia.

Aos meus colegas de turma: Lilian, Selma, Paulo, Douglas, Graga, Marlene, Marcos
Souza, Marcos Daniel e Marcos Neves pelas preciosas contribui¢cdes durante as
discussoes realizadas nas disciplinas de Seminarios de Tese que alimentaram as
varias re-elaboragdes do projeto.

Aos professores do PPGE Aline, Graga, Itacy, Emilia, Regina e Roseli por terem me
apresentado e comigo estudado a maioria dos autores que servem de referéncia ao
presente estudo.

A CAPES, pela concessdo da bolsa PICDT sem a qual teria sido impossivel me
dedicar a este trabalho em tempo integral.

Ao meu querido amigo Chesco pelas tantas ajudas valiosas, sempre que precisei.

A querida amiga Ludmila (Lui) pela gentileza e carinho na elaboracio / corregio do

abstract.



e As amigas Célia, Leda Barros e Juce pelo carinho, apoio, incentivo e orientacdo que

dispensaram a mim, sempre que as procurei (e nao foram poucas vezes).



RESUMO

O presente estudo se insere no ambito das investigacdes que buscam compreender como estao
sendo desenvolvidos os processos de ensino e de aprendizagem nas disciplinas “Ensino de”
presentes nos curriculos de licenciaturas em Pedagogia voltadas para alunos que ja sdo
professores e como essa formacao repercute nas praticas cotidianas desses professores-alunos.
Esta voltado, mais especificamente, para a disciplina Ensino de Geografia, do curso
“Pedagogia — Séries Iniciais do Ensino Fundamental” oferecido pela UEFS (Universidade
Estadual de Feira de Santana). Apesar de serem muitos os cursos implantados nos ultimos
anos, voltados para esse publico, ainda sdo poucos os trabalhos dedicados ao entendimento
das contribui¢des dos mesmos para a pratica dos que por eles passam, especialmente
considerando o ambito da Geografia. Essa escassez, aliada ao interesse de contribuir com o
aprofundamento da questdo, ¢ que me levaram a realizacdo deste trabalho, norteado pela
seguinte questdo: Como os egressos da Licenciatura “Pedagogia — Séries Iniciais do
Ensino Fundamental” da UEFS, descrevem e analisam as contribui¢coes da formacao
recebida no Ambito da disciplina Ensino de Geografia para o desenvolvimento de suas
praticas em sala de aula? Os referenciais tedricos adotados se pautam, dentre outros: nos
processos de aprendizagem da docéncia e nos saberes profissionais dos professores,
considerando as contribuicoes de Maurice Tardif, Marcelo Garcia, Pérez Gomez e nas
diferentes abordagens da Geografia presentes nos trabalhos de William Vesentini, Helena
Callai, Lana Cavalcanti, Nidia Pontushcka. Para a realizacdo da investigacdo foram
selecionados sete egressos que se encontravam ensinando a disciplina Geografia nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. O instrumento principal de coleta de dados foi a entrevista
individual, complementada por um questionario; a abordagem utilizada como referéncia
metodoldgica foi a pesquisa de carater qualitativo. Através da pesquisa foi possivel conhecer
a Geografia que os participantes aprenderam em suas trajetérias como alunos do Ensino
Bésico e no curso de Pedagogia, na UEFS. Ficou clara a mudanga na maneira de entender e
ensinar Geografia. A primeira era a do livro, da copia, da “decoreba”; era a Geografia
aprendida apenas para responder as questdes da prova. A segunda foi reveladora de uma outra
perspectiva, caracterizada essencialmente pela sua relagdo com a vida concreta, com a
realidade de um mundo que ¢ desigual e injusto. Além disso, os dados revelaram algumas
mudangas na pratica dos participantes decorrentes das multiplas relagdes com o saber travadas
na licenciatura, inclusive na disciplina Ensino de Geografia. Mas revelaram também que ndo
houve aprendizagem significativa dos conteudos especificos (conceitos, fatos, métodos de
ensino etc.) e nem foi desenvolvida uma forma¢do embasada na relagdo teoria-pratica que
permitisse aos professores desenvolver um ensino pautado na analise, na critica e na
reconstrucdo da propria atividade docente.

PALAVRAS-CHAVES: formacao de professores; ensino de Geografia; pratica
pedagdgica nas séries iniciais.



ABSTRACT

The present study is at the scope of investigation which search to understand how it’s been
developed the teaching and learning processes of the specific didactics in Pedagogy Training
Course for experienced teachers. More effectively, its is directed to the understanding of
teaching and learning at the subject Geography on the Pedagogy — First Initial Series of
Primary School course, at the Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS). Even
though many courses have been implanted in the past few years involving this public, its still
rare the researches dedicated to the understanding of its contributions to these teachers
practices. These scarcity, together with a particular interest in contribute with the deepness of
the question, is the reason for me to do this work, guided for the following question: How do
the egresses from the degree in “Pedagogia — Séries Iniciais do Ensino Fundamental” at
UEFS, describe and analyze the Geography teaching developed at the course,
considering the contributions to the development of their practices inside the
classrooms? The theoretical references adopted were: to discuss teaching learning and
professional teaching knowledge, we considered the contributions from Maurice Tardif,
Marcelo Garcia, Pérez Gomez and, to discuss the different approaches in Geography we
adopted the works of William Vesentini, Helena Callai, Lana Cavalcanti, Nidia Pontushcka.
In order to do the investigation, we selected seven egresses who were teaching the subject
Geography at the first initial series of Primary School since they have finished their degree.
The main data collection instrument was the individual interview together with a
questionnaire, using a qualitative approach as a research reference in their paths as students of
the Basic Teaching and in the course of Pedagogy, in UEFS. It was clear the change in the
way of to understand and to teach Geography. The first was the one of the book, of the copy,
of the "decoreba"; it was the learned Geography, just, to answer the subjects of the proof. The
second was developing of another perspective, characterized essentially by his/her
relationship with the concrete life, with the reality of a world that is unequal and unjust.
Besides, the data revealed some changes in practice of the current participants of the multiple
relationships with the knowledge locked in the degree, besides in the discipline Ensino de
Geografia. But they had disclosed also that not learning had of contents specific (concepts,
facts, methods of education) and nor of a conception of formation based in the theory-
practical relation that they allowed them to develop an education of analysis, critical and
reconstruction of the proper teaching exercise.

KEY WORDS: teacher training, Geography teaching and practices pedagogical in the
initial series.
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INTRODUCAO

Por que resolvi escolher a tematica “ensino de Geografia na formacao de professores para o
ensino basico” para investigar? A resposta a essa questdo precisa ser explicada, pois ajuda no
entendimento de quem ¢ essa pesquisadora e das relagdes que tenho mantido com a referida

tematica, enfim, de como tenho me posicionado frente a ela.

A intersecdo entre Educacdo e Geografia na minha histéria ¢ na verdade, bem antiga, tendo
sido iniciada na minha infancia, na época de aluna de Estudos Sociais (nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental) e de Geografia no Ensino Fundamental e Médio, quando fiz o
curso de Magistério. Ja durante a fase de estudante do Magistério comecei a lecionar nas
. . , . . . . | .
quatro primeiras séries (o que significava lecionar Estudos Sociais') tendo permanecido por

cinco anos nessa fungao.

Minhas lembrancas dessas épocas sdo da Geografia como disciplina decorativa, a qual bastava
decorar para ser aprovada com 6timas notas. Eram interagdes que ficaram limitadas a isso, eu
fora aluna e, enquanto tal, estudara Estudos Sociais (no antigo curso Primario), Geografia (no

Ginasio e 1° ano do Segundo Grau) e didatica da Geografia (no ultimo de Magistério).

Ao desistir de um curso superior de curta duragdo em 1985 na UFAC (Universidade Federal
do Acre) resolvi fazer a Licenciatura em Geografia, na mesma universidade. Na época
lembro-me ter ficado na diivida entre Historia, que eu considerava mais facil, e Geografia que,
apesar de gostar mais (falava de coisas bonitas, belas paisagens, paises distantes, pessoas
diferentes etc.), considerava uma disciplina dificil na sua parte de Cartografia, Fusos
Horarios, Localizacao etc. Como tinha consciéncia de que seria, apos formada, professora de

Geografia, ficava apreensiva frente a dificuldade que teria para aprender e, principalmente,

PARA ENSINAR, os referidos contetudos.

Apesar do medo, me decidi pela Geografia. Na escola onde trabalhava passei a ensinar a

Geografia nas ultimas séries do Ensino Fundamental. E foi ai, na sala de aula, estudando

LA disciplina Geografia foi ensinada, durante muito tempo, juntamente com Historia, sob a denominagdo de
Estudos Sociais. Isso ocorreu especificamente nas séries iniciais do Ensino Fundamental. No restante do Ensino
Basico as areas eram divididas em duas.



sozinha em casa, que comecei a aprender de fato fuso horério, coordenadas geograficas e
todos os demais conteudos que ndo havia aprendido no Ensino Médio. Ai comegou a ficar

facil na Licenciatura.

Terminada a licenciatura, em 1989, iniciei logo em seguida um curso de especializacao,
também na UFAC, na area de Metodologia do Ensino em Geografia. Nesse curso, quase todos
os modulos (disciplina) foram trabalhados por docentes do Sul ou Sudeste do pais, ja que nao
havia, a época, na nossa universidade professores titulados que pudessem ensinar no referido
curso. A pressa com que os modulos foram ensinados®, a distancia entre nés (alunos) e os
professores de Sao Paulo, Minas Gerais etc. foram alguns dos motivos do baixo
aproveitamento, em se tratando de constru¢do de conhecimento, que tive nessa formacao.
Foram muitos os materiais escritos (capitulos de livros, livros, artigos) a que tive acesso tanto
na area de ensino de Geografia, quanto de metodologia cientifica, de epistemologia. Mas
meus conhecimentos eram muito parcos para que eu pudesse aproveita-los devidamente:

conhecé-los, explora-los, interpreta-los e usa-los na minha vida profissional e pessoal.

Em todo esse tempo continuei sendo professora do Ensino Bésico e em todos esses quinze
anos ensinei Geografia. Mas a oportunidade que surgiu para fazer mestrado foi na area de

Geografia Agraria.

No ano de 1995 fui aprovada para o mestrado na UFS (Universidade Federal de Sergipe) na
area de Geografia Agraria. Minha pesquisa tratou sobre a modernizagdo da agricultura
brasileira e, em especial, das conseqiiéncias do tipo de modernizacdo adotado para a
organiza¢io do espago agrario acreano’. Foram trés anos dedicados a estudos e pesquisas
sobre 0 mundo rural na América Latina, suas produgdes, ordenacdes, potencialidades,

perspectivas etc.

Apobs a defesa do mestrado, em inicio de 1998, resolvi concorrer a uma vaga no ensino
superior. Nessa época, 0 unico concurso aberto a inscrigdes e que eu poderia, com a minha
formacgado, participar, era para professor Auxiliar nas areas de Metodologia e Pratica de Ensino

em Geografia na Universidade Estadual de Feira de Santana, Ba. Embora estivesse estado

? Os modulos ensinados por professores de outros estados eram dados em duas semanas (com carga horaria de
08 horas diarias).

3 Para mais aprofundamento ver BRAGA, M. C. B. “A influéncia dos imigrantes sulistas nos novos rumos da
agricultura acreana”. Dissertacdo de Mestrado, Aracaju: UFS, 1998.



distante de quaisquer leituras sobre o ensino de Geografia, consegui a segunda vaga® e fui

imediatamente chamada para integrar o quadro do Departamento de Educagao da UEFS.

Ensinar as disciplinas de Metodologia e Pratica de Ensino em Geografia foi um passo
decisivo, embora nao tivesse consciéncia disso, rumo a um aprofundamento da relagdo
Geografia - Educagdo. Na verdade, foi somente nessa fase que comecei a ter consciéncia da
minha pratica docente, de qudo deficiente era ela, principalmente no tocante a fundamentacao
tedrica e metodologica. Eu sabia muito contetido especifico da drea de Geografia. Essa parte
ndo era problema. O problema ¢ que eu precisava ajudar meus alunos a serem professores de
Geografia, a lidarem com questdes da docéncia, como, por exemplo, indisciplina, técnicas de
ensino, métodos e avaliagdo do ensino. O que eu sabia sobre isso, resultado das minhas
experiéncias anteriores, era insuficiente, apesar de me permitir comegar a construir uma

pratica. Decidi, entdo, investir na sua melhora.

Foi essa decisdo que me conduziu, mais tarde, ao doutorado em Educa¢do e ndo mais em
Geografia, como pretendia antes. Envolvi-me com algumas leituras sobre o ensino, a
docéncia, a didatica, as teorias da aprendizagem etc. Essas interagdes s6 corroboraram aquilo
que eu ja havia percebido: precisava estudar mais, ter mais ciéncia sobre a atividade docente

para poder pratica-la com mais propriedade, com mais responsabilidade.

Continuei lendo. Também comecei a participar de uma pesquisa sobre o ensino de Geografia
nas séries iniciais do Ensino Fundamental junto com a subarea de ensino de Geografia do

Departamento de Educacdo da UEFS.

Em 2000 fui convidada a ensinar uma disciplina, Ensino de Geografia, numa licenciatura
voltada para a formagdo de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental. O
convite para atuar junto a alunos que ja eram professores’ foi recebido com bastante
apreensdo. Embora ja trabalhasse ha dois anos como professora de Metodologia do Ensino e
Estagio Supervisionado na Licenciatura em Geografia sabia que essa seria uma atividade

diferente. Esses alunos possuiam experiéncia com a pratica de ensino em Geografia ou em

* Atribuo essa aprovagdo a minha condigdo de mestra frente aos demais concorrentes cujas formagdes eram de
licenciados.

> A referida Licenciatura foi criada para atender exclusivamente professores municipais do Ensino Infantil e
séries iniciais do Ensino Fundamental que ndo haviam completado suas formag¢des em nivel superior.



Estudos Sociais’. Eles eram professores que seriam alunos. Por isso, inclusive, adotei a

denominacao professores-alunos para me referir aos sujeitos em pauta neste trabalho.

Minha experiéncia como pesquisadora e como professora das séries iniciais do Ensino
Fundamental me dava embasamento para levantar a hipdtese de que o ensino de Geografia
desenvolvido pelos meus futuros alunos era um ensino limitado, basicamente, ao repasse de
informagdes sobre o que ¢ definido como sendo “aspectos geograficos da Terra”: vegetacao,
clima, relevo, hidrografia, populagdo e economia; dentro de populacdo e economia sdo
destacadas, em geral, as distribuicdes de pessoas e atividades (industria, extrativismo,
pecuaria, agricultura, comércio, servigos) pelo espaco, os meios de transportes e de
comunicac¢do. Esse ensino ¢ derivado de uma ciéncia geografica que se diz neutra, objetiva e

apolitica.

Por outro lado, as minhas experiéncias como docente e pesquisadora na Universidade também
me permitiam afirmar que esse ensino, denominado pelos tedricos de ensino tradicional de
Geografia, vinha sendo seriamente criticado e combatido ja hd algumas décadas. Alids, esse
processo de questionamento e busca de novos redimensionamentos ndo era algo especifico da
Geografia, mas da propria ciéncia da Educacao, que ja ha algum tempo vinha se questionando
sobre sua fun¢do frente ao conjunto de mudancas (sociais, tecnoldgicas, politicas, econdmicas

etc.) por que vinha e vém passando o mundo contemporaneo.

Na Geografia, eram varias as interrogagdes que os tedricos vinham fazendo no intuito de
buscar alternativas para a constru¢do de um ensino mais condizente com as atuais
necessidades do espaco hodierno. Diante de um mundo que se transforma numa velocidade
cada vez maior, sdo pertinentes as indagagdes sobre a responsabilidade da disciplina cujo
objeto de ensino € o espacgo. Qual a importancia da Geografia no curriculo do Ensino Basico?

O que as criangas e os jovens precisam aprender sobre o espago geografico?

Neste trabalho defendo a idéia (nada original) de que a importancia da Geografia enquanto
disciplina escolar ¢ a de proporcionar ao aluno o entendimento do mundo a partir da
espacialidade dos seus fendomenos sociais, fisicos, politicos, éticos, dentre outros: como se

apresentam e porque estdo organizados de determinada forma e ndo de outra. Esses

% Na Bahia existem escolas que ja trabalham com as disciplinas de Histéria e Geografia de 1* a 4* série. Mas
também existem as que continuam com Estudos Sociais.



conhecimentos geograficos precisam ser pensados para além do imediato da sala de aula. De
acordo com Cavalcanti (1998, p.128), € preciso superar o ensino de Geografia que transforma
os conteudos em objetivos de ensino. Ensinar o aluno a localizar pontos importantes no

mundo ¢ importante; ensina-los a representar cartograficamente esses pontos também o €.

“Mas ¢ preciso ndo se contentar com o que sdo, na verdade, pré-requisitos
para a fun¢do mais importante da Geografia que é formar uma consciéncia
espacial, um raciocinio geogrdfico. E formar uma consciéncia espacial é
mais do que conhecer e localizar, é analisar, é sentir, é compreender a
espacialidade das praticas sociais para poder intervir nelas a partir de

convicgoes”.

O espago geografico, por sua vez, ¢ compreendido como produto (sempre em transformagao)
das diversas relagdes que a sociedade mantém entre si e com a natureza. E um espago
heterogéneo, desigual, contraditorio, cuja organizacao dificilmente serd compreendida, na sua
esséncia, pela crianga, sem a ajuda formal da institui¢do escolar, pois embora ndo seja a Unica
instancia cumpridora da fun¢do de socializacdo das conquistas sociais as novas geragées7, ¢a

ela que foi delegada oficialmente tal responsabilidade (PEREZ GOMEZ, 2000).

Essa compreensao esta embasada numa concepgao de escola cuja fung¢do educativa ultrapassa
a simples transmissao de conhecimentos. Uma escola que trate o processo de socializa¢ao das
criancas e jovens como algo linear, mecanico, no qual o professor seja o unico responsavel
por fazer o conhecimento chegar até o aluno, terd dificuldade para ajudar criancas e
adolescentes a compreenderem o espaco em que vivem de forma articulada, reflexiva, critica.
Para isso a escola deve “... se orientar para provocar a organizagdo racional da informagdo

fragmentaria recebida e a reconstrugdo das pré-concepgoes acriticas, formadas pela pressado

reprodutora do contexto social” (PEREZ GOMEZ, 2000, p. 26).

Como resultado das discussdes sobre a disciplina Geografia, sua pseudoneutralidade, sua
metodologia baseada tdo somente na descrigdo dos fendmenos e no fornecimento de
informagdes gerais sobre a Terra foram produzidos varios trabalhos (livros e artigos) de cunho

teorico — metodoldgico que vém servindo de fundamento para a elaboragcdo de propostas e

7 A familia, os diversos grupos sociais, os meios de comunicag@o também sdo instancias reprodutoras de valores,
de conhecimentos.



projetos em todos os niveis de ensino, inclusive nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
Como exemplo de autores que vém se dedicando a andlise da referida problematica estdo
Roséangela Doin de Almeida, José William Vesentini, Antonio Carlos Castrogiovanni, Helena

C. Callai, Nestor A. Kaercher e Diamantino A C. Pereira.

E dificil falar da mudanga, dos direcionamentos sugeridos por esse movimento de discussao
do ensino de Geografia devido, principalmente, a grande diversidade teérico-metodologica®
em que o mesmo se sustenta. Para o objetivo desse trabalho, entretanto, tentei agrupar

algumas caracteristicas que considero comuns a maioria dessas propostas.

» Critica a Geografia escolar mnemonica, descritiva, neutra, exageradamente

quantitativa e nomenclaturista.

» A re-significagdo do objeto de estudo da disciplina, o espago geografico, que passa a
ser interpretado como uma categoria imprescindivel para a compreensdo do mundo e,
por conseguinte, a revalorizacdo da disciplina responsavel pela sua explicacdo; os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) sintetizam essa importancia ao afirmar que
“O ensino de Geografia pode levar os alunos a compreenderem de forma mais ampla
a realidade, possibilitando que nela interfiram de maneira mais consciente e

propositiva” (1997, p. 108).

» A utilizagdo de suportes tedricos ligados ao desenvolvimento cognitivo,
principalmente a epistemologia genética de Jean Piaget e a socio — historica de
Vigotsky, como referenciais para a aprendizagem espacial; em outras palavras,
percebe-se a emergéncia de uma preocupacdo com o tratamento metodologico dos

conteudos especificos.

» A relevancia dos conteidos conceituais, a exemplo dos conceitos geograficos de

lugar, territorio, paisagem e regido, desde as séries iniciais do Ensino Fundamental.

» A resignificagdo da Cartografia como instrumento imprescindivel para a leitura,

compreensdo e critica do espago geografico. Apesar de ja fazer parte das praticas de

¥ Mas também devido ao fato de que esse ¢ um movimento recente, que estd em processo, sendo, portanto, ainda
escassos 0s materiais tedricos sobre o mesmo.



ensino tradicionais, ganha relevancia e também um novo tratamento metodologico.
Em vez do cansativo decalque mecanico de mapas, enaltece a compreensao, a analise,
a construgcdo e a leitura das representacdes cartograficas como pratica cotidiana do

ensino e aprendizagem da Geografia.

Enfim, em linhas gerais ¢ possivel afirmar que existe, no plano tedrico, uma preocupacao com
. ~ .. , 9 r

o ensino de Geografia que ndo se limita aos contetidos’, mas que também envolve a forma

como esse ensino vem sendo ministrado e os objetivos da disciplina como componente

curricular das escolas de ensino basico, e que as caracteristicas acima apresentadas refletem

possibilidades, orientagdes gerais, que podem estar norteando ou virem a nortear os rumos da

disciplina'’, tanto nos limites do ensino basico, quanto da formagdo inicial de professores nas

universidades e demais institui¢des formadoras.

Esse movimento de revisao dos fundamentos do ensino de Geografia, bem como as propostas
teorico-metodologicas dele decorrentes serdo denominados neste trabalho de “atuais
tendéncias teérico-metodologicas ou tendéncias instituintes” para o ensino de Geografia. Esse
termo sera usado durante todo o trabalho em contraposi¢do ao ensino denominado instituido,
que estd sendo considerado como aquele desenvolvido de fato nas escolas. Os ensinos
instituintes serdo entendidos, entdo, como as propostas ou tendéncias tedrico-metodoldgicas

que, na atualidade, combatem o ensino tradicional na tentativa de se tornarem instituidos.

Os ensinos instituintes serao aqui classificados em dois tipos: o oficial, projetado nas politicas
educacionais (PCN), e o ndo oficial, proposto pelos criticos do oficial. Essa divisdo ¢
necessaria para que ndo entendamos que as propostas de mudanca ou os ensinos que estdo
tentando ganhar espaco na pratica dos professores que ensinam Geografia, combatendo os
considerados ensinos tradicionais (que estdo instituidos), sio homogéneos. Apesar da intengao
comum de criticar o ensino tradicional, essas tendéncias sdo bastante diversas nas suas

esséncias teoricas e filosoficas. Isso serd mais bem explicado no desenvolvimento do trabalho.

Frente a essa realidade, comecei a me preocupar com o direcionamento que daria ao meu

trabalho frente a disciplina Ensino de Geografia na licenciatura. Era preciso apresentar as

? Uma das caracteristicas iniciais desse movimento de critica ao ensino de Geografia foi a substitui¢do dos
contetidos pertencentes a Geografia Fisica (clima, relevo, solo, hidrografia etc.) por outros mais ligados a
Geografia Humana e a Geopolitica.

1% Os proprios Parametros Curriculares Nacionais estdo fortemente embasado nessas tendéncias.



atuais tendéncias instituintes do ensino de Geografia aos professores-alunos cujas praticas
eram, supostamente, tradicionais. Era importante fazer com que a disciplina ndo se
transformasse em algo necessdrio (em termos de formalidade curricular) tdo somente para a
obtengdo do titulo de licenciado, mas que contribuisse verdadeiramente para a melhoria da

qualidade do ensino da referida disciplina.

Apesar das poucas leituras feitas naquela época sobre formacdo docente acreditava que a
constru¢do de uma proposta de ensino para trabalhar com aquele grupo de professores-alunos
nao podia ser feita a revelia daquilo que eles ja praticavam nem de suas concepgdes sobre o
que significava ensinar Geografia. Assim, resolvi colocar em pratica um tipo de planejamento
que denominei de “participativo” por ter sido construido a partir do envolvimento de toda a

turma.

Para fazer esse planejamento foram desenvolvidas algumas atividades nos dois primeiros
encontros, que objetivaram diagnosticar as principais dificuldades que os professores-alunos
sentiam para ensinar Geografia. Essas dificuldades foram classificadas em trés grupos:
fundamentos tedricos-metodoldgicos, conteudos especificos e didaticos. Esse diagndstico
constatou minhas suspeitas sobre o ensino desenvolvido pelos professores-alunos: era o

tradicional.

Enfim, durante 90 horas, correspondentes a carga horaria anual da disciplina, fomos
desenvolvendo varias atividades: estudos teoricos, analise da e reflexdo sobre a pratica dos
professores-alunos respaldadas nos fundamentos das tendéncias intituintes do ensino de

Geografia, entre outras etc.

Ao final do ano letivo o trabalho foi avaliado como tendo sido bastante proveitoso, na opiniao
dos professores-alunos. Para mim, professora-formadora, o trabalho foi bastante gratificante
por ter conseguido perceber que os professores-alunos conheceram um pouco da historia da
ciéncia e da disciplina Geografia, suas fungdes na sociedade ocidental e no Brasil e que
puderam refletir sobre o ensino que praticavam (que papel cumpria, quem formava etc.). Essa
foi a conclusdo a que chegamos ao final da disciplina. Com a formagao basica concluida, os
professores, entdo alunos egressos, continuaram suas praticas em sala de aula, sem mais

nenhum contato sistematico com a universidade e nem com a professora.



Apesar de me encontrar afastada da referida Licenciatura'', continuei me preocupando com o
tipo de ensino que vinha sendo desenvolvido com o0s professores-alunos das turmas
posteriores da licenciatura em Pedagogia. Os professores-formadores que me substituiram na
disciplina vieram, por algumas vezes, pedir sugestdes sobre a forma de trabalhar com esses
sujeitos. Apesar de considerar que havia conseguido desenvolver um bom trabalhado sempre
era tomada por incertezas sobre a importancia da disciplina na pratica dos egressos. Houvera
alguma(s) mudanca(s) na pratica docente dos professores, com relacdo a disciplina em
questdo? Qual (is)? E foram essas dividas que me levaram a investigacdo, nesse trabalho de

doutorado, da seguinte questao:

Como os egressos da Licenciatura “Pedagogia — Séries Iniciais do Ensino Fundamental”
da UEFS, descrevem e analisam as contribuicoes da formacio recebida no ambito da

disciplina Ensino de Geografia para o desenvolvimento de suas praticas em sala de aula?

A partir da referida pergunta definiu-se como objetivo geral da investigagdo compreender a
importancia da disciplina Ensino de Geografia para a pratica pedagogica de professores
egressos do curso “Pedagogia — Séries Iniciais do Ensino Fundamental” da UEFS, a

partir de suas perspectivas.

Apesar de os cursos voltados para a formagao de alunos que ja sdo professores serem recentes
(na UEFS, as primeiras turmas comecaram a funcionar em 1999), considero importante o
desenvolvimento de trabalhos que visem a conhecer o ensino desenvolvido nos mesmos.
Afinal, ndo podemos deixar se passarem décadas para que comecemos a compreender, de
forma mais profunda, como estdo sendo desenvolvidos esses cursos e quais estdo sendo suas

contribui¢des efetivas para o exercicio docente dos professores que por eles tém passado.

Para a apresentagdo da pesquisa realizada dividi o relatério em seis capitulos. O primeiro €
composto por uma analise dos contextos e objetos de estudo da investigacdo e esta dividido
em duas partes. Na primeira, considerei as politicas educacionais para a América Latina e,
dentro delas, as politicas educacionais brasileiras como o entorno a partir do qual busquei o
entendimento da criagdo e do formato da “Licenciatura Pedagogia — Séries Iniciais do Ensino

Fundamental”. Na segunda me volto especificamente para a disciplina que se constitui o

"' Logo apos a conclusdo da disciplina Ensino de Geografia me afastei para cursar o Doutorado.
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objeto de investigagao Ensino de Geografia. Aqui trago um perfil da referida disciplina a

partir do seu Programa de Ensino e ementa.

O segundo capitulo é composto por uma revisdo acerca do ensino de Geografia desenvolvido
no Brasil nas ultimas décadas, seus principais fundamentos e caracteristicas, inclusive na

formacao docente.

No terceiro capitulo construi uma andlise tedrica acerca de formagdo docente. Apoiada em
referenciais como Tardif, Pérez Gomez e Marcelo Garcia aponto a concepcao de formagao de
professor adotada no trabalho, a importancia da formacao inicial e as possiveis mudancas que

ela possibilitaria no exercicio da docéncia.

O quarto capitulo se constituiu no referencial metodolégico da investigagio. E nele que
aponto minhas idéias acerca de como interpreto a relagdo entre o pesquisador ¢ o objeto de
pesquisa, o ato de conhecer e descrever. Ainda nessa parte aponto os instrumentos utilizados
na coleta de dados, os participantes da investigacdo e apresento a forma como os dados foram

trabalhados.

Os capitulos quinto e sexto constam da apresentagdo e andlise dos dados. Em ambos, as
informagdes ou os dados foram sendo apresentados e analisados de forma mesclada, sem
separagdo entre um ¢ outro. No quinto capitulo abordei a relagcdo dos participantes com a
Geografia; procurei apreender e explicar como os professores investigados aprenderam-na ao
longo de suas formacdes, como a ensinaram, inclusive na época da pesquisa, € como
aprenderam a ensina-la. O sexto capitulo foi dedicado a andlise do ensino desenvolvido na
disciplina Ensino de Geografia, pelos professores-formadores, e a sua contribuicdo para a

melhoria da pratica dos participantes junto a referida disciplina.

O ultimo capitulo foi dedicado a algumas reflexdes e aprendizados construidos a partir e
durante a realizagdo da investigagdo. Nele eu destaco pontos positivos e negativos,
descobertas e pontos obscuros que a pesquisa deixou de abarcar, conquistas, limitagdes,

enfim, é uma concluséo.
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CAPITULO1

O CURSO “PEDAGOGIA - SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL” DA
UEFS E A DISCIPLINA “ENSINO DE GEOGRAFIA”: CONTEXTO E OBJETO DE
ESTUDO.

Nesse capitulo apresento alguns aspectos do curso de Pedagogia da UEFS dedicado a formar
professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental e da disciplina Ensino de Geografia

que se constituem, respectivamente, em contexto e objeto de estudo da presente pesquisa.

1.1.0 curso “Pedagogia - Séries Iniciais do Ensino Fundamental” da UEFS: conhecendo

o contexto de sua implementacao.

Para desenvolver uma pesquisa sobre o ensino e a aprendizagem de Geografia no curso de
“Licenciatura em Pedagogia - Séries Iniciais do Ensino Fundamental” ¢ importante conhecer
os contextos regional, nacional e internacional que contribuiram e continuam contribuindo,
direta ou indiretamente, para o delineamento do mesmo. Afinal, a criagdo de um curso
superior ndo ¢ algo neutro, pelo contrario. Seu processo de constru¢do, seu formato politico-
pedagogico estd embasado em referenciais politicos, educacionais, sociais, culturais mais

amplos que, em tese, sdo considerados como parametros maiores de sustentagao.

Assim, entende-se que para compreender a politica brasileira atual de formacao de professores
e, por conseguinte, a criagdo da “Licenciatura em Pedagogia - Séries Iniciais do Ensino
Fundamental” da UEFS nao se pode deixar de situd-la no contexto da estrutura capitalista
mundial e em todas as transformag¢des resultantes da mesma, inclusive as formas assumidas

‘

no territorio nacional. Significa assumir que “... as atuais politicas educacionais para a
educagdo superior so podem ser analisadas a partir do pano de fundo das transformagoes

que vém ocorrendo em razdo dos processos de globalizagdo e das reformas neoliberais”

(GISI, 2004, p. 273).

As ultimas décadas do século XX foram marcadas por um intenso e veloz processo de

internacionalizagdo econdmica mundial denominado globalizacdo. Com a ajuda da ciéncia,
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criou-se um sistema técnico poderoso que desencadeou um progresso nunca antes visto,
principalmente na area da informacao. Conceito bastante polémico entre os tedricos das mais
diversas areas, a globalizagdo ¢ aqui tratada como

“.. um conjunto de processos multidimensionais (economicos, politicos,
culturais, ambientais) que sdo desiguais e geram impactos e respostas
diversos nos diferentes paises, dependendo do seu estigio de
desenvolvimento, dos recursos de poder existentes e das formas de
contestagdo por parte dos Estados e dos grupos sociais” (GISI, 2004, p.
292).

Essa defini¢do se opde a idéia de globalizagdo como processo homogéneo, consensual e
linear, conseqiiente do natural desenvolvimento do sistema capitalista no mundo. Visto sob

essa perspectiva, o processo de globalizacao ¢ resultante, apenas, do progresso técnico.

Para além dessa andlise, Santos (2003) defende a existéncia de uma estreita relacdo entre o
atual desenvolvimento das técnicas e os processos politicos atualmente eficazes. Segundo ele,
existem quatro fatores que contribuem para a explicacdo da “arquitetura da globaliza¢do” .
Sdo eles: unicidade técnica, convergéncia dos momentos, cognoscibilidade do planeta e

motor unico na historia.

A unicidade técnica se refere a influéncia, direta ou indireta, de um conjunto de técnicas que
tem como principal representante a informagao, em todo o mundo. Na visdo de Santos (2003),
esse conjunto técnico ¢ hegemonico, invasor e ndo pode ser analisado de forma absoluta. Para
ele, opinido da qual compartilho, “As técnicas apenas se realizam, tornando-se historia, isto
é, com a intermedia¢do da politica, isto é, da politica das empresas e da politica dos Estados,

conjunta ou separadamente” (p. 23).

A convergéncia dos momentos ¢ entendida como sendo a capacidade de agdo e de
conhecimento dessas agdes (permitida pela técnica), simultaneamente, em todos os lugares.
Entretanto, ¢ importante ressaltar que os sujeitos ou os atores dessas agdes € 0os que realmente
se beneficiam dessa fluidez do tempo, sdo os responsaveis pelas suas criagdes e expansoes, €

nao todos como ingenuamente muitos acreditam.
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A cognoscibilidade do planeta se refere a possibilidade (fornecida pela alianga entre ciéncia e

técnica) de conhecimento do planeta de forma abrangente e profunda.

Finalmente, o motor unico da globalizagdo, que compreende as mudangas ocorridas no
capitalismo: antes ele era movido por diversos motores com poténcia e graus de influéncia
diferentes, proprios: o francés, o inglés, o espanhol, o portugués etc. “Hoje haveria um motor
unico que é, exatamente, a mencionada mais-valia universal” (SANTOS, 2003, p.29)12. A
formacao desse motor unico foi possivel gragas a mundializagdo do dinheiro, da informagao,

da divida, do produto que se impdem mutuamente.

O conhecimento, nesse novo contexto de globalizagdo, passa a ser um setor de grande
relevancia e a educagdo escolar, articulada as necessidades de empregabilidade e de
hegemonia, ganha status de area de ponta, imprescindivel para a manutencdo e

desenvolvimento do referido processo.

O momento econdmico passa a exigir um novo perfil profissional, e isso inclui os professores.
Polivaléncia e flexibilidade sao as duas caracteristicas mais marcantes no novo ideario de
capital humano. Isso, na visao de Catani et al (2001) inclui, dentre outras coisas, “.. um
repensar dos perfis profissionais e dos programas de formagao, qualificacdo e requalificacdo
de diferentes institui¢oes formadoras, tais como escolas, universidades, sindicatos, empresas

e ONGs” (p. 72).

Embora com vozes discordantes, a difusdo desse novo idedrio profissional atinge as politicas
educacionais propostas para a América Latina, logo, para o Brasil, desde o final do século
XX. Um exemplo disso é a idéia difundida no relatério Jacques Delors (2003)", de que a
formagdo ministrada aos professores precisa corrigir a tendéncia de isolar a formacao docente
das outras profissdes. Para isso, uma tendéncia apontada ¢ que “Os professores deveriam
também ter a possibilidade de exercer outras profissoes, fora do contexto escolar, a fim de se
familiarizarem com outros aspectos do mundo do trabalho, como a vida das empresas que,

muitas vezes, conhecem mal” (DELLORS, 163).

"2 Na economia marxista, mais-valia ¢ o valor do que o trabalhador produz menos o valor de seu proprio trabalho
(dado pelo custo de seus meios de subsisténcia). Ela serve para medir a exploracdo dos assalariados pelos
capitalistas e ¢ a fonte do lucro destes (Dicionario Aurélio — Século XXI).

13 O referido relatorio sobre a educago para o século XXI foi elaborado por uma comissdo internacional para a
UNESCO.
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Essa ¢, sem duvida, uma defesa da polivaléncia que deve, segundo o referido relatério, ser
incentivada também na formacdo de educadores. Nessa perspectiva, ¢ aconselhdvel que o

docente também esteja apto para o desenvolvimento de outras atividades, além da docéncia.

Pensando na realidade da formacao de professores que temos, hoje, repleta de demandas no
que se refere tanto a quantidade quanto a qualidade, ¢ inimaginéavel aceitar que tal orientacao
esteja comprometida com a melhoria da educacdo escolar. Parece mais evidente seu
comprometimento com os interesses do neoliberalismo que, em razdo das significantes
relagdes entre educagado, trabalho, economia, qualificagdo profissional, tende a interferir nas
politicas educacionais a fim de que as mesmas sejam embasadas em politicas que estejam

sintonizadas com seus interesses (GANDIM e HYPOLITO, 2003).

Torres (1999) ressalta que as politicas educacionais para a América Latina, logo, para o nosso
pais, tendem a promover a desprofissionalizagdo do docente, que sdo vistos como insumos

caros

‘... ao tempo que se depositam grandes esperancgas nos livros textos e nas
modernas tecnologias, na educagdo a distancia e nas propostas de auto-
aprendizagem e auto-avaliagdo como respostas mais custo efetivas e

rdpidas do que o investimento em formacdo docente” (Op.cit. p.103)".

No Brasil, entra em vigor, na década de 1990, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional n°® 9394/96; sdo langadas também as Diretrizes para o Ensino Superior, inclusive
para a formagdo de professores da educacdo basica em nivel superior, ¢ os Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino basico, dando inicio as reformas curriculares. Essas
politicas vém no bojo de reformulag¢des que acontecem em todos os paises da América Latina
e também de outras partes do mundo, influenciadas pelo financiamento da educacio pelos dos
paises de 1°. Mundo, mormente pelos organismos internacionais como o FMI, o BIRD entre

outros.

4 Tradugdo minha.
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Nao ¢ objetivo desse trabalho focalizar esses aspectos, mesmo porque a amplidio e
complexidade da tematica “politicas publicas” exigiriam um estudo dedicado totalmente a
elas. Assim, foi feito um recorte para manter a discussdo nos limites do objetivo desse
trabalho de doutorado que ¢ explicitar a sua influéncia nos cursos superiores de formacao de

professores organizados e implementados a partir das orientacdes legais citadas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (de 1996) apresenta uma concepc¢ao de

docente que acarretam algumas mudangas em sua formagao, dentre as quais, destacam-se:

» O final da Década da Educacdo (1997 a 2007) como prazo maximo para que todos os
professores, inclusive os de ensino infantil e séries iniciais do ensino fundamental,
tenham formacao em nivel superior (Art. 87, § 4). Vale lembrar que Resolucio n°® 01,
da Camara de Educagdo do Conselho Nacional de Educagdo, de Agosto de 2003, ja
admite o ensino médio na modalidade normal como qualificagdo minima para o

exercicio da docéncia no ensino infantil e séries iniciais do ensino fundamental.

» A criagdo dos Cursos Normais Superiores - CNS (Art. 63), visando a formagdo de

professores para o ensino basico.

» A criagdo dos Institutos Superiores de Educagao - ISEs (Art.62), espago de integragdo
e funcionamento dos Cursos Normais Superiores, podendo ser desvinculados das

universidades.

» A fixacdo de uma carga horaria minima de 2800 horas para as licenciaturas plenas de
formagao de professores para o ensino basico, o que viabiliza a conclusdo das mesmas

em 03 anos.

Por essas indicagdes legais ¢ possivel perceber os rumos que foram planejados para a
formagao dos professores no nosso pais, em especial os que se dedicam ou objetivam se
dedicar ao ensino basico. Em primeiro lugar, fica claro o prazo curto estabelecido, diante das
condicdes fisicas, humanas e econdmicas existentes na década instituida, para qualificar os
docentes em exercicio. A defini¢do inicial do prazo méximo de 10 anos para formar todos os
professores em nivel superior ja revela uma certa preocupacdo em mostrar resultados,

quantidades. Isso reflete, segundo os criticos, a obediéncia as exigéncias dos organismos
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financiadores internacionais, como o Banco Mundial, ao mesmo tempo em que parece mostra
a falta de seriedade e compromisso com a melhoria da qualidade do ensino basico, haja vista
que o cumprimento de uma meta dessa envergadura (formar, em nivel superior, mais de 225

mil professores em dez anos!)'"” ndo é facil de ser atingido (como ainda ndo o foi!).

Além disso, € possivel visualizar, pelos destaques apontados acima, o objetivo explicito de
separar ou de excluir essa funcdo das universidades, através da criacdo de espagos
alternativos, os ISEs. A criagdo dos CNS, com diretrizes curriculares especificas para formar
professor indica a valorizagdo de modelos voltados, prioritariamente, para o mercado de

trabalho. Essa meta também fica explicita quando do estabelecimento do objetivo de

“.. diversificar o sistema de ensino, favorecendo e valorizando
estabelecimentos ndo-universitarios que oferecam ensino de qualidade e
que atendam clientelas com demandas especificas de formagdo:
tecnologica, profissional, em novas profissoes, para o exercicio do

Magistério ou de formagdo geral” (BRASIL, 1998, p.53).

As implicagdes dessas normas sdo graves. Na visao de Lima (2002), essa gravidade aparece,
por exemplo, na seguinte dualidade:

“... cursos normais superiores, vinculados aos institutos superiores de
educacdo e desvinculados das universidades e dos centros universitarios
(pelo menos ndo obrigatoriamente a eles vinculados) e cursos de Pedagogia
dentro dessas institui¢oes. (...) Além disso (continua ela), como aceitar
professores formados nos ISEs por um corpo docente composto somente por
10% de mestres e doutores, como determina a Resolucdo CNA/CP n° 1/99,
enquanto nas universidades essa propor¢do vem crescendo a ponto de

atingir quase 100%?” (p.213).

Apesar dessas e de outras criticas, de diferentes organizagdes, como ANFOPE (Associagao
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo) e ANPEd (Associacdo Nacional de

Pesquisa e Pos-Graduacao em Educacdo), preocupadas com a forma centralizada como foram

"> Dados extraidos dos Referenciais para Formagédo de Professores. Secretaria de Educagdo Fundamental,
Brasilia, 1999, p.38.
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pensadas essas diretrizes, com a associacao desses documentos a modelos de experiéncias
européias e as exigéncias de organismos internacionais hegemonicos, com o controle
curricular e ainda com alteragdo dos proprios espagos institucionais de formagdo docente, os
rumos ditados pela nova LDB e o seu pacote de diretrizes ja se fazem sentir em alguns

Estados e institui¢des universitarias.

Amparadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacgdo Basica, em nivel superior, e na contramao das propostas do movimento docente,
criticos as mesmas (como a ANFOPE, ANPEd etc.), algumas universidades iniciaram suas
reformas curriculares por volta do final da década de 1990 do século XX contemplando
algumas orientacdes das referidas Diretrizes. Catani et al (2001)"°, analisando as

movimentagoes reformistas nas universidades, afirmam:

... um amplo leque de mudancgas, adaptagoes ou experiéncias comegcam a
ser testadas. Muitas universidades ja iniciaram, por exemplo, processo de
elaboragado de diretrizes curriculares gerais para a reformulacdo de seus
cursos de graduacgado... (...) Dentre elas podemos citar a Universidade de

Sdo Paulo (USP) (...) a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)...”
(p. 76).

No bojo dessas reformas comecam a ser discutidos e planejados em alguns Estados, como na
Bahia, os projetos dos primeiros Cursos Normais Superiores, inicialmente voltados para
atender docentes em exercicio no Ensino Fundamental e sem formagdo superior no
Magistério, ou seja, tudo em conformidade com a determinagdo que havia estipulado o prazo
de dez anos para que todos os professores tivessem formagdo de nivel superior. Na Bahia, a
Universidade Estadual de Feira de Santana foi uma das que primeiro colocou a referida

orientacao legal em prética.

O que eu gostaria de ressaltar, nesse momento, ¢ que nio sou contraria a formag¢ao em nivel
superior dos professores ja em exercicio no ensino basico, mas que me coloco no grupo
daqueles que, preocupados com a constru¢do de um ensino comprometido com a melhoria da

qualidade de vida da grande massa populacional explorada (dentre os quais se situa também a

' Na banca de qualificagdo a professora Emilia Freitas de Lima concedeu uma importante informagdo: a
UNICAMP foi uma das primeiras institui¢des a promover reformas nos seus cursos de licenciatura.
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maioria dos professores), defendem uma formacao que promova transformagdes € nao apenas

adaptacdes a0 novo cenario economico.

Por outro lado, o percurso entre a lei e a sua implementagdo efetiva ¢ longo e complexo.
Considero que, apesar do formato defendido pela legislagdo e pelas diretrizes, existem
aberturas (ou flexibilidade, para usar um termo da politica neo-liberalista) que podem ser
aproveitadas, no sentido de formar professores menos “engessados” ao modelo proposto.
Parafraseando Macedo (2003), est4 na hora de olharmos os documentos curriculares buscando

apreender as relagdes entre as restri¢des e as possibilidades de acdes.

Embora concorde com os criticos da reforma em muitas de suas dentncias, defendo a posi¢ao
de Macedo (2003) que diz: “Maximizar a importancia dos mecanismos de controle acaba por
dificultar que sejam percebidos e eventualmente utilizados os espagos cotidianos de
resisténcia” (p.40). Além disso, ¢ importante reconhecer que, em alguma medida, as
diretrizes contemplaram idéias valorizadas pelos movimentos e associa¢des da area, como por
exemplo, a relagdo teoria-pratica, a importancia do trabalho educacional coletivo e
interdisciplinar e o professor como critico-reflexivo. Em compensag¢do, no que ndo
contemplou ¢ que esta o verdadeiro tom da reforma (LIMA, 2005, exame de qualificagao),
indicando que, muitas vezes, ha uma apropriacdo indevida dos conhecimentos académicos

pelas politicas educacionais.

Enfim, o contexto esta posto. A influéncia do momento atual vivido pelo capitalismo mundial
nas politicas sociais e, portanto, educacionais dos paises da América Latina ¢ um fato. Mas o
exercicio da docéncia ndo pode ser concebido como algo resultante exclusivamente de
normas € diretrizes legais. Afinal, como bem assinalou Torres (1998), uma reforma educativa
“E um processo social sumamente complexo, que requer didlogo e aprendizagem coletiva. Os
professores ndo sdo meros executores de um documento, mas sujeitos ativos da reforma, que

afinal lhe ddo corpo e terminam orientando seu sentido” (p.182).

Dai a necessidade de as universidades atuarem junto aos alunos que serao professores e junto
aos que ja desenvolvem a funcdo, no sentido de que os mesmos consigam apreender nao
apenas o que esta expresso claramente nas diretrizes € normas governamentais, mas também o
que ndo esta, o que esta a elas subjacente. Ou seja, ¢ preciso investir no sentido de que os

alunos conhecam os objetivos maiores dessas diretrizes, 0os posicionamentos de seus
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elaboradores, a fim de que possam encaminhar suas praticas para metas mais humanas, mais
criticas e, por conseguinte, mais compromissadas com a superagdo das desigualdades, das

injusticas, dos preconceitos.

A seguir apresento o curso de Pedagogia da UEFS, que foi criado e implementado em fungao

dessas Diretrizes.

1.2. O curso de “Pedagogia - Séries Iniciais do Ensino Fundamental da UEFS”: uma

breve apresentacio.

Embora ndo seja intencdo analisar profundamente o curso “Pedagogia - Séries Iniciais do
Ensino Fundamental”, apresento alguns aspectos que considero relevantes para a

compreensao da problematica investigada.

O projeto do curso, inicialmente denominado “Licenciatura em Ensino Fundamental:
Habilitagdo para as Séries Iniciais”, foi elaborado por um grupo de professores do
Departamento de Educagdo da UEFS no ano de 1998 e, no seu texto, ndo escondia a relagao
entre a sua criacdo e as exigéncias das politicas educacionais nacionais para a formacao de

professores. Vejamos:

“As informagoes disponiveis no IBGE, referentes ao ano de 1996, permitem
que se afirme, para o Estado da Bahia, que de um total de 149.705 fungoes
docentes em exercicio no ensino basico, 95.558 (63,9%) tém formacgdo de
magistério de nivel médio ou outro curso desse mesmo nivel. Considerando-
se que cada duas fungoes podem estar correspondendo a um professor,
teriamos uma demanda de cerca de 50.000 professores, dentro da exigéncia
da LDB, para possuir curso de nivel superior até o ano de 2007 (BAHIA,
1998).

Pelos dados apresentados acima, ndo fica diivida quanto a existéncia de um grande nimero de
professores sem formacao superior exercendo a fun¢do docente no Estado da Bahia. Percebe-
se, por eles, que ndo ¢ possivel questionar a necessidade de criar condi¢des para que esses

professores completem essas formagdes em nivel superior. Apenas enfatizo que a criagdo do
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curso “Pedagogia - Séries Inicias do Ensino Fundamental” - foi oportunizada pelas politicas

educacionais nacionais para a formagao de professores constantes na Lei 9394/96.

Em outro trecho do projeto sdo ressaltadas algumas associagdes entre a complementagdo da
formagao dos docentes em exercicio e outros aspectos nevralgicos que contribuem para a

baixa qualidade do ensino. Vejamos:

“Entende a UEFS que essa parceria (com 0s municipios), que hoje se
impoe pelo imperativo da Lei 9394/96, deva se fortalecer e continuar (...),
sempre com o proposito de melhoria continua da escola publica a qual
implica necessariamente o estabelecimento de uma politica global de
valoriza¢do do magistério que inclui a formagdo inicial, as condi¢oes de

trabalho, salario e carreira e a formagdo continuada” (BAHIA, 1998).

Havia, portanto, o imperativo da Lei, e, para atender as suas exigéncias, o Estado da Bahia
comecgou a implantar algumas licenciaturas, via universidades estaduais (UEFS e UNEB),
planejadas para atender, especificamente, professores que ja atuavam nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, mas que ainda ndo haviam completado suas formagdes em nivel
superior. Mas havia também a consciéncia, por parte dos mentores do projeto, que essa agao
praticada de forma isolada, dissociada de todo um conjunto de politicas que promovesse a
valorizagdo dos referidos profissionais, nao surtiria o efeito desejado, que era a melhoria da

qualidade do ensino.

De acordo com o planejamento inicial, o curso teria a carga horaria total de 2.415 horas,

distribuida em trés anos por trés grandes eixos:

“Formacgdo bdsica, constituida por conteudos considerados essenciais a
formagdo do professor, formagcdo complementar, que visa ampliar a
formagdo geral do aluno e se insere no principio da flexibiliza¢do
curricular, e formagdo livre que visa ampliar o campo de conhecimento,
valorizando a participagdo em atividades académicas e profissionais”

(BAHIA, 1998, p.6).

O Quadro 01 mostra como foi feita distribuicao das 2.490 horas pelos eixos.
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ESPECIFICACAO DA CARGA HORARIA NO CURSO DE
PEDAGOGIA EM 1998

CARGA HOR. TOTAL

Formacao Basica

11 disciplinas com 75 horas 825 horas
07 disciplinas com 90 horas 630 horas
Pratica Educativa I, II e III (90 horas cada) 270 horas
Subtotal 1725 horas
Formacio Complementar

Seminarios Tematicos I, II, 111, IV, V e VI (30 hs cada) 180 horas

Outras disciplinas

Minimo de 90 horas

Vivéncia profissional complementar (30 hs por ano) 90 horas
Monografia [ e II (90 horas cada 180 horas
Subtotal 540 horas
Formacao Livre

Eventos 90 horas

Outras atividades disciplinares

Minimo de 60 horas

Subtotal

150 horas

TOTAL

2415 horas

Quadro 01: Distribuiciio da carga horaria total do curso “Pedagogia: Séries Iniciais do Ensino

Fundamental, em 1998” (BAHIA, 1998).

A modalidade seria de formagdo em servigo em regime presencial. A selegdo seria feita
através de um vestibular especifico, sendo que para assegurar a inscri¢do o candidato deveria
provar que era professor da rede municipal, que tinha formag¢dao em nivel médio e que lhe

faltava, pelo menos, oito anos para integralizar o tempo de aposentadoria.

Em funcionamento desde margo de 1999, a Licenciatura oferecida pela UEFS, em cooperagao
com as prefeituras nas quais os professores-alunos atuavam, atendia trés turmas de quarenta
alunos cada, sendo que duas encontravam-se localizadas em Feira de Santana, no campus
principal e uma no municipio baiano de Santo Amaro, num campus onde existiam apenas a
referida Licenciatura e mais uma outra, Letras. Essas turmas eram compostas por alunos de
varios municipios vizinhos. Nas turmas que funcionaram no campus principal existiam alunos

de Tanquinho, Santo Estevao, Agua Fria, Coracao de Maria, Feira de Santana, dentre outros.
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A turma do campus de Santo Amaro era freqiientada por alunos de Sao Sebastido do Passé,

Amélia Rodrigues, Irara, Ourigangas, Santo Amaro, dentre outros.

Pelo acordo, a prefeitura de cada um desses municipios se comprometia a liberar os
professores-alunos de parte de suas horas de trabalho, ja que a modalidade do curso era de
formagdo presencial. Além disso, se comprometiam também a disponibilizar um carro para
transporta-los, diariamente, dos seus municipios de origem até o local de estudo e deste até
seus municipios, ao final das aulas. A UEFS competia todo o restante do material humano
(docentes, secretarios), de sustentacdo e apoio pedagodgico-didatico necessarios ao

funcionamento das referidas licenciaturas.

Na verdade, o acordo ndo funcionou muito a contento. Varias vezes as aulas tiveram que
terminar mais cedo porque os carros que conduziriam os professores-alunos estavam saindo e
se eles o perdessem ndo teriam como retornar aos seus municipios, a ndo ser com recursos
proprios e muita demora; outras varias vezes as aulas tiveram seus inicios prorrogados em
fun¢do do atraso dos carros. Também aconteceu dos professores faltarem as aulas por nao

haverem sido liberados de atividades das escolas em que trabalhavam.

Em sintese, as disciplinas cujas aulas eram as primeiras ou as ultimas do dia foram
prejudicadas em fungdo do atraso na entrada e antecipacdo da saida dos professores-alunos

antes do horario de encerramento das aulas.

A época da pesquisa (2004), caminhando para completar cinco anos de funcionamento, o
projeto do curso havia sofrido varias alteracdes e a oferta havia sido expandida para onze
municipios. Segundo informagdes fornecidas pela Coordenadora do Colegiado, existiam duas
ofertas: o curso regular que continua funcionando na UEFS e em Santo Amaro, ¢ a “oferta
descentralizada, fora da sede, em alguns municipios circunvizinhos a Feira de Santana (...)
em espacos fisicos dos municipios” que também funcionava em regime presencial e na
modalidade de formagao em servigo. A oferta regular continuava funcionando com um total
de 80 alunos; entretanto, quando incluida a oferta descentralizada o total de professores-

alunos atendidos pelo projeto passa para 1.100.

De acordo com a Coordenadora do Colegiado do curso, a criagdo da segunda oferta, a

descentralizada, deu-se a partir de solicitagdes dos municipios pertencentes a regido
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administrativa de Paraguacu, na qual est4 inserida a micro-regiao de Feira de Santana. Nesse
caso, cada prefeitura ficou responsavel pela criacao e gerenciamento das condigdes para o

funcionamento das licenciaturas, inclusive do pagamento dos honorarios dos professores-

formadores (BAHIA, 2003).

A escolha dos professores-formadores era feita pela equipe de Coordenagao e também por
indicag¢do de professores que ja atuam no curso, por convite verbal, apenas. O Unico critério
exigido ¢ que os mesmos ja exercessem a docéncia no ensino superior, em qualquer
instituicdo. Segundo informagdes fornecidas pelo colegiado do curso, a participagdo como
docente na oferta descentralizada ndo configurava vinculo. Os professores-formadores sdao

simples convidados.

Apesar de existirem duas ofertas, a regular ¢ a descentralizada, o curriculo era o mesmo para
ambas. O funcionamento da ultima deu-se a partir do modelo curricular construido para a

primeira, com algumas alteracdes (ver tabelas 1 e Quadro 2).

Na Tabela 01, constam algumas das principais mudangas efetuadas no curriculo do curso,
desde o seu inicio em 1999, seja para adequa-lo as proprias mudancas da legislacao nacional,

seja para torna-lo mais operacionalizével para a instituicdo formadora.

Tabela 01 - Mudancas na carga horaria do curso Pedagogia — Séries Iniciais do Ensino

Fundamental no periodo entre 1998 e 2003.

Versdes | Distribuicio por eixos

do Horas de | Horas de | Horas de Formacao |Horas Carga
Projeto Formacao formacao Livre (FL), Monografia | complementares | horaria

Basica complementar/ | (M) e Pratica total
AACC Educativa (PE).
1998 1725 360 150 (FL) + 180 (M) |- 2415
=330

2000 1725 450 240 (FL) 800 3215
2002 1 830 120 900 (PE) 80 2930
2003 1 830 120 855 (PE) 80 2 885
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Como podemos perceber pelos dados apresentados na Tabela 01, a carga horaria total do
curso recebeu um acréscimo consideravel na sua segunda versao, em 2000. Isso, entretanto,
ndo se constituiu em aumento da quantidade de horas da formagdo complementar e nem de
atividades pertencentes aos demais eixos. O que houve foi a incorporacdo de 800 horas de
atividades docentes praticadas pelos professores-alunos, em substitui¢do a formagao pratica
obrigatoria prevista na Resolucdo n® 01 do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) de
30/09/1999 que, no seu Artigo 09, pardgrafos 1° e 2° instituiu esse total como duracdo

minima para a referida atividade.

Em outras palavras, como o curso estava funcionando com uma carga horaria total menor que
a minima instituida na legislacdo, que era de 3200 horas, resolveu-se o problema com o
“aproveitamento” do exercicio docente ja desenvolvido pelos professores-alunos nas redes
publicas municipais, como carga horaria de formacdo pratica. Vale salientar que essa
conversao da experiéncia docente na educagdo basica em carga horaria para a Formagao
Pratica nos CNS estava prevista na referida Resolugdo, o que garantia a legalidade da medida,
mas nao o compromisso de formar com qualidade. Afinal, considerar a experiéncia dos
professores-alunos como “pratica de ensino” ou “estagio supervisionado” ¢ entendé-la como
suficiente e inquestionavel. Nesse caso, qual seria, entdo, o objetivo da formagao? Partindo do
pressuposto de que o objetivo das licenciaturas oferecidas a partir das Diretrizes ¢ melhorar a
qualidade do ensino desenvolvido nas séries iniciais do Ensino Fundamental, ¢ pertinente
indagar: se a pratica dos professores-alunos é vista como adequada, por que a formagao nos

cursos € necessaria?

Com relacdo ao aumento da carga hordria do eixo Formag¢do Complementar em 2000,
mostrado na Tabela 01, explica-se: nele foi incorporada a carga horaria da Monografia que na
primeira versao estava inserida no eixo Formagdo Livre. Além disso, foi criada a disciplina
“Educacao e Novas Tecnologias”, com 90 horas, para preencher o espaco que, na proposta

anterior havia sido deixado para “outras disciplinas”.

Na verdade, pelas mudancas que foram processadas nos titulos dos eixos tematicos, percebe-
se que parece ter havido um redimensionamento dos mesmos durante esses anos, inclusive

nos seus significados para a formacao dos professores-alunos. Vejamos:
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» Nas duas primeiras versdoes do projeto os eixos tematicos eram: Formac¢ao Basica
(“constituido por conteiidos considerados essenciais’’ para a formacdo do
educador”), Formac¢do Complementar (“visa ampliar a formagdo geral do
individuo”) e Formacao Livre (“visa ampliar o campo de conhecimento”) (BAHIA,

1998).

» Nas versoes de 2002 e 2003, a denominag@o dos eixos foi alterada para: Formacao
Basica, Praticas Educativas ¢ Atividades Académico-Cientifico-Cultural
(atividades complementares). Ou seja, a Formacao Livre foi substituida por Praticas
Educativas ¢ as Atividades Complementares passaram a serem chamadas de

Atividades Académico-Cientifico-Cultural (AACC).

O que significam essas mudangas de denominag¢des? Elas representam mudancas nas
dimensdes de cada eixo ou ndo? Para obter um melhor entendimento acerca desses
questionamentos € necessario analisar as concepgdes que estdo envolvendo cada denominagao

tematica.

Analisemos o significado dessas mudangas a partir da distribui¢do e redistribuicdo das

disciplinas nos eixos, que constam no Quadro 02.

7 Mantive, aqui, a expressio apontada no texto legal, mas pode-se questionar se os demais contetidos nao sio
essenciais para a formacdo. Nesse caso, por que estdo incluidos no projeto do curso?
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Eixos tematicos.

Disciplinas componentes e respectivos créditos.

Formacgao Basica

1998 ¢ 2000: 11 disciplinas de 75 h, 07 disciplinas de 90 h e Pratica Educativa I, II e III (90 horas cada). Total: 1725 horas.

Formagao Complementar

1998: Seminarios Tematicos'™ I, II, III, IV, V e VI (30 h cada), Outras disciplinas (minimo de 90 h) e Vivéncia profissional
complementar (90 h). Monografia I e II (90 h cada) Total: 540 horas;

2000: Seminarios Tematicos I, 11, ITI, IV, V e VI (30 h cada), Outras disciplinas (minimo de 90 h), e Monografia I e II (90 h
cada). Total: 450 horas.

Formag@o Livre

1998: Eventos (90 h) e Outras atividades / disciplinas (60 h). Total: 150 horas.

2000: Vivéncia profissional (minimo de 240 h). Total: 240 horas

Atividade Docente.

Atividade docente regular nas séries iniciais do Ensino Fundamental (800 h).

Versoes de 2002 e 2003

Formagao Basica

22 disciplinas de 75 h e Monografia I e II (90 h cada). Total: 1830 horas.

Praticas Educativas

Pratica Educativa I, II, 111, IV, V e VI (75 h cada). Total: 450 horas.

Atividades académico-cientifico-
culturais (atividades

complementares)

Seminarios Tematicos I, II, III, IV, V e VI (20 h cada) e Eventos técnicos, cientificos e culturais (méximo de 80 h). Total:

200 horas.

Estagio Curricular

Atividade de Estagio Curricular, incluindo o Estagio Supervisionado (03 disciplinas de 150h cada). Total: 450 horas.

'8 Nesses seminarios, o colegiado de curso define os temas e convida os alunos para participarem. A presenca ¢ obrigatéria.
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A partir dos dados apresentados no Quadro 02, ¢ possivel fazer algumas consideragoes:
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» A atividade de Estagio Curricular passa a fazer parte do curriculo a partir de 2002.

Segundo consta no projeto “.. essa disciplina tera a caracteristica de estagio

supervisionado conforme orienta o Parecer 28/2001 do Conselho Nacional de

Educacgdo e tera a conotagdo de uma atividade de capacitagdo em servigo com carga

horaria separada das Praticas Educativas” (BAHIA, 2002, p. 30).

» O numero de disciplinas da Formacao Bésica, com 75 horas cada uma, dobrou. Esse

aumento representou, na minha interpretagdo, um passo importante para a melhoria do

curriculo. Isto porque, com a mudanga de funcionamento do curso, de seriado para

semestral, a partir de 2002 as disciplinas “Ensino de ...” Geografia, Historia,

Portugués, Matematica e Ciéncias, que antes eram anuais ¢ funcionavam com carga

horaria 90 horas, foram desmembradas em duas, cada uma com 75 horas. Ou seja,

houve um aumento de 60 horas na carga horaria de cada uma delas.

Embora a legislagao sobre a formacao de professores em exercicio tenha mudado desde a sua

implantacdao na década de 90 do século XX, e ainda hoje esteja em processo de mudanca, as

informagdes apresentadas permitem ter uma idéia de como era o curso “Pedagogia - Séries

Iniciais do Ensino Fundamental” na época em que foi feita a pesquisa que culminou nesse

trabalho de tese. A seguir, me dedico a abordar a disciplina Ensino de Geografia, que se

constitui meu objeto de interesse mais direto na presente investigacao.
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1.3. Aspectos gerais e importiancia da disciplina Ensino de Geografia no contexto do

curso de “Pedagogia: séries iniciais do Ensino Fundamental da UEFS”

Minha intencdo nesse item ¢ oferecer ao leitor algumas informagdes gerais sobre a disciplina
Ensino de Geografia que possam proporcionar um entendimento mais articulado de suas
possiveis contribuicdes para a pratica pedagdgica dos participantes da pesquisa. Vale ressaltar
que a fonte desses dados foi o Programa da disciplina de 2001, ano em que ela foi cursada
pelos entrevistados e que se constituia no ano de conclusdo da primeira oferta da Licenciatura

em pauta, iniciada em 1999.

A grade curricular do curso “Pedagogia: Séries Iniciais do Ensino Fundamental” da UEFS
contempla, no 1° ano, as disciplinas basicas de fundamentos tedricos e filosoficos da
educacdo: Sociologia, Psicologia, Historia, Filosofia, Metodologia da Investigacdo, além de
Lingua Portuguesa e Pratica Educativa. A partir do 2.0. ano sdo ofertadas as didaticas Ensino
da Lingua Portuguesa, da Matematica, da Leitura, Escrita e Producdo de Textos, além de
Pratica Educativa II, Teorias, Processos de Ensino e Praticas Pedagodgicas, Antropologia
Educacional I e Arte e Educacdo. No ultimo ano ¢ que aparecem todas as demais didaticas:
Ensino de Geografia, Historia, Ciéncias. Além disso, ainda sdo incluidas Formagao do Leitor,

Literatura Infantil, Politica Educacional e Gestao e Pratica Educativa.

A disciplina Ensino de Geografia é, como podemos perceber, oferecida no 3° ano do curso e
seus professores sdo da area de Pratica de Ensino do Departamento de Educacao da UEFS,
mais especificamente da subarea de Geografia. Sdo requisitos para esses professores que
tenham formacao em Geografia (licenciatura) e, no minimo, alguma especializa¢do na area
educacional. A mesma era ofertada no ltimo ano letivo (2001) do curso, numa carga horaria
total de 90 horas, distribuidas em um encontro semanal de quatro (04) horas cada, no primeiro

semestre e de trés (03) horas, no segundo.

. 1 N e g . . .
Os dois docentes'® que se alternaram a frente da disciplina, na turma investigada, tinham as
seguintes caracteristicas: o primeiro ¢ licenciado em Geografia, tendo feito uma Pos-

Graduagao latu sensu em Metodologia do Ensino em Geografia; Na época em que lecionou a

' A disciplina foi planejada para apenas um docente. Foram as necessidades de remanejamento interno de
professores do Departamento de Educacdo (UEFS) que ocasionou a substitui¢do do primeiro pela segunda.
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referida disciplina encontrava-se cursando mestrado em Educag¢do na area de Tecnologia
Educacional. A segunda docente era licenciada em Estudos Sociais e estava concluindo

mestrado em Educacao, na area de Educagao Especial.

A ementa da disciplina Ensino de Geografia (anexo 01) foi elaborada pelos professores que
compunham a subarea de ensino de Geografia do Departamento de Educagdo da UEFS no ano

de 1999. Seus objetivos gerais foram:

» “Compreender a importancia da Geografia escolar para a formag¢do do cidaddo

contempordneo’”’;

»  “Adquirir conhecimentos e habilidades basicas para o desenvolvimento do exercicio

da docéncia em Geografia nas séries iniciais do ensino fundamental”.

As estratégias de ensino apontadas na proposta da referida disciplina foram: aulas expositivas
dialogadas, leituras, discussoes de textos, estudos dirigidos, pesquisas bibliograficas, aulas

simuladas e elaboragao de painel tematico.

No tocante a avaliacdo da aprendizagem estava presente na proposta a intencdo de que a
mesma fosse desenvolvida “durante todo o decorrer do curso, considerando o conhecimento
do aluno como ponto de partida para medir o grau de desenvolvimento / aprendizagem do
mesmo na disciplina”. Além disso, também foram apontados os critérios para a avaliagdo,
classificados como quantitativos e qualitativos. Os critérios qualitativos foram: participagao
ativa nas aulas expositivas dialogadas e nos debates, realizacdo das atividades extra-classe
(leituras, elaboracdo de sinteses, resumos, etc.), sensibilidade e solidariedade nas relagdes
interpessoais estabelecidas durante o curso e responsabilidade e comprometimento com o
curso. Como critérios quantitativos a proposta apontava a prova escrita, seminarios,
elaboracdo de resenhas e de proposta de ensino e, por ultimo, planejamento e

desenvolvimento de aulas simuladas.

Essas foram as caracteristicas gerais da disciplina Ensino de Geografia extraidas do seu
Programa (apéndice 02) e Ementa. A partir do referido planejamento ¢é possivel dizer que, ao
que parece, existiu a inteng¢do por parte dos professores-formadores de ensinar os contetidos

geograficos associados as suas metodologias de ensino. As categorias do espaco geografico



30

indicadas pelos PCN para serem trabalhadas nas séries iniciais do Ensino Fundamental
(regido, paisagem, territorio e lugar) foram apontadas no Programa da disciplina, num item
intitulado “Como ensinar Geografia”, o que parece significar a (desejavel) preocupagao dos

planejadores em integrar o contetido com sua forma .

O Planejamento da disciplina aponta para o ensino de uma Geografia bastante plural, segundo
as referéncias bibliograficas apontadas. Esse fato pode ser positivo se os professores-
formadores tiverem clareza dessa diversidade tedrica a ponto de apresentar e ensinar as
diversas tendéncias geograficas aos professores-alunos. A aprendizagem da base tedrica, da
epistemologia da ciéncia a ser ensinada, sdo requisitos importantes na formacgdo docente.
Esses conhecimentos podem ajudar o professor a entender a disciplina e seus conteudos de
forma mais articulada aos contextos cientifico e historico gerais. E isso ¢ muito importante,
pois a histéria da Geografia, como de todas as ciéncias, ¢ parte da histéria da nossa sociedade,
dos seus conflitos, dos interesses contraditorios etc. e o professor precisa compreender essas

relagdes para se posicionar frente a disciplina Geografia e frente ao seu espago, ao seu mundo.

Uma auséncia registrada no Programa ¢ na Ementa da disciplina foi a da pratica dos
professores- alunos. Em nenhum momento os aspectos dessa pratica foram contemplados.
Partindo-se do fato de que todos os alunos eram também professores, que desenvolviam uma
pratica de ensino em Geografia, seria de fundamental importancia que a mesma fosse
destacada como ponto de partida para as reflexdes, como direcionadora de estudos tedricos
para que pudesse ser reconstruida e, finalmente, transformada (PEREZ GOMEZ, 2000,
p.372).

Embora o Programa e a ementa apresentam alguns avancos em relagdo ao ensino tradicional
de Geografia (referencias teoricas criticos, intencao de associar o ensino dos contetidos com a
forma, tipos variados de avaliagdo, técnicas de ensino que incentivam a participacdo do
professor-aluno nas aulas), a auséncia da a¢do como elemento de reflexdo e aprendizagem
deixa duvidas sobre o tipo de formacdo oferecido na disciplina em pauta. Como eram
ensinados os contetidos geograficos? Eram simplesmente apresentados aos professores-alunos
como a dizer “Esse ¢ o correto!”? E os conhecimentos aprendidos na pratica de varios anos
por eles, ndo foram abordados, conhecidos, questionados? Sao indagacdes que serdo

exploradas nos capitulos finais.
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A seguir, me dedico a discutir a importancia da didatica da Geografia na formagao do

professor das séries iniciais do Ensino Fundamental.

1.3.1 A disciplina sobre o ensino de Geografia: importancia na formaciao do professor

das séries iniciais do Ensino Fundamental

Antes de me dedicar a realizagdo da analise sobre a importancia da didatica especifica da
Geografia na formagao do professor, resolvi dedicar um espaco para uma questao mais geral:
a fun¢do das disciplinas voltadas para o ensino dos diferentes componentes curriculares ou as
didaticas especificas, nas licenciaturas em Pedagogia frente a reconhecida falta de
conhecimentos acerca dos contetidos especificos por parte dos professores-alunos ou dos

futuros professores.

Esta ¢, sem davida, uma tematica que estd merecendo uma ateng¢do especial por parte dos
pesquisadores, pois as licenciaturas em Pedagogia estdo sendo implantadas cada vez mais
rapidamente por todo o pais, em geral com o mesmo formato dual: as disciplinas ligadas a
area geral ocupam a maior parte da grade curricular, e o que “sobra” ¢ que fica para as
didaticas especificas, dentre elas, a de Geografia. Estas, em geral, sdo oferecidas o mais
préoximo possivel do final do curso mantendo, de certa forma, o modelo de formagdo 3+1
adotado no inicio dos cursos de licenciatura, por volta da década de 30 do século passado e ja
ultrapassado dado os estudos sobre a aprendizagem da docéncia e formacao profissional.
Segundo documento enviado ao CNE pela Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia
(CEEP) e Comissao de Especialistas de Formagdo de Professores (2005), “... se em 2001
tinhamos aproximadamente 500 cursos, hoje temos 1372 Cursos de Pedagogia além de 716

. 20
Cursos Normais Superiores™ .

O professor das séries iniciais precisa de uma solida formacdo geral em psicologia da
aprendizagem, didatica, sociologia, histéria da educagdo, filosofia etc. Nao nego essas
necessidades, pelo contrario. Mas e os contetdos especificos que precisard ensinar nas
disciplinas de Geografia, Portugués, Matematica, Historia, onde e quando serdo aprendidos?

Como assinalou Marcelo Garcia (1992, p. 5)

20 Dados de pesquisa de Roselane Campos, UDESC, apresentados no XII Encontro Nacional da ANFOPE, 2004.
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“Quando o professor ndo possui conhecimentos adequados da estrutura da
disciplina que estd ensinando, seu ensino se vé afetado em alguns aspectos
que a pesquisa ja detectou: por exemplo, quando os professores ndo
conhecem a disciplina que ensinam, podem representar erroneamente o

r r . . . . I’ZI
conteudo e a propria natureza da disciplina™".

Dentre os objetivos gerais da formacdo de docentes para o ensino infantil e séries iniciais do
Ensino Fundamental consta que a formagao inicial e continuada deve garantir condigdes para
que esses professores sejam capazes de:

“.. criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situacoes didaticas eficazes
para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos, utilizando o
conhecimento das dreas a serem ensinadas, das tematicas sociais

transversais ao curriculo escolar, bem como as respectivas didaticas”™

(BRASIL, 1999, p.83).

3

Da forma como este texto esta escrito parece estar subentendido que o professor ja possui “o
conhecimento das areas a serem ensinadas”, competindo, portanto, a formagdo inicial e
continuada, garantirem as condi¢cdes para que ele desenvolva os tratamentos didaticos do
mesmo. Mas ndo existe forma sem conteudo! E a questdo persiste: onde os professores das
séries iniciais aprenderdo os conhecimentos das areas especificas que precisardo ensinar ou

que ja ensinam? Essa ¢ uma discussdo que considero carente de proposigdes objetivas, ainda

hoje.

Em se tratando da Geografia, area que conheco mais de perto, essa aprendizagem do conteudo
especifico ¢ fundamental, haja vista que os conhecimentos especificos dos professores-alunos
se resumem, na maioria das vezes, naqueles adquiridos como alunos no Ensino Fundamental e
Médio. E como ¢ de conhecimento geral, esses conhecimentos sdo bastante incipientes,
inclusive o eram os da propria pesquisadora na €época em que lecionava nas s€ries iniciais € 0s
dos participantes dessa pesquisa, que afirmaram terem dificuldades ou mesmo ndo saberem

varios assuntos: mapa, escala, legenda, conceitos geograficos (territério, espago, natureza

2! Traducdo minha.
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etc.), localizacdo, orientagao etc. Por mais competente que seja o docente da disciplina
Didatica da Geografia, ele jamais conseguira trabalhar contetidos e metodologias do ensino
num nivel necessdrio para que os professores-alunos desenvolvam suas atividades com

seguranga e autonomia, dado o numero de horas de que dispoe.

E importante ressaltar que nao estou defendendo a aprendizagem dos conteudos especificos

da Geografia (e também das demais areas) como sendo o grande e unico problema da

formacgao dos professores que ensinam nas séries iniciais do Ensino Fundamental, mas como

um dos problemas importantes. Parafraseando Callai (2002), a relagdo teoria-pratica na

formacgdo do professor de Geografia deve conter a perspectiva pedagogica e cientifica para
~ b 13 : 2 13 4 b 2

que ndo incorramos no erro do puro “conteudismo” e nem da “capa metodologica” sem

conteudo.

E importante ressaltar, ainda, que ao me referir a aprendizagem dos contetdos especificos
estou abarcando seus componentes substantivo e sintdtico, ou seja, a aprendizagem dos
conteudos inseridos numa perspectiva teorico-filosofica da Geografia (humanistica, marxista,
cultural), bem como o (0s) paradigma (s) de constru¢do do conhecimento em que esta pautada

essa concepgdo (MARCELO GARCIA, 1999).

Em outras palavras, a énfase que estd sendo dada aos conteudos especificos na formagdo do
professor polivalente deve ser vista como algo mais profundo do que a aquisi¢do dos
conteudos a serem ensinados. Essa aprendizagem precisa constar de uma filosofia da
Geografia, do seu papel ao longo da historia no ensino e no conhecimento do espago. Como
bem apontou Callai (2002, p.255),

“Muitas das discussoes que hoje se fazem estdo esquecendo que se é
professor de alguma coisa, e ndo de tudo ou de qualquer coisa. Depreende-
se dai que ndo é exclusivamente uma questdo de estratégias didaticas e
posturas pedagogicas. Estes sdo, sem duvida, aspectos intrinsecos na
formagdo do professor, mas os meios, os instrumentos que lhe permitirdo o

fazer docente é o conteudo da ciéncia com que se trabalha”.
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E no caso dos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental ¢, também, o
conhecimento, nessa perspectiva, da Geografia (assim como a Historia, a Matematica,

Portugueés, etc.).

Essa discussdo deve ser inserida nos debates sobre a especificidade do Curso de Pedagogia,
discussdo essa que vem no bojo da elaboragdo e divulgacao das Diretrizes Curriculares do
Curso de Pedagogia, cujo maior impasse €, a meu ver, se ele deve formar apenas professores
para as sé€ries iniciais ou apenas os especialistas. Neste Ultimo caso, os professores seriam
formados em Cursos Normais Superiores (como muitos ja estdo sendo) e longe da pesquisa,
visto que o corpo docente que ai atua nao precisa ter titulagdo académica (a maioria). Destaco

que ndo ha consenso sobre essa questao.

As entidades da area da educacdo, ANFOPE (Associagdo pela Formacao dos Profissionais da
Educagao), FORUMDIR (Férum de diretores das Faculdades, Centros de Educagdo e das
Universidades publicas do pais), ANPAE (Associacdo Nacional de Politica ¢ Administrag¢ao
da Educacdo), ANPEd (Associacdo Nacional e P6s—Graduagdo e Pesquisa em Educacgao) ,
CEDES (Centros de Estudos Educacao & Sociedade), tém desencadeado amplo processo de
discussdao que se encaminha para a defesa de pontos considerados historicos na construgao de
diretrizes para a reformulacdo do curso de Pedagogia e que estdo sendo desconsiderados pelo
CNE. Um desses pontos ¢ a concep¢do de docéncia como base da formacao dos profissionais
da educacdo, o que nao se confunde, segundo o Documento das Entidades sobre a Resolugao
do CNE (2005, p. 4), “... com a redug¢do do curso de Pedagogia a uma licenciatura”. Ainda
de acordo com o referido documento, ¢ preciso esclarecer que a denominagdo docéncia estad

sendo

considerada no seu sentido amplo, enquanto trabalho e processo
pedagogico construido no conjunto das relagdes sociais e produtivas e,
sentido estrito, como expressao multideterminada de procedimentos
didatico-pedagogicos intencionais, passiveis de uma abordagem

transdisciplinar” (op.cit., p. 04).

Assim entendida a docéncia € vista no interior de um projeto formativo € ndo como uma
atividade mecéanica, baseada em métodos e técnicas neutros, desarticulados da realidade

social. E nesse contexto de lutas politicas e ideologicas que precisamos pensar ¢ defender a
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inclusdo do ensino dos contetidos especificos nos cursos de formagdo para os docentes das

séries iniciais.

No capitulo a seguir, enfoco um pouco do que tem sido o ensino de Geografia nas ultimas
décadas no nosso pais, sua fun¢do nos curriculos do ensino basico, as criticas ao ensino de
Geografia que se autodenomina neutro politicamente € os caminhos apontados para a
edificagdo de ensinos mais criticos, mais humanos, voltados para a compreensao da injusta e
desigual realidade espacial, bem como sua transformag¢do, ou para a valorizagdo das dos
aspectos mais subjetivos do espaco geografico entendido enquanto lugar de relagcdes humanas
mais singulares, afetivas, simbodlicas. Essa andlise servird de base para a compreensao
posterior do ensino descrito pelos participantes da pesquisa, como tendo sido aprendido na
disciplina Ensino de Geografia na UEFS, bem como do ensino desenvolvido por eles em suas

salas de aula.
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CAPITULO 11

O ENSINO DE GEOGRAFIA NAS SERIES INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: O INSTITUIDO E OS INSTITUINTES (OFICIAIS E NAO-
OFICIAIS)

Como vimos na primeira parte do capitulo I, os avangos capitalistas das ultimas décadas do
século XX vém comandando uma sériec de transformagodes, (re) adaptacdes, nas esferas
econdmicas, sociais, politicas, culturais, no mundo e, em especial, nos paises da América
Latina. A difusdo dos ideais neoliberais foi e continua sendo necessaria para garantir sua
expansdo e consolidagdo de forma harmoénica e a escola, enquanto responsavel pela educagao
formal da sociedade, incluindo importante aspectos da formacdo para o trabalho, tem sido
tratada como instituicdo de grande relevancia nesse processo. Isto ndo significa que ela (a
escola) absorva, incorpore e desenvolva essa funcdo (de difusora da ideologia neoliberal) de
forma simples e harmonica. Seu carater social lhe confere uma complexidade de interesses
que sdo plurais e contraditorios. Ao mesmo tempo em que desenvolve a fung¢ao de reproduzir
os interesses hegemonicos ela também pode apresentar resisténcia a eles. Parafraseando Pérez
Goémez (2000), a escola possui espagos de relativa autonomia que podem ser usados para

combater a tendéncia conservadora de reproducao dos interesses das classes dominantes.

O Estado, apesar de ter o seu papel redimensionado frente ao avango transnacional do capital,
se mantém como estrutura politica responsavel pela criacdo das condi¢des necessarias para a
implantacdo e movimentagdo desse capital nos mais variados territérios. No Brasil, a alianga
do estado com o neoliberalismo tem sido evidenciada pela criacdo de incentivos vultuosos a
empresas estrangeiras que pleiteiam a instalacao de filiais no nosso espago, pela privatizagao
de empresas estatais, pela flexibilizacdo de direitos, pelo reducdo dos investimentos na area

social e pela liberdade controlada do processo educacional.

E nesse contexto de expansdo das politicas neoliberais e das formas como as mesmas vém
influenciando a organizacdo do espago brasileiro em todos os seus aspectos e sentidos,
inclusive no educacional, que procuro analisar o ensino de Geografia desenvolvido no nosso

pais nas ultimas décadas.
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2.1. A participacdo do Estado no direcionamento do ensino de Geografia nas séries

iniciais: breves consideracoes

Na area de educacdo, ao mesmo tempo em que o Estado delega poderes para as unidades
escolares, através do incentivo a autogestdo, a constru¢do dos PDEs (Planos de
Desenvolvimentos Escolares), dentre outros, também procura exercer seu controle através de
varias agdes, tais como a realizacdo dos exames de avaliagdo de cursos superiores, 0 SAEB
(Sistema de Avaliacdo do ensino Basico), o Exame Nacional do Ensino Médio (o Enem), os
Parametros Curriculares Nacionais destinados ao ensino basico, o programa de avaliacdo do

livro didatico (PNLD), o ENAD (Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes) etc.

Com relag@o aos controles sobre o processo de ensino vale a pena retroceder um pouco no
tempo para entender o contexto em que sdo criados os atuais Pardmetros Curriculares
Nacionais. Segundo Sposito (2002), durante a década de 70 do século XX ocorreu a
universaliza¢ao do ensino. Com o crescimento rapido da populagdo brasileira, cresce, também
rapidamente, a demanda por mais escolas e mais professores, principalmente para as séries
iniciais do ensino fundamental. E “... sem uma proporcional qualificagcdo dos seus recursos
humanos, aviltados pelo rebaixamento dos salarios, tornou-se imperiosa a necessidade de um
curriculo minimo que orientasse a a¢do docente no ensino fundamental e médio” (p.298;

destaque da autora).

E nesse contexto que 0 governo passa a investir mais sistematicamente na elaboragdo de
documentos oficiais para servir de apoio para a grande massa de professores leigos e
semileigos que ingressavam na profissao docente. Portanto, desde essa década, os documentos
oficiais passaram “a orientar a formulagdo dos projetos pedagogicos escolares, os planos de

ensino, as prdticas educacionais e a elaboragcdo dos materiais pedagogicos de apoio,

sobretudo o livro didatico” (SPOSITO, 2002, p. 24).

Na década seguinte do referido século, anos 1980, deu-se o fim do regime militar e,
concomitantemente iniciou-se um periodo considerado de abertura politica, de maior
liberdade de pensamento e expressao, enfim, de maior democracia. Na educacdo, foi época de
bastante efervescéncia tedrico-pratica, de questionamentos sobre os rumos seguidos até aquele
momento pelas diversas areas de ensino e sobre os caminhos que poderiam ser trilhados dali

em diante. Muitas secretarias de educagdo estaduais promoveram, em convénio com as
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universidades, grandes encontros, onde professores refletiam, estudavam, elaboravam os
novos rumos do ensino em seus municipios. Foi um periodo de progresso, com um claro

processo de descentralizacdo politica e de formulagdo de curriculos bésicos para o ensino

fundamental e médio (ACRE, 2004; SPOSITO, 2002).

Mas esse foi um periodo curto. Ja na década de 90 do mesmo século, o governo, agora civil,
retomou o comando das politicas curriculares com a proposicdo dos PCN. Desde entdo, o
ensino basico (fundamental e médio) que substituiu os antigos ensinos de 1° e 2° Graus, tem

como referéncia os Parametros Curriculares Nacionais.

A cada disciplina foram dedicados parametros gerais para servir de orientagdo para o ensino.
Os rumos apontados para a disciplina Geografia, nos PCN, na visdo dos criticos educacionais
da referida area, sdo bem mais que rumos, considerando a precaria formagdo e condigdo de
trabalho dos professores, principalmente os das séries iniciais. Frente a essa realidade, em vez
de toma-los como parametros, os professores, por falta de conhecimento para compreendé-los
em profundidade, tendem a adotéd-los de forma superficial e, até mesmo, equivocada, o que
pode vir a ter conseqiiéncias varias como, por exemplo, a pratica de um ensino tendencioso
porque acritico, desenvolvido com base numa dependéncia técno-burocratica (do livro
didatico, de condi¢des precarias de trabalho etc.) e ndo numa efetiva assuncdo esclarecida da

sua postura tedrico-metodoldgica.

Entretanto, a efervescéncia de discussdes, criticas e propostas acerca do ensino de Geografia,
desencadeadas, também®, pelo lancamento dos PCN, ¢é bastante positiva, pois ¢ um processo
que tem alimentado o debate na area e, pela diversidade tedrica nele presente, tem trazido
contribui¢des bastante plurais que estdo promovendo, no minimo, inquietacdes naqueles que
sdo os responsaveis diretos pelo desenvolvimento da disciplina, os professores. Isso significa
que, ao falar de ensino de Geografia, ha dois movimentos a considerar™: o ensino instituido
ou ensino desenvolvido de fato nas escolas (que ndo € uno), € os ensinos instituintes,
representados pelas propostas ou tendéncias teorico-metodologicas que, na atualidade,

combatem o ensino tradicional.

22 Na verdade, o movimento de critica ao ensino de Geografia ja vinha sendo construido nas universidades, desde
a década de 80.
2 Egsas idéias sdo minhas, ndo foram tomadas de outros autores.
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Na pratica, essa divisdo entre ensinos instituidos e instituintes nao ¢ algo identificavel
empiricamente, facilmente percebivel no exercicio docente, até porque eles coexistem em
maior ou menor grau. O ensino tradicional de Geografia, predominantemente desenvolvido
nas séries iniciais do Ensino Fundamental (aqui tratado como o instituido), convive com
alguns tracos das propostas instituintes, sejam as oficiais (como os PCN, que apresentam uma
visdo mais humanista e que se autodenominam ecléticas do ponto de vista teodrico
filos6fico™®), sejam as ndo-oficiais (que apresentam uma visio mais critica da Geografia,

fundamentadas em referenciais marxistas e neo-marxistas).

A seguir ¢ feita a caracterizagdo do ensino de Geografia instituido no nosso pais, nas ultimas
décadas. Essa caracterizacdo, por sua vez, exige que sejam apresentados os fundamentos
tedricos e metodologicos ndo apenas do ensino tradicional, mas também das perspectivas
idealizadas e defendidas pelos documentos oficiais e pelos pesquisadores criticos dos
referidos documentos, os instituintes nao-oficiais, que como foi dito, na pratica, ja se

encontram misturadas.

2.2. Discutindo a relacio entre ciéncia e a disciplina Geografia

Uma reflexdo que precisa constar aqui ¢ a da relacdo entre a atividade de ensinar uma
disciplina, a Geografia, e as tendéncias cientificas e pedagdgicas para o seu ensino. Algumas
questodes estao presentes nessas relagdes. Existe uma relagdo univoca entre ciéncia geografica
e disciplina escolar? A disciplina ¢ independente da ciéncia? O que se pode afirmar a priori é
que o professor que ensina Geografia o faz a partir do que entende ser Geografia e do que
concebe como sendo o processo de ensinar e de aprender. Por isso é importante clarearmos
um pouco essa relagao entre Geografia disciplina e Geografia ciéncia, entre conteudo escolar

e conteudo cientifico.

De acordo com Lestegas (2000), o conceito de transposi¢do diddtica, explorado por
Chevallard em 1985, expressa um entendimento dessa relagdo entre conteudo cientifico e

conteudo de ensino. Entendida como o processo de reelaboragdo do conhecimento cientifico

# Aqui estdo incluidas as tendéncias fenomenolégicas.
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disciplinar em conhecimento escolar, a transposi¢do didatica nao pode ser vista como mera

redu¢do do primeiro no segundo.

Segundo Lestegés (2000), “la ensifianza de una disciplina requiere que el saber cientifico de
referencia sea submetido a una adecuada transformacion y recomposicion que lo habiliten
para ser enseriado” (p. 108). Para ele, essa reelaboragdo ¢ coordenada, em primeiro plano,
por quem tem o poder de decisdo sobre o sistema educativo e ¢ expressa através de um
conjunto de orientagdes, pardmetros, diretrizes de/para (o) ensino. Os Pardmetros
Curriculares Nacionais para o ensino da Geografia se constituem, portanto, numa

recomposi¢ao primeira.

Santos (1990), discutindo a influéncia da Geografia produzida nos Estados Unidos apos a
Segunda Guerra Mundial na Geografia da América Latina, afirma que existiu, realmente, um
pensamento geografico oficial que controlou os meios de producao e difusdao do saber e que,
no caso dos paises americanos subdesenvolvidos, esse pensamento foi fortemente
influenciado pela poténcia hegemonica da época, os EUA. Frente a essa idéia constato que ¢
importante ndo restringir a reelaboracdo dos conteudos geograficos cientificos e dos
conteudos escolares ao poder nacional, pois este sempre esteve vinculado a interesses

maiores, o do capitalismo, que hoje ¢ global.

Outro agente ativo no referido processo, que pode ser ou nao representante / divulgador das
orientagdes dos primeiros, os PCN, ¢ o livro didatico. Sao eles, na verdade, os mais habituais
agentes responsdveis por apresentar o saber a ser ensinado a professores e alunos da disciplina
Geografia. Isso merece uma discussdo especifica, que ndo ¢ foco deste trabalho. Hoje ¢
comum os professores se reunirem no inicio do ano letivo para analisarem os catadlogos de

livros didaticos e escolherem os que irdo “adotar” como norteadores gerais do ensino.

Por ultimo, o saber geografico cientifico, ja traduzido, re-elaborado pelos curriculos oficiais e
pelos autores dos livros didaticos, passa pela interpretacdo dos docentes, nos momentos em
que planejam e desenvolvem suas aulas. Ainda segundo Chevallard (1995), o conhecimento
escolar ¢, em ultima instancia, o que o professor enuncia efetivamente em cada aula, o que
manifesta quando constroi seu texto para ensinar, as frases que pronuncia, os exemplos que
propde, os documentos que analisa e utiliza. Em outras palavras, o professor que ensina

Geografia ¢ que da vida, de fato, ao conhecimento escolar geografico, no momento da pratica.
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Chevallard (1995) defende a importancia da posi¢do do conhecimento cientifico como
referéncia do conhecimento escolar. Para ele, ainda que este ultimo seja distinto do primeiro,
sua legitimagdo requer fidelidade, coeréncia, correspondéncia, a aquele. Parafraseando-o, o
ensino precisa seguir de perto a ldgica da constru¢do do conhecimento geografico cientifico,

pois apesar de ser diferente deste, s6 adquire legitimidade quando coerente com aquele.

Vesentini (2004), discutindo a relagdo ciéncia — ensino, considera “preconceituosa” a defesa
segundo a qual os ensinos fundamental e médio devem apenas simplificar e reproduzir os
conteudos produzidos na academia. Essa idéia (afirma), infelizmente ainda dominante,
costuma causar alguns danos graves como, por exemplo, a desconsideracdo ou o ndo
aproveitamento de algumas experiéncias inovadoras que estdo sempre sendo gestadas por

professores dos referidos niveis de ensino.

Lestegas (2000), apoiado nas idéias de Chervel, chama aten¢do para alguns aspectos que
precisam ser considerados numa analise dessa correspondéncia dos conteudos escolares em
relacdo aos cientificos: em primeiro lugar, os objetivos do ensino mudam de sociedade para
sociedade, atendendo as prioridades dos grupos dominantes. Essa fun¢do exige, muitas vezes,
criacdes didaticas proprias, distanciadas dos conhecimentos reconhecidos como cientificos.
No caso do ensino de Geografia, como ¢ sabido, a necessidade de difundir uma ideologia, a
nacionalista- patriotica, foi um fator essencial para o destaque que a disciplina adquiriu no

curriculo dos ensinos elementares e médios na Europa, no século XIX. E foi

“precisamente la necesidad de formar profesores de Geografia para las
escuelas elementares y medias el factor esencial que condujo a la
institucionalizacion de esta disciplina en el ambito universitario y a la
aparicion de la comunidad cientifica de los geégrafos” (LESTEGAS, 2000,
p. 112).

Ou seja, em vez da ciéncia se constituir na referéncia do ensino, este ¢ que serviu de demanda
para a sistematizacdo daquela. Em outras palavras, a disciplina Geografia precisava ser
ensinada nas escolas primarias e secunddrias, haja vista que ela tinha uma fun¢do importante
naquele momento histérico de ascensdo da burguesia industrial e de formagao dos estados

nacionais, o de formar nos futuros cidadaos sentimentos comuns de patria, de nagdo, de pais.
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Um outro aspecto que nao pode ser menosprezado na analise da relacdo conteudo geografico
cientifico - conteudo geografico disciplinar ¢ que a ciéncia ndo € neutra, € em assim sendo, o
seu produto (descobertas, verdades, defesas) contém uma forte carga ideoldgica. Portanto, ndo
existe uma verdade cientifica, uma Geografia “oficial”, apenas. O carater ideologico dessa
ciéncia € que, em geral, tem sido dissimulado antes de aportar nas escolas; e esse disfarce ¢
que cria a ilusdo da existéncia de um referencial geografico tnico, consensual, que promove a

formagédo de uma concepgio de mundo aceita por todos (LESTEGAS, 2000).

Enfim, ¢ importante que observemos a relacdo entre Geografia disciplina escolar e Geografia
ciéncia com uma certa criticidade, entendendo que essa correspondéncia ndo ¢ absoluta, nem
cega, nem muito menos neutra. A ciéncia geografica vive um momento de bastante
heterogeneidade epistemologica; e essa multiplicidade de visdes acerca do espago geografico,
de sua organizagdo e funcionamento, precisa ser conhecida pelo professor a fim de que ele
possa ter consciéncia de qual concepcao de Geografia estd sendo divulgada (pelas politicas
oficiais, nos cursos de formag¢do permanente, nos materiais didaticos e paradidaticos etc.) e

qual (is) a(s) pretende ensinar aos seus alunos.

Esse discernimento ¢ fundamental para que o professor ndo seja um profissional que, por
desconhecimento dos fundamentos teodricos da ciéncia homdnima da disciplina que ensina,
apenas repasse os contetidos veiculados nos materiais didaticos disponiveis na escola. O
mesmo deve ocorrer com relagdo as teorias sobre os processos de ensino e aprendizagem da
crianga e a propostas pedagogicas nelas embasadas. As mesmas precisam ser discernidas em
suas esséncias a fim de que os docentes possam ter autonomia para escolher as que
consideram coerentes com as suas concep¢des de mundo, de sociedade, de ensino, de

aprendizagem.



43

2.3. O ensino de Geografia nas ultimas décadas: caracterizacio e fundamentos (onde os

instituintes come¢am a serem instituidos)

Ao se falar em ensino de Geografia no Brasil, faz-se referéncia, geralmente, a duas grandes
tendéncias: as tradicionais e as “atuais tendéncias”, que por sua vez sdo mais conhecidas na

literatura geografica como Geografias criticas.

De uma forma geral, ndo existem muitas polémicas quanto as caracteristicas do ensino
tradicional de Geografia e nem quanto as suas fungdes. Carvalho (1998) chama a atencdo para
a funcdo ou o papel politico da Geografia, através da forte relagdo entre o seu surgimento
como disciplina no final do século XIX, a formag¢do dos estados nacionais e a emergéncia do
capitalismo industrial na Europa. Segundo a autora, nesse contexto a Geografia tornou-se uma

disciplina importantissima. E indaga:

“Qual além dela (Geografia) deteria melhor escopo teorico — metodologico
para cientificamente auxiliar na criagdo e no fortalecimento do sentimento
nacionalista, tdo necessario para a consolida¢do dos estados nacionais? (E
mais): a idéia de pais deveria vir a fazer parte do imaginario coletivo, e
nesse sentido a escola e a Geografia foram muito eficientes. E a Geografia
que vai veicular conceitos importantes como o de pais, apresentado

basicamente no seu aspecto territorial e como se tudo fosse eterno” (p.29).

Com relagdo a criacdo do sentimento nacionalista vale lembrar que os recém-criados estados-
nacdo “necessitavam” envolver as populacdes em torno de ideais comuns, de sentimentos
comuns em relacdo aos espagos que acabavam de serem reunidos para formar os novos
Estados. Nesse sentido, a escola foi um dos instrumentos fundamentais na divulgacao desses
ideais e formagao dos valores nacionalistas. A participagdo da Geografia como disciplina foi
importante para inculcar o sentimento patridtico através do ensino de um espago homogéneo,
delimitado territorialmente, despolitizado nos seus diversos aspectos (sociais, politicos,
fisicos, culturais). Por exemplo, se o Hemisfério Norte ¢ mais desenvolvido do que o Sul as

causas sdo naturais, ndo politicas.

As referidas relagdes da Geografia disciplina com a formagdo dos estados nacionais € com o

desenvolvimento do capitalismo industrial, € que justificaram o surgimento da disciplina antes
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mesmo da criagao oficial da ciéncia, como ja foi colocado anteriormente. Esse caminho
inverso trilhado pela Geografia s6 corrobora a importancia que o estado conferia a sua
presenca nos curriculos das entdo nascentes escolas publicas. Portanto, ¢ preciso ndo esquecer
que a Geografia sempre desempenhou um papel educativo-politico, como, no mais, o saber

escolar em geral.

“Se solia que era preciso conocer el propio pais para amarlo y el resto del
mundo para fomentar la comprension internacional. (Assim, a Geografia
tem servido) para desarrollar en los estudiantes la conciencia nacional y el

espiritu patriotico a través de descripciones parciales y manipuladas del

propio pais” (LESTEGAS, 2000, p.111).

As relagdes entre o contexto politico e econdomico da Europa no final do século XIX e o
surgimento da disciplina Geografia também dao sentido a algumas das principais marcas do

ensino tradicional da referida disciplina, que sintetizo a seguir em cinco:

» Prioridade dada aos estudos de aspectos fisicos do espaco e a localizagdo (de aspectos
naturais, capitais, paises etc.), em detrimento dos aspectos sociais. O ensino do espago
fisico ¢ importante para que os alunos “conhecam” as potencialidades do seu territorio,
ao mesmo tempo em que desvia suas atengdes das explicagdes socio-politicas. Na
visdo de Carvalho (1998), o que se faz no ensino tradicional ¢ passar para os alunos

13

inventarios acerca dos diversos aspectos naturais do espaco, “... inventarios esses que
atribuem maior peso aos aspectos fisicos, ficando, o homem, como se fosse um

elemento superficial, de passagem por esse espaco” (p.26).

» Tratamento isolado dos elementos do espaco ou o estudo dos elementos da Terra
separados em diversas “gavetas”: a do clima, do relevo, da populagdo etc. Nesse tipo
de ensino a realidade ¢ “desmontada” e, portanto, artificializada, separada em seus
diversos aspectos, a fim de que o aluno possa apreendé-la. Essa apreensdo acaba sendo
uma (des) compreensao da realidade concreta, ja que a separacao dos elementos ¢ algo

que ocorre, apenas, abstratamente.
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» Uso do livro didatico como fonte tnica de conhecimento. Os contetidos geograficos
escolares sdo os que constam nos livros didaticos, que por sua vez, sdo traduzidos a

partir de conteudos cientificos, tidos como Unicos e verdadeiros.

» Total desarticulacdo dos conteudos com a vida dos alunos; os conhecimentos
geograficos transformados em contetidos escolares sdo ensinados, em geral, através de
técnicas onde o aluno ¢ visto como receptor do saber e ndo como alguém que também

possui conhecimentos de vivéncias, de experiéncias sociais e geograficas.

» O ensino dos espacos como ordenagdes naturais. Esse ¢ um dos principais objetivos do

ensino tradicional, a despolitizacdo da organizagdo espacial.

Essas caracteristicas sdo ressaltadas em varios trabalhos que analisam o ensino tradicional da

referida disciplina (VESENTINI, 1992, 2004; CARVALHO, 1998 entre outros).

Essa retrospectiva pela historia do ensino de Geografia, seus fundamentos, func¢des explicitas
e ndo-explicitas, foram feitas pela influéncia que esse modelo de ensino europeu exerceu no
desenvolvimento da disciplina no nosso pais, principalmente na primeira metade do século
XX. Apesar da diferenca de contexto socio — econdmico, a Geografia desenvolvida nas
escolas fundamentais do Brasil foi unicamente a tradicional até algumas décadas atras.
Portanto, as caracteristicas apontadas anteriormente como sendo tipicas do ensino tradicional

de Geografia, sdo perfeitamente aceitas como tragcos do ensino da referida disciplina no pais.

Embora ainda hoje continue presente nas escolas brasileiras, esse ensino tradicional tem
enfrentado sérias criticas ¢ comecado a conviver com outras tendéncias geograficas que
podem ser classificadas em duas vertentes: a Nova Geografia, que teve suas origens apos a

Segunda Guerra Mundial, e as Geografias Criticas, mais atuais.

O movimento de combate a Geografia Tradicional comegou na academia (OLIVEIRA, 1994;
CAVALCANTI, 1998)%, ja a partir de meados do século XX, com questionamentos sobre os
fundamentos da ciéncia; depois acabou por envolver também a disciplina, que ja hd algum

tempo vinha sendo questionada sobre sua relevancia ou fun¢do na sociedade.

2 J. W. Vesentini (2004) discordou, em trabalho recente, desta hipotese. Segundo ele, os movimentos de
renovagdo da Geografia tiveram os professores de ensino fundamental e médio como pioneiros.
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Inicialmente questionava-se a Geografia ciéncia com base nos critérios da ciéncia moderna.
Defendia-se a busca da cientificidade, a superagdo do empirismo presente nos estudos
geograficos cldssicos e a utilizagdo dos novos instrumentos de trabalho colocados a
disposi¢ao da pesquisa, gragas ao progresso tecnoldgico. Essa busca resultou no surgimento
da Nova Geografia, tendéncia sustentada no neopositivismo™ que também ficou conhecida
como Geografia Quantitativa pelo fato de utilizar sobremaneira a Matematica como recurso

de analise e de constru¢ao de modelos para os estudos geograficos.

O uso da matemadtica e da estatistica e a aplicacdo de modelos tedricos aos quais a realidade
deveria se submeter ¢ o que de mais marcante a disciplina Geografia aproveitou da corrente
teorica denominada Nova Geografia ou Geografia Quantitativa. Os elementos do espago
passaram a ocupar os livros didaticos acompanhados de muitas Tabelas, graficos, percentuais,
enfim, nimeros. Essas caracteristicas deveriam conferir a cientificidade tdo almejada pela
Geografia, pela exatiddo dos dados, pelo controle na aplicagdo dos modelos e pelo rigor

tedrico.

A descrigio incorporou-se a matematizagio das informagdes sobre o espaco. Ao se estudar o
Brasil, por exemplo, passou-se a valorizar todas as informagdes possiveis de serem mostradas
numericamente: quadro natural (altitudes de picos, nomes e extensdes de rios, altitudes dos
diferentes tipos de relevo, classificagcdes de solos etc.), populagdo (percentuais de homens,
mulheres, criangas, percentuais por faixa etdria, por etnia, por pessoas economicamente
ativas, distribui¢do pelas regides etc;) economia (setores que mais empregam, quanto cada
atividade produz, quanto importa, quanto exporta, porcentagem de cada setor na producao
geral do pais etc.); e assim com todos os aspectos geograficos estudados. As médias
estatisticas calculadas a partir desses dados também foram bastante valorizadas nas analises

geograficas.

Pedagogicamente, o ensino de Geografia continuou tradicional, embasado na concepcao de
ensino centrada no professor que, por sua vez, € responsavel apenas pelo repasse dos
conteudos, ja que a producao do conhecimento ensinado ¢ responsabilidade da academia, dos

pesquisadores. Aprender ainda ¢ sinonimo de decorar (VESENTINI, 1994; KAERCHER,

%% Doutrina que se notabilizou por aprimorar o positivismo através da recuperagio das discussdes acerca do que é
ou nio cientifico a partir do uso da linguagem matematica (Sposito, 2004).
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2003; STRAFORINI, 2004) enormes questionarios até¢ chegar o momento da prova, momento
esse em que o aluno deve dar mostras do quanto assimilou, repassando através da escrita ou

da oralidade, os “saberes” gravados na memoria.

Em outras palavras, a Nova Geografia teve pouca ou nenhuma influéncia na forma como os
processos de ensinar e aprender eram tratados, principalmente no ensino fundamental”’. A
memorizacao foi mais reforcada ainda, pois a quantidade de numeros e percentuais aparece
nas provas e exercicios com muito mais freqiiéncia. O ensino dos elementos do espaco de
forma dissociada uns dos outros também permaneceu. Na visdo de Vesentini (1994), a Nova
Geografia nao foi criada para a escola, mas para as grandes empresas publicas e privadas que
necessitavam se reorganizar espacialmente visando a reproducdo dos seus -capitais.
Pontuschka (1999) também concorda, mas ressalta que naquele periodo (de regime militar)

medidas ligadas a politica educacional do pais

“.. levaram para as escolas livros com saberes geogrdficos extremamente
empobrecidos em conteudos escolares, desvinculados da realidade entdo
vivida e descaracterizados pelas propostas de estudos sociais, introduzidos
pela Lei 5692/71, sendo muitos os livros que realizavam colocagoes de
cunho altamente ideologico, valorizando as grandes obras dos militares

como as hidrelétricas e as chamadas rodovias de integracgdo...” (p.121).

Ou seja, até pode ser que a Nova Geografia ndo tenha sido pensada, inicialmente, para o

ensino, mas ela foi usada, sim, para divulgar a ideologia dos governos militares brasileiros.

A desvalorizacdo da Geografia como disciplina (que foi anexada a Histéria quando da criagao
dos Estudos Sociais) e os questionamentos sobre o seu papel na formagdao do cidadao se
intensificam a partir de 1960. As fungdes para as quais a Geografia havia sido criada ja nao
eram mais tdo importantes. O contexto havia mudado. As fronteiras, os limites dos Estados
nacionais eram cada vez mais té€nues, o processo de globalizagdo econdmica enfraquecera-os;
os ideais burgueses respaldados nos ideais iluministas haviam sido desmascarados; o
capitalismo comecava a viver sua Terceira Revolugdo (técnico—cientifica) e a ciéncia moderna

vivia o seu limiar (alguns tedricos até ja anunciam sua superagdo) (VESENTINI, 1994).

? Nas universidades ainda houve inser¢es dos estudos relacionados ao desenvolvimento tecnologico, como as
fotografias aéreas, o geoprocessamento de dados, dentre outros.
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Em sintese, as fungdes que haviam justificado a sua criagdo como disciplina escolar difusora
dos ideais burgueses ja ndo existiam mais e, por outro lado, os criticos desse ensino
tradicional de Geografia alegavam sua total falta de importancia como disciplina escolar, o
que justificava as iniciativas de constru¢do de novas propostas para o ensino da referida

disciplina (CARVALHO, 1998).

A partir da década de 70 do século XX ganham espaco as Geografias Criticas, cuja
denominacdo se deveu a forma critica como foram tratadas tanto a Geografia Tradicional
classica, quanto a também considerada tradicional Nova Geografia. Segundo Oliva (1999, p.
34), “A Geografia brasileira vem convivendo com impulsos renovadores ha pelo menos vinte
anos”. Sao impulsos que se traduzem em novas propostas tedricas de explicagdo do mundo e
que partem do pressuposto de que sdo as transformacdes sociais do nosso espago - tempo que
estao exigindo da ciéncia geografica, posturas tedrico-metodoldgicas que consigam mostrar a

realidade espacial para além da sua aparéncia.

Para Pontuschka (1999), algumas dessas novas tendéncias que comecaram a se destacar no

3

meio académico e que ficaram conhecidas como Geografias Criticas, “... tém como elemento
unificador o materialismo historico como método de investigacdo da realidade, buscando
superar os diferentes dualismos que a Geografia sempre teve desde que se constituiu em um

corpo sistematizado de conhecimento” (p.125).

Ou seja, na visdo da autora, apenas algumas dentre as varias tendéncias da Geografia que se
reuniram no movimento de critica a Geografia Tradicional possuiam esse elo comum, o

materialismo historico.

Vesentini (1994) vai mais além afirmando que as fontes de inspiragdo tedrica das Geografias
Criticas “(...) vdo desde o marxismo (especialmente o do proprio Marx), até o anarquismo
(onde se recupera autores como Elisée Réclus e Piotr Kropotkin) passando por autores como

Michel Foucault, Cornélius Castoriades, Henri Lefrébvre e outros” (p.36).

Como vemos, Vesentini (1994) apresenta uma origem plural das Geografias classificadas

como criticas. Para ele, todas as Geografias, marxistas e ndo-marxistas que surgiram ou re-
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surgiram combatendo a corrente Tradicional passaram a integrar o grupo das Geografias

Criticas.

J& para Gardenal (apud CARVALHO, 1998), a Geografia atual possui trés “movimentos de
ponta” que ele classificou como sendo: “Geografias interdisciplinares dialético — marxistas;
Geografias interdisciplinares dialético — fenomenologico — existencialistas; Geografias
transdisciplinares  multiformes  articuladas embrionariamente via paradigmas da
complexidade...” (p.46).

O que se parece ¢ que, desde o inicio, os tedricos perceberam a existéncia de tendéncias ou
propostas diferentes reunidas em torno do conceito de Geografia Critica. Cada vez mais se
firma a compreensdo de que as propostas de renovacdo da Geografia que ganharam vulto a
partir da década de 70 do século passado formaram um movimento bastante heterogéneo do
ponto de vista tedrico e metodologico, o que vem demandando um olhar mais critico sobre o

uso indiscriminado do conceito em pauta.

Na verdade, o uso comum do adjetivo “critica” parece ser, numa certa acep¢ao, pertinente
para todas as Geografias que se manifestaram contrarias as praticas e concepcoes tradicionais
dessa ciéncia e do seu ensino. E essa ¢ a inica razao pela qual optei por utilizar o conceito de
Geografia Critica como uma denominagdo geral que designa todas as atuais tendéncias
teorico-metodologicas instituintes presentes na Geografia e no seu ensino. Entretanto, também
considero que existem outros referenciais, que ndo apenas o dialético marxista sustentando
esse movimento de renovacao da Geografia e que, por isso, o conceito Geografias Criticas
precisa de divisdes internas, tal como afirmou Gardenal (apud CARVALHO, 1998). Ou seja,
para usar o termo Geografia Critica preciso do procedimento classificatério para identificar

quais sao essas tendéncias que estio reunidas sob esse rotulo.

Ciente dessa necessidade e também ciente do risco de limitagdo, de empobrecimento, que
representa qualquer tipo de classificacdo ¢ que classifico as tendéncias instituintes do ensino
de Geografia a partir de duas grandes perspectivas: Geografia Critica Marxista (GeoCM) e
Geografia Critica Humanista (GeoCH).

Apesar dos varios desdobramentos que sabemos serem ramificacdes dessas matrizes, pode-se
afirmar que foram elas, as Geografias Criticas Marxistas e Humanistas que, nas décadas de 80

e 90 do século passado, impulsionaram o que ficou conhecido como movimento de renovagao
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da Geografia. Em comum, as mesmas possuem o posicionamento tedrico permanentemente
critico em relagdo as correntes Tradicionais™, consideradas obsoletas quando se pensa nas

necessidades dos novos tempos.

Como podem ser caracterizadas essas duas tendéncias Criticas? Quem sdo os seus principais
expoentes? Como e qual deveria ser o ensino de Geografia, nas suas perspectivas? E
finalmente, quais sdo as influéncias e perspectivas dessas tendéncias da Geografia no ensino
fundamental, principalmente nas séries iniciais, que se constituem na preocupacdo mais
especifica do presente trabalho? E o que apresentarei a seguir. Apenas ressalto que, pela
grande quantidade de propostas e também pela grande repeti¢cao de idéias, o que tentei foi

elaborar uma sintese das que, no meu entendimento, melhor as caracterizam.

A Geografia Critica Marxista (GeoCM) ¢ formada por todas as propostas que utilizam
como referencial tedrico o marxismo. Alguns nomes se destacam na construgdo dessa
tendéncia no ensino, como o de Milton Santos, Jos¢ William Vesentini ¢ o de Ariovaldo
Umbelino. de Oliveira, considerados pioneiros desse processo. As obras “Geografia e ensino:
textos criticos” da Editora Papirus (1989), organizada pelo segundo, ¢ “Para onde vai o
ensino de Geografia” da Editora Contexto (1989), organizada pelo terceiro, sdo referéncias
bibliograficas em cursos e concursos para professores em todo o Brasil e expressam a
natureza pluralista das GeoCM (VESENTINI, 2001). Milton Santos, por seu turno, ¢ um
pensador que se sobressaiu nos estudos e produgdes acerca da construgdo de uma Geografia
Critica de base dialética marxista. Algumas de suas obras (1990, 1994, 1999) sdo marcos na

historia da construcdo do que estd sendo denominado de GeoCM.

A Geografia Critica Humanistica (GeoCH) ¢ constituida pelas tendéncias com visdes mais
fenomenoldgicas, que buscam apreender o espaco geografico a partir da sua propria
manifestagdo que €, para o sujeito conhecedor, “plena de sentido”. Nessa perspectiva, o
espaco vivido ou o lugar é referéncia central de analise. No ensino, a expressdo maior da
tendéncia geografica Critica Humanista aparece na relevancia que tem sido dada ao estudo do
lugar, como espaco “revelador das praticas sociais” (SPOSITO, 2004). Os Parametros

Curriculares Nacionais de Geografia (1997) defendem o conhecimento do espago a partir da

% 0 uso do termo no plural se justifica pela existéncia de diversas Geografias embasadas nos mesmos preceitos
tedricos, mas com métodos de analises diferentes. Ex: Geografia Classica, Nova Geografia, Geografia
Comportamentalista, entre outras.
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“subjetividade do imagindrio” e das dimensdes “singulares” da relacdo do homem com a

sociedade.

Vale ressaltar que essas duas grandes tendéncias (GeoCM e GeoCH) ndo se encontram tao
claramente definidas nos trabalhos e praticas dos geodgrafos, sejam professores ou técnicos.
No ensino, entdo, ¢ comum perceber o entrelagamento de ambas.

Uma das caracteristicas presentes nas propostas Criticas, principalmente na GeoCM, ¢ “... o
fato de explicitarem as possibilidades da Geografia e da pratica de ensino de cumprirem
papéis politicamente voltados para os interesses das classes populares” (CAVALCANTI,
1998, p. 20).

A crenga de que ndo existe ciéncia e nem ensino neutro fez florescer muitos trabalhos que, de
forma clara ou implicita, defendem uma pratica que tenha por objetivo a constru¢do de um

mundo menos injusto, mais igualitario. Callai e Callai (1998), por exemplo, afirmam que:

“(...) Ao invés de conhecer e descrever para se adaptar, se ajustar, devemos
procurar entender o espago como resultado de uma dinamica e, entdo, dar
condigoes ao aluno para que se situe nesse processo. Deve-se reconhecer
que ¢ possivel construir o espago, e que a forma como ele se apresenta, no

momento atual, é o resultado da historia de quem vive nele e como vive”

(p.65).

Também Vesentini (1994) defende uma “... Geografia que concebe o espago geogrdfico
como espa¢o social, construido, pleno de lutas e conflitos sociais (...) No ensino, ela

preocupa-se com o senso critico do educando e ndo em arrolar fatos para que ele memorize”

(p-36).

Esta ¢ mais uma caracteristica das tendéncias instituintes, tanto da GeoCM, quanto da
GeoCH, a critica e o combate ao ensino como sindnimo de repasse de conteudos e de
aprendizagem como simples memorizacdo. O ensino construtivista, onde o conhecimento ¢
elaborado a partir da participacdo ativa do aluno, orientado ou mediado pelo professor, ¢ mais

uma caracteristica comum. Essa concepc¢ao ¢ responsavel pela postura metodoldgica de



52

valorizacao do saber do aluno e, por conseguinte, do seu lugar no processo de construcao dos

conhecimentos trabalhados pelas escolas. Isso fica patente nesses pensamentos textualizados:

“O ensino de Geografia no século XXI, portanto, deve ensinar - ou melhor,
deixar o aluno descobrir, o mundo em que vivemos” (VESENTINI, 1995, p.
10).

“O conteudo da Geografia ... é o material necessario para que o aluno
construa o seu conhecimento, aprenda a pensar. Aprender a pensar
significa elaborar, a partir do senso comum, do conhecimento produzido
pela humanidade e do confronto com os outros saberes ... o seu

conhecimento” (CALLAI 2000, p.92).

“(...) O ensino de Geografia, assim, ndo se deve pautar pela descricdo e
enumeragdo de dados, priorizando apenas aqueles visiveis e observadveis na
sua aparéncia (...). Ao contrdrio, o ensino deve propiciar ao aluno a

compreensdo do espaco geografico na sua concretude, nas suas

contradi¢oes” (CAVALCANTI, 1998, p. 20).

Com relagdo ao contetido a ser ensinado pela Geografia, também existem novidades. Alguns
autores consideram que antes de se pensar em ensinar qualquer conteido é imprescindivel
para o professor saber o que € e para que serve a Geografia. Em outras palavras, pensar o
conteudo a ser ensinado ndo pode estar desvinculado de pensar que cidaddao queremos ajudar
a formar, para qual sociedade. De acordo com Kaercher (2002), “sem saber o que queremos
com nossa ciéncia, ndo ha aluno que va nos ouvir interessadamente” (p. 224). Eu acrescento
ainda: sem saber os objetivos de ensinar Geografia acabamos por praticar o ensino
Tradicional no seu formato apolitico, por ndo se preocupar com qualquer tipo de mudanga e

que, portanto, pode se tornar hegemdnico.

O espaco vivido, embora entendido a partir de diferentes perspectivas tedrico-metodologicas,
vem sendo muito valorizado por ambas as tendéncias criticas da Geografia. Na visdo de
Kaercher (1998, p. 13), “... a Geografia existe desde sempre; e nés a fazemos diariamente. (E
importante) romper entdo com aquela visdo de que Geografia é algo que so veremos em aulas

de Geografia”. Assim sendo, a aula de Geografia passa a ser defendida como espaco onde o
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aluno tém a oportunidade de discutir, analisar, compreender melhor o mundo em que vivem,

0s seus espagos de convivéncia, de sobrevivéncia, de lazer etc.

Alids, o espaco ganha status de categoria principal da ciéncia e da disciplina. O que muda sao
as formas de interpretagdo da sua ordenagdo. A Geografia Critica Marxista prioriza a
explicacao da ordenagdo espacial da realidade, que existe objetivamente, a partir de fatores
econdmicos e politicos; sua fundamentacdo marxista também ¢é responsavel pela relevancia

dada a questdo do entendimento do espaco para a sua transformagao.

J& na perspectiva humanistica o espagco ¢ visto muito mais como lugar, como realidade
subjetiva, ou seja, “... como espago que se torna familiar ao individuo, é o espago do vivido
do experienciado” (CAVALCANTI, 1998, p. 89). Embora as explicagdes ligadas a fatores
econdmicos e politicos também estejam presentes como viés de analise, elas adquirem uma

leitura mais subjetivista, que esta associada a relagcdo do individuo com o lugar.

Enfim, em se tratando de referenciais tedricos sdo muitas as propostas de mudangas, tanto nos
conteudos quanto no tratamento dos mesmos. A pluralidade epistemoldgica € um aspecto que
esta posto como desafio para os pesquisadores interessados em entender mais

aprofundadamente essas diferencas presentes nas atuais tendéncias do ensino de Geografia.

No ensino de Geografia esses movimentos de oposi¢do a Geografia Tradicional e de
constru¢do das Geografias Criticas também comeg¢am a se manifestar, inicialmente nas

universidades e depois, com bem menos vigor, nas escolas basicas (VLACH, 1995).

Ou seja, essa discussao mais teorica sobre o ensino de Geografia, as diversas tendéncias que
se destacaram, por que se destacaram, as posicdes tedricas mais recentes, nem sempre esta
presente no cotidiano dos professores de Geografia, licenciados em cursos de nivel superior e
que militam na escola bésica de 5°. a 8". séries do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Se
essas andlises permeiam as conversas dos professores que formam esses profissionais
docentes, nem sempre sao feitas nos cursos de formacao basica. Se isso ¢ assim, nesse nivel
de formacdo e em cursos da area especifica de Geografia, que se dird sobre os cursos de
formacao e sobre a atuag@o dos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental? Essa ¢

a discussao que compora o proximo item.
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2.4. Os professores das séries iniciais do Ensino Fundamental e o ensino de Geografia

Falar de formagdo de professores para ensinar Geografia nas séries iniciais do ensino
fundamental é uma tarefa dificil. Isto porque essa ¢ uma discussdo que nao tem sido muito
visada pelos pesquisadores, talvez pela propria complexidade que ¢ encontrar solugdes para o
problema da locacdo dos contetidos das areas especificas na formagdo desses docentes. Nos
cursos destinados a formagdo desses professores (Magistério e Pedagogia) ndo tém sido
contemplados dois aspectos fundamentais para o desempenho de suas fungdes frente a

disciplina: o “0 que” e “como” ensinar Geografia.

Essa caracteristica da maioria dos cursos de formagdo de Pedagogia de ndo contemplar a
aprendizagem dos contetidos curriculares a serem ensinados nas séries iniciais, mas apenas as
suas metodologias, ¢ um dos fatores que contribui para que a discussdo nao se coloque nos
ambitos universitarios. E também, talvez, um dos motivos pelos quais os professores dessas

séries nem sempre ensinem esses contetidos e priorizem a leitura, a escrita e a matematica.

Com isso, os professores das séries iniciais permanecem bastante distanciados das discussoes
tedricas e propostas mais recentes para o ensino da Geografia. Suas aprendizagens da
disciplina foram construidas, em geral, a partir do ensino que tiveram como alunos do ensino
basico e da disciplina de Didatica ou Ensino de Geografia, feitas no curso de Magistério e, no

caso dos que possuem formagao superior, de Pedagogia.

As mudangas na pratica de ensino desses professores sdo ainda mais sutis do que as dos
professores das demais séries do Ensino Fundamental ¢ Médio, podendo, mesmo, serem
denominadas de preocupagdes ou inquietagdes, apenas. A principal delas, no meu
entendimento, ¢ a insatisfacdo com o ensino desenvolvido associada a frustracdo de nao saber

como pratica-lo de forma diferente.

Minha experiéncia junto a esses professores me induz a afirmar que nos tltimos anos eles tém
tido conhecimento do surgimento de muitas “idéias” norteadoras de como ensinar Geografia:
através de livros, artigos, dos PCN, de cursos etc. Essas sdao as formas através das quais as
Geografias Criticas vém sendo apresentadas aos professores polivalentes. Esses contatos,

bastante superficiais na maioria dos casos, aliados a insatisfagdo para com a pratica de ensino
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desenvolvida, sdo responsaveis pela inquietagdo de uma parcela dos docentes com relagao ao
ensino que praticam. Eles sabem da existéncia de outras “formas” de ensinar Geografia,
diferentes da que eles ensinam (quando ensinam!). Mas seus conhecimentos sobre elas sdo
muito incipientes (ou mesmo inexistente) para que as coloquem em pratica com autonomia e
seguranga. Na visdo de Marcelo Garcia (1999), essa inquietagdo € uma caracteristica positiva,
pois um dos fatores determinantes no processo de mudanca na pratica docente ¢ a

autoconsciéncia da fragilidade do ensino desenvolvido.

Na auséncia de uma fundamentagao clara e segura de como ensinar uma Geografia Critica os
professores optam, geralmente ou por permanecerem ensinando a Geografia que aprenderam
quando alunos, mesmo que insatisfeitos, ou por mesclarem esse ensino com algumas praticas
por eles traduzidas das atuais tendéncias. O problema dessas interpretagdes €, novamente, a
falta de embasamento tedrico especifico, que “comstitui um dos principais inibidores do
trabalho dos professores que atuam nessa fase do ensino, determinando, assim, o exercicio de

uma prdtica em que os conteudos sdo ensinados sem uma articulagdo com os objetivos

maiores da disciplina” (BRAGA E SILVA, 2001, p. 123).

Ou seja, mesmo querendo mudar, os professores se ressentem com suas formagdes que, via de
regra, enaltecem os conhecimentos pedagdgicos e didaticos em detrimento dos especificos da
matéria. Em funcdo disso, e também da inexisténcia de uma formagdo continuada que possa
minimizar essa caréncia, suas tentativas de praticar um ensino de Geografia de mais
qualidade, menos estatico, acaba se constituindo apenas num ensino diferente, que suprime
algumas caracteristicas da abordagem considerada tradicional, mas que ainda est4 longe de se

constituir num ensino critico.

Todavia, os tipos de contetidos ensinados sofreram algumas alteragdes. Em geral, ndo se
pautam mais, apenas, em nomenclaturas dos aspectos geograficos (naturais) considerados
importantes e em dados matematicos dos aspectos populacionais e econdmicos; agora ja sao
ressaltados aspectos da vivéncia cotidiana do aluno, como por exemplo, o bairro, a escola, o
municipio, a cidade, a comunidade etc. Em outras palavras, os conteudos ja nao
exclusivamente aqueles mostrados em fotografias nos livros didaticos, mas também os

aspectos espaciais mais proximos das criangas.
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Os livros didaticos, fortes direcionadores do ensino, também sofreram algumas
transformagdes em relacao aos tipos de contetdos abordados. Alguns deles ja incentivam os
docentes a incluirem aspectos do espago mais proximo do aluno, da escola, do bairro etc. Os
manuais do professor oferecem orientagdes de como os conteudos devem ser tratados e
através deles € possivel perceber que o aluno esta sendo mais requisitado a mostrar o que sabe
sobre o espaco geografico. Ou seja, tanto pelos livros didaticos, quanto pela descricao que os
professores fazem de suas aulas ¢ possivel visualizar uma pequena mudanca na relagdo do
aluno frente aos contetidos de aprendizagem. Estes ja ndo sdo mais tdo artificiais, tdo alheios
aos alunos quanto o eram. Mas o que isso pode significar? Essa ¢ uma questio que precisa ser

mais aprofundada para que se possa afirmar seu verdadeiro sentido.

Apesar de adotar como conteido os espacos de vivéncia do aluno (a familia, o bairro, a
cidade...) os professores parecem nao ter clareza do para qué (finalidade) ¢ do como esses
espagos devem ser ensinados. Ou seja, por falta de referencial tedrico e metodoldgico, as
tentativas de realizar um trabalho critico acaba se tornando, no mais das vezes, num mero
estudo de paisagem, ou seja, do visivel, do exposto a visao de todos. A paisagem, segundo
Santos (1999), ¢ a forma congelada do espago geografico, num dado momento. Entendé-la
pressupoe descongela-la, ir além dela, buscar sua(s) funcdo(des) para a sociedade que a
mantém. E isso s € possivel fazer com o minimo de conhecimento acerca das bases teodricas e

metodoldgicas que constituem a disciplina.

Em sintese, ¢ dificil falar do ensino de Geografia praticado nas séries iniciais, quando o
objetivo ¢ caracteriza-lo a partir do surgimento das atuais tendéncias ou propostas instituintes.
As pesquisas sdo bastante escassas, o que dificulta ainda mais o trabalho. As propostas
instituintes oficiais ou as diretrizes governamentais para o ensino de Geografia (PCN),
chegaram as escolas ainda no finalzinho da década de 90 do século passado. Nesse material ja

¢ defendida uma concepgdo de Geografia

“... que ndo seja apenas centrada na descrigdo empirica das paisagens,
tampouco pautada exclusivamente na interpretagdo politica e economica do
mundo; (mas) que trabalhe tanto as relagoes socioculturais da paisagem
como os elementos fisicos e biologicos que dela fazem parte, investigando
as multiplas interagoes entre eles estabelecidas na constitui¢do de um

espacgo: o espago geogrdfico” (BRASIL, 1997, p. 106).
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Como vemos, a concepcao dos PCNs expressa nessa citacdo ¢ bastante eclética, dando
margem para o ensino do espago geografico tanto numa perspectiva GeoCM, quanto na
GeoCH. Se alguma dessas concepgdes de Geografia esta ou ndo sendo perseguida, como isso
esta sendo feito, até onde esse processo ja caminhou, sdo questionamentos que ainda estdo
postos e que precisam ser contemplados pelos pesquisadores, a fim de que tenhamos mais
sustentacdo para falarmos de qual(is) ensinos de Geografia esta(3o) sendo praticado(s) nas

séries iniciais do ensino fundamental.

Frente a isso, as colocagdes que fago sobre o ensino de Geografia nas séries iniciais do Ensino
Fundamental sdo resultantes, em grande medida, da minha prépria experiéncia profissional, o
que sO serve para aumentar o desejo de conhecer melhor e de forma mais profunda essa

realidade.

No nivel da reflexdo, entretanto, alguns teéricos da area (PONTUSHCKA, 1999; SPOSITO,
1999; OLIVEIRA, 1999) tém se debrucado sobre os PCN de Geografia e realizado andlises
bastante criticas dos mesmos, apesar de ndo negarem os avangos que eles representam. Essas
criticas sdo direcionadas para varios elementos componentes das diretrizes: concepgao de
Geografia, grau de complexidade das orientagdes metodologicas frente a formacdo dos

docentes, vinculagdo aos interesses politicos internacionais, dentre outros.

As criticas aos PCN de Geografia para o ensino fundamental sdo originadas, dentre outras
razdes, do descontentamento de uma parcela de gedgrafos com os rumos teoricos assumidos
(as vezes, implicitamente) pelas referidas diretrizes, bem como a forma centralizada como se
deu sua elaboragdo que, segundo eles, desconsideram o trabalho que ja vinha acontecendo em
alguns estados (Sao Paulo, Minas Gerais, Parana, Acre etc.) de construgdo de propostas
curriculares participativas e inovadoras, cujos fundamentos eram marxistas. Para esse grupo,
aqui tratado como defensor do ensino instituinte ndo oficial, embora os PCN se
autodenominem ecléticos (permitirem interpretagdes teodricas bastante plurais), sua analise
revela que em varios trechos do seu texto sdo feitas defesas de abordagens tedricas que
valorizam as dimensdes subjetivas, individuais, dos sujeitos, em detrimento das explicagdes

socioeconomicas (SPOSITO, 1999).
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A falta de correspondéncia entre as suas propostas e a realidade dos professores que atuam na
maioria das nossas escolas ¢ outra acusagao que pesa sobre as diretrizes oficiais para o ensino
de Geografia. Na visdo de Pontuschka (1999) o texto dos PCNs, de natureza eclética,

construido por gedgrafos de pensamento teérico diversos, € acessivel apenas a uma

“«

minoria de professores bem-formados, que com maior ou menor
intensidade, ja conhecem a bibliografia geogrdfica mais atualizada e
acompanham a trajetoria percorrida pela ciéncia geogrdfica em suas
diferentes vertentes e também seu ensino como disciplina escolar nas
ultimas décadas. O texto é teorico demais para o professor que ainda utiliza

o livro didatico como a sua unica ou principal bibliografia” (p. 16).

A autora esta se referindo aos professores de Geografia das séries finais do ensino
fundamental que, com muito mais freqiiéncia, possuem uma licenciatura nessa drea ou em
Estudos Sociais. Ou seja, mesmo que de forma deficiente, esses professores ja estiveram em
contato por trés ou quatro anos com os conteudos geograficos. Pensando nesse publico, ¢ que
ela considera os PCN da Geografia complexos demais. Entdo me reporto para a realidade do
nosso ensino das séries iniciais, onde a maioria dos professores possui o curso de Magistério
em nivel médio e uma minoria tem formagdo em Pedagogia ou Normal Superior. O
conhecimento do contetido especifico dessa disciplina, da sua teoria, do seu ensino, oferecido

nessas formag¢des ¢ minimo ou mesmo ausente.

Eu me recordo, nesse momento, de algumas turmas de alunos de Licenciatura em Geografia
da UEFS, que, chegando a disciplina Metodologia do Ensino, demonstravam caréncias
tedricas basicas como o dominio de categorias conceituais, dentre as quais sempre aparecia a
de territorio. E isso acontecia apds trés anos de formacdo superior onde os contetidos

curriculares sdo quase unicamente especificos.

No caso dos professores das séries iniciais que t€ém apenas o curso de Magistério, essa
formagao especifica fica limitada a uma Didatica da Geografia, cujo objetivo € ensinar as
formas como os conteudos podem ser trabalhados junto as criangas. Como ¢ possivel que em
cursos destinados a formar professores possa haver tamanha indiferenga para com essa

contradigao? Como se aprende a ensinar o que ¢ e como sdo construidos os territorios
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geograficos quando nao se sabe o que sao e nem como sao formados os referidos territorios?
Essas questoes ndo serdo respondidas nesse trabalho, mas revelam uma das preocupagdes que

deu origem a ele.

Por outro lado, os curriculos dos cursos superiores, dentre os quais se inclui o que se constitui
em contexto dessa pesquisa, continuam cometendo a mesma falha. No caso especifico da
licenciatura Pedagogia: Séries Iniciais do Ensino Fundamental da UEFS foi ofertada, no
ultimo ano do curso, a disciplina Ensino de Geografia, com uma carga horaria de 90 horas
anuais. Pela ementa da disciplina® (apresentada no capitulo I), percebe-se uma preocupacio
em suprir em parte essa caréncia tedrica associando conteudo com possibilidades de
tratamento didatico. Apenas a titulo de exemplo, consta na ementa “Correntes do pensamento
geografico. caracteristicas e influéncias no ensino da Geografia brasileira”, o que demonstra
a inten¢do de que fosse abarcado na disciplina um minimo de teoria acerca das suas principais
tendéncias tedricas. Mesmo assim convém ressaltar que 90 horas® é um tempo bastante
reduzido para se trabalhar conteudo especifico (inclusive a teoria da ciéncia) e metodologia do

ensino.

E isso representou um grande avanco frente ao curriculo do curso de Pedagogia da UEFS que
funcionou, pelo menos até o ano letivo de 2001° 1, com uma Unica disciplina, Didatica da

Geografia, cuja carga horaria era de 45 horas!

Analisando os PCN de Geografia destinados ao ensino das séries iniciais ¢ possivel entender a
preocupacao expressa por Pontuschka (1999) com o nivel de exigéncia tedrica dos mesmos.

Vejamos alguns trechos do texto do referido documento:

“Embora o espaco geogrdfico deva ser o objeto central de estudo, as
categorias paisagem, territorio e lugar devem ser abordadas,

principalmente nos ciclos iniciais, quando se mostram mais acessiveis aos

alunos ...” (BRASIL, 1997, p.10).

¥ Vale esclarecer que fui uma das professoras a participar da construgdo da referida ementa.

3% Como ja foi esclarecido anteriormente a carga horéria total foi aumentada para 150 horas, a partir de 2002,
desta vez distribuidas em duas disciplinas de 75 hs cada.

3! Com a reforma do Curso, empreendida a partir dessa data, é possivel que isso tenha mudado, ou seja, que a
carga horaria da referida disciplina tenha sido aumentada.
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“O territorio é uma categoria importante quando se estuda sua
conceitualizagdo ligada a formacdo econdémica e social de uma nagdo.
Nesse sentido, é o trabalho social que qualifica o espago, gerando o

territorio (...)” (op.cit., p.10).

Para estudar essa categoria (territorio) ¢ necessdario que os alunos
compreendam que os limites territoriais sdo variaveis e dependem do
fenomeno geografico analisado. (...) Além disso, compreender o que é
territorio implica também compreender a complexidade da convivéncia em
um mesmo espacgo, nem sempre harmonica, de diversidades de tendéncias,
idéias, crengas, sistemas de pensamento e tradi¢oes de diferentes povos e

etnias” (op. cit., p.111).

Esses sdo apenas alguns poucos dos muitos exemplos de momentos em que o texto dos PCN
da mostras de que os conhecimentos tedricos especificos exigidos para que um professor siga

suas orientagdes estdo muito além do que ¢ oferecido nas nossas formacdes.

Atuando como docente formadora em cursos de capacitagdo para professores das séries
iniciais, como pesquisadora e mesmo com professores-alunos™ na Licenciatura em Pedagogia
na UEFS, ¢ impossivel ndo se tomar conhecimento de muitas das anglstias dos docentes
polivalentes com relacdio aos PCN de Geografia. Numa certa ocasido, duas professoras
chegaram a afirmar que os professores com licenciatura plena em Geografia ¢ que deveriam
ensinar essa disciplina nas séries iniciais, tal como fazem nas séries finais do ensino
fundamental. Segundo elas, somente eles teriam conhecimentos necessarios para desenvolver
essa tarefa e nao as pedagogas que saem da universidade sem nenhum conhecimento

especifico da referida disciplina.

Frente a essa realidade ¢ pertinente questionar a formacdo desses professores nesse inicio de
século: que formagao poderia ajudé-los a desenvolverem um ensino, ndo apenas de Geografia,
mas de Ciéncias, Historia, Matemadtica, Artes etc. de mais qualidade? O que significa essa

qualidade na formacdo de professores que defendo? Que conhecimentos eles precisam

32 Apenas para relembrar, essa denominacdo foi adotada pelo fato de que todos os alunos da referida Licenciatura
eram também professores.
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construir para desenvolver um ensino de Geografia com mais qualidade nas séries iniciais?

Que ensino seria esse, baseado nas orientagdes instituintes, oficiais ou nao?

Essas serdo as preocupagdes que norteardo o proximo capitulo da pesquisa em pauta.



62

CAPITULO 111

FORMACAO DE PROFESSORES E AS ATUAIS NECESSIDADES EDUCATIVAS:
POSICIONAMENTOS TEORICOS

Formagao docente. Eis uma temadtica que tem sido bastante discutida nos ultimos anos. Essas
discussdes ndo se dao de forma isolada, mas fazem parte de todo um contexto de mudanga na
educacdo escolar que, por sua vez, se inserem num cenario ainda mais amplo, o do processo
de globalizacao. Pensar a formagdo docente exige, portanto, a consideragao das diversas e
complexas relagdes entre o local e o global, entre a formagao de professor que predomina no
nosso pais e as forgas hegemonicas neoliberais de onde se originam esses modelos de

formacao.

Embora consciente da minha formagao cartesiana, do meu aprendizado de mundo como algo
dividido em partes que nunca se reuniam na explicagdo, atrevo-me a investir numa analise
mais articulada de formagdo docente, associada as atuais demandas educativas, cujas
determinagdes sao, também, compreendidas como expressdo de forgas, as vezes,

contraditdrias, que dominam o cendrio mundial nas suas diversas escalas.

3.1. Funciao da escola e do ensino de Geografia nesse inicio de século.

As transformacdes pelas quais vem passando o mundo nesse inicio de século, transformagdes
essas que se intensificaram nas ultimas décadas do século passado, sdo abrangentes e
altamente velozes, demandando novas necessidades formativas para as pessoas que fazem
parte dessa sociedade em mudanca. A abrangéncia do processo de globaliza¢do associada a
velocidade com que cada vez mais os lugares estdo sendo captados pela sua rede de
influéncias direta e indireta sdo responsaveis pela complexidade dessas transformagdes. Por
i1sso, compreendé-las e acompanha-las de forma consciente e critica exige muito mais que
sentar num banco de escola por alguns anos, absorvendo a cultura produzida e sistematizada
outrora.

Essas mudangas técnicas, sociais, econdmicas, culturais, politicas, discutidas no capitulo I,

também afetam a escola. Na medida em que se transformou num espago para todos, os
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problemas vividos pela sociedade acabam se refletindo nela. Toda a complexidade,
desigualdade, discriminacdes, diferencas, existentes na sociedade e, por conseguinte, no
espaco geografico, também se mostram presentes na instituicdo escolar, que, afinal, ¢ uma
instancia social. Essa multiplicidade de aspectos ndo ¢ especificidade da contemporaneidade,
pois a escola sempre conviveu com diferengas, ja que atende pessoas. Mas a partir das tltimas
décadas do século passado, com a aceleragdo do processo de globalizacdo economica e o

. 33 . .
aumento da democracia no mundo™, eles se tornaram mais fortes e evidentes.

A escola, instituicdo responsavel pela educagdo formal na sociedade, precisa se dedicar a esse
grande objetivo que ¢ o de participar da constru¢do de um mundo mais justo através da
formac¢do de pessoas melhor preparadas para enfrentar a complexa e injusta realidade
contemporanea. De acordo com Pérez Gomez (2000), nas sociedades industriais avangadas (e
eu acrescento: nas sociedades nem tdo avangadas também), apesar da constituicao
formalmente democratica na esfera politica, sobrevive a desigualdade e a injustiga. A escola
ndo pode anular tal situacdo, mas pode combaté-la através de um ensino voltado para a
explicitagdo do verdadeiro sentido das influéncias que os individuos recebem na escola e na

sociedade, influéncias essas que sdo tratadas como naturais e inevitaveis.

Para Pérez Gomez (2000), a escola hoje, apesar de continuar sendo a responsavel pela
socializacdo dos conhecimentos as futuras geragoes, deve perseguir objetivos bem diferentes.
Em vez de formar para a incorporacdo submissa e disciplinada no mercado de trabalho,

precisa

“(..) provocar o desenvolvimento de conhecimentos, idéias, atitudes e
pautas de comportamento que permitam sua (das futuras geracdes)
incorporagao eficaz no mundo civil, no ambito da liberdade do consumo, da
liberdade de escolha e participagdo politica, da liberdade e
responsabilidade na esfera da vida familiar” (PEREZ GOMEZ, 2000, p.
15).

33 Esses sdo apenas dois exemplos considerados bastante representativos daquilo a que o texto se refere.
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E o momento, portanto, de combater o papel conservador da educagdo, reprodutor de
estruturas sociais desiguais e injustas, fortalecendo, assim, sua fun¢do como estrutura

promotora de transformacdes.

As disciplinas que compdem os curriculos do ensino bésico sdo, juntamente com toda a
estrutura escolar, responsaveis pelo alcance desses objetivos. Cada uma delas, a partir dos
seus objetivos especificos de ensino, deve contribuir para formar jovens e criangas mais €
melhor preparadas para se posicionarem conscientemente frente aos problemas e as
possibilidades da sociedade global. A disciplina Geografia ¢ de fundamental importancia
nesse contexto, pois objetiva ajudar as pessoas a compreenderem e a agirem mais ¢ melhor na

realidade a partir do estudo das suas organizacdes espaciais.

Uma inser¢do eficaz no mundo depende ja como ponto de partida, do conhecimento que se
tem do mesmo. As pessoas nao agem de forma autonoma nem exercem uma liberdade
responsdvel e participativa num espago que muito pouco conhecem ou que conhecem apenas

na sua aparéncia. Por outro lado

“a complexidade do espaco geogrdfico global é de compreensdo dificil
para o cidaddo, necessitando para isso de referéncias mais genéricas e
sistematizadas, para além das referéncias cotidianas. O ensino de
Geografia tem a finalidade de trabalhar essas referéncias na escola, as

mais genéricas e sistematizadas, para além das referéncias cotidianas”

(CAVALCANTI, 2002, p.13).

Os conceitos geograficos de territorio, espaco, fronteira, lugar, regido, dentre outros, sio
ferramentas teodricas imprescindiveis para o entendimento do mundo. Como afirmou Oliva

(1999),

“A geografia, por intermédio do seu objeto de estudo — o espago geografico
— pode (...) oferecer elementos necessarios para o entendimento de uma
realidade mais ampla (...). Pensar as relagdes espaco geogrdfico e
sociedade, global e local, moderno e tradicional, sdo aspectos
indispensaveis para a elabora¢do de uma geografia que ndo seja

meramente descritiva ou de localizagdo” (p. 46).
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Pensar a educacao escolar e a disciplina Geografia a partir das perspectivas descritas significa
pensar também numa formacgdo diferente para o professor. Isto porque a implementagdo de
qualquer mudanga na instituicdo escolar passa, necessariamente, pela redefini¢ao desse papel,
o que afeta sua formacao, tanto a basica, quanto a continuada. E qual seria, entdo, a formagao
que precisariamos defender e instituir para os professores? Isso ¢ o que tentaremos responder

nesse proximo item.

3.2. Formacao docente: a que se tem e a de que se precisa

O modelo de formacdo docente que ainda predomina no nosso pais ¢ o da racionalidade
técnica. Nele, a formac¢do de professores ¢ entendida como capacitagdo, aquisicdo dos
conhecimentos especificos e pedagodgicos necessarios para ensinar. Essa visdo parte do
pressuposto da existéncia de um saber objetivo, produto da razio e, portanto, verdadeiro — o
conhecimento cientifico — que deve ser aprendido pelo professor e ensinado aos alunos sob a
mesma perspectiva, a da sua importancia e imutabilidade. Segundo Pérez Gomez (1995), a
idéia do professor-técnico ¢ um produto do positivismo que sobreviveu por todo o século

passado, que considera o docente um técnico que repete conhecimento desenvolvido por

outros.

Os cursos de formagdao docente organizados sob essa Otica empreendem esforcos para
proporcionarem a aquisi¢do, pelos professores, dos “mais importantes" saberes de que eles
necessitam para o exercicio de sua profissdo: os conteudos de ensino e as formas de
tratamento dos mesmos. Esses conhecimentos sdo transmitidos dentro de uma logica
disciplinar na qual a teoria ¢ concebida de forma separada da pratica. Nessa perspectiva o
professor precisa aprender a conhecer para, s6 depois, aplicar a teoria na pratica. Ou seja:
apenas “quando a formagdo termina, eles come¢cam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu
oficio na prdtica e constatando, na maioria das vezes, que esses conhecimentos
proposicionais ndo se aplicam bem na a¢do cotidiana” (WIDEN et al apud TARDIF, 2002,
p.270).

Nao estou assumindo que os contetidos de ensino e as formas de tratamento pedagogico dos

mesmos tenham menor importancia na formagdo e atuacdo dos professores, mas que
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assimilados de forma mecéanica, fragmentados, desvinculados das reais condi¢des de sua
producdo, dificilmente podem ser de grande utilidade no enfrentamento dos problemas

concretos e complexos da pratica de ensino.

No caso especifico da formagao de professores para o ensino de Geografia nas séries iniciais
do ensino fundamental, o modelo baseado na racionalidade técnica tem estado presente na
imensa maioria dos cursos de Magistério, tendo sido responsavel por uma formacgdo bastante
incoerente com o aprendizado para uma vivéncia mais propositiva e compromissada com a

constru¢ao de um espaco geografico mais justo e digno.

Vesentini (1995), analisando as relagdes entre as mudangas sdcio-econdmicas promovidas
pela Primeira, Segunda e Terceira Revolugdes Industriais™ e as instituigdes escolares ou o
ensino desenvolvido nessas institui¢des, faz algumas consideragdes interessantes sobre a
disciplina Geografia. Segundo ele, durante a Segunda Revolucao Industrial, com o avango da
internacionalizacdo da economia, as fungdes que haviam justificado o surgimento e a
manuten¢do da disciplina Geografia nos curriculos do 1° e 2° Graus (necessidade de
desenvolver o espirito nacionalista patridtico) ja estavam superadas. Com isso, a referida
disciplina passou por um periodo de desvalorizagdo, chegando mesmo a ser reunida a Historia

na formagao dos Estudos Sociais. Nas palavras de Vesentini (1995, p. 8),

“Num modelo de escola técnica e essencialmente mercantil, como ocorreu
nas ultimas décadas, as humanidades em geral foram relegadas a um
segundo plano e a disciplina Geografia, em quase todo o mundo, ou foi
abolida enquanto matéria auténoma ou entdo teve sua carga horaria
diminuida em prol do aumento das horas dedicadas a matematica, as

i3]

ciéncias ...

Os enfoques mais atuais entendem a formacgdo docente como algo mais complexo. As
pesquisas tém demonstrado que o exercicio da docéncia envolve, além dos conhecimentos

adquiridos durante a formagdo académica (superior e/ou de nivel médio), saberes que sao

** Embora nio se possa datar exatamente os periodos de cada uma dessas revolugdes é importante situa-las
historicamente. A 1* Revolucdo Industrial iniciou-se na Inglaterra em meados do século XVIII e pode ser
caracterizada pelo uso do carvdo mineral como principal fonte de energia. A 2* Revolugdo Industrial comegou no
final do século XIX e foi marcada pela hegemonia dos Estados Unidos e uso do petroleo. A ultima revolugéo ¢é a
que vivemos atualmente, a revolugdo técno-cientifica.
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construidos na caminhada pessoal, profissional, cultural, as concep¢des, valores, crengas,
idearios dos professores. Sdo saberes de origens diversas os que o professor utiliza a cada vez
que se encontra frente a uma situacdo para a qual ndo conhece (até porque ndo existe) uma
solucdo objetiva pronta para ser utilizada. Em outras palavras, no seu cotidiano, o professor se
depara com situagdes bastante complexas e diversificadas que uma formagdo com base

instrumental, técnica, ndo da embasamento para resolver.

Criticando esse modelo de formacao docente tém surgido varias outras perspectivas, dentre as
quais destaco a que considera a docéncia como uma atividade pratica e o professor como
alguém que precisa aprender sempre, ndo apenas os conteudos da escolarizacdo formal e
sistematizada, mas também através da propria experiéncia e da reflexdo critica sobre ela.
Segundo Pérez Goémez (2000), é possivel encontrar, hoje, dois enfoques bem diferentes no
interior dessa corrente: o tradicional e o reflexivo. No enfoque tradicional o ensino ¢

concebido como uma atividade artesanal.

“O conhecimento sobre a mesma foi se acumulando lentamente ao longo
dos séculos por um processo de tentativa e erro, originando uma sabedoria
profissional que se transmite de gera¢do em geragdo, mediante o contato

direto e prolongado com a pratica especializada do professor/a experiente”

(PEREZ GOMEZ, 2000, p. 364).

Nessa perspectiva, a pratica ¢ vista de forma nao-reflexiva e o futuro professor como alguém
sem uma identidade social que compartilha com os pares, mas simplesmente como alguém
que absorve passivamente os conhecimentos, através, principalmente, da observag¢do dos

professores experientes.

Sdo muitas as criticas feitas a esse enfoque®, oriundas, principalmente, daqueles que
defendem a pratica como uma atividade complexa e subsidiada pela reflexdo, que concebem o
docente como um investigador, ou seja, alguém que diante de uma situagdo problematica
toma decisOes baseadas em saberes de diversas origens (no conhecimento adquirido antes e
durante a formacdo profissional, no processo de socializagdo profissional e pessoal, nas

experiéncias, no exercicio da profissdo em diferentes contextos, nos livros didaticos, entre

35 Para saber mais sobre essas criticas ver Pérez Gobmez, 2000.
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outras). De acordo com esse enfoque (que também contém diversos matizes no seu interior), a
pesquisa educacional precisa se voltar para a compreensao dessas agoes que o docente executa
na sua pratica diaria a fim de compreender suas justificativas e poder pensar e propor

caminhos para a sua formacao.

Essas também foram preocupagdes de Schon (1995), que divulgou amplamente os conceitos
de reflexdo na agdo e reflexdo sobre a a¢do que designam o pensar e o agir do docente no
momento da pratica e depois dela. Em suas proposi¢cdes, Schon defende o conhecimento
profundo do “pensamento pratico” do professor no enfrentamento das situagdes complexas da
pratica de ensino como forma de favorecer a sua formagao, que deve ser continua. O autor
defende uma interpretacdo de docéncia como uma atividade artistica, de criagdo, a partir das

problematicas singulares do seu dia-a-dia.

Embora Schon tenha oferecido contribuicdes imprescindiveis para o processo de
aprendizagem da docéncia através dos estudos sobre os pensamentos e agdes docentes durante
e apos o enfrentamento dos problemas da pratica, suas posigdes ndo avangam para aquilo que
defendo referenciada em Pérez Gomez (2000), a reflexdo como reconstru¢do da experiéncia.
Essa reconstrugdo se da mediante trés fatores: reconstrucao das situagdes onde se produziram
as acdes, auto-reconstru¢do do proprio docente e, finalmente, reconstru¢do dos pressupostos

basicos sobre o ensino. O que significam esses trés pressupostos?

Significa que nao hé reflexao sobre o nada, mas que o referido processo exige que o situemos
historicamente. Tanto o cendrio de atuacdo docente quanto seu pensamento e agdo sao
afetados pelas condic¢des politicas, sociais e economicas da época e do tipo de sociedade em
que estao situados. Mas essa relagdo ¢ dialética, pois o professor tem a tarefa de gerar novos
conhecimentos a partir da re-interpretacdo da pratica, dele mesmo e da analise critica dos

pressupostos nos quais embasa sua atividade.

O entendimento de formagdo a partir dessa visdo contribui para o desenvolvimento da
autonomia docente ja que por esse processo 0s professores constroem seus proprios

6

conhecimentos “... quando submergem num didlogo, tanto com a situag¢do quanto com os
pressupostos que orientam sua agdo nesse cendrio concreto” (PEREZ GOMEZ, 2000, p.

372).
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Nessa perspectiva, nao existe mais sentido em continuar desenvolvendo cursos limitados ao
fornecimento de informagdes, de proposicoes teoricas sem respaldo empirico, haja vista serem
produzidas, quase sempre, separadas das realidades dos atores sociais para os quais teriam
sido pensadas. E necessario ultrapassarmos (professores-formadores, futuros professores,
pesquisadores) os muros da academia e adentrar um mundo mais amplo, uma realidade que ¢é
a pratica pedagogica e o mundo pessoal dos docentes (sua vida, relagdes sociais, crengas,

concepgdes, conflitos e, claro, sua experiéncia profissional).

Isso ndo significa, entretanto, o abandono dos conhecimentos académicos formais, do
conhecimento profundo dos contetidos a serem ensinados e das suas epistemologias. Ao
contrario, investir na investiga¢do da experiéncia, na reflexdo como reconstru¢do da pratica so
tem sentido se houver associacdo estreita com os conhecimentos, de diferentes naturezas, que

s30 necessarios para ensinar.

E sobre a compreensio da natureza complexa, historica, mutavel, miltipla e diversa do campo
de atuagdo dos professores e dos conhecimentos de que necessitam para ensinar que precisam
se pautar os cursos de formagdo docente. Nao existem teorias Unicas para explicar essas
realidades, mas existem teorias e o futuro professor - assim como os professores em exercicio
que ndo tiveram a oportunidade de se apropriar delas durante a formacdo bésica - precisa
saber disso; precisa conhecé-las nas suas diversas abordagens, seus objetivos explicitos e
subjacentes para tomar consciéncia da multiplicidade de fatores que poderdo influenciar e ser

influenciados pelo seu trabalho.

Entretanto, por falta de estudos e discussdes sobre a complexidade e a natureza da pratica ¢
que as teorias aprendidas nos cursos de formagao basica sdo avaliadas pelos docentes, muitas
vezes, como insuficientes ou inadequadas. Ou seja, ¢ diante das reais situagdes da pratica
docente que o professor analisa os conhecimentos aprendidos durante sua formagao superior,
busca outros conhecimentos, utiliza-os ou descarta-os. E também no seu cotidiano de
trabalho, que descobrem que muitas decisdes que tomam envolvem conhecimentos de
natureza pessoal € ndo apenas profissional. Como se v€, esse ¢ um processo de aprendizagem

profissional que depende de muitos fatores.

E preciso, assim, pensarmos a formacao docente a partir da intersecao de duas dimensdes, a

pessoal e a profissional, entendendo que nelas estdo contempladas todas as demais dimensoes
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inerentes a um ser social: ética, religiosa, politica, cultural etc. Alias, esse ¢ um dos
pressupostos que sustenta essa analise: a de que os saberes docentes, inclusive os construidos
nos cursos de formacdo superior, sdo sociais, apesar de ndo se negar a participagdo dos

sujeitos na sua construgao.

Sobre os saberes necessarios para ensinar, Tardif (2002) coloca que devemos evitar reduzir o
saber docente unicamente a processos mentais, cuja base de sustentagdo ¢ a atividade
cognitiva dos individuos (mentalismo); o professor ndo define sozinho o seu proprio saber
profissional. Ao contrario, esse saber ¢ produzido socialmente, resultando de negociagdes,

nem sempre explicitas, entre diversos grupos.

Por outro lado, também ndo ¢ possivel eliminar totalmente a participagdo dos sujeitos na
construcdo dos saberes, conferindo-lhes uma origem exclusivamente social (sociologismo),
haja vista ser “impossivel compreender a natureza do saber dos professores sem coloca-lo em
intima relagdo com o que os professores, nos espagos de trabalho cotidianos sdo, fazem,

pensam e dizem” (TARDIF, 2002, p.15).

Para evitar esses dois extremos, mentalismo ou sociologismo, a perspectiva aqui defendida
procura, como o referido autor, situar o saber docente na interface entre o social e o individual

“«

. entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social e individual como um

todo” (p.16).

Enfim, retomemos a forma¢do docente na perspectiva da abordagem na qual se pauta a
presente analise, a do professor como sujeito do processo de ensino, que nos cursos de
formagao, entre outros conhecimentos importantes, aprende sobre a pratica ¢ durante a pratica
continua aprendendo, num continuo processo de reflexdo critica sobre os problemas

enfrentados na atividade de ensinar, para os quais busca soluc¢des de diferentes ordens.

A concepcao do docente como sujeito encerra uma concepgao de conhecimento que, na visao
de Imbernén (2001) ¢ algo dindmico, contextual, e ndo algo acabado e formal, tal como ¢
concebido pelo paradigma da racionalidade técnica. E isso requer uma formagdo docente que
considere o conhecimento sempre em constru¢do pelos profissionais que estardo lidando

(com), participando (de) e construindo relagdes, caminhando nas incertezas.



71

“Em uma sociedade democrdtica é fundamental formar o professor na
mudanga e para a mudan¢a por meio do desenvolvimento de capacidades
reflexivas em grupo, e abrir caminho para uma verdadeira autonomia
profissional compartilhada, ja que a profissdo docente precisa partilhar o

conhecimento com o contexto” (IMBERNON, 2001, p.18).

Pensando nos conhecimentos geograficos essa necessidade precisa ser considerada ja que o
nivel de mudanga imposta pelo desenvolvimento da técnica ¢ cada vez mais veloz; os
processos de (re) construcdo do espago social vivem uma dinamicidade impar na historia da
humanidade e a disciplina responsavel pela sua explicacdo nao pode apresenta-lo aos alunos
como algo pronto em definitivo. Até porque os alunos, mesmo os das séries iniciais, sao
capazes de perceber e apontar mudangas no espaco em que vivem: onde antes era campo,

agora ¢ residéncia, onde era floresta, hoje ¢ igreja ou supermercado etc.

A formacdo do professor para o ensino de um conhecimento em constante movimento precisa,
portanto, voltar-se para a necessidade de conscientizar o futuro docente e também aquele que
j& desenvolve a profissdo e que esta retornando a universidade para completar sua formacao
em nivel superior, para a importancia da formagdo permanente, da constante discussdo e
avaliacdo da pratica em sala de aula, do olhar critico sobre as suas decisdes, da criagdo do
habito de estudar para se atualizar em relagdo as mudangas no conhecimento especifico (no
caso da Geografia, a organizacdo espacial), nas explica¢des sobre os processos de ensino e de

aprendizagem etc.

Enfim, essa ¢ a perspectiva de formacao de professor aqui defendida, um processo continuo
iniciado antes do ingresso nos cursos de formagdo, com prosseguimento continuo enquanto o
docente permanecer atuando na profissdo. Assim entendida, a formagao do professor em nivel
superior ¢ uma etapa imprescindivel (mas ndo a etapa final), para a garantia da qualidade do

ensino.
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3.2.1 - Ensino superior: uma etapa fundamental na formacao docente.

O fato de a formagao docente estar sendo entendida como um processo permanente ndo anula
e nem diminui o papel da formag@o no ensino superior, apenas o redimensiona. Em vez de ser
vista como a preparacdo, unica e verdadeira, para o exercicio profissional, é entendida como

um dos estagios, o basico, na caminhada de quem aspira a ser professor.

No Brasil, a situagdo da formacdo de professores ainda ¢ bastante deficitaria, principalmente
em se tratando dos docentes que ensinam nas séries iniciais do ensino fundamental. Em 2001,
o numero total de fungdes docentes da educagdo basica desenvolvidas por professores com o
primeiro grau (completo e incompleto) era ainda de 89.883 (3,5%), com o curso de Magistério
era de 1.106.184 (42,8%). Nesse mesmo ano, o numero de professores atuantes no Ensino
Basico com curso superior completo era de 1.387.201 (MEC/INEP, 2006). Ou seja, as
fungdes desenvolvidas nessa fase do ensino por docentes sem nivel superior somavam um

total de 1.196.067 (46,3%).

Essa situacdo decorreu do processo de crescimento populacional brasileiro, do aumento da
demanda pela escola publica, a ampliagao da rede oficial de ensino e conseqiliente aumento da
demanda por professores a partir da década de 1970. Mas foi com a instituicdo da Lei n°
9.394/96 que foram criados alguns cursos superiores voltados para docentes leigos e com
formagao inicial considerada incompleta porque concluidas no ensino de nivel médio,
condi¢do formativa em que ainda se encontra grande parte dos professores que atuam nessa

fase do ensino basico.

Nesse texto, pretendo fazer algumas defesas da importancia da formag¢ao em nivel superior
para o docente dentro da perspectiva tedrica do paradigma do pensamento do professor. Essa
ressalva ¢ para que ndo se caia nos excessos de considerar que a concep¢do da pratica
docente, como atividade geradora de saberes, invalida ou torna sem sentido todo e qualquer

investimento em formagao inicial.

Essa politica de desinvestimento na formagao inicial estd, segundo Torres (1998), fortemente
vinculada as recomendag¢des do Banco Mundial, que baseado em estudos realizados na década

de 80 do século passado, a considerou problematica passando, a partir dai, a direcionar seus
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financiamentos para a formagdo em servico, considerada como “avenidas promissoras” em

contraposi¢ao aos “becos sem saida” representados pela formacao inicial.

Como apontado anteriormente, a formag¢do em nivel superior continua sendo de importancia
basica para os profissionais do ensino. O que precisa mudar é o seu modelo. Em vez de ser
concebida apenas como a preparagao tedrica para o exercicio posterior da pratica, precisa ser
vista como lugar de reflexdo e acdo, de teoria e pratica, de ensino e aprendizagem e, por
conseguinte, de produg¢do de conhecimentos, uma fase imprescindivel na constru¢do da

autonomia profissional.

Nessa perspectiva, para ser relevante na atuagdo do professor, e ndo deixd-lo ainda mais
vulneravel frente as mudancas cada vez mais aceleradas que estdo ocorrendo no seu entorno,

r

nos cenarios politicos, econdomicos, cientificos, sociais etc., ¢ importante que a formacao

“«

inicial tenha por meta dotar esses sujeitos de “... uma bagagem solida nos ambitos cientifico,
cultural, contextual, psicopedagogico e pessoal”, que possa capacitd-los para assumir a
atividade educativa em toda a sua complexidade, com responsabilidade social e politica

(IMBERNON, 2001, p.60).

Normalmente, quando se fala em formagdo superior faz-se referéncia a formacdo inicial, ou
seja, a formacdo de futuros docentes. No Brasil, nos ultimos anos, tem sido cada vez mais
freqliente o nimero de professores, principalmente das séries iniciais do ensino fundamental,
que entram em cursos de licenciaturas nas universidades para complementarem suas
formagdes ocorridas em nivel médio. Frente a essa situagdo cabe uma indagagdo: como
denominar esse tipo de formagao? Inicial ou continuada? E o mais importante: como conduzir
essa formagdo? Essa discussdo se faz necessaria por se tratar de uma situagdo singular. As
teorias que tratam de formacdo inicial sdo voltadas para a formagao de alunos para serem
professores (MARCELO GARCIA, 1999; TARDIF, 2002; ZEICHNER, 1993; SCHON,
1992; PEREZ GOMEZ, 1995) e ndo para alunos que ja sdo professores.

Ao considerar as concepcdes de formagdo inicial e continuada, os cursos superiores
direcionados para professores-alunos nao podem ser enquadrados, exatamente, nem no
primeiro e nem no segundo tipo. Zeichner (1993), analisando os sentidos de aprender a
ensinar e comegar a ensinar, explica que os cursos de formacao inicial podem, quando muito,

preparar os professores para comegarem a ensinar, pois o processo de aprendizagem docente
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continua ao longo de toda a carreira. Mas no caso em pauta, os professores-alunos ja
comecgaram a ensinar; alguns deles ja desenvolvem a atividade ha bastante tempo. Assim, o
sentido da formagdo em nivel superior ndo pode ser a de preparagdo para o inicio na carreira

docente.

Por outro lado, o curso em questdo também nao pode ser interpretado como formagao
continuada se considerarmos que os professores-alunos nao completaram suas formagdes
iniciais e que os critérios para que um curso tenha carater de formacdo continuada sdo,
segundo Nascimento (2003), que ele seja feito por docentes em exercicio e que seja

“temporalmente posterior a formacdo inicial” (p.69).

Na verdade, o curso objeto desse estudo tem caracteristicas tanto de formacao inicial, quanto
de continuada. Como os professores-alunos nao tém formagdo em nivel superior, o curso
pode ser entendido, sob esse aspecto, como uma formagdo inicial; mas também pode ser
formagdo continuada se considerarmos que sua clientela ¢ formada de professores ativos.
Assim, o mais adequado ¢ usar uma denominagao que contemple sua especificidade dupla, de

poder ser entendida como formagao continuada-inicial.

Se o aluno ja desenvolve o trabalho docente, embora ainda ndo qualificado (em nivel
superior), e se entendemos a pratica ndo como dependente da teoria, mas como unidade
relacionada a ela, a formacdo em nivel superior precisa considerar que esse professor-aluno
possui saberes oriundos da experiéncia que devem ser reconhecidos e valorizados, pois €
“através desses saberes que (...) julgam a formacdo que adquiriram, a pertinéncia ou o

realismo dos planos e das reformas que lhes sdo propostas...” (CANDAU, 2003, p.59-60).

Sob essa perspectiva, o processo de formagdo inicial-continuada deve promover reflexdes
sobre os conhecimentos que o professor-aluno utiliza no exercicio da sua pratica de ensino,
sobre as experiéncias, os saberes que eles ja construiram no exercicio da docéncia para, a
partir dessa dimensao, trilhar as possibilidades de (re) construgdo do fazer desses profissionais
a partir de uma solida sustentagdo teorica. Lima (2003), estudando a influéncia do curso de
Pedagogia (modalidade regular) na aprendizagem profissional de professores-alunos, conclui
que “... a formagdo tanto serd mais rica e significativa quanto mais o curso puder, de modo
deliberado e intencional articular os conhecimentos académicos com o mundo profissional

docente” (p.295).
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Em se tratando da formacgao para o ensino de contetidos das areas especificas a reflexao pode
ser orientada para os aspectos conceituais € metodologicos da pratica ja desenvolvida pelos
professores-alunos. E o caso da Geografia, foco desse estudo. Para conhecer as concepgdes
dos professores-alunos acerca de ensinar Geografia nas séries iniciais do ensino fundamental,
¢ importante tentar apreender seus pensamentos, idéias sobre Geografia, sobre a forma como
estruturam e desenvolvem o ensino dessa disciplina, as justificativas para ensinarem desse ou
daquele modo etc. Para os cursos de licenciatura cujo foco principal de aten¢do sdo alunos
que ainda ndo exercem a docéncia, essas consideracdes também sdo pertinentes, pois eles
foram (e ainda sdo) alunos, e como tal, aprenderam a pensar sobre o que ¢ ¢ de que se

constitui a tarefa de ser professor.

O conhecimento de questdes como essas sdo importantes para o desenvolvimento de um
ensino baseado na relacdo teoria-pratica. Além disso, serdo de bastante utilidade para o
planejamento de acdes futuras encaminhadas no sentido de questionar essas praticas, seus
fundamentos, a partir do confronto com os referenciais tedricos e metodolégicos norteadores

do curso.

Em outras palavras, os professores-alunos tém idéias, saberes experienciais sobre Geografia e
seu ensino, constituidos durante o periodo em que foram alunos (do Ensino Fundamental,
Ensino Médio e do Curso de Magistério) e durante a docéncia, que podem ter sido
“adquiridos de forma ndo-reflexiva, como algo natural, obvio, escapando, assim, a critica e

se transformando em um verdadeiro obstaculo para uma mudanga didadtica” (CARVALHO e

GIL PEREZ, 2001, p. 111).

Frente a essa possibilidade dos professores-alunos precisarem melhorar suas praticas de
ensino na disciplina Geografia ¢ necessario colocar problemas, questdes, ou seja, atividades
desequilibradoras, para que os mesmos tomem consciéncia do ensino que desenvolvem ao
mesmo tempo em que constroem a competéncia de decidir, pautados em referenciais teéricos

sobre o ensino de Geografia, o ensino que pretendem desenvolver.

E necessario, portanto, que a formagao superior de alunos que ja sdo professores seja pensada
a partir desse ponto de vista da relagdo entre a pratica que desenvolvem e o conhecimento

académico. Essa postura valoriza o conhecimento pratico, experiencial, do professor-aluno,



76

sem a pretensao de torna-lo suficiente, como por vezes tem sido interpretado quando se poe o

olhar no paradigma do Pensamento do Professor (CARVALHO e GIL PEREZ, 2001).

Na sua esséncia, esse paradigma defende a racionalidade da pritica em oposicao a
racionalidade técnica, ou seja, considera a pratica como espago de producdo de
conhecimentos acerca da atividade de ensinar, mas nao desvaloriza a formag¢ao académica.
Pelo contrario, os saberes aprendidos durante a formacdo bésica sdo referéncias fundamentais
para a realizagdo das andlises e reflexdes que o docente faz na e sobre sua pratica educativa

diaria.

Em outras palavras, em se tratando de docéncia, € certo que determinados tipos de saberes so
sdo construidos na pratica, como € o caso do conhecimento experiencial. Mas alguns outros,
como o conhecimento dos contetudos especificos e dos contetidos pedagogicos gerais, podem
e devem ser adquiridos na formacdo em nivel superior, sendo ampliados e aprofundados

durante a atuacao.
Essa discussdo remete as reflexdes de Tardif (2002) sobre a multiplicidade dos saberes da
docéncia e as fontes de aquisicdo desses saberes. Segundo esse autor, os saberes docentes sao
plurais e podem ser classificados em:

» Saberes pessoais: sao adquiridos na familia e nos varios espagos de vivéncia.

» Saberes da formagao escolar anterior: adquiridos nos ensinos Fundamental, Médio etc.

» Saberes da formagdo profissional para o Magistério adquiridos em Instituigdes de

formacdo de professores, estagios, cursos de capacitacao etc.

» Saberes construidos a partir do trabalho com programas e livros didaticos.

» Saberes experienciais: construidos no desenvolvimento da docéncia (sala de aula, a

troca de experiéncia com os pares etc.).

Portanto, as licenciaturas voltadas para formagao de professores-alunos devem atentar para o

fato de que os saberes da formagdo profissional para o Magistério, sao de sua
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responsabilidade e que o ensino dos mesmos devem considerar a existéncia de todos os
demais, a fim de que os professores-alunos possam avalia-los como potenciais para a melhora

de suas praticas de ensino.

E importante ressaltar que os saberes da formagdo profissional para o Magistério englobam
varios tipos de conhecimentos: os pedagogicos, os especificos da(s) matéria (s) a ser(em)

ensinada(s), os curriculares etc.

Sobre os conhecimentos dos contetidos disciplinares ou especificos da matéria, sao varios os
autores que destacam sua importancia para a pratica docente. Marcelo Garcia (1999, p.87),

por exemplo, aponta trés aspectos relevantes sobre o assunto:

“QOuando o professor ndo possui conhecimentos adequados sobre a
estrutura da disciplina que esta a ensinar, o seu ensino pode apresentar
erradamente o conteudo aos alunos. O conhecimento que os professores
possuem do conteudo a ensinar também influencia o que e como ensinam.
(E, finalmente): a falta de conhecimento do professor pode afetar o nivel de

discurso na classe, assim como o tipo de discurso na classe”.

Colocando o foco no ensino de Geografia, essas colocagdes continuam pertinentes. Sem
conhecer o contetdo geografico, como os professores poderdo ensina-lo bem? E, se segundo
alguns estudos, esse conhecimento ndo ¢ “dominado” por muitos professores de 5* a 8%, que
terminaram o curso de Licenciatura em Geografia cujos curriculos sdo predominantemente
conteudistas, que dizer de professores que tém uma formagdo generalista, como os das séries

iniciais, sobre o conhecimento de Geografia que constréem para ensinar?

Alguns dos contetdos especificos de Geografia que sdo considerados problemas pelos
professores sdo os conteudos relacionados a Cartografia, tais como mapa (escala), orientagdo,
localizagdo, dentre outros. Minha participagdo como professora formadora em alguns cursos
de capacitacao nessa area me permitem afirmar que o ensino de Cartografia representa uma
dificuldade para muitos professores de todo o Ensino Fundamental. Eles afirmam que os
alunos ndo aprendem, que sentem muita dificuldade durante as aulas, mas, em alguns casos,

assumem que também ndo conseguem ensinar bem pelo fato de ndo saberem o contetido. E
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culpam, em geral, o ensino que tiveram na Universidade (caso dos professores que cursaram a

Licenciatura em Geografia) por essa deficiéncia.

Cavalcanti (1998), em pesquisa realizada com professores e alunos de Goiania, alertou para as
dificuldades dos docentes na parte conceitual da disciplina. Segundo ela, conceitos basicos
como paisagem, territorio, regido, lugar, sociedade etc., se constituem em dificuldades para

docentes de 5% e 6® séries de escolas publicas da capital de Goias.

Candau (2003, p.46), se posicionando sobre a questdo da importidncia dos contetidos
disciplinares na atuagdo dos professores ¢ enfatica ao afirmar que “A competéncia basica de
todo e qualquer professor é o dominio do conteudo especifico. Somente a partir desse ponto é

possivel construir a competéncia pedagogica” (p.46).

Pelo fato de as tendéncias mais atuais sobre formacdao docente realgarem sobremaneira a
experiéncia e a pratica profissional como espacos de reflexdo e producdo de saberes, elas tém
sido, por vezes, erroneamente interpretadas. Essa interpretagdo tem sido responsavel pela
colocacdo dos conteudos especificos numa posi¢do secundaria, principalmente nos cursos de
formagdo de professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental (MELLO e REGO,
2002). Torres (1998, p.180) considera que “Se antes foi um erro concentrar-se nos conteudos,
agora muitos buscam abrevia-los e insistir apenas no lado pedagogico, com uma visdao por

vezes limitada a métodos e técnicas”.

Considerar a pratica pedagdgica como espago de produgdo de saberes ndo anula e nem
diminui a importancia de saber os conteudos que se devem ensinar. Afinal, ndo ¢ possivel
refletir sobre o nada, construir a partir do vazio; os conteudos especificos sdo conhecimentos
de base da docéncia, e, como disse Candau (2003), “E a partir do contetido especifico, em
intima articulagdo com ele, que o tratamento pedagogico deve ser trabalhado” (p.46). E esse

¢ um conhecimento que deve ser adquirido na formagao superior.
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3.3 - Formacio docente nas Licenciaturas e mudanca na pratica pedagogica.

A partir das andlises tedricas sobre formacgdo docente, comego a realizar uma outra reflexao
que também esta respaldando a presente pesquisa: a influéncia da formagao em nivel superior,
nas licenciaturas, na pratica docente. Meu objetivo, nesse momento, ¢ tentar mostrar algumas
compreensoes tedricas acerca dessa relacdao entre o que o professor aprende nas instituicdes
formadoras de nivel superior e a sua pratica em sala de aula, com seus alunos. Procurarei,
entdo, responder a trés questdes inter-relacionadas: como ocorre essa relagdo? que fatores
podem influencia-la? até que ponto o ensino desenvolvido nos cursos superiores de formagao
docente consegue contribuir para melhorar o exercicio da pratica educativa de alunos que ja

sdo professores?

A concepcao de formagdo adotada, embora ja tenha sido esclarecida anteriormente, tem como
um dos principios basicos o de que a mesma nao se constitui numa construgao estanque, mas
num processo continuo, dindmico, resultante das varias aprendizagens e vivéncias por que
passa o sujeito professor. E uma construgdo de toda a vida, flexivel, cujo movimento ndo
necessariamente ¢ retilineo. A formagdo no ensino superior €, portanto, apenas uma etapa,
dentre as varias a que o profissional se submete com a intengdo de aprender a ensinar. Isso
ndo lhe diminui a importancia na formagao geral do docente, pelo contrério.

13

Berbaum (apud Marcelo Garcia, 1999) definiu formagdo como: uma ag¢do (que)
corresponde a um conjunto de condutas, de interagoes entre formadores e formandos, que
pode ter multiplas finalidades explicitas ou ndo, e em relagdo as quais existe uma

intencionalidade de mudanga” (p.21).

Referindo-se especificamente aos professores, Marcelo Garcia (1999, p.26) define formagao

COmo:

“... processos através dos quais os professores - em formag¢do ou em
exercicio - se implicam, individualmente ou em equipe, em experiéncias de
aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposicoes, e que lhes permite intervir

profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
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escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os alunos

recebem”.

De acordo com a perspectiva desses autores a mudanga esta presente como um dos objetivos
fundamentais da formacdo docente. Pensar em formar ¢ pensar em melhorar, em
redimensionar ou até, em casos mais radicais, em transformar a pratica do ator que esta se
dedicando a tal agdo. Mas ndo € s6 isso. Mudar a pratica de ensino ¢ uma atitude ancorada em
crengas, valores, concepcdes teorico-filosoficas. Ou seja, a formagdo precisa promover
reflexdes sobre o exercicio docente que ja é praticado, questiona-lo a partir de fundamentos
tedricos coerentes, de forma profunda e abrangente, para poder objetivar transformagdes na
pratica.

Vale ressaltar que essa ¢ apenas uma dimensdo da importancia da formagdo no sujeito
professor, a dimensdo profissional. A verdade ¢ que essa influéncia se estende por aspectos
bem mais gerais da vida do ser humano e, por conseguinte, do docente. Apenas para
exemplificar, Lima (2003), ao estudar a influéncia do Curso de Pedagogia na aprendizagem
profissional de docentes do Mato Grosso, obteve depoimentos que comprovam essa relagdo
em outras dimensoes: pessoal, social, filosofica, politica. Interpretando o relato de uma

professora, a autora afirma que

“O curso de Pedagogia foi, entdo, um marco importantissimo na vida
pessoal e profissional de Amdlia. (...): proporcionou a indagagdo, o
questionamento, fez pensar, instalou a duvida, despertou preocupagoes
filosdficas, incitou a descoberta, ampliou visoes (...) desvendou as relagoes

entre educagdo e politica, estimulou a reflexdo” (p.225).

No meu cotidiano de sala de aula, com alunos da licenciatura em Geograﬁa36, também ougo,
com muita freqiiéncia, depoimentos desse tipo. Geralmente na aula inicial, quando dedico um
tempo para pensarmos no que tem sido para eles a caminhada na Licenciatura, declaram que
suas vidas mudaram bastante desde que entraram no curso. Estdo menos timidos, alguns mais
seguros, “abriram a cabega” para assuntos de politica, questionam mais acerca do que

discordam etc.

36 Estou me referindo a disciplina de Estagio Supervisionado em Geografia, que é oferecida apenas aos alunos
formandos.
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Depoimentos assim referendam a idéia de que ndo d4 para separar o docente da pessoa, do
chefe ou membro de uma familia, do ser social. As influéncias que ocorrem no ambito
profissional ndo sdo isoladas, mas fazem parte de um conjunto que ¢, na verdade, o todo em

que se constitui a figura humana do professor, que é uma figura social.

Por outro lado, freqiientar cursos ndo significa, necessariamente, mudanga na pratica docente.
A mudanca ¢ um dos objetivos da formagdo, mas ndo ¢ sindbnimo dela. Pesquisas sobre o
conhecimento pratico de professores em formacdo inicial evidenciam que nem sempre 0s
saberes adquiridos nos referidos cursos representam mudangas posteriores na sua pratica em
sala de aula. Isso porque a atividade docente gera conhecimentos que se transformam, muitas

vezes, em certezas, dificeis de serem atingidos, modificados (MARCELO GARCIA, 1998).

Na visao de Tardif (2002), os professores constroem esses “saberes experienciais” a partir de
relacdes e interagcdes no seu campo de trabalho, das obrigacdes e diretrizes que seus trabalhos
devem seguir, além da vivéncia na escola, instituicdo possuidora de funcdes bastante
diversificadas, o que de certa forma oferece um enorme potencial de experiéncias aos

docentes.

E exatamente em relagdo a esses saberes experienciais que, segundo ele, os docentes sentem a
diferenca entre o que é aprendido em suas formagdes ¢ a realidade de suas atividades. E a
partir desse confronto que eles avaliam a importancia dos conhecimentos e experiéncias
vividas nos cursos de formagdo; o grau de eficiéncia dos mesmos €, em geral, proporcional as
possibilidades de os conhecimentos adquiridos serem mobilizados no cotidiano das salas de
aulas dos professores-alunos. Isso leva a pensar que quanto mais distante as disciplinas
oferecidas nos cursos de licenciatura estiverem desses saberes da experiéncia, mais remota

serd a possibilidade de ocorréncia de alguma mudanga na pratica dos professores-alunos.

Discutindo a relagdo entre a conduta dos professores e os seus pensamentos Zabalza (1994)
destaca a dificuldade que os estudiosos enfrentam para compreender o ensino pela sua
dependéncia de uma outra compreensao, a de como se dd a passagem do pensamento para a
acdo. Para ele, se os professores ndo se constituem meros aplicadores automatos dos

conhecimentos adquiridos, se orientam suas agdes a partir dos seus pensamentos, entdo €
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importante conhecer esta relacdo entre pensamento e a¢do para poder entender o ensino que

praticam.

Entre pensamento e acdo existe mais que racionalidade, defende Zabalza (1994). Na verdade,
o papel da racionalidade ¢ limitado, pois ndo existe uma légica completa na passagem do
pensamento a acdo. E acrescenta: “a conexdo entre pensamento e a¢do ndo é so logica, antes
integra componentes afetivos, experienciais e de conhecimento” (p.32). Significa que para
compreender a agdo ¢ preciso penetrar pelo universo mais subjetivo do docente, pelas suas

crengas, suas razoes mais individuais, suas interagdes sociais, seus motivos.

Isso evidencia, de certa forma, alguns aspectos importantes que precisam ser considerados nas
investigagdes que objetivem compreender as relagdes entre teoria e pratica. E preciso ir além
das teorias cientificas racionais, ¢ preciso tentar conhecer as justificativas “menos cientificas”
dos sujeitos para suas praticas, cujos enraizamentos estao, muitas vezes, na formacgao familiar,
em experiéncias de ordem religiosa, afetiva, politica, entre outras. Enfim, embora de dificil
trajeto e com a possibilidade de muitas novidades, um caminho foi apontado como

possibilidade para o entendimento da questao.

E importante reafirmar a inexisténcia da relagdo mecanica, automatica e causal entre
forma¢ao e mudan¢a. Formacdo ndo implica, necessariamente, mudanga, pelo menos ndo na
quantidade, qualidade e rumo almejados pelos seus planejadores. Embora, em maior ou menor
grau, fazer um curso superior sempre ocasione algum tipo de mudanca. Entretanto, entre o
que ¢ ensinado nos cursos de licenciatura e a pratica dos professores egressos existe a
influéncia de fatores de ordem bastante diversa, que tornam as analises sobre as relagdes entre

aprendizagem e pratica complexas.

Por isso, ¢ importante compreender se os cursos de formacdo no ensino superior, dirigidos
para professores-alunos, estdo contribuindo para a melhoria das suas praticas docentes e isso
justifica as tentativas de ampliar o conhecimento sobre essa relagdo. Como apontou Marcelo
Garcia (1998, p.27), “.. parece necessario incorporar nas avaliagoes de atividades de
formagdo de professores uma atengdo especial para conhecer os efeitos que se produzem nos

’

proprios professores, em seu ensino, na escola e nos alunos...”.
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Sobre o conhecimento do conteudo especifico Marcelo Garcia (1999) destaca dois
componentes que, na sua visdo, sao bastante significativos para o exercicio da docéncia: o
substantivo e o sintdtico. O primeiro delineia o que os docentes irdo ensinar e a partir de qual
perspectiva. No caso da Geografia, as perspectivas humanistica, cultural, econdmica, podem
ser determinantes do qué e do como ensinar. Constitui-se, na verdade, no corpo de
conhecimentos gerais da matéria dentro de um viés tedrico-filosofico. Ja o conhecimento
sintatico do contetdo estd ligado aos paradigmas de constru¢do do conhecimento em cada
disciplina, “(...) o conhecimento em relagcdo a questoes como validade, tendéncias,

perspectivas, no campo de especialidade, assim como de investiga¢do” (op.cit., p.87).

No tocante ao conhecimento pedagdgico do contetido destaco a sua enorme relevancia para a
atividade docente e a sua descendéncia de origens diferentes, ou seja, ¢ um conhecimento

resultante, conseqiiente de diversos outros conhecimentos e fatores.

Shulman et alli (1996), analisando resultados de pesquisa feita com professores sobre
conhecimento pedagogico do conteudo, descreve exemplos de caminhos que alguns deles
trilharam frente ao desafio de trabalhar um determinado assunto com os seus alunos. A
conclusao do autor ¢ de que a decisdo sobre como ensinar um determinado assunto (as
técnicas escolhidas, as analogias, as metaforas, as representagdes) ¢ uma escolha que envolve
conhecimentos multiplos. Ao se deparar com um assunto que precisa ensinar o professor
resgata exemplos de sua vida familiar, estudantil, utiliza-se de temas de outras areas para
fazer paralelos, comparagdes com o assunto em pauta, resgata conhecimentos de sua

formacao (especificos, pedagogicos, do curriculo) etc.

E dessa busca que se origina o conhecimento que o autor chamou de conhecimento
pedagdgico do contetido, que, segundo ele, ¢ caracterizado pelas formas de pensamentos, de
reflexdes que facilitam a generalizacdo, a transforma¢do de um assunto em conteudo passivel

de ser apreendido pelos alunos. Nas palavras de Marcelo Garcia (1998, p.54),

“O conhecimento didatico do conteudo constréi-se a partir do
conhecimento do conteudo que o professor possui, assim como do
conhecimento pedagogico geral, e do conhecimento dos alunos, e também é

conseqiiéncia da propria biografia pessoal e profissional do professor”.
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Enfim, os conhecimentos do contetido e os pedagogicos do conteudo, aprendidos durante
cursos de formacao superior, podem servir de indicativos importantes de analise de mudancga

na pratica educativa de uma disciplina especifica.

E importante destacar, entretanto, que a mudanga apenas ocorrera se o professor estiver
consciente de que suas teorias e suas praticas sdao insuficientes ou inadequadas em alguma
medida. A insatisfacdo com seus conhecimentos e com os fazeres docentes que deles derivam
pode ser a motivagdo inicial para a busca de novas teorias, novas aprendizagens, novas
experiéncias, de conhecimento, enfim, que possam ajudéa-los a aperfeigoar suas praticas de
ensino.

Encerrando esse breve estudo sobre questdes relativas a formagao e a atuagao dos professores

sintetizo, no esquema a seguir, os pressupostos que fundamentaram a presente pesquisa.

O professor-aluno ¢ sujeito do conhecimento.

U

A pratica pedagogica ¢ um espago de producdo de saberes.

U

A pratica pedagogica ndo depende diretamente e nem apenas da teoria, mas esta vinculada a

ela no exercicio da agdo refletida e nas atividades tedrico-praticas.

U

Os cursos de formacdo (principalmente os de nivel superior) devem ser responsaveis por
apresentar aos professores-alunos os conhecimentos tedricos ja produzidos, considerados

ferramentas intelectuais que subsidiardo as suas praticas pedagogicas.
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CAPITULO IV
APRESENTANDO OS CAMINHOS DA PESQUISA

O que ¢ produzir conhecimento cientifico na area de ensino de Geografia? Responder a essa
questdo ¢ uma tarefa a ser esclarecida, hoje, quando se convive com formas diversas de
realizar pesquisa, de fazer ciéncia. Para tal, ¢ preciso partir de outras questdes mais basicas,
tais como: qual a minha concep¢ao de ciéncia, de mundo, de realidade? Posso apreender essa

realidade? Se sim, por que fazé-lo? Como fazer isso?

Essas sdo algumas das questdes que estiveram presentes no inicio de minha caminhada no
campo da educacdo, em especial no sentido de buscar compreender, como licenciada em
Geografia, Mestre em Geografia Agraria e professora da disciplina em foco, Ensino de
Geografia, as contribuigdes das aprendizagens propiciadas pela freqliéncia a disciplina no
curso de Pedagogia para a pratica pedagodgica de professores em atuagdo nas séries iniciais do

ensino fundamental.

Assim, fazendo uma “pequena” reviravolta no meu processo formativo, dediquei-me, durante
o doutorado, a pesquisar sobre o ensino e a aprendizagem de Geografia e a tornar-me,
efetivamente, uma pesquisadora na area de Educacdo. Como ndo poderia deixar de ser, ¢ a
partir das minhas concepg¢des de realidade, de ciéncia, de sujeito e objeto, de educacdo, de
Geografia e de seu ensino que delineio e explico os caminhos trilhados na construcao da

presente investigacao.

E nesse contexto, entdo, que se situa a presente investigagao, cujos caminhos serdo desvelados

a seguir.
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4.1- Alguns pressupostos teorico-metodologicos

Como professores egressos da Licenciatura “Pedagogia: Séries Iniciais do Ensino
Fundamental”, oferecida pela Universidade Estadual de Feira de Santana (BA), descrevem e
analisam a formacdo recebida no ambito da disciplina Ensino de Geografia, oferecida na
referida Licenciatura, para o desenvolvimento das suas praticas pedagogicas nesse

componente curricular? Essa foi a questdo que direcionou a presente investigagao.

Em outros termos, procurei compreender a importancia da disciplina Ensino de Geografia

para o exercicio docente de professores egressos da licenciatura em pauta.

Como posso compreender a importancia de uma disciplina universitaria para a melhoria da
pratica do professor que a cursou? A resposta a essa pergunta depende do referencial teorico-
metodologico no qual esta apoiada a pesquisa. Em primeiro lugar € preciso ter em mente que
a realidade que me dedico a entender ¢ social e que enquanto tal exige uma busca de
compreensdo que abarque o movimento, o dinamismo que a constitui. Como assinalou Pérez
Gomez (2002, p.102), “O mundo social ndo é fixo, nem estivel, mas dindmico e mutante

devido ao seu carater inacabado e construtivo” .

A construcdo da realidade ¢é, por conseguinte, social, histdrica, passivel de transformacao
continuamente. Essa constru¢do ndo se da sem conflitos que, por sua vez, refletem a
diversidade de interesses econdmicos, politicos, culturais, religiosos etc. dos diversos grupos
que a compdem. Por isso, o entendimento de qualquer fendmeno social deve ter esse
pressuposto como fundamento, o de que a sua organizagdo ndo se dd de forma harménica,
mas reflete as lutas pelo dominio, pelo poder de impor ao maior nimero possivel de pessoas

as normas, valores, leis, costumes considerados convenientes por uma minoria.

Nessa perspectiva, a realidade social possui duas dimensdes, a objetiva (os fatos ou o
conjunto de manifestagdes observaveis) e a subjetiva (a representacao dos fatos). Esta, por sua
vez, também tem origem nas relacdes ativas e passivas que os individuos travam socialmente.
Por isso, conhecé-las demanda penetrar nos seus significados, ou seja, no sentido que lhes sao

dados por cada sujeito (PEREZ GOMEZ, 2002).
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Um outro pressuposto no qual amparamos este trabalho (decorrente do primeiro) ¢ o de que
tanto o ato de pesquisar, quanto o de participar (como investigado) de um trabalho cientifico
demandam envolvimento, ado¢do de posturas, de posicionamentos frente a realidade. Assim,
tanto o sujeito quanto o objeto de uma pesquisa social se posicionam politicamente, se
mostram enquanto cidaddos durante um processo de investigagdo. Os proprios instrumentos
de investigacdo, critérios de selecdo dos investigados, o método cientifico, em si, sdo opgoes
que refletem posicionamentos, concepgdes, posturas tedricas e politicas do pesquisador.
Assim, a idéia geral ¢ que

“.. os resultados de qualquer investigacdo sdo sempre influenciados pela
interagdo pesquisador/pesquisado”; o conhecimento é sempre um resultado
da atividade humana, que nunca pode ser vista como uma verdade
definitiva, mas, ao contrario, esta sempre se modificando” (ALVES —

MAZOTTI, 1996, p.20).

Os participantes da pesquisa, por sua vez, demonstram posicionamentos subjetivos,
entendimentos proprios do que significou a Licenciatura e, mais especificamente, a disciplina
Ensino de Geografia para suas atuacdes em sala de aula. Por isso, o conhecimento produzido

6

nesse processo de investigacdo ¢ somente em parte “... transferivel para outras realidades e,
em parte, situacional, especifico e singular” (PEREZ GOMEZ, 2002, p.101). Ou seja, seus
resultados nao visam, apenas, a produ¢do do conhecimento cientifico, mas a compreensao dos
fendmenos investigados num determinado momento histérico, a transformagdo ou o

aperfeicoamento dos mesmos.

Essa posi¢cdo comporta uma concepcao de conhecimento, de relagdo entre sujeito e objeto que

13

corresponde a uma interacdo social. Nessa interacao, a realidade investigada é
condicionada em certa medida pela situagdo da investiga¢do, pois reage ante o que investiga.
(...) De maneira similar, o experimentador é influenciado pelas relagoes que estabelece e
pelos significados que compartilha” (PEREZ GOMEZ, 2000, p.103). Em outras palavras, o
exercicio da pratica de producdo do conhecimento ndo ¢ neutro, ja que ¢ uma construcao de

pessoas, com pessoas € para pessoas.
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4.2 - Os participantes da pesquisa

A escolha e a delimitagdo dos participantes foram feitas a partir de alguns critérios: o primeiro
era o desejo de colaborar com a pesquisa; o segundo era que fosse egresso de uma das
primeiras trés turmas de formandos que concluiram o curso em 2002 e que ndo tivesse
cursado a disciplina Ensino de Geografia com essa pesquisadora. O motivo principal dessa
exclusdo foi a preocupacdo com a interferéncia que essa presenga poderia vir a ter tanto na
conducdo do processo de pesquisa (elaboragdo e aplicacdo dos instrumentos, analises dos
dados etc.), quanto nas informagdes fornecidas pelos participantes. Com relacdo a esses
ultimos pensei que seria, no minimo, constrangedor avaliar o ensino desenvolvido por alguém
que esta a sua frente. Esse constrangimento poderia influencid-los a ndo revelar ou a
escamotear informagdes importantes para os objetivos do trabalho. Assim, considerou-se mais
apropriado trabalhar com professores que houvessem sido alunos de dois outros colegas da
Universidade, tentando, dessa forma, amenizar constrangimentos € aumentar as chances de

obter dados mais fiéis da questdo investigada.

Finalmente, a ultima condi¢do foi que o mesmo estivesse trabalhando com a disciplina de
Geografia ou Estudos Sociais nas séries iniciais, pois parti do pressuposto que esses egressos
teriam um potencial maior de julgamento sobre a contribuicdo da disciplina Ensino de
Geografia para as suas praticas docentes, do que um outro que ndo estivesse ensinando a

referida disciplina.

Inicialmente pensei em trabalhar com cinco professores da Unica turma de trinta e seis que
haviam concluido a licenciatura em 2002 e que ndo tinham sido alunos dessa pesquisadora. A
partir de uma lista (de formandos) fornecida pelo colegiado do curso, iniciou-se o processo de
contato, a procura por telefone desses potenciais participantes, ja que nesse periodo (2°
semestre de 2003) ainda me encontrava em Sdo Carlos cursando as ultimas disciplinas do
programa de Doutorado. Nessa época ja comecei a perceber que o critério referente a estar
ensinando Geografia excluiria boa parte dos egressos, pois alguns se encontravam lecionando
na educagao infantil ou em outras fungdes que nao a docéncia nas séries iniciais (coordenagao
pedagdgica, dire¢do etc). Mesmo assim, consegui a adesdo de seis (06) professores para a

realizacdo da entrevista.
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Para conhecer a visdo desses egressos, perguntar a eles era a forma mais viavel que via para
entender as contribui¢cdes da disciplina Ensino de Geografia em suas praticas pedagogicas.

Escolhi, assim, como instrumento principal de coleta, a entrevista.

4.3 - Os instrumentos de coleta das informacdes: a entrevista e o questionario.

A presente pesquisa adotou dois instrumentos basicos para a coleta de dados: a entrevista e o
questionario, considerados mais adequados para coletar as opinides dos participantes sobre
seu processo formativo na disciplina Ensino de Geografia e as contribuicdes das
aprendizagens propiciadas nesse contexto para a pratica docente com os conteudos — de
diferentes naturezas - desse componente curricular. A seguir apresentamos como se

desenrolou a coleta.

A entrevista

As entrevistas foram realizadas em Janeiro de 2004, em encontros individuais, com cinco
professores que serdo chamados P1, P2, P3, P4 e P5. Um, dos seis professores que tinha
aceitado participar da pesquisa, havia viajado de férias.

As entrevistas foram gravadas (com o consentimento dos participantes) e posteriormente

transcritas, formando um material inicial para a analise.

O tipo de entrevista escolhida foi a parcialmente estruturada que, de acordo com Liidke e
André (1986) sdo aquelas onde ndo ha a imposi¢do de uma ordem rigida das questdes, mas
apenas um roteiro com questdes gerais basicas para orientar a “conversa”. Nelas os
entrevistados podem discorrer sobre a temdtica com base nas informacdes que detém e que
sdo a razdo da entrevista. O entrevistador tem liberdade para retirar ou acrescentar questdes

durante todo o processo de aplicagdo do referido instrumento.

A entrevista foi elaborada em funcdo do interesse de pesquisa e abrangia os seguintes
aspectos: caracterizagdo profissional, pratica pedagogica em Geografia, relagdes estabelecidas
entre a formagdo obtida na disciplina Ensino de Geografia e a pratica docente nesse

componente curricular.
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A entrevista (Apéndice 01) foi dividida em trés partes: na primeira, os professores egressos
falaram um pouco sobre suas carreiras na docéncia. Depois, na segunda parte, responderam
questdes sobre o ensino de Geografia que desenvolveram ao longo de suas trajetorias
docentes, inclusive como o desenvolviam na época da pesquisa. Meu objetivo era
compreender a Geografia que ensinavam; que Geografia era essa ¢ em quais fontes de
aprendizagem suas praticas estavam sendo embasadas. E como bem acenou Tardif (2002),
uma das principais estratégias de pesquisa para conhecer o que o professor ensina, como ele
ensina e baseado em que faz isso, consiste em falar com eles, fazer-lhes perguntas sobre suas
razOes para praticar essa ou aquela forma de ensino de Geografia, baseado em que fontes de
saberes a praticam. Ou seja, ¢ tentar entender as racionalidades que regem suas praticas a

partir das suas proprias explicagdes.

Na terceira e ultima parte, os entrevistados se dedicaram a analisar relacdes estabelecidas
entre a formagdo obtida na disciplina Ensino de Geografia e a pratica docente nesse

componente curricular.

Assim, a entrevista buscou conhecer as trajetérias dos participantes como professores de
Geografia, desde o inicio de suas carreiras (como ensinavam, o que ensinavam, a relagao
deles com a disciplina, sem esquecer das fontes, de por que faziam dessa ou daquela maneira,
em que se embasavam). As respostas eram, geralmente, seguidas de questdes do tipo “por
que?” e “desde quando?”. A primeira pergunta visava ao entendimento das causas ou das
razdes dos professores para ensinarem dessa ou daquela forma; a segunda buscava relacionar
possiveis inovagdes no ensino da Geografia desenvolvido por eles com o fator que havia
promovido essa inovag¢dao. O “quando” se refere, portanto, a eventos formativos que eles
associavam aquela forma de ensinar, que poderia ser, por exemplo, uma disciplina cursada
durante o Magistério, a disciplina Ensino de Geografia cursada na licenciatura, um curso de

capacitagdo na area ou outra.

Essas reflexdes acabaram desembocando numa outra que foi a carreira docente, seu inicio, as

dificuldades, as estratégias utilizadas, as aprendizagens.

Na parte final da entrevista os professores falaram sobre como analisavam, naquele momento,

o ensino de Geografia que tiveram na universidade: como esse ensino foi desenvolvido, quais
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conteudos foram trabalhados nas aulas, quais procedimentos eram adotados pelos professores
formadores, se enxergavam alguma relacao entre o que era estudado e as suas praticas como
docentes etc. A meta era leva-los a refletir sobre possiveis relacdes (ou a auséncia delas) entre
as aprendizagens construidas na universidade, na disciplina em questdo, e suas praticas de

ensino de Geografia ou Estudos Sociais.

Incitando essa reflexdo buscava descobrir se a disciplina Ensino de Geografia havia
contribuido para modificar a pratica dos professores. Por isso foi importante dividir a
entrevista: primeiro eles refletiram sobre o ensino de Geografia que praticaram durante todo o
tempo em que a lecionaram, de uma maneira geral, sem nenhum direcionamento especifico,
principalmente para o curso superior em discussdo. Na tltima parte ¢ que foram sugeridas as
questdes sobre a disciplina Ensino de Geografia e suas contribuicdes. Com essa atitude
procurei ndo induzir os participantes a associar alguma possivel mudanga em suas praticas a

influéncia da referida disciplina.

O questiondrio

I3

O questionario (apéndice 02), que se constitui “... num instrumento de coleta de dados,

constituido por uma série ordenada de perguntas que devem ser respondidas por escrito e
sem a presenga do entrevistador” (LAKATOS e MARCONI, 2001, p.201), foi usado em dois
momentos: no primeiro, para colher alguns dados pessoais dos participantes, tendo sido
distribuido e respondido por eles antes das entrevistas. Na segunda etapa, foi usado como
recurso para colher informagdes de participantes que ndo tiveram a oportunidade de serem
entrevistados. Essa situacdo ainda serd melhor explicada. Nessa segunda etapa, as questdes da

entrevista foram aproveitadas para o questionario.

O objetivo do referido instrumento foi caracterizar brevemente os sujeitos da pesquisa em
relacdo aos aspectos pessoais, familiares, social, econdmico e cultural. Esse recurso foi usado
pelo fato de oferecer maior liberdade aos professores de se expressarem (textualmente) sobre

assuntos de naturezas mais individuais (LAKATOS e MARCONI, 2001, p. 201).

Ao tentar conhecer um pouco da historia dos professores, mesmo que de forma resumida,

penetrei na constituicdo da familia, no lazer, na condi¢do econdmica, nos posicionamentos
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politicos etc. Essas informagdes sdo importantes para a compreensao dos professores como
sujeitos sociais e, conseqiientemente, como educadores, haja vista que o trabalho esta se
amparando na posi¢do de que os saberes construidos pelos docentes sdo sociais, mas cada um
desses sujeitos possui uma individualidade que, embora também seja construida socialmente,

se constitui em subjetividade e ¢ ela quem da o “tom” das intera¢des sociais (TARDIF, 2002).

4.4. A categorizacao e a analise dos dados

Depois de coletados os dados através da primeira entrevista, deu-se o inicio do processo de
organizagdo das informacdes. Nessa fase percebi a necessidade de reencontrar/conversar
novamente com os participantes. Eram muitas as questdes que precisavam ser aprofundadas,
complementadas, compreendidas. As informagdes obtidas nas entrevistas me pareciam
insuficientes para atender aos objetivos da pesquisa, pois as respostas eram um tanto quanto
vagas, além de sucintas e na época da entrevista ndo me dei conta disso. Passado algum
tempo, quando da categorizacdo, eu ja dispunha de conhecimentos mais amplos sobre a area
de pesquisa sobre a qual me debrugava e percebia, ainda que de forma incipiente, que minhas
primeiras questoes nao estavam sendo suficientes para contemplar minhas ansiedades e o

referencial tedrico-metodoldgico que adotava.

Decidi, entdo, enviar as entrevistas transcritas aos participantes, pelo correio, com as questoes
que considerei importante acrescentar ou complementar as respostas. Nessa época morava em
Sdo Carlos e estava impossibilitada, por diversos motivos, de retornar a Feira de Santana para
conversas “face a face”. Teoricamente tal procedimento ndo tem impedimento, pois se
constituia em esclarecimentos necessarios para alcancar os objetivos e nao na realizagdo de
nova investigagdao. Essa ¢ uma grande vantagem da entrevista sobre outros instrumentos de
coleta de dados. Usando as palavras de Liikde e André (1986, p.34),

“... a entrevista permite corregoes, esclarecimentos e adaptacoes que a
tornam sobremaneira eficaz na obtencdo das informagoes desejadas.
Enguanto outros instrumentos tém seu destino selado no momento em que
sai das mdos do pesquisador que os elaborou, a entrevista ganha vida ao

iniciar o didlogo entre o entrevistador e o entrevistado”.
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Por outro lado, a pesquisa de natureza qualitativa também permite uma certa flexibilidade
entre os tempos de coleta o que permite que o conhecimento a ser construido seja o mais fiel e
completo possivel, mesmo considerando o distanciamento espacial e a influéncia de fatores

outros nas respostas dadas inicialmente.

Em contato antecipado, pelo telefone, pedi a contribuicao dos professores em mais essa fase
da pesquisa e comuniquei-lhes o envio do material. Além de ler as informagdes que haviam
fornecido na entrevista, os participantes tiveram a oportunidade de modificar, dessa vez por
escrito, algumas falas que consideraram ndo corresponder de fato aos seus entendimentos.
Essa ¢, destaco novamente, uma maneira de construir respostas mais confiaveis por parte dos
participantes, visto que tiveram, em todas as ocasides, de “puxar” pela memoria para dar

respostas as questdes que lhe foram colocadas.

Dos cinco participantes iniciais, apenas um nao devolveu o material. Nesse caso especifico,

foi necessdrio trabalhar com as informagdes primeiras, ndo revisadas.

Depois de lido e analisado todo o material coletado com esses professores percebi que suas
respostas nao esclareciam, mesmo depois de complementadas, muitos aspectos que pretendia
analisar no curso, por exemplo, os motivos de desenvolverem determinadas atividades e a

partir de quando haviam comegado a pratica-las.

Tanto nos questiondrios como nas entrevistas, os professores respondiam de forma sucinta,
ndo sendo possivel ir além dos limites que eles mesmos estabeleciam. Pela distancia fisica em
que nos encontravamos e pela falta de condigdes, por parte dos participantes, de entrar em
contato através da Internet, optei por tentar continuar a pesquisa via telefone. Consegui fazer
novos contatos com trés deles, P1, P2 e P4. Os demais, ou ndo consegui localizar (P3), ou se

mostraram pouco “acessiveis” a colaborar com o que seria a ultima fase da pesquisa (P5).

Durante esses contatos fiquei sabendo que a professora que estivera de férias durante as
entrevistas, havia expressado o desejo de participar da pesquisa. Considerei entdo interessante
ampliar o nimero de participantes, ainda que de forma timida. Na busca, por telefone, de
outros participantes, descobri que praticamente ndo havia mais professores que preenchessem
os requisitos exigidos pela pesquisa. A grande maioria ndo ensinava Geografia. As Unicas que

localizei aceitaram participar do trabalho e foram chamadas P6 e P7.
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O que me levou a ampliar o nimero de participantes e a retornar varias vezes aos iniciais foi,
na verdade, a esperanca de contar com informagdes mais detalhadas, que permitissem
responder ao questionamento inicial: houve contribui¢des da disciplina Ensino de Geografia
para a pratica dos professores-alunos? Se sim, quais foram? Nao era uma esperan¢a de obter
respostas afirmativas, mas de obter subsidios que permitissem, em outra oportunidade, dar
elementos para a reformulagdo da proposta da disciplina, pelos professores responsaveis por

ela.

Devido a ja mencionada distancia fisica existente entre a pesquisadora € 0s novos
participantes, o questiondrio foi usado como recurso de coleta de dados. As questdes da
entrevista foram transformadas em questiondrio e este enviado para as referidas professoras,

P6 e P7.

Depois de todos os dados digitados decidimos (eu e minha orientadora) organizar as
informagdes em tabelas e quadros, por categorias, para facilitar a visualizagdo do material que
tinhamos em maos, descobrir o que nio tinhamos e iniciar as andlises. Foi a partir dessa
tabulacdo que comecei a ver as coisas com mais clareza, a enxergar os participantes da

pesquisa de uma forma mais global.

Apoiada no que havia escolhido como referencial tedrico norteador da investigacdo, comecei
a transformar as informagdes que estavam presentes nas tabelas e quadros, que eram
muitas/os, no presente relatério. Foi em meio a muitas paradas, sempre seguidas de novas

arrancadas, que o trabalho foi tomando forma.

A analise desenvolvida foi a qualitativa, pautada na descrigdo e tentativa de compreensao do
objeto delimitado, a contribui¢do, na visao dos egressos, da disciplina Ensino de Geografia,

para suas praticas docentes.

Algumas ressalvas precisam ser feitas, para que o leitor compreenda o por qué de algumas
analises e a inexisténcia de algumas outras. O fato de o trabalho ter se baseado na visdo dos
egressos sobre o ensino de Geografia desenvolvido durante a licenciatura e também de
abordado, mesmo que embasado apenas na perspectiva dos participantes (sem a presenca da

observagao), o ensino praticado por eles nas séries iniciais do ensino fundamental, conferiu a
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pesquisa uma abrangéncia muito grande no tocante a natureza das diferentes tematicas

presentes no relatério.

Assim, para compreender os ensinos desenvolvidos tanto na licenciatura, pelos professores-
formadores, quanto nas séries iniciais, pelos professores-participantes, foram abordados
varios dos elementos componentes desses ensinos que poderiam, na minha perspectiva, ajudar
na compreensdo dos mesmos, tais como: finalidades, o que era ensinado (conteudos), como
era ensinado (metodologia), como era a relacdo dos alunos com esse ensino, como era
avaliado etc. Essa pluralidade de tematicas associada ao pouco aprofundamento dessa
pesquisadora nas leituras sobre elas foram os fatores que mais influenciaram no tratamento

por vezes superficial de algumas informagdes presentes neste trabalho de pesquisa.

Finalmente, deixo registrado o meu aprendizado com a construgdo desse trabalho. Talvez seja
até uma redundancia, mas considero importante ressaltar que estd sendo aqui, na elaboragdo
da minha tese de doutoramento, que estou conseguindo, comecando a compreender como se
planeja e desenvolve uma pesquisa na area da Educagdo. Antes eu colhia informacao,
riquissimas até (vejo hoje), e as interpretava com base nos livros que me eram indicados por

outrem. Isso era pesquisa.

E hoje? Hoje posso até fazer a mesma coisa, mas com uma diferenca: os textos precisam
caminhar por aquilo que defendo enquanto concepcao de mundo, de educagdo, de Geografia,
de Sociedade etc. Mas vale a pena lembrar que estou apenas come¢ando a enxergar essas
relacdes — que talvez ainda ndo estejam suficientemente explicitadas nesse trabalho -; estou

“engatinhando” ainda... mas pretendo conseguir “andar”.
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CAPITULO V

APRENDER, APRENDER A ENSINAR E ENSINAR GEOGRAFIA: O QUE DIZEM
OS PROFESSORES PARTICIPANTES DESSA PESQUISA

A relagdo dos participantes com a disciplina Geografia ¢ o foco central desse capitulo. Nao
apenas a relacdo de aprendizagem com os contetidos geograficos, mas também com a
aprendizagem da docéncia, de como ensinar os contetidos aprendidos. Em outras palavras,
procurei apreender como os professores investigados aprenderam Geografia ao longo de suas
formagdes, como ensinavam, inclusive na época da pesquisa, como e onde aprenderam a

ensina-la.

A referida abordagem do processo de aprendizagem de Geografia dos entrevistados esta
ancorada no entendimento de que os conhecimentos dos professores, inclusive os da referida
disciplina, sdo aprendidos ao longo de uma trajetoria continua de formagao que se inicia bem
antes deles sequer saberem que serdo professores (TARDIF, 2002). Suas aprendizagens e
acOes sdo, nessa perspectiva, construidas e praticadas tendo como fundamento as diversas
relacdes vividas como alunos do Ensino Fundamental, Médio, Superior e também como
sujeitos que participam de uma sociedade cujos valores, crengas, objetivos sdo diversos,

contraditdrios, mas onde os que predominam sdo os dos grupos dominantes.

Em se tratando de aprendizagem geografica escolar os participantes podem ser inseridos no
contexto das décadas de 80 e 90 do século XX, época em que foram alunos do Ensino
Fundamental ¢ Médio e que iniciaram suas atividades como docentes. Esse periodo, como ja
foi colocado no capitulo II, se constituiu numa fase de bastante efervescéncia epistemoldgica
para as ciéncias sociais como um todo e para a Geografia, em particular. O ensino dessa
disciplina no Brasil, afirmam os teoricos, acabou sendo contagiado por essa efervescéncia, ja
que a Geografia escolar instituida, a tradicional, ha tempos vinha sendo questionada quanto a

sua funcao na formacgao de criangas e jovens.

Aprender Geografia para que? Essa era a questdo basica que povoava as cabecas de teoricos e
professores no periodo. E bem verdade que povoava muito mais as dos primeiros do que a dos

segundos, ja que em geral, os professores do Ensino Bésico e, principalmente, os das séries
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iniciais do Ensino Fundamental, ndo participam diretamente desse tipo de discussdo tedrica

das areas especificas.

O contexto nacional era, portanto, de critica aos ensinos instituidos e de busca de referenciais
teoricos ¢ metodologicos que preenchessem o espago ocupado por uma pratica considerada
neutra, livresca, decorativa, enfim, sem significado para os alunos e, conseqiientemente, sem
contribui¢do para suas inser¢des sociais no mundo real. Vale ressaltar que essa luta das
Geografias instituintes “contra” as instituidas, que se iniciou por volta da década de 1980, nao
ocorreu de forma homogénea pelo espacgo brasileiro, nem com relagdo a distribui¢do ¢ nem

com relagao a intensidade.

Nesse capitulo, serd apresentada a auto-analise que os professores participantes desta pesquisa
realizaram sobre como aprenderam Geografia no interior baiano no periodo em discussdo e
como a vinham ensinando nas séries iniciais. Esse conhecimento sera de grande valia para a
compreensdo de como e qual foram as Geografias aprendidas e ensinadas pelos participantes
no periodo anterior aos seus ingressos na Universidade. Antes, porém, ¢ preciso conhecé-los

melhor.

5.1 - Os participantes da investigacdo: alguns conhecimentos importantes sobre eles

A compreensao dos participantes como sujeitos sociais que influenciam e sdao influenciados
pelos ambientes com os quais se relacionam ndo significa desconsiderar ¢ nem minimizar a
importancia da subjetividade, da forma unica como cada sujeito se coloca nas relagdes com o
mundo. Cada pessoa ¢ um ser social uno, com uma histéria que ao mesmo tempo em que ¢
socialmente construida, ¢ também tnica. E nos interiores das relagdes sociais que se dd a

construcao das subjetividades.

Nas ultimas décadas, as abordagens tedricas voltadas para a formagdo de professores ja
discutem, valorizam e defendem esse aspecto, o subjetivo, nos processos de ensino docente.
Marcelo Garcia (1999, p.29), ao apontar o que considerou como sendo principios da

formagdo de professor destaca
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«“

. 0 principio da individualiza¢do como elemento integrante de qualquer
programa de formagdo de professores. (...) Isso implica que aprender a
ensinar ndo deve ser um processo homogéneo para todos os sujeitos, mas
que serd necessario conhecer as caracteristicas pessoais, cognitivas,
contextuais, relacionais etc., de cada professor ou grupo de professores de
modo a desenvolver as suas proprias capacidades e potencialidades. (Para
ele), a formagdo de professores deve responder as necessidades e

expectativas dos professores como pessoas e como profissionais”.

No Brasil, ¢ a partir da década de 90 do século XX que se iniciam as buscas por novos

enfoques que,

considerando a complexidade da pratica pedagogica e dos saberes
docentes, buscam resgatar o papel do professor, destacando a importancia
de se pensar a formagdo numa abordagem que va além da académica,

envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da

profissdo docente” (NUNES, 2001, p.28).

Assim, conhecer um pouco dos participantes, suas condi¢cdes econdmicas, sociais, as
formagdes familiares, suas participagdes nos movimentos sociais organizados, dentre outros, ¢
uma forma de tentar entendé-los (suas aprendizagens e ag¢des, principalmente as geograficas e
docentes) como agentes sociais que antes de serem professores sao pessoas. Afinal, como
bem assinalou Tardif (2002, p.11), “(...) o saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o
saber dos professores é o saber deles e estd relacionado com a pessoa e a identidade deles,
com a sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional”. Por isso, € necessario

estuda-lo relacionando-o com esses elementos constitutivos das suas agdes.
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Conhecendo os professores participantes: algumas caracteristicas pessoais, profissionais e

socio-economicas.

Participaram dessa investigacdo sete professores, dois homens e cinco mulheres®’, egressos de
uma mesma turma do curso “Pedagogia: Séries Iniciais do Ensino Fundamental”, turma essa
que foi iniciada no inicio de 1999 e concluida no final do ano letivo de 2001. O curso em
pauta se constitui numa licenciatura oferecida pela Universidade Estadual de Feira de
Santana, Bahia, para o atendimento exclusivo de professores municipais das séries iniciais do

ensino fundamental que ainda ndo possuem formagao em nivel superior.

O Quadro 3 nos déd informagdes acerca da idade, estado civil, quantidade de filhos e de
pessoas que habitam a casa dos participantes. Essas informagdes, dadas pelos participantes tal
como apresentadas, ajudam a compor um perfil socioecondmico que pode ser importante para
o entendimento de possiveis posturas profissionais se considerarmos que os saberes docentes
possuem origens diversas. Na visdo de Tardif (2002), esses saberes t€ém origem ndo apenas
nos espagos de educacdo formal (escolas, colégios, universidades), mas também na familia do

professor, em sua cultura pessoal etc.

Professor Sexo E. civil Idade |N°de filhos | N° de pessoas na casa
P1 M Separado 28 01 02
P2 M Solteiro 27 Nao tem 04
P3 F Casado 37 04 06
P4 F Solteiro 36 Nao tem 02
P5 F Separado 32 Nao tem 02
P6 F Solteiro 29 Nao tem 03
P7 F Casado 38 01 03

Quadro 3 - Caracterizacao pessoal e familiar dos participantes

As idades dos participantes variam de 27 a 38 anos, sendo que trés possuem mais de 30 anos e

quatro estdo na faixa etdria abaixo dos 30. Com relacdo ao estado civil, existem trés

37 A . , . . ..
O tratamento de género usado na pesquisa sera o masculino por ser gramaticalmente correto, embora a maioria
dos participantes seja mulher.
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professores solteiros ¢ sem filhos, dois separados®, um deles com um filho, ¢ dois casados,

um com quatro filhos e outro com um.

A condig¢do socio-econdmica do grupo de professores pesquisados ndo se diferenciava muito,

na época da pesquisa. Apenas a familia de P3 possuia renda mensal superior a seis salarios

minimos®’

No Quadro 4 encontra-se um detalhamento que ajuda a compor o perfil socioeconémico dos

professores participantes.

Profes | Posicdo na|Casa |N° de | Transporte Faixa salarial*

sores |manuten¢do familiar | propria |cdmodos |proprio

P1 Principal provedor Nao 11 1 bicicleta 2a4

P2 Nao ¢ o principal |Nao 07 1  automovel |2 a4
provedor (fusca)

P3 Principal provedor Sim 06 1 moto Mais de 6

P4 Nao participa Nao 06 Nao la2

PS5 Nao ¢ o principal | Nao 12 Nao 4a6
provedor

P6 Nao ¢ o principal |Nao 08 Nao 2a4
provedor

P7 Nao ¢ o principal |Sim 07 1 automovel |4a6

provedor

Quadro 4 - Caracterizacio sécio-econdomica dos participantes

*em numero de salarios minimos.

Observa-se, no Quadro 4, que apenas dois participantes possuiam casa propria, o que pode

indicar que o poder aquisitivo deles ndo era alto; essa suspeita ¢ refor¢ada pelos meios de

transporte que declararam possuir, a saber, bicicleta, fusca, moto.

A professora P3, cuja renda era a maior, era a principal provedora economica da familia e era

também a que possuia o maior numero de filhos, o que fazia cair para apenas um salario

3% Esse foi o termo usado pelos entrevistados.
3% 0 salario minimo brasileiro naquela data era de R$ 240.00.
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minimo a renda per capita familiar. Além disso, era também uma das que trabalhava 40 horas
semanais (lecionava em duas escolas). Essa informagao pode significar que a duplicagdo da

sua jornada de trabalho fosse a responsdvel pela renda total um pouco mais elevada.

Trés dos participantes tinham renda entre 4 ¢ 6 salarios minimos; destes, dois contribuiam

para as despesas da casa, mas ndo eram os principais provedores econdmicos da familia.

As jornadas de trabalho dos participantes eram de 20 horas aulas semanais, com excecdo de

P3 e P7 que trabalhavam em dois periodos, manha e tarde.

Os demais participantes se dedicavam a uma Unica escola e a uma sala de aula. P3 e P5
estavam cursando Pés-Graduacdo (/ato sensu) na area de alfabetizagdo, oferecida na UEFS. O
Quadro a seguir mostra as jornadas semanais de trabalho, as escolas e as séries em que

atuavam os professores participantes da pesquisa.

Jornada semanal de trabalho

Escola Professor | Carga horaria (Hs) | Série
Reginaldo Cerqueira Campos Pl 20 4*

Wilson Falcao P2 20 3?

Sonia Ramos de Lima e Justino | P3 40 1*e2%e
Gongalves da Costa 3e 4
Monsenhor Trabuco P4, P6 20 42

Paula de Freitas P5 20 3?

Gente Miuda P7 20 1?

Nao declarou P7 20 Nao declarou

Quadro 5 - Escola, série e jornada semanal de trabalho dos participantes.

O desenvolvimento de atividades nao relacionadas a educacdo também ndo foi muito
destacado entre os professores-egressos. Apenas o professor P1 declarou ser agricultor, na
zona rural do municipio de Agua Fria, o mesmo lugar onde leciona. Os outros entrevistados
eram exclusivamente professores. A pesquisa ndo abordou as causas dessa situacao dos
participantes: atuar exclusivamente como professor era uma op¢do ou representava falta de

opcao de trabalho? A pergunta ndo foi feita.
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Em sintese, o grupo de sete (07) professores egressos do curso “Pedagogia: Séries Iniciais do
Ensino Fundamental” que participou da pesquisa possuiam renda que oscilava entre mais de
um e mais de seis (06) salarios minimos. Apenas dois possuiam casa propria e os que
possuiam meios de transporte proprio (04 deles) tinham bicicleta, moto e automovel
populat®. Suas formagdes foram feitas totalmente em escolas publicas e todos eles
lecionavam em escolas municipais da regido de Feira de Santana, Ba. O proximo item sera

dedicado a revelar os aspectos sdcio-culturais e politicos dos participantes.

Conhecendo um pouco das formacgoes cultural e politica dos professores participantes

Como mediador entre o conhecimento escolar e o aluno os professores precisam dispor de
uma ampla gama de conhecimentos e vivéncias de modo a ajudar os alunos a dar significado
aos conhecimentos que adquirem durante o processo de escolarizagdo. Assim, quanto maior
for a diversidade e amplitude do conhecimento e a cultura dos professores, mais provavel ¢
que consigam favorecer o desenvolvimento dos alunos, de modo a que se tornem participantes

criticos do mundo e da época em que vivem.

Assim, a forma como cada professor se relaciona com esse contexto, no qual ¢ construido e
aplicado os saberes utilizados nas suas agdes docentes, precisam ser considerados como
aspecto importante no processo de sua formacao, haja vista que “Este professor possui, em
virtude da sua experiéncia de vida pessoal, saberes que sdo influenciados por questoes

culturais e pessoais” (NUNES, 2001, p.34).

Na visao de Tardif (2002), o professor ¢ alguém que pensa e age segundo uma racionalidade
que ndo ¢ apenas logico-cientifica, mas antes possui componentes afetivos, experienciais.
Desse modo, o ensino de Geografia desenvolvido pelos participantes da presente pesquisa ¢é
provavel que ndo seja um produto decorrente apenas das suas aprendizagens académicas, mas
de todo um conhecimento de mundo vinculado a condigdes particulares de insercoes,
relacdes, posigcdes, desses sujeitos em suas realidades (afetivas, econdmicas, familiares,

culturais, religiosas etc.).

0 Estou enfatizando que os meios de transporte que os participantes possuiam eram de baixo valor econémico.
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A partir dessa perspectiva, a leitura, as viagens, a musica, o cinema, podem funcionar como
atividades geradoras de conhecimentos sobre o espaco local, sobre o mundo, sobre as
culturas, conhecimentos esses que podem ser mobilizados no momento em que o sujeito esta
atuando como docente, para ajudar no processo de ensinar. Se esse conhecimento ¢
importante para todos os professores, mais ainda o ¢ para os que lecionam Geografia, dado
que seu objeto de estudo e trabalho ¢ o mundo, que muda constantemente influenciando e

sendo infuenciado pelas relagdes humanas, sociais, politicas etc.

Com esse referencial em mente, perguntei aos professores participantes sobre seus habitos de
lazer e culturais em geral. A tabela n® 02 mostra essas informagdes. As porcentagens foram
calculadas sobre o total de respostas e ndo de participantes, uma vez que cada professor teve
liberdade de apontar uma ou mais opg¢do de lazer. Por isso, o total percentual ultrapassara

100%.

Tabela 02

Habitos de lazer dos participantes

Habitos de lazer Professores Freqiiéncia %
Leitura P1, P4, P5, P6, P7 |05 71,4
Viagem P3, P4, P5, P7 04 57,1
TV P3, P6, P7 03 42,9
Musica P1,P3 02 28,6
Outros (danga, cinema, video, montaria | P2, P5, P6 03 42,9
etc.).

Total 07 17 L

A maioria dos participantes indicou a leitura como principal habito de lazer (71,4%). O
material apontado como sendo o mais lido foram revistas. As citadas pelo maior numero deles
foram: Epoca, Veja e Nova Escola (todas com 33,3%). Além dessas também foram apontadas

as revistas Mundo Jovem, Superinteressante € Educagdo.

Como sabemos, as revistas sdo pioneiras no tratamento dos fatos, na publicagdo de matérias,

artigos, entrevistas etc. Tratam preferencialmente de assuntos que estdo em evidéncia. No
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caso da Nova Escola e da Revista Educacdo, as tematicas recaem sobre educagio:
experiéncias de ensino e aprendizagem que deram certo no nosso pais em diversas areas do
ensino, inclusive em Geografia, as teorias que estdo sendo difundidas no pais e no mundo, as
polémicas filosoficas etc. Podem ser, portanto, fontes potenciais de formagao para o professor
de Geografia das séries iniciais. Por isso, procurei saber por que os participantes assinavam ou
liam essas revistas. A fala de P2, sobre o fato de ler a revista Nova Escola ¢ representativa de

outras opinides:

“Por reconhecer a importancia que essa revista proporciona aos Seus
leitores, principalmente os profissionais da educagdo. O conteudo
apresentado em suas paginas é bastante significativo para o enriquecimento
da pratica pedagogica do docente que estda em constante reflexdo sobre o

exercicio de sua pratica”.

Pela fala dos professores ¢ possivel deduzir que a sua justificativa para a leitura das revistas
citadas foi bastante homogénea e vaga. Dizem que sdo leituras importantes, mas nao
justificam e também ndo falam do seu conteudo e nem da sua significancia. Isso me levou a
refletir sobre como essa leitura pode estar influenciando na pratica do participante ou mesmo

se, realmente, estd contribuindo com algum aprendizado.

Veja e Epoca, por sua vez, sdo revistas que tém perfis semelhantes, mas um outro caréter, nio
se voltando especificamente para o trabalho que se realiza na escola: sdo semanais ¢ mantém
uma organizacao editorial que abarca um conjunto de tematicas que varia dos acontecimentos
politicos nacionais aos destaques nacionais e internacionais em diversas areas: economia,
saude, arte, Astronomia, Geografia, Historia, social, Medicina etc. Em se tratando de ensino
de Geografia, as referidas revistas podem ser utilizadas como fontes de atualizacdo e
aprendizagem (mesmo que suas matérias nem sempre sejam produtos de investigagcdes
cientificas) para os professores dos contetidos especificos, ou seja, contetidos sobre a

organizagdo ou desorganizag¢do dos espacos nacional e internacional.

Além disso, as revistas também podem se constituir em fontes de pesquisa para os alunos. E
claro que essa segunda possibilidade sé podera ser colocada em agdo se o professor conhecer
a Geografia a ponto de planejar essa exploracdo. Nao se pode esquecer, no entanto, que

enquanto veiculo de comunicagao, as revistas difundem ideologias, valores, perspectivas etc.
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que podem influenciar na formagao de idéias nem sempre coerentes com as finalidades de
uma educagao voltada para a constru¢gdo de um mundo mais justo, com pessoas melhor

preparadas para participar dessa grande meta.

Portanto, o fato de os participantes declarar que costumavam ler revistas como Veja,
Educacdo, Epoca, dentre outras, deve ser analisado a partir da perspectiva do tipo de
influéncia que essas leituras podem estar tendo em suas formagdes, dos conhecimentos que
podem estar sendo construidos a partir dos referidos instrumentos. Essa discussdo sera
retomada em momento posterior quando forem analisadas as praticas de ensino dos

professores junto a disciplina Geografia e as fontes de aprendizagens dessas praticas.

A segunda atividade de lazer mais apreciada e praticada pelos participantes sdo as viagens,

seguidas pela televisdo e a musica.

Segundo Marcelo Garcia (1999), a combinagao do conhecimento especifico da matéria com
conhecimento didatico dessa mesma matéria, ou seja, a organiza¢ao do conhecimento para o
ensino ¢ o momento mesmo da realizacdo da atividade em si, exigem o uso de alguns
mecanismos para ajudar na compreensdo dos alunos. O uso de metaforas, ilustragdes,
exemplos, explicagdes, se constituem em formas apropriadas e eficientes de ensinar os
conteudos para os alunos. Assim, considero que quanto mais ricas forem as vivéncias
culturais do docente, maiores serdo suas potencialidades para uso dos referidos mecanismos

durante as aulas de Geografia, no caso.

Em outras palavras, a aquisicdo de conhecimentos que possam ser usados, ao ensinar a
disciplina Geografia, para analisar situagdes e realidades, para comparar uma cidade a outra,
para explicar verbalmente as diferencas entre um espago rural e um urbano, enfim, para
ensinar os conteudos aos alunos, poderd ser enriquecida por atividades desenvolvidas,
experiéncias vividas, percebidas como importantes pelo docente, tais como viagens, musica,

leituras diversas etc.

O conhecimento cultural do docente pode ser considerado, entdo, parte importante do seu
conhecimento geral podendo contribuir positivamente para a sua pratica pedagodgica em

Geografia.
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E claro que essa relagdo ndo é algo simples e nem tio genérica. Ndo considero, por exemplo,
que o professor que viajou pela Regido Amazodnica ¢ mais competente para ensinar a
Geografia dessa Regido do que o professor que s6 a conhece a partir de fontes secundarias
(livros, filmes, revistas etc.). Para que isso acontecesse o professor viajante precisaria dispor
de referencial tedrico-metodolégico que lhe permitisse aproveitar esses conhecimentos,
relaciona-los, classifica-los, e, principalmente, estar intencionalmente disposto a se apropriar
dessa experiéncia, transformando-a, assim, em conhecimento do conteido de ensino.
Entretanto, parto do pressuposto que numa viagem sempre se conhece elementos do espago,
paisagens, se percebe e se vivenciam relagdes sociais e territorios diferenciados e isso pode
ser aproveitado como conhecimentos facilitadores — mesmo que apenas no sentido ilustrativo
- no processo de ensino e aprendizagem, mais especificamente durante o processo de

transformagao pedagogica do contetido cientifico em contetdo de ensino.

A participacao dos professores egressos em movimentos sociais organizados também foi
investigada. A maioria dos entrevistados afirmou participar de, pelo menos, um, a APLB

(Associacdo dos Professores Licenciados da Bahia), como mostra a tabela 03.



107

Tabela 03

Movimentos sociais organizados: tipos e justificativas

Movimento Professor | Motivos* Freqiiéncia

APLB P1, P2, P4, |Busca de direitos, de esclarecimentos sobre os |06
P5, P6, P7 |direitos (P1 e P7).

Se inteirar sobre as questdes da profissao (P5).
Porque contribui para a melhoria do ensino e

também para a conquista de direitos

profissionais (P2).
E um movimento de transformacdo social
(P6).
PPS (Partido | P1 O PPS (Partido Popular Socialista) ¢ espaco |01
Popular Socialista). de luta contra o “carlismo™', contra os

governantes (P1).

Outros P1, P6 02*

*Respostas multiplas.

Quando indagados sobre o por qué de participarem da APLB, os professores deram as
seguintes respostas: se inteirar sobre as questdes da profissdo, buscar esclarecimento sobre os
direitos profissionais e reivindica-los, crenca no sindicato como segmento transformador da

sociedade.

Como podemos perceber, a maioria dos entrevistados considera importante a participacdo na
Associagdo dos Professores. Apesar de os motivos serem diversos, a busca pelos direitos
profissionais aparece, explicita ou implicitamente, em quase todas as justificativas de

participa¢do no referido movimento organizado.

A experiéncia de mais de vinte anos no exercicio do magistério, convivendo com colegas

professores em escolas de Rio Branco (AC), de Aracaju (SE), Feira de Santana, Santo Amaro

1 «Carlismo” ¢ um adjetivo criado para fazer referéncia as agdes populistas, corporativistas e antidemocréticas
do Sr. Antonio Carlos Magalhaes, politico influente e tradicional do estado da Bahia e no Brasil.

*2 A somatoria das freqiiéncias ndo totaliza o namero geral de participantes (07) porque os mesmos tiveram a
opcdo de citar todos os movimentos sociais organizados dos quais participavam. Com isso, um mesmo professor
citou mais de uma opgao.
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e Salvador (BA), ora como professora, ora como coordenadora da disciplina Estagio
Supervisionado, ora como consultora pedagdgica, ora como simples curiosa, me incentiva a
levantar uma hipdtese sobre a participacdo dos professores nos seus respectivos sindicatos:
um dos motivos fortes para a ida da maioria dos professores aos encontros ou assembléias sao
as questdes salariais ou as condigdes e direitos de trabalho. Até porque esses sdo os assuntos
que, em geral, s3o usados pelos lideres sindicais para justificarem as convocagdes dos
associados para as assembléias e, por conseguinte, sao também as temadticas que alimentam os

discursos dos sindicalistas nos referidos encontros.

Essa situacdo reflete, na verdade, a desvalorizacao profissional que atinge a docéncia no nosso
pais ja ha algumas décadas. A luta dos professores €, antes de tudo, pela sobrevivéncia, pelo
salario que ird lhes proporcionar o alimento para continuar vivendo e lutando por melhores
condi¢des de vida, o que inclui também, melhores condi¢des de trabalho. Em meio a essa
situagdo de luta para continuar sobrevivendo, mantendo a familia, pagando as contas, parece
ndo estar sobrando muito tempo para outras pautas, como por exemplo, a melhoria da

qualidade da formagao.

O professor P2 apontou também a melhoria do ensino como sendo um dos efeitos da sua
participacdo na referida Associagdo. Quando indagado sobre essa relacdo explicou que a
melhoria ¢, na verdade, indireta. Segundo ele, no momento em que, com a sua participacdo, a
Associagdo consegue instituir legalmente a eleicdo direta para diretores de escola, por
exemplo, o ensino esta ganhando qualidade, ja que, em tese, sera eleito aquele sujeito mais
comprometido com a educacdo e qualificado para a funcdo. Além disso, apontou o proprio
processo de eleicdo para a escolha de um gestor como um evento que oferece aos alunos e
professores a oportunidade de participarem de uma eleicdo, de serem iniciados ou de

implementarem suas participagdes em praticas democraticas.

Um outro aspecto analisado referente as relacdes dos participantes com a sociedade atual,
relacdes essas que poderiam ajudar, dentre outros aspectos, na aprendizagem dos contetdos
especificos da Geografia, foi o uso do computador. A maioria dos participantes da pesquisa
ainda ndo ¢ muito intima do referido equipamento. Apenas trés professores, P2, P5 e P7
declararam saber manusear e destes, apenas dois tinham acesso ao mesmo. Mesmo assim,
para P2 esse uso se restringia aos dois computadores da escola em que trabalhava, os quais

ndo estavam conectados em rede.
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Os professores que ainda nao faziam uso do computador ¢ a maioria, como mostra a tabela

abaixo:

Tabela 04
Motivos para a nao utilizacio do computador.
Justificativa de ndo acessar Professor Freqiiéncia
Nao sabe utilizar computador. P1 01
Sabe pouco P3, P4 02
A escola ndo tem P4,P6eP7 |03

A professora P6 lamenta que a escola onde trabalha ndo tenha computador, pois apesar de ter
investido num curso de computacdo ndo tem como praticar € nem como utilizar os
conhecimentos adquiridos para a melhoria da sua pratica docente. P7 também vive a mesma
situacdo. Ela afirma: “Eu ndo tenho acesso a computador. Possuo alguma experiéncia devido
a um curso que participei de informadtica. Infelizmente a escola em que trabalho ndo dispoe

desse recurso’”.

A internet, assim como os meios de comunicagao em geral, pode se constituir numa fonte de
informacao sobre a cultura geral, sobre o espaco mundial, sobre os modos de vida, sobre as
culturas, sobre as mais diversas partes do mundo. Também pode ser fonte de informagdo
relacionada a profissdo: nela o professor pode procurar artigos sobre conhecimentos
especificos, didaticos, pedagoégicos. Esses conhecimentos, se incorporados aos saberes

docentes, podem melhorar a pratica pedagdgica em geral e a de Geografia, em particular.

Cabe aqui a ressalva de que as informagdes veiculadas pela internet ndo sdo neutras e nem
sempre sdo confidveis e, portanto, precisam ser vistas com um olhar critico, adquirido e
desenvolvido em fungdo de conhecimentos prévios, que busque compreender os verdadeiros
interesses das mensagens transmitidas. Enfim, para que a internet seja utilizada como

ferramenta de aprendizagem para o professor algumas condi¢des sdo imprescindiveis:

» Que os docentes tenham construido um referencial teérico sélido que lhes permita

realizar uma leitura critica dos diversos materiais publicados;
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» Que os docentes tenham acesso a informatica, que saibam manusear o computador,

acessar e utilizar a Internet;

» Que as escolas ndo apenas possuam equipamentos conectados a rede, mas que criem

condi¢des (espaco adequado, tempo) para que os professores os utilizem.

De acordo com as informacgdes obtidas, apenas o professor P2 utiliza o computador na escola
e, mesmo assim, sem conexdo em rede. A maioria das escolas ndo possuia computadores e
mesmo as que os possuiam ainda ndo investiam na aprendizagem dos professores, o que faz
supor que o equipamento fosse utilizado muito mais para armazenar dados escolares e como
substituto da maquina de datilografia. P2 confirma essa suspeita. Segundo ele, na sua escola
“.. 0 computador auxilia os professores na produgdo de atividades que sdo aplicadas em

sala de aula, por exemplo: textos, desenhos, provas etc”. Vale ressaltar que esse material era

digitado pelo pessoal da secretaria da escola e nao pelos docentes.

Em sintese, diretamente, os beneficios do progresso ocorrido na rede de computadores, que
sdo muitos, ainda nao sdo utilizados pelos professores participantes da pesquisa como recurso

didatico ou para sua formacao profissional.

5.2 - Trajetoria académica e profissional dos participantes

Todos os professores entrevistados iniciaram sua formagdo profissional durante o Ensino
Meédio, em cursos de Magistério. Entretanto, nenhum escolheu o referido curso como opgao
de formagdo ou de atuacdo profissional. Para 85,7% deles o motivo que os fez iniciar a
formagdo para a carreira docente foi a falta de oferta de outros cursos técnicos no lugar onde
moravam. Ou seja, o Curso de Magistério ndo foi uma opgao de formagao profissional nesse

nivel, pelo contrario.

A compreensao desse quadro exige que nos voltemos para a popularizacdo do ensino no
Brasil e o conseqiiente aumento da necessidade de professores, principalmente para as séries
iniciais do ensino fundamental. Essa foi a razdo da cria¢do de cursos de Magistério em varios
municipios do interior brasileiro e baiano, a partir da década de 80 do século passado. A

desvalorizagdo da profissdo, os baixos saldrios, as precarias condi¢des de trabalho foram
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responsaveis pelo paulatino afastamento dos jovens do referido curso. Muitas sdo as pesquisas
que constatam a entrada no Magistério como falta de op¢ao. Ou seja, os jovens, na sua
maioria de baixo poder aquisitivo, sdo “obrigados” a cursarem Magistério porque ¢ o Unico
curso que, em geral, ¢ oferecido nas cidades em que moram ou que lhes permite cursar
mesmo tendo que se dedicar ao trabalho. Esse parece ter sido também o caso dos participantes

da presente pesquisa.

Mesmo ndo tendo sido opgdo espontanea, os professores disseram que, ao cursarem O

Magistério acabaram se envolvendo com a profissao.

Algumas justificativas dos entrevistados para a permanéncia na profissdo estdo relacionadas a
descoberta de uma relagdo positiva com a docéncia. O professor P2 afirmou que durante a
disciplina de Estagio Supervisionado descobriu “... uma certa afinidade com a sala de aula...”
e que foi essa relacdo que o levou a concluir o curso de Magistério e a prestar concurso para a

profissdo de professor. P6 ¢ ainda mais enfatica. Ela afirma: “.. hoje sou apaixonada pelo

que fago” .

A permanéncia na profissdo também estaria relacionada ao fato de alguns participantes ja
estarem desenvolvendo a docéncia ainda enquanto aluno ou terem conseguido um emprego
logo apds a conclusdo do Curso. P3 disse que quando comegou a lecionar ainda ndo havia
concluido sequer o Ensino Fundamental. Para ela, foi o exercicio da profissao que a levou a

cursar o Magistério.

E ainda ha o caso da professora P4 que declarou sua permanéncia no Magistério pela maior
facilidade de conseguir um trabalho como docente. Segundo ela, a falta de opcao de emprego
em outras areas ¢ que a levou a permanecer no Curso. A condi¢do econdmica foi, nesse caso,
o fator que determinou sua entrada na profissdo. Que tipo de conseqiiéncias esse fato pode ter

na aprendizagem da docéncia dessa professora? E na sua pratica?

E possivel que professores que se mantenham no magistério por causa de sua sobrevivéncia
invistam pouco na carreira € no desenvolvimento de suas praticas, pois ndo estdo
comprometidos com sua fungdo politica, com a aprendizagem dos alunos e com a superagao
do status quo que os rodeia. Seria interessante saber se o fato desta professora ter investido

esforcos na continuagdo da formagdo ndo seria um modo ampliar seus ganhos para a
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manutengdo familiar ou se estd investindo realmente no seu aprimoramento profissional.
Essas sdo reflexdes que precisam ser feitas pelos professores-formadores, pois ¢ um
conhecimento importante para o planejamento do processo de ensino voltado para
professores-alunos que tenham vivido situacdo semelhante. E também para aqueles que

ingressam na licenciatura como forma de sobrevivéncia e ascensao social.

O inicio da carreira profissional dos professores participantes da pesquisa foi, segundo eles,
bastante dificil. O ensino em turmas com alunos de varias séries (42,9%), a falta de
experiéncia (42,9%) e caréncia de embasamentos teoricos solidos em ensino, aprendizagem
infantil e conteudos disciplinares (42,9%) foram as dificuldades mais marcantes no inicio da
carreira dos participantes. A presenga de alunos de diferentes séries numa mesma sala de aula

foi destacada pelos professores que iniciaram suas carreiras em escolas da zona rural.

O curso de Magistério foi criticado por alguns participantes. Segundo declararam, ele ndo
proporcionou uma boa formacgdo tedrica e também transmitiu conhecimentos que foram
inateis para o enfrentamento das situagdes do cotidiano de suas salas de aula. Pela fala de
alguns participantes € possivel perceber a formagao que tiveram no entdo Segundo Grau (atual

ensino médio). P5, por exemplo, afirma:

“... quando a gente sai do Magistério a gente sai sem muita base teorica.
Entdao pra mim foi complicado trabalhar porque eu cheguei também numa
realidade diferente daquela que o curso de Magistério apresentou. Eu fui
trabalhar com criangas muito carentes, criang¢as que passava por certas

dificuldades, entdo, foi valido porque serviu pro crescimento”.

Esta claro que a experiéncia da participante foi complicada, mas ndo extraordinaria, pois essa
¢ a realidade dos muitos professores ainda formados a partir do modelo da racionalidade
técnica no nosso pais. Segundo essa abordagem formar ¢ instrumentalizar o futuro professor
no dominio da aplicacdo do conhecimento produzido pela ciéncia. Nessa perspectiva, a
realidade escolar ¢ tratada como algo estatico, homogéneo, cujos problemas (dificuldades de
aprendizagem, por exemplo) serdo resolvidos com o uso de técnicas corretas extraidas de
teorias que retratam experiéncias bem sucedidas. Ser um docente eficiente, nesse caso,

“«

significa enfrentar os problemas concretos que encontra em sua prdtica, aplicando
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principios gerais e conhecimentos cientificos derivados da investigacido” (PEREZ GOMEZ,

2000, p.361).

Pelo depoimento de PS5, foi no exercicio da docéncia que ela percebeu que as teorias
aprendidas no curso de Magistério ndo seriam capazes de ajuda-la a solucionar muitos dos

problemas que enfrentaria no dia-a-dia da sala de aula. Pelo pensamento expresso em sua fala

€ ’

parece que ela se ressentia da falta “... de uma boa base teorica”, capaz de prepara-la para
enfrentar todas as dificuldades da pratica. E como se o problema fosse apenas de “qualidade”
da teoria aprendida. Diante dessa interpretacdo é pertinente questionar: existem teorias que
consigam antever e dar respostas para todas as multiplas e diversas situagdes da pratica,
concebida como relagdo social complexa e dinamica? Impossivel! O que podemos perseguir é
uma formagdo onde teoria e pratica caminhem mais unidas na busca de resolugdo para as
questdes problematicas e singulares do ensino e da aprendizagem. A aquisi¢do de uma soélida
bagagem académica ¢ imprescindivel. Entretanto ela nao deve ser aprendida como algo
universalmente verdadeiro e acabado, mas como base para a analise critica e reconstru¢do da

pratica.

Nessa perspectiva a pratica ndo se resume a um mera aplicagdo da teoria, mas em momento de
reflex@o ou de reconstrucdo da experiéncia, cuja andlise critica permite ao docente enxergar

0s pressupostos em que baseia seu trabalho e, a partir dessa consciéncia, reconstrui-los.

“A reflexdo assim desenvolvida é uma forma de praticar a critica com o
objetivo de provocar a emancipagdo das pessoas, quando descobrem que
tanto o conhecimento quanto a pratica educativa sdo construgoes sociais da
realidade, que respondem a interesses politicos e economicos contingentes

a um espaco e a um tempo e que, portanto, podem mudar historicamente”

(PEREZ GOMEZ, 2000, p. 372).

Apesar das dificuldades apontadas, das tensodes, das indecisdes, a maioria dos professores
considerou positivas as experiéncias de inicio de carreira, principalmente para a aprendizagem
profissional. Vejamos o depoimento a seguir: “Hoje eu penso que foi vilida porque vocé
aproveita muita coisa, vocé adquire experiéncias novas e hoje se eu tivesse que pegar uma
classe multiseriada eu ja sei mais ou menos como trabalhar melhor com essa classe de

aluno” (P4).



114

Outros professores consideraram a experiéncia valida, mas ressaltaram também os prejuizos

deixados. P2 afirma:

“Hoje eu avalio como uma experiéncia positiva, née? Agora tem que levar
em consideragdo pontos negativos que contribuem pra que a aprendizagem
dos alunos ndo seja satisfatoria. Por mais que a gente tente fazer com que
os alunos aprendam, (...) nunca é como ensinar numa série especifica onde

a gente trabalha direcionado so pra aquela turma”.

O que foi possivel perceber ¢ que todos os participantes consideraram o inicio da carreira um
periodo de muitas dificuldades: falta de experiéncia, formagao teodrica deficiente, alunos com
dificuldades de varios tipos (extrema pobreza, niveis de aprendizagens diferentes etc),
ambientes escolares precarios etc. Esses problemas acabaram causando prejuizos para os
alunos que estiveram sob suas orientacdes nesse periodo. Entretanto, declararam que hoje
avaliam a experiéncia como tendo sido vélida, se considerada do ponto de vista da

aprendizagem pela experiéncia.

Com relacao ao desenvolvimento de outras fungdes no magistério ¢ importante destacar que
os entrevistados declararam nao ter ou estar realizando outra atividade. Entretanto, P2, apos a
entrevista, foi convidado para atuar como vice-diretor da escola onde era docente. Aceitou e a
partir de margo de 2004 passou a compor a equipe administrativa da Escola Municipal Wilson
Falcao, localizada na cidade de Tanquinho, Ba. Alias, essa ¢ uma fungao de grande relevancia
no universo total dos egressos da turma da qual fizeram parte os entrevistados da pesquisa.
Em Santo Estevao, municipio de onde seis professores-alunos completaram a licenciatura em
pauta, nenhum se encontrava mais, em 2004, em sala de aula; todos eram diretores de escola.
Considerando a totalidade dos professores-alunos pertencentes a turma investigada, cerca de

. A 43 . . . ~
trinta e trés™, constatei que mais de 20% estavam em cargos de direcao.

Na opinido dos entrevistados, essa participagdo dos egressos nas dire¢des escolares se da

pelos seguintes motivos:

# Esse ¢ o total de alunos que formaram a turma dos professores-alunos participantes dessa pesquisa.



115

» falta de pessoal qualificado nos municipios para o desenvolvimento da fun¢do de
diretor, vice-diretor e coordenador, aliado ao fato de os professores-egressos
possuirem uma qualificacdo profissional superior a quase totalidade dos demais

profissionais do ensino no local;

» existéncia da indicacdo por interesse politico;

» saida da profissdo docente, onde s6 estdao por falta de opgao;

» desvalorizacdo econdmica e social da profissao.

Ao que parece, a formacao superior vem conferindo aos professores que a concluiram um
status que desconheciam, até entdo. O principal motivo de suas migragdes da docéncia para
fungdes de gestao pode ser o que eles proprios apontam: a caréncia de pessoal qualificado nos
municipios. Assim, professores com formacao superior passam a ser vistos como “autoridade”

“«

na area educacional. E isso que estd expresso na fala desse entrevistado: “... acontece que

vocé faz faculdade, entdo vocé é uma pessoa grande no municipio” (P1).

A desisténcia da docéncia em favor de outra fun¢do na educacdo (supervisdo, coordenacao,
gestdo), ou mesmo em outras areas, ¢ uma situagdo comum nesse universo profissional,
principalmente entre a classe de professores com formacdo superior. Com relacdo aos
profissionais de nivel médio pode ocorrer o contrario. De acordo com o depoimento de alguns
dos participantes da pesquisa, a caréncia de opgdes de emprego para profissionais com
formacao secunddria em outras areas que ndo sejam o Magistério e, paralelo a isso, a maior
facilidade de ingresso na profissdo de professor (principalmente do ensino infantil e séries
iniciais) contribuem para a existéncia dos “docentes quase compulsérios” ou “docentes por
falta de opgao”, como eles mesmos se autodenominam. No caso deles, a maioria afirmou ter
se envolvido com a profissdo durante o curso ou ja na pratica, e permanecido por desejo e

envolvimento (tera sido realmente isso?). Mas essa ndo ¢ uma regra geral, como sabemos.

Na visdo de Candau (2003), as condi¢des de trabalho a que o docente vem sendo submetido,
associada aos baixos saldrios, sdo responsaveis pela acentuagdo do carater marginal e
provisorio da profissdo de professor. Segundo ela, “... mais que uma op¢do, o magistério é

para muitos uma contingéncia e os cursos de licenciatura uma possibilidade, na maioria das
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vezes mais facil, de obter um diploma universitario” (CANDAU, 2003, p.32). Para o grupo
de professores participantes da presente pesquisa, a colocacao da autora ¢ verdadeira no que

se refere a “escolha” do curso de Magistério no nivel médio.

Com relagdo ao ensino superior, a licenciatura também representou, para alguns participantes,
uma maneira mais facil de entrar numa universidade publica (a UEFS), ja que o vestibular foi
menos concorrido. Mas também foi uma contingéncia imposta pela legislacdo que estava a
exigir, na época, que todos os professores, inclusive os das séries iniciais, tivessem nivel

superior. Essa discussdo serd mais detalhada no item a seguir.

A formacgdo no ensino superior: por que trilhar esse caminho?

A disciplina Ensino de Geografia foi desenvolvida no contexto de uma licenciatura. Esse ¢
um fato que ndo pode ser menosprezado nesse estudo, haja vista que os participantes
chegaram até 14 para concluirem suas formagdes para professores (polivalentes)™ das séries
iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, todas as disciplinas do curriculo do curso tém,
pelo menos em tese, esse compromisso, o de contribuir para formar professores. Significa que
os participantes ndo aprenderam apenas para ensinar Geografia, ou aprenderam apenas na
referida disciplina, mas em todas e para todas. Além disso, aprenderam no contexto do curso e
fora dele. E essas contribuigdes, embora venham de fontes multiplas (das varias disciplinas,
das multiplas relagdes, etc.), irdo ser mobilizadas pelos docentes em situacdes diversas de
suas praticas. Assim, os conceitos de educagdo e de ensino, por exemplo, ndo sdo algo
especificamente aprendidos na disciplina investigada, mas podem ter estado presentes em

outras areas / disciplinas.

A certeza da existéncia dessas multiplas aprendizagens, de que o conhecimento ndo ¢
construido de forma isolada, do tipo “em Geografia aprende-se unicamente para ensinar
Geografia” é que me conduziu a querer entender um pouco as relagdes dos participantes com
a licenciatura entendida como um contexto mais amplo de aprendizagem do ser professor

polivalente (inclusive, de Geografia).

* Professores atuantes em todas as disciplinas nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
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Por que um professor que ja atua como docente de uma escola municipal do interior baiano
enfrentaria um vestibular e, em seguida, uma licenciatura, o que, em tese, o sobrecarregaria de
responsabilidades? Que motivagdes o levariam a optar por completar sua formagdo com um
curso superior se ja exercia um cargo docente numa escola publica? Esses foram alguns dos
questionamentos iniciais que direcionaram essa parte do trabalho. A tabela n° 05 mostra as

principais respostas dos participantes para esses questionamentos.

Tabela 05

Motivos que levaram os participantes a cursarem a licenciatura.

Motivo Professor %
Interesse em cursar uma faculdade. P5 14,3
Facilidade surgida pelo convénio firmado entre a UEFS e o|P5, P4, P1 42,9

municipio em que lecionava, vestibular menos concorrido.

Busca de melhoria salarial. P3, P7 28,6

Aumentar e aprofundar conhecimentos e melhorar a pratica|P2, P3, P6, P4,|71,4

profissional. P7
Era também uma conquista pessoal P2 14,3
A LDB exigia nivel superior até 2007. P1 14,3

O desejo ou a necessidade de adquirir mais e melhores conhecimentos para aperfei¢oar o
exercicio da docéncia foi apontado como razdo para haver se disposto a cursar a licenciatura
por 71,4% dos participantes. Essa ¢ uma informacdo importante, pois ao afirmarem que
gostariam de melhorar suas praticas de ensino, os professores admitem de certa forma estarem

insatisfeitos com elas e que podem se dispor a construir o processo de mudanca dessa agao.

Toda mudanga, por sua vez, possui uma dimensdo pessoal que precisa ser considerada. Se o
sujeito ndo esta disposto a mudar, se ndo estd consciente dessa necessidade, nenhuma
transformagao ocorrera (MARCELO GARCIA, 1999). Alguns depoimentos dos participantes

expressam essa vontade. Vejamos:

P2: “... entdo ai despertou meu interesse em cursar a licenciatura porque a

partir dai eu poderia contribuir mais com a educacdo...” (grifo meu).




118

P4: “Porque eu precisava... pela necessidade de melhorar a minha prdtica

em sala de aula, mudar aquela realidade antiga. Eu tinha necessidade,

VONTADE (énfase dada por mim em func¢do do aumento do tom da voz e
prolongamento no pronunciamento da palavra pela entrevistada), até que

surgiu essa oportunidade ” (grifo meu).

P7: “Aléem da ascensdo profissional,_o curso de Licenciatura contribuiria

para a melhoria da minha atuacdo em sala de aula” (grifo meu).

Mas essa ndo foi a Unica justificativa dos participantes para cursarem a referida licenciatura.
Para alguns, cursar uma faculdade era também um objetivo de vida, fazia parte dos sonhos
pessoais. Outros destacaram a necessidade imposta pela Legislagdo Educacional Federal que,
na época, estava exigindo formacdo minima em curso superior para todos os docentes,

inclusive para os que ja atuavam.

Ainda foi citada a busca de melhores salarios e algumas “facilidades” surgidas a partir do
proprio contexto em que se deu a implantacdo da referida licenciatura, dentre os quais foi
lembrado o convénio criado entre as prefeituras em que os participantes trabalhavam e a
UEFS que permitiu liberacdo parcial das jornadas de trabalho e disponibilizou o transporte

para ida e volta para os aprovados no vestibular.

As razdes apontadas pelos participantes para terem decidido cursar a licenciatura podem ser
divididas em dois tipos: as de carater pessoal e as de cardter mais abrangentes (social,
econdmica, legal). No primeiro grupo estdo incluidos os “desejos”, os “sonhos” de cursar uma
faculdade; essa realizacdo fazia parte do imaginario dos participantes. No segundo grupo
aparecem motivos mais contextuais, tanto a nivel local (a baixa concorréncia no vestibular, as
facilidades surgidas do convénio firmado entre a instituigdo formadora, a UEFS, e os
municipios onde os participantes trabalhavam) como a nivel mais global (as reformas
educacionais na area de formacao de professores implementadas em toda a América Latina, e

que no Brasil foram contempladas na LDB n° 9394/96, que foi sucedida pelos documentos
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oficiais denominados “Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores” da Educagado

Basica)®.

Essa legislagdo foi uma espécie de incentivo “compulsério” na medida em que exigiu,
inicialmente, nivel superior de todos os professores das séries iniciais, a0 mesmo tempo em
que também incentivou, em associacdo com estados e municipios, a criagdo de algumas
condi¢cdes minimas necessarias para a implantacdo de licenciaturas voltadas para esse fim.
Dentre essas condi¢des aponta-se a possibilidade de aproveitamento das verbas destinadas ao

Fundef*® por parte das institui¢des voltadas para esse fim.

Em sintese, a decisdo dos professores de realizarem um curso de licenciatura deve ser
analisada a partir dessas duas esferas, a individual e a social que inclui razdes econdmicas,
profissionais, institucionais, enfim, razdes essas cujas explicagdes devem ser buscadas ndo
apenas nos contextos locais (Micro-regido de Feira de Santana, Bahia), mas também nos

nacionais e até internacionais.

Apobs explicarem as motivagdes que os levaram a cursar a licenciatura “Pedagogia - Séries
Iniciais do Ensino Fundamental”, os participantes foram indagados sobre a importancia do
referido curso, ao que responderam ter sido valido completar suas formagdes basicas. Os

motivos apresentados variaram entre eles, como mostra a tabela n°® 06:

Tabela 06

Importancia de ter cursado a Licenciatura.

Motivo* Professor %
Adquiriu novos conhecimentos P1, P2, P4, P5, P6, P7 85,7
Proporcionou contato enriquecedor com |P1, P4 28,6
colegas

Contribuiu para melhorar a pratica P2, P4, P7 429
Outros P1, P3, P4, P5, P6, P7 85,7

*Cada “motivo” foi tratado como possibilidade de vir a ser indicado por todos os participantes, ou seja, como 100%.

* Para mais detalhes ver cap. 1.
% Fundo de Desenvolvimento e Manutengdo do Magistério do Ensino Fundamental .
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A aquisi¢do de conhecimentos novos foi 0 motivo mais destacado entre os participantes para
justificarem a relevancia da licenciatura em suas vidas. De acordo com a tabela n°® 06, 85,7%
dos professores apontaram isso como sendo um saldo positivo do curso. Tendo em vista que
os objetivos que a maioria deles apontou para cursar a licenciatura foram “adquirir mais e
melhores conhecimentos para aperfei¢oar o exercicio da docéncia”, é possivel afirmar que os

mesmos foram atingidos, ou, pelo menos, a primeira parte.
A professora P6 lembrou que provavelmente muitos conhecimentos ndo teriam sido
adquiridos sem a ajuda da Universidade. Suas palavras: “... pude conhecer coisas que no meu
dia-a-dia seria dificil conhecer”. Essa fala s6 vem corroborar a importancia da formagao
inicial, da sua realizacgdo em nivel superior, para a aquisi¢do de conhecimentos e
competéncias dificeis de serem construidos fora dela. A seguir, os participantes apontaram
alguns aspectos, relagdes, constru¢des que disseram ter ocorrido em decorréncia de terem
cursado a Licenciatura:

» arelagdo que mantiveram com os docentes do Curso (P1).

» amudanca na concepg¢ao de educagao (P5).

» o conhecimento de como se da a unido entre teoria e pratica (P4).

» o0 aumento da auto-estima pela vitoria de ter cursado uma Licenciatura (P2)

» a ampliagdo dos conhecimentos sobre outras realidades politicas, educacionais,

sociais, através dos contatos com os colegas (P1).

» aconcepgao de pratica como constante reflexao (P7).

A professora P4 destacou a importancia da Licenciatura na consecu¢do do seu desejo de

aprender mais e na constatagdo de que precisava de mais novos conhecimentos. Ela afirma:
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«“

quero dizer que ainda preciso de mais conhecimentos. Tenho
necessidade de aprender mais, principalmente algumas coisas que ndo
ficaram claras na Universidade. (...) Como o tempo que tinha para os
estudos durante o curso ndo foi suficiente, hda ainda grande necessidade de
complementar esses conhecimentos. Seria de cursos mais ligados a

Geografia”.

Pela fala de P4 ¢ possivel perceber que ela foi despertada para a necessidade e importancia de
aprender e parece ter entendido a necessidade de continuar aprendendo. Embora isso nao
baste, considero importante que a professora tenha essa compreensao de que o curso nao
representa o fim da formagdo, mas uma etapa fundamental. Enfim, que aprender Geografia e
aprender a ensinar Geografia ¢ uma construgdo que ndo pode cessar com o fim da

licenciatura, licenciatura essa que, pela sua fala, deixou muitos espagos de interrogacao.

Ao se referir a necessidade de continuar aprendendo a professora P4 completou que a sua
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demanda maior era em Geografia. Segundo ela “... o tempo para os estudos durante o curso
ndo foi suficiente; ha ainda grande necessidade de complementar esses conhecimentos”.
Significa que suas caréncias estavam mais direcionadas para os conteudos e didaticas da
disciplina em discussdo. E nesse aspecto vale ressaltar a necessidade premente da
intermedia¢do das instituicdes formadoras na orientagdo desse processo de aquisicdo /

construcdo de saberes especificos por parte dos professores em formacdo regular ou

continuada.

Sem uma boa base tedrico-metodoldgica acerca das disciplinas a serem ensinadas ¢ quase
impossivel que os docentes consigam dar prosseguimento, sozinhos ou mesmo em grupos, a
esse processo de aprendizagem. Essa base representa o basico indispensavel para a edificagdao
do processo de aprendizagem autonoma, ou do aprender a aprender que tanto vem sendo
defendido nos ultimos anos na educa¢io (DELORS, 2003; ZEICHNER, 1995; NOVOA,
1995; CAVALCANTI, 2002).

Mas essa € uma tematica que merece novos e aprofundados estudos, pois ndo sera a simples
ampliacdo da carga horaria das disciplinas didaticas que ird resolvé-la, como parecem
acreditar os participantes. Se a racionalidade técnica continuar a imperar nos cursos de

formagdo docente, o aumento do tempo dessas disciplinas sera de pouca valia.
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Ainda tratando da relevancia da licenciatura a professora P7 defendeu que através do curso
compreendeu “principalmente que o professor ndo é o detentor do conhecimento e que a
pratica ¢ uma constante reflexdo”. Essa ¢ uma opinido muito comum no ideario dos
professores e que tem origem na interpretacdo erronea do que diz a racionalidade pratica. Esse
discurso ¢ perigoso, pois pode levar os docentes a compreenderem a reflexdo como se dando

no vazio e sem o apoio de teorias que a subsidiem.

E dificil entender o que, de fato, a professora P7 quis dizer ao afirmar que o professor néo é o
detentor do saber e também ao se referir a pratica como constante reflexdo, ja que ela nao
aprofundou as questdes. Mesmo ja tendo esclarecido no capitulo III ¢ sempre importante
retomar, dada a diversidade de sentidos do termo reflexdo, a concepgao sobre a qual estamos
nos apoiando ao tratar de prdtica reflexiva. Neste estudo o uso do conceito em pauta esta
sendo feito para designar a reconstrugdo da experiéncia docente mediante a reconstru¢cdo ou

redefinigdo da atividade, do proprio professor e de seus pressupostos sobre o ensino (PEREZ

GOMEZ, 2000).

Mas as informagdes de que disponho ndo permitem esclarecer se P7 possui essa postura
reflexiva diante do seu trabalho ou se ao mencionar o termo estava apenas repetindo
expressoes que estdo em destaque na literatura educacional atual ou que ouviu falar em
algumas disciplinas da licenciatura. Afinal, o conceito de reflexdo é, hoje, um dos mais
utilizados por pesquisadores e professores ao se referirem as atuais tendéncias para a
formacgdo docente. Ou ainda, ndo tenho como saber se a professora, tendo se identificado com

o significado e a importancia dessas idéias, as tem colocado em pratica na vida profissional.

Destacamos, adicionalmente, que o mais importante, como vimos colocando, ¢ o conteudo da
reflexdo, sobre o qué e o como se processa e que decorréncias traz, para os professores, essa
atitude e pratica reflexiva. Refletir, todos os seres humanos refletem. Refletir para mudar a
pratica, tendo em vista seu aprimoramento em beneficio dos alunos, seu conhecimento e
desenvolvimento, ¢ outra questdo. Nela, sim, vale a pena investir esfor¢cos no processo

formativo dos professores.
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A relagdo dos participantes com os docentes da licenciatura e com os proprios colegas
professores-alunos também foi enfatizada como fator importante promovidos pelo curso. A
fala de P1 contempla um pouco essa importancia dos contatos com os colegas. Ele diz:

“... 0 curso me propos uma visdo, um contato diferente que eu ndo tinha,
ndo so na questdo diddtica, mas com todas as vivéncias, com professores,
com os proprios colegas. Porque geralmente cada um tinha uma realidade
diferente. Eu tinha uma realidade, o pessoal de Tanquinho tinha outra
realidade (...) foi bom porque nos trocavamos bastante informagoes. Sobre
tudo. Sobre questdo politica, sobre a questdo escolar, é... o ambito abriu
muito. E porque muitas vezes, nos ficamos so ali, vivendo em A'gua Fria.
Entdo s6 conhecemos a nossa realidade. Depois que passamos a conviver
com o pessoal de outros municipios vemos que a nossa realidade ¢ um
pouquinho diferente da deles. Em parte é geralmente a mesma coisa, tanto
no setor educacional as contradi¢oes sdo as mesmas, a questdo rural
também ¢é mais forte em todos esses municipios, so ndo aqui em Feira. Aqui,

o pessoal ndo mexe muito com isso”’.

O contato com os outros colegas foi apontado por P1 como tendo sido algo positivo para a
ampliacdo do seu conhecimento de mundo, das “contradi¢des” que ele ndo explicou direito o
que eram, das semelhangas entre os territdrios do interior baiano a que pertencem os seus
municipios, das diferencas que, segundo ele, ndo sdo tantas, da presenca do rural como

aspecto marcante em todos os municipios, com excegao de Feira de Santana.

Em outras palavras, o participante demonstrou ter adquirido conhecimentos gerais do espago
em que vive, a micro-regido de Feira de Santana, a partir da relagdo didria com colegas e
professores. Antes, ele disse, s6 conhecia o seu municipio, Agua Fria. As interagdes humanas
estabelecidas durante a licenciatura lhe proporcionaram conhecer melhor um mundo um

“pouquinho maior”, horizontes que os seus conhecimentos ndo lhe permitiam enxergar.

O que se percebe nessa breve avaliagdo geral que os participantes fizeram do curso
“Pedagogia: Séries Iniciais do Ensino Fundamental” é que, apesar de todos os percal¢os que
precisaram enfrentar para fazé-lo, eles consideraram “ter valido a pena”. Segundo afirmaram,

foram muitas as aprendizagens proporcionadas pela licenciatura: conhecimentos que poderao
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ajudar a melhorar suas praticas docentes, outras concepcdes de educacdo, que o mundo €
maior do que pensavam, que existem diferengas e semelhangas entre os diversos municipios

da micro-regido de Feira de Santana etc.

Tudo isso parece indicar uma disposi¢do desses professores para sair da situagdo em que se
encontravam e que, talvez, ainda se encontrem - vivendo com baixos salérios, desprestigiados
socialmente, com poucas perspectivas de ascensdo profissional, descontentes com a pratica de
ensino que desenvolviam etc. Fazer um curso de nivel superior representava o desejo de

melhorar ndo apenas como docentes, mas também como pessoas.

Como podemos perceber através de respostas dadas nas questdes referentes a situagdo
funcional atual, alguns participantes ja foram favorecidos com a graduacdo, pois receberam
convites para exercer fungdes mais bem remuneradas e de maior status social, como a de

diretor escolar (P2).

Enfim, foram essas as informag¢des colhidas sobre os participantes: quem sdo, como vivem,
com que renda, como se divertem, como se tornaram professores, por que permaneceram
ensinando, suas jornadas de trabalho e fungdes desenvolvidas, seus motivos para terem
cursado a licenciatura etc. Esses conhecimentos iniciais sdo essenciais para o entendimento de
suas relacdes com a Geografia. A seguir, conheceremos a trajetéria dos participantes como

aprendizes da disciplina em pauta.

5.3 - Aprendizagem de Geografias: um processo com fases diferenciadas para os

participantes.

O processo de aprendizagem de Geografia se constituiu em preocupagio da pesquisa. Como
ocorreram essas aprendizagens? Onde? Como os professores as analisavam na época da
pesquisa? O objetivo expresso era apreender os momentos de suas trajetorias estudantis e
profissionais mais significativos no tocante a aprendizagem de Geografia. O Quadro 6 mostra

como e onde ocorreram os contatos deles com a disciplina.



125

P1 Ensino Fundamental e Médio: “aprendia como tava no livro, como o professor ensinava”’, decorava conceitos,
localizag¢des, mas nunca discutia a importancia das coisas que eram estudadas.
Na Universidade: conheceu uma Geografia diferente que estuda a importancia dos fendmenos naturais para as pessoas €
nao so o conceito ¢ a localizacao.

P2 Nos diferentes espacos por onde passou: salas de aula, livros didaticos, explicagdes dos professores etc.

P3 Durante todo o tempo em que foi aluna seu conhecimento foi sendo ampliado.
Ela propria buscou conhecimentos lendo livros didaticos, revistas, vendo televisao.

P4 No Ensino Fundamental e Médio: o ensino era baseado em aulas expositivas, sem debate, sem discussdo, com
memorizagdo de questionarios, os conteidos sem relagdo com a vida.
Na Universidade: ampliou bastante os conhecimentos sobre a disciplina.

P5 Ensino Fundamental e Magistério: ensino tradicional, sem relacdo com a vida, livresca, mnemonica.
Universidade: aprendeu que a Geografia ¢ importante para a vida, que € possivel vivencia-la no dia-a-dia.

P6 Nao respondeu.

P7 Ensino Fundamental e M¢édio: estudou Geografia junto com Historia (Estudos Sociais) e isso dificultou muito seu

aprendizado. O curso de Licenciatura foi muito importante, pois aprendeu conceitos que desconhecia até entao.

Quadro 6 - Como os entrevistados aprenderam Geografia
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Dos sete participantes, trés (P2, P3 e P7) ndo destacaram a importancia do curso de Pedagogia
e da disciplina Ensino de Geografia para o aprendizado dos conteudos da disciplina em
questdo. Os demais ressaltaram a relevancia da referida disciplina no conhecimento de uma
outra Geografia, diferente da que conheciam. Para eles, a Geografia que aprenderam no
Ensino Fundamental e, em alguns casos, mesmo no curso de Magistério, era uma Geografia
apenas para a escola, que aprendiam porque a escola exigia e 14 mesmo a deixavam, nas
provas. Nao conseguiam entender onde aqueles conhecimentos se “encaixavam” fora das
paredes da sala de aula. O depoimento de P4 ajuda a ilustrar a visdo que alguns dos

participantes disseram ter da Geografia. Ela diz:

“A Geografia que eu aprendi antes era mais expositiva, onde o aluno (ela,
no caso) tinha que memorizar um monte de questoes (questiondrios) sem
nenhuma relagdo com a vida. Eu ndao gostava de Geografia. Acho que foi
pela forma como aprendi na escola, pois ndo tinha nada que despertasse o

>

meu interesse pela disciplina”.

Vidal (2002), fazendo um relato do que tem sido o ensino de Geografia e Historia no Ensino

Fundamental, afirma que em muitas escolas brasileiras esse ensino tem se limitado

“(..) a uma transmissdo de conteudos predeterminados e seriados pelos
livros didaticos;, a um repassar de informagoes simples, isoladas,
fragmentadas e descontextualizadas, (...) Os alunos tém se restringido a ver
o mundo de forma compartimentada e estanque; a acumular informagoes
(muitas vezes desnecessarias). E conclui: Desse modo, a escola tem sido

vista como um lugar tedioso e desligado do cotidiano” (p. 52).

A Geografia ensinada aos participantes desta pesquisa parece ndo ter sido diferente do que a
autora descreve. Por outro lado, alguns deles ressaltaram a contribui¢do da disciplina Ensino
de Geografia em varios aspectos de suas formagdes: ampliagdo dos conhecimentos
especificos (conceitos, procedimentos), mudanca na concep¢ao tedrica, conhecimento de
alternativas para o ensino (técnicas de ensino diferentes das utilizadas). No quadro a seguir as

respostas sobre essa influéncia estdo mais organizadas.
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Aspecto

Professor

Opiniao

Na
concepciao
de
Geografia

Pl

Porque aqui (na UEFS) nds aprendemos a pensar diferente do que nos aprendemos ld (No Ensino Fundamental e Médio). Ld (EFM)
nos ndo pensavamos, por exemplo, no que a Geografia pode nos proporcionar. Nos so pensdvamos no rio tal, onde encontramos rio
tal. La (na UEFS) a gente aprendeu para que o rio tal serve, o que o rio tal pode proporcionar para a comunidade tal. (...) Com o

professor Onildo eu fui ver uma outra visdo para a Geografia”.

P7

“Eu vim conseguir relacionar que a Geografia é extremamente importante na nossa vida aqui na Universidade, com essa disciplina.
Entdo estou comegando a ter um novo olhar sobre a Geografia, agora. (...) a questio de compreender como o homem organiza o
espago em que vive, a nossa rela¢do com a natureza, saber que nés podemos ndo sé6 compreender como se da o funcionamento da

1

sociedade, mas que podemos ser agentes transformadores.”.

No
processo de
aprender a

ensinar

P3

“Eu diria que para aprender a ensinar eu tive uma grande contribui¢do dos meus professores de Geografia, né? De todos, desde o
Ensino Fundamental. (...) E na graduagdo porque eu também passei por professores muito bons. Coisas que eu muitas vezes ndao

enxergava antes, eu passei a enxergar a partir do momento que eu tive aulas com esses professores”.

P4

“(...) eu aprendi vendo, observando, lendo ... a troca de idéias aqui na Universidade. E mais aqui na Universidade. Os textos que a

gente foi lendo passava assim informagdes muito interessantes que tém contribuido muito para eu aprender a ensinar”.

P5

“O meu processo de aprender a ensinar “Vem por conta das reflexdes que foram feitas nas discussoes aqui na Universidade é... das
discussoes em grupo, dos textos lidos, de alguns autores como Milton Santos, como Callai e tantos outros. Entdo isso me fez refletir
a respeito da minha pratica e ver que (...) ndo cabe mais pensar a Geografia apenas como uma parte fragmentada do conhecimento,
entendeu? Que ela é uma disciplina, que ela estd envolvida com a nossa vida cotidiana e que ela tem relagdo com as outras

disciplinas”.

No gostar

P4

“Passei a gostar. Eu passei a gostar de Geografia desde quando a gente passou a entender como ensinar Geografia. Porque a
gente via fora de um contexto social, fora da realidade. A partir da Universidade a gente passou a discutir, comecou a fazer leitura

s

e isso foi contribuindo, enriquecendo para que eu mudasse essa opinido”.

P5

“Eu vim conseguir relacionar que a Geografia é extremamente importante na nossa vida aqui dentro da Universidade, com essa

disciplina (Ensino de Geografia): Entdo estou comeg¢ando a ter um novo olhar a respeito da Geografia agora’.

Quadro 7 - Influéncia da disciplina Ensino de Geografia sobre a concepcio, ensino e aprendizagem de Geografia dos participantes.
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Pelo que foi possivel perceber, a disciplina Ensino de Geografia proporcionou um repensar
sobre algumas visdes dos participantes. No tocante a forma de conceber a disciplina
Geografia parece ter havido a descoberta de um outro referencial tedrico e metodoldgico. No
caso do professor P1, a mudanca ficou mais clara no tipo de abordagem do contetido. Por
exemplo: o rio continua sendo um contetdo importante de ser estudado, mas ndo apenas na
sua localizagdo e denominagdo; sua importancia esta também relacionada com as formas de
uso que a sociedade faz dele. Segundo P1, na Universidade “... a gente aprendeu para que o

rio tal serve, o que o rio tal pode proporcionar para a comunidade tal (...)".

O pensamento da professora P5 deixa clara a presenga de um referencial critico na disciplina
Ensino de Geografia. Na sua fala estd presente um espaco geografico que ¢ social, no qual o

homem ¢ um sujeito que participa da sua organiza¢do. Vejamos:

“Entdo estou comegando a ter um novo olhar sobre a Geografia, agora. (...)
a questdo de compreender como o homem organiza o espago em que vive, a
nossa relagdo com a natureza, saber que nos podemos ndo sé compreender
como se da o funcionamento da sociedade, mas que podemos ser agentes

transformadores...” (P5).

A professora P7 também fornece depoimentos que reafirmam essa visdo critica da Geografia
quando diz que “... é preciso compreender que o homem é parte integrante e o sujeito
construtor do espago geogrdfico”. Santos (1994), considerado um dos principais mentores da

«“

Geografia Critica no Brasil, considera o espago geografico como sendo “... o resultado da

agdo dos homens sobre o proprio espaco, intermediados pelos objetos, naturais e artificiais”

(p.71).

Em sintese, a disciplina Ensino de Geografia parece ter influenciado no modo como a maioria
dos participantes concebia a Geografia e no sentimento que sentiam em relagcdo a ela. Os
rumos dessa influéncia representam um movimento de aproximagao dos pressupostos teoricos
e metodoldgicos das Geografias Criticas. Mas essa serd a tematica do capitulo VI, quando
entdo os participantes avaliardo com mais especificidade a influéncia da referida disciplina em
suas praticas. A seguir, a andlise se voltara para o ensino de Geografia desenvolvido pelos

professores ao longo de suas carreiras.
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5.4 - O ensino de Geografia pelos professores: caracterizaciio e analise.

Meu objetivo nesse item ¢ explicitar, segundo as falas dos professores participantes dessa
investigacdo, o que ensinavam de Geografia, por que ensinavam esses contetidos e as formas
que utilizavam para ensinar. O conhecimento desses aspectos de suas praticas me daria
informacdes para caracterizar o ensino desenvolvido por eles e depois associa-lo ao que

haviam aprendido durante a formagao na disciplina Ensino de Geografia.

Antes, porém, ¢ importante compreender o espaco dispensado a Geografia no curriculo
escolar e a situacdo mais contextual do ensino dessa disciplina nas séries iniciais do ensino

fundamental.

A disciplina Geografia nas séries iniciais do ensino fundamental

A distribui¢ao dos horarios das disciplinas que compdem o curriculo das séries inicias indica
a marginalidade em que estd colocada a Geografia, mas ndo apenas ela: também Historia,
Ciéncias, Educagdo Artistica e Educagdo Fisica. Normalmente, para essas disciplinas sao
reservados, no maximo, dois encontros semanais de duas horas—aula cada. E no ensino da
lingua materna que, usualmente, reside a profissionalidade dos professores das séries iniciais
(MIZUKAMI et al, 2002). Assim, a carga horaria de Geografia acaba sendo bem menor do
que Portugués e Matematica, as disciplinas consideradas mais importantes para esse nivel de

ensino. Alfabetizar significa, ainda, em muitos contextos, ler, escrever e contar.

Em pesquisa’’ realizada por mim e por Silva numa escola de Feira de Santana®, Ba,
constatou-se que a reduzida quantidade de horas ndo era o unico problema do ensino de
Geografia. Por vérias vezes constatamos que essas aulas foram substituidas por outras
atividades (aulas de outras disciplinas, em geral, Portugués ou Matematica, palestras diversas

etc). Houve época em que ndo houve aula da referida disciplina por trés semanas seguidas.

*" A pesquisa foi realizada durante os anos de 1999 e 2000 por um grupo de professores de Metodologia e Pratica
de Ensino em Geografia da UEFS (do qual eu fazia parte) e foi intitulada “A problematica da alfabetizagéo
geografica das séries iniciais do ensino fundamental”.

* Trata-se de uma escola de Educacio Infantil e Séries Inicias, que funciona no interior do campus da UEFS.
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O que foi possivel perceber ¢ que o ensino de Geografia nas séries iniciais, em alguns casos,
ndo acontece, de fato. E algo menosprezado pelas politicas educacionais e evitado pelos
professores que, sem saberem os contetidos especificos, ndo se sentem encorajados a ensina-

lo.

O ensino de Geografia sob a andlise dos participantes: relagoes e importdncia social

E os participantes desta pesquisa, como ensinavam Geografia? Ensinavam, de fato? E certo
que afirmaram que os anos de carreira que declararam ter foram dedicados ao ensino de todas
as disciplinas do curriculo dessa fase, as séries iniciais do Ensino Fundamental, inclusive de
Geografia. Entretanto, ¢ importante tentar compreender o ensino de Geografia que era

desenvolvido por eles e qual o espago da referida disciplina em suas praticas.

Embora ciente do todo complexo e multidimensional que se constitui o processo de formagao
docente, bem como a dificuldade metodologica de isolar aspectos desse processo que nao €
linear, firmei esse compromisso de tentar entender o ensino de Geografia desenvolvido pelos
participantes e, no seu processo, a contribui¢ao da disciplina Ensino de Geografia para a

pratica dos mesmos.

Resolvi comecar perguntando sobre as relagdes dos participantes com a Geografia. Quais
eram seus sentimentos em relacdo a disciplina? Sempre havia sido assim? Por qué? Gostavam

de Geografia? Suas respostas foram sistematizadas no quadro a seguir.
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Professor | Gosta Por qué?
P1 Sim Aprendeu que a Geografia pode ser mais que decorar nomes de rios e fazer mapas.
Sabe que ela abrange muito mais que isso.
P2 Sim Sentiu-se “envolvido” desde os tempos de aluno no Ensino Fundamental.
P3 Sim O ensino de Geografia pode contribuir para a transformagdo da sociedade
(preservacao da natureza).
P4 Passou a|Passou a gostar depois que aprendeu como ensinar Geografia, na Universidade. Um
gostar. ensino contextualizado, relacionado a realidade.
P5 Esta A Geografia que conhecia era “livresca” e obrigava a decorar conceitos; nao
comecand | conseguia estabelecer relagdes entre os conteidos e a realidade. A descoberta da
0 a gostar | importancia da Geografia para a vida se deu na Universidade, através da disciplina
agora Ensino de Geografia. Entdo, esta comegando a ter um novo olhar sobre a disciplina.
P6 Hoje Lembra que no Ensino Fundamental e Médio, o ensino de Geografia estava voltado
gosta apenas para a localizacdo dos fenomenos (estados e capitais), era mnemonico ¢ sem
relacdo com a vida do aluno.
P7 Nao
respondeu

Quadro 8 — Resposta dos participantes a pergunta: Gosta de Geografia?

De acordo com os dados apresentados no Quadro 08, alguns professores dizem gostar da
disciplina desde os tempos que eram alunos do Ensino Fundamental, mas a maioria diz ter
passado a gostar apds conhecer uma outra visao de Geografia, na Universidade. No primeiro
caso estdo os professores P2 e P3 que, embora sem entrar em detalhes, afirmaram que sua
afinidade com a disciplina ¢ bastante antiga e que esse sentimento, inclusive, os ajudou a
cursar a disciplina Ensino de Geografia com bastante entusiasmo. E importante ressaltar que,
na esséncia, a concepgao de Geografia de P3 nao parece ter sido alterada desde o inicio de sua
formagao escolar. Continuava considerando Geografia como o estudo da natureza. Quando
destacava a importancia que a Geografia pode ter na transformagao da sociedade parecia estar

I3

se referindo a uma sociedade formada apenas por “aspectos naturais”. Vejamos: “... quando
as pessoas comeg¢am a ter uma consciéncia de que tudo o que existe, que envolve a natureza é
importante, precisa ser preservado, precisa ser zelado, nesse momento podem acontecer

transformagoes sociais” (P3).

Essa ¢ a idéia de Geografia e de sua importancia como disciplina para P3, hoje. Quando

indagada sobre sua relacdo com a disciplina quando cursava o Ensino Fundamental, ela diz:
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“Eu gostava (de Geografia). Se bem que a disciplina que eu mais gostava era Lingua
Portuguesa. E Geografia vinha logo depois porque envolve a natureza e a natureza me
deslumbra”. Percebe-se que para ela a natureza ¢ o objeto de estudo da Geografia e ¢ ela (seu
funcionamento, preservacao) que deve ser ensinada aos alunos. Isso ¢ algo que faz parte das
suas representacdes acerca da disciplina e aparece claramente tanto quando ela se refere a sua

concepgao atual, como quando relembra a Geografia que aprendeu no Ensino Fundamental.

Vale lembrar que P3 tem vinte anos de carreira e que durante todos esses anos tem ensinado
Geografia. Ao que parece, sua concep¢ao da referida disciplina ndo sofreu transformagodes
substanciais, nem mesmo no curso superior. Tardif (2002), fazendo mencdo a estudos
realizados na América do Norte, defende uma tese que pode ser resgatada para tentarmos
compreender esse caso. Segundo ele, muitos dos saberes que o docente possui foram
construidos nos processos de socializa¢ido primaria® e escolar, e que sio fortes os indicios de
que as formagdes em Magistério e Superior podem ndo conseguir abalar e nem mudar esses

conhecimentos. Em suas palavras,

“Os professores sdo trabalhadores que ficam imersos em seu lugar de
trabalho aproximadamente 16 anos antes mesmo de comegarem a
trabalhar. Essa imersdo se expressa em toda uma bagagem de
conhecimentos anteriores, de crengas, de representagoes e de certezas
sobre a pratica docente. (...) o que se sabe hoje é que esse legado da
socializa¢do escolar permanece forte e estavel através do tempo” (op. cit.

p. 68).

E possivel que P3 possa ter vivido uma situagcdo semelhante no que concerne a sua concepg¢ao
de Geografia, pois a0 que parece seu conceito ¢ o0 mesmo de vinte anos atrds quando fazia
Magistério e gostava da disciplina porque a natureza lhe “deslumbrava”. Ou seja, Geografia e

natureza eram sinonimas, para ela. E continuaram sendo!

A relacdo entre natureza e sociedade na Geografia sempre foi e continua sendo um desafio. E
a grande dualidade cientifica que se reflete no ensino. As Geografias Tradicionais falavam da

“Terra e do Homem”, como sendo o objeto de estudo desta ciéncia, mas os estudos mostram

* Tardif (2002) considera como socializa¢io primaria as trocas sociais realizadas na familia e nos demais
ambientes de vida (grupos esportivos, teatros, igrejas, vizinhanga etc).
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que “terra” e “homem” foram e continuam sendo estudados de forma separada. A articulagdo
dos dois aspectos, humano e natural, também tem sido muito discutida pelas Geografias
Criticas, mas ainda sem muitos progressos na pratica de ensino. Muitos livros didaticos
langados no nosso pais a partir da década de 1980 foram criticados por fazerem o inverso: em
vez de apresentarem primeiro os aspectos naturais e depois os humanos, dedicavam boa parte
da obra a aspectos econdmicos, politicos, ambientais, sociais, sendo que os aspectos fisicos ou
naturais ocupavam sempre os Ultimos capitulos. O ensino de Geografia ainda vive essa

dualidade, como podemos perceber.

A participante P3, ao que parece, aprendeu uma Geografia do tipo que valoriza os aspectos
naturais do espaco, as belas paisagens. Embora fale em “transformacoes sociais”, sua
concepcao de Geografia ¢ a de uma disciplina que estuda os aspectos naturais. Para ela, “(...) é
quando hd uma consciéncia de que é necessario preservar as espécies, (...) preservar o solo,

a dgua, que nos necessitamos de dgua limpa... tudo isso envolve a Geografia”.

Os demais entrevistados (com excecdo de P2 que também afirmou gostar da disciplina desde
o Ensino Basico, e de P7 que ndo respondeu) declararam que os seus sentimentos positivos
em relacdo a Geografia comecaram a brotar na universidade, mais especificamente quando
cursaram a disciplina Ensino de Geografia. Segundo eles, foi nessa disciplina que vieram a

conhecer uma outra concepgao de Geografia.

Apobs conhecer os sentimentos dos participantes em relagdo a Geografia busquei apreender
quais eram seus posicionamentos acerca da importancia da Geografia como disciplina escolar
ou o que considerava importante os alunos aprenderem na referida disciplina. O quadro a

seguir sintetiza suas posicoes.
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Professor O que ¢ importante aprender em Geografia

P1 Contetidos que atendam as necessidades das pessoas: clima, relevo,
solo; a importdncia desses elementos para o homem nas praticas

agricolas.

P2 Tudo: o conjunto de elementos sociais e fisicos, suas interacdes e

determinac¢oes no desenvolvimento das sociedades.

P3 A importancia da natureza para a humanidade, a sua preservacao.
P4 Nao respondeu.
P5 A organizagdo do espaco pelo homem, a relagdo sociedade — natureza, a

nossa condi¢do de sujeito na organizacao do espaco.

P6 Em todas as disciplinas ¢ importante aprender a criar estratégias para

resolver os problemas que venham a surgir na vida.

P7 Além dos conceitos que permitem estudar e compreender o espaco
geografico (paisagem, territério etc.), ¢ importante aprender que esse

espaco ¢ construido pelos homens.

Quadro 09 - O que os entrevistados consideram importante aprender em Geografia

nas séries iniciais.

De acordo com as informagdes reveladas no Quadro 09, os participantes consideravam que
aprender Geografia era importante para a vida das pessoas. Mesmo tendo concepgdes de
Geografia diferentes em alguns aspectos, essa relacdo do aprendizado da disciplina com a

vida cotidiana esteve presente direta ou indiretamente em todas as respostas.

Assim, a relevancia dada a interacdo entre contetdo escolar e a realidade geogréafica dos
alunos pode representar o inicio de um processo de superag¢do do ensino estatico, neutro, onde
os conteudos sdo tao “cientificos” que ndo € permitido as criangas discuti-los, questiona-los.
Vejamos alguns depoimentos dos professores sobre o que ¢ importante aprender em
Geografia. Segundo P1, “é importante aprender (...) conteudos que venham a atender
principalmente as necessidades das pessoas, e conteudos que nos ajudem a entender e

compreender o mundo e as coisas que ha nele”.

Embora muito geral, a idéia de P1 relaciona ensino de Geografia com ‘“necessidades das

pessoas”, com ajuda na compreensdo das “coisas” que existem no mundo sendo, portanto,
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relagdes que expressam uma concepcdo de ensino comprometida (e ndo neutra) com a

sociedade, com uma compreensdo de mundo real, e ndo os ficticios, naturalizados, mostrados

pelas Geografias Tradicionais. Entretanto seria necessario ter ido mais a fundo para
9% ¢

compreender o que participante entende como sendo as “necessidades das pessoas”, “o mundo

e as coisas que hé nele”.

P2 considera que, em Geografia, o mais importante ¢ aprender a:

“... como nos situar dentro da sociedade, (...) os aspectos fisicos, que pode
contribuir prd nossa vida e também pra vida dos animais, da natureza de
forma geral e a questdo de saber como determinadas coisas acontecem,
como as cidades sdo construidas, como as casas sdo construidas, o que é
levado em considerag¢do prda que ndo venha a trazer prejuizo tanto pra

natureza, como pra nos’’.

Aqui, o participante demonstrou como entendia a relagdo sociedade-natureza no processo de
construcdo do espago geografico, além de deixar clara a fungdo da Geografia como disciplina
que era, segundo ele, a de ajudar o aluno a se “situar” no mundo, a enxergar “como
determinadas coisas acontecem”, “como as cidades sdo construidas” e “o que era levado em
consideracdo” ou (leio eu) que interesses eram defendidos nessas relacdes a fim de que
pudessem se posicionar em defesa daquilo que entendiam ser o melhor para as pessoas em
geral. E possivel ver que, para P2, a natureza ¢ importante para a vida em geral e a sociedade
mantém com ela uma relagdo contraditoria, pois apesar de saber dessa relevancia, explora-a
sem muitos critérios de defesa de sua reproducdo e, portanto, manuten¢do de forma

equilibrada.

Ainda sobre o que ¢ importante aprender em Geografia, PS5 afirma:

“Eu acho que a questdo de compreender como é que o homem organiza o
espagco em que vive, a nossa relagdo com a natureza, saber que nos
podemos ndo so compreender como se da o funcionamento da sociedade,
mas que a gente também pode ser agente transformador. Entdo sdo essas

questoes que a gente vé que a gente também é um ser historico, ativo, que a
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gente pode contribuir pra melhoria do lugar onde vivemos, do nosso bairro,

da nossa cidade e até do nosso pais”.

Pelo depoimento acima, fica patente que P5 conheceu uma concepgdo de Geografia Critica.
Na sua compreensdo, o espago nao ¢ mais natural, dado pelas forgas naturais, mas
“organizado pelo homem” e, portanto, passivel de ser reorganizado, transformado. E essa ¢ a
perspectiva critica da referida disciplina. Cavalcanti, por exemplo, (2002, p.13), entende que
“O objeto do estudo geogrdfico na escola é, pois, o espago geografico, entendido como um
espacgo social, concreto, em movimento”. Esse movimento destacado pela autora pode ser
percebido na fala da entrevistada quando ela afirma que “a gente também pode melhorar o

lugar onde vivemos...”. Ou seja, para ela, o espago parece ndo ser visto como algo definitivo,

mas como lugar que pode ser melhorado pelas pessoas.

Em sintese, pelo exposto até o momento, ja é possivel perceber como se deram as relagdes
dos participantes com a Geografia, ao longo de suas trajetorias estudantis. Alguns sempre
gostaram da disciplina, outros nem tanto, tendo passado a “ter um novo olhar” apenas apos
concluir o curso superior, mas todos concordando que ¢ importante aprender Geografia nos
dias de hoje. A seguir, a analise ¢ encaminhada para o ensino de Geografia desenvolvido

pelos participantes.

O que os participantes ensinam em Geografia, por que ensinam e como ensinam.

A questao proposta aos participantes, “o que ¢ importante aprender em Geografia”, analisada
no item anterior precisa ser acompanhada por outras indagacdes: O que ¢ importante ensinar

em Geografia, como e por que ¢ importante?

No item anterior os participantes refletiram sobre a importancia da Geografia enquanto
disciplina escolar para a formacdo das criancas ou sobre o que eles consideram importante
que essas criangas aprendam na referida disciplina. Em sintese, suas respostas foram:
compreender a importancia da natureza para a sociedade, como o espago ¢ organizado pelos
homens, que todos podemos ser sujeitos nessa ordenagdo espacial, a relacdo sociedade —

natureza etc. A partir desse ponto, a analise se dedicard a entender se a importancia que eles
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apontaram para o estudo da referida disciplina influencia, de alguma maneira, os conteudos

selecionados e procedimentos utilizados durante suas aulas.
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Série Professor | Contetdo Seleciao do contetdo
1% P6 A casa, a familia, a escola, cuidados com a casa e com a escola etc. | Baseia-se “na clientela”™®.
P7 O corpo na sua interagdo com espaco, os espagos vividos pelos | Considera a faixa etaria e as vivéncias dos alunos
alunos, modificagdes da paisagem local, o trabalho transformando
0s espagos.
3 P2 Vegetagdo (do municipio e do estado), transito, relevo, clima (do | Os professores da escola se retinem com a coordenagido e
municipio e do estado, enfatizando a regido Nordeste) fazem a escolha dos conteudos que serdo ensinados durante
o ano. Essa seleg@o pode softrer alteracdo; é flexivel.
P5 O municipio: paisagem, preservagdo, os recursos naturais, a vidana | “Os conteuidos sdo selecionados de acordo com a
cidade, a vida no campo, cartografia, o relevo. necessidade dos alunos e da exigéncia da propria série”.
42, P1 O solo brasileiro, produgdo econdmica, potencialidades agricolas, | Geralmente junto com a coordenadora, analisando os livros
fluviais, a relacdo campo — cidade, as desigualdades, as migragdes | didaticos e escolhendo os contetdos.
dos nordestinos para o Sul do Brasil.
P4 As regides brasileiras: a cultura, a economia, desigualdade social, | Em reunido com os outros professores de toda a rede, com os
reforma agraria, miscigenagao da populagao etc. livros didaticos.
Classes P3 A importancia da preservag@o da natureza, formas de relevo, o que | Pelos livros didaticos.
multiseriadas ¢ um rio, qual sua importincia para a regido que banha, a

vegetacado, a poluicdo da agua, dos ambientes em gerais.

Quadro 10 - Contetidos de Geografia ensinados pelos participantes e formas de selecao.

50 . .
O cliente, nesse caso, ¢ o aluno.
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Na verdade, os conteudos ensinados pelos participantes, se analisados de forma isolada, nao
nos dizem muito; € preciso compreender também por que € como sdo ensinados, pois nisso

reside o significado que os alunos podem atribuir ao conhecimento escolar.

Por isso, num primeiro momento associei os conteudos as formas como foram selecionados
(Quadro 10), na intengdo de saber se eram impostos ou se os professores participavam do

processo de escolha.

Algumas respostas foram bastantes evasivas e, embora tenha tentado aprofunda-las durante e
apés as entrevistas, ndo foi possivel ir muito além do que esta exposto no referido quadro.
Para ilustrar as respostas evasivas tomamos as opinides de P5 e P6: “Os conteudos eram
selecionados de acordo com as necessidades dos proprios alunos e das exigéncias da série”

(P5); “Para trabalhar com esses assuntos me baseio na clientela” (P6).

Outras explicagdes indicaram o papel do livro didatico, exemplificado na fala de P1:

“Geralmente seleciono os livros com a coordenadora (...) o livro, a gente
vai olhando e analisando o que vocé acha melhor, o que vocé acha que vai
se adequar a sua turma. E ai vocé pega esses conteudos, coloca no seu
plano normalmente e trabalha. E (...) eu trabalho principalmente a questio

do solo (P1)”.

Como podemos perceber o livro didatico foi um forte orientador na escolha dos contetdos
trabalhados pelos participantes, o que demonstra a importancia que o referido recurso tem no
ensino de Geografia e na formagao / atua¢dao dos professores das séries iniciais, inclusive (e,
talvez, principalmente) dos que ndo tém curso superior. Frente a essa constatagdo ¢ valido
destacar a importancia de serem desenvolvidos estudos sobre os livros didaticos de Geografia
voltados para as séries iniciais, as relagdes que os professores mantém com esses livros, o que
aprendem e o que ensinam a partir deles etc. Esses estudos precisam ser realizados
considerando o contexto das politicas educacionais para o livro didatico (PNLD), colocadas
em pratica pelo governo federal nos ultimos anos, sob pena de ndo expressarem os interesses
subjacentes a todo esse processo em que o Estado, através dos seus técnicos, examina, julga e
indica os livros didaticos considerados “adequados” para serem comprados pelo Estado e

enviado para as escolas.
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Spésito (2002), discutindo a relagdo livro didatico e curriculo escolar chama a atengao para a
importancia de atentarmos (professores e pesquisadores) para a influéncia cada vez maior das
politicas referentes a esse recurso, principalmente nas ultimas décadas. A constru¢do dos
Parametros Curriculares Nacionais revela, segundo a autora, o interesse do governo federal
em assumir o papel de propor o que ensinar e aprender e como realizar esse processo. Os
professores tendem a serem induzidos a adotar suas orientagdes pelo fato de que suas

condicdes de formacao e trabalho tém piorado nas tltimas décadas.

Nesse contexto, “.. a produgdo de livros didaticos continuara a ser feita, tendo como
referéncia o potencial mercado nacional” (SPOSITO, 2002, p. 307). Ou seja, por um lado
existe o interesse do mercado editorial de producdo e venda em larga escala e, por outro lado,
existe o interesse do Estado de que os livro didaticos que contemple as orientagcdes dos PCN,

sejam adotados por todas as escolas publicas do pais.

Os livros didaticos citados pelos professores como tendo sido utilizados na referida selecao
foram: “Segredos da Bahia: Geografia” de Albano G. Diez (P3 e P5), “Geografia em
Questao” de Maria da Concei¢ao Lemos (P5), “Feira de Santana: Rainha do Sertdo” (P5) de
Ana Rita de Almeida e “Viva Vida Geografia” (P7) de Marta Ramos de Azevedo. Vale
ressaltar, ainda, que a maioria dos participantes ndo conseguiu lembrar os titulos € nem os

autores dos livros adotados.

Os professores apontaram também as “necessidades dos alunos” e as “exigéncias da série”
como critérios usados para selecionar os contetidos. Essas afirmacdes também sdo vagas e
provavelmente sdo decorrentes de propostas curriculares diversas e de estudo metodoldgicos
mal compreendidos, por se reduzirem a um como fazer. Essas indicagdes mereceriam um
estudo tedrico mais aprofundando, que nao ¢ objetivo do presente trabalho. Mais uma vez fica
a sugestdo para o desenvolvimento de investigagdes que possam aprofundar o entendimento
dos significados dessas “necessidades” e “exigéncias” destacadas pelos participantes: quais

necessidades e exigéncias, como sdo descobertas, por quem?

As formas de utilizagdo dos livros didaticos de Geografia pelos participantes também foram
investigadas com o intuito de entender o que os mesmos representavam em suas aulas.

Segundo eles, o referido recurso € usado da seguinte forma: leitura coletiva acompanhada de



141

explicacao pelo professor, interpretacao e discussao do texto pelos alunos, explicagdao do texto

pelo professor e acompanhamento paralelo pelos alunos.

Nas aulas de Geografia do professor P1, o livro parece ser utilizado como instrumento de
leitura e copia, apenas. E o referido recurso nem ¢ utilizado diretamente, pois sdo copias dele

que chegam as maos dos alunos. Vejamos sua fala sobre isso.

P1:
“Vocé digita, ai depois vocé pega e tira xerox e passa a copia pro aluno. Ai
¢ aula expositiva; eles acompanham pelo texto. Isso quando ndo tem no
livro. E geralmente nunca tem o mesmo livro para todos os alunos”.

P2 diz que

“Sempre quando vai ser trabalho com o livro didatico é feita uma leitura,
uma leitura comentada; os alunos também fazem essa leitura. A partir da
leitura do pardgrafo onde 16, a gente discute, é uma leitura conjunta. As
vezes acontece de ser em grupo e ai cada grupo, dependendo do tamanho
do texto, cada qual fica com uma parte do texto e depois a gente abre o
grupdo onde cada um vai colocar o que entendeu e a partir do
entendimento dos alunos eu vou fazendo as complementagoes e trazendo

informagoes que possam contextualiza-las”.

A descrigao de P2 foi mais detalhada. O uso feito do livro pareceu ser diferente daquele feito
por P1. A participacdo dos alunos na leitura e discussao dos textos ¢ uma informacao
importante, pois pode indicar uma tentativa do professor de desenvolver um ensino menos
centrado em sua figura, no qual os alunos se manifestem mais sobre o que estd sendo

estudado.

O fato de P2 dizer que traz outras informagdes para complementar o contetido do livro
didatico também pode ser um fator positivo, pois talvez os conhecimentos contidos no
referido recurso ndo estejam sendo ensinados como a unica e verdadeira perspectiva, mas

como uma interpretacao, derivada de uma concepgao de ciéncia, de Geografia.
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Um aspecto que merece ser ressaltado (pela sua auséncia) na resposta dos professores sobre
como foi feita a escolha dos conteudos ensinados em Geografia ¢ o uso dos PCN. Apesar de
ser uma proposta oficial para todo o pais, ndo foi apontado pelos participantes como material
de referéncia, nem ao menos como fonte de consulta. Mesmo assim foi feito um paralelo entre
os conteudos ensinados pelos participantes nas diversas séries e os blocos tematicos sugeridos
pelos PCN com o fim de verificar se existe ou ndo correspondéncia entre os mesmos. O

quadro 11 apresenta as duas propostas, a “oficial” e a dos professores.
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Ciclo™ | Sugestio dos PCN Série Conteudos ensinados
1° O estudo da paisagem local: a presenca da natureza na|l?* A casa, a familia, a escola, cuidados com a casa ¢ com a escola etc.
paisagem local, a importancia da conserva¢do do ambiente, as (P6)
transformagdes da natureza gerando as diferentes paisagens O corpo na sua interagdo com o espago, 0os espacos vividos pelos
que formam lugar e o lugar, a paisagem e as relagdes cos alunos, modifica¢des da paisagem local, o trabalho transformando os
alunos com essas realidades. espagos (P7).
2° As paisagens urbanas e rurais: caracteristicas e relacdes: | 3* Vegetacdo (do municipio e do estado), transito, relevo, clima (do
organizagdo e construgdo das paisagens urbanas e rurais, municipio e do estado, enfatizando a regido Nordeste) (P2);
caracterizagdo e comparagdo entre paisagens urbanas e rurais O municipio: paisagem, preservagdo, 0os recursos naturais, a vida na
das diferentes regides do Brasil, o uso de técnicas e tecnologias cidade, a vida no campo, cartografia, o relevo (P5).
no campo ¢ na cidade, a tecnologia e a transformacdo da |— — _ . —
4? O solo brasileiro, produgdo econdmica, potencialidades agricolas,
natureza, informagdo, comunicacéo e intera¢do entre o urbano o ) . )
fluviais, a relagdo campo-cidade, as desigualdades, as migra¢des dos
e o rural, os diferentes modos de vida. . .
nordestinos para o Sul do Brasil etc. (P1)
As regides brasileiras: a cultura, a economia, as desigualdades
sociais, reforma agraria etc. (P4)
Classes A importancia da preservacdo da natureza, formas de relevo, o que é
multiseriadas | um rio, qual sua importancia para a regido que banha, a vegetagao, a
(1* a 42 poluicdo da dgua, dos ambientes em gerais (P3).

Quadro 11 — Contetidos de Geografia ensinados pelos participantes e os sugeridos nos PCN.

1 R . , . .. . , . L, . ~ .
> Como nos PCN a divisdo das fases do ensino ¢ em ciclos e os participantes continuam trabalhando por série as propostas de tematicas curriculares serdo feitas
apenas duas vezes, uma para o 1° ciclo (1% e 2% séries) e a outra para o 2° ciclo (3% e 4%séries).

52 A professora P3 listou os conteudos que trabalhou sem diferenciar por série.




144

Os contetidos ensinados pelos participantes apresentam, como mostra o quadro anterior,
algumas semelhancas com os temas “orientados” pelos PCN, principalmente no 1° ciclo. A
professora P7 se aproximou mais das orientagdes oficiais, inclusive no vocabulario. Ela ja usa
termos como “espago vivido”, “transformacdo do espaco”, “trabalho”, “modificacdo da

paisagem”, indicando uma maior familiaridade com as Geografias instituintes.

Também os conteudos ensinados pelos participantes que atuavam no segundo ciclo (3* e 4°
séries) apresentam algumas intersecdes com os dos pardmetros oficiais, como as relagdes

campo-cidade, a vida na cidade e no campo etc.

E possivel, entio, que os Pardmetros Curriculares Nacionais de Geografia tenham sido
utilizados durante os encontros de professores que aconteceram nas escolas ou os realizados
com todos os professores do municipio, no inicio do ano letivo™. Outra possibilidade de
contato com essas orientagdes pode ter sido a propria disciplina Ensino de Geografia, cuja
proposta de ensino contém os PCN de Geografia e Historia nas referéncias bibliograficas.
Vale lembrar ainda que os livros didaticos que chegam as escolas sdo, em geral,
“recomendados” pelo MEC, que criou uma comissao especifica para avaliar o referido recurso
antes de enviar o catalogo com a lista dos aprovados para as escolas e que visam, como ja
mencionamos anteriormente, garantir o cumprimento do curriculo oficial ou o ensino da

Geografia instituinte oficial.

Ainda com relagdo aos conteudos de ensino, procurei descobrir aqueles que os professores
mais gostavam de ensinar em Geografia. A abordagem dessa relagdo estd amparada no
pressuposto de que os professores tém preferéncia sobre alguns assuntos frente a outros e que
essas preferéncias ou auto-conceitos influenciam na forma como os ensinam (MARCELO

GARCIA, 1992). Suas respostas estio organizadas no Quadro 12.

>3 Nesse periodo, final da década de 90 do século XX e inicio do século atual, foram muitas as vezes em que
professores do Departamento de Educacdo da UEFS, principalmente os de Didatica Geral, foram convidados
para realizarem palestras nas escolas municipais de Feira de Santana e de municipios vizinhos. O tema dessas
palestras era, quase sempre, a apresentacdo dos PCN aos professores.
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Série Professor | Conteudos Justificativa
1% P6 Prefere trabalhar com temas ligados a vida | Percebe que o interesse dos alunos ¢ maior nesses temas.
do aluno (ndo disse quais temas).
P7 Nao identificou. Os que podem contribuir para a atuagdo dos alunos em seus cotidianos.

32 P2 Vegetagao. Esta muito envolvido com a natureza.

P5 Preservacdo do meio ambiente, da|Sao contetidos presentes no lugar em que os alunos vivem, fazem parte
natureza, o desmatamento, a importancia | do dia-a-dia deles. Conhecendo podem agir melhor no espaco.
da ag¢do do homem nessas preservacdes.

42, P1 A questdo agricola. Acredita que a solugdo para os problemas do pais estd na agricultura e a
escola onde ensina estd localizada numa zona rural voltada para essa
atividade.

P4 Etica, discriminagdo, poluigdo etc. Sao conteudos que consegue fazer relagdo com a realidade.

Classes P3 A importancia da preservagdo: da natureza, | Considera que esses conteudos sdo importantes para os alunos por

multiseriadas do rio, polui¢do da cidade, do ambiente em | fazerem parte da vida deles. Seus aprendizados podem resultar em uma

que os alunos vivem.

vida melhor.

Quadro 12 - Conteudos geograficos que os participantes mais gostam de ensinar
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Observa-se, no Quadro 12, uma forte presenca de conteudos voltados para a preservagdo do
meio ambiente, o que pode ser influéncia das discussdes que vém sendo feitas sobre isso, nos
diferentes veiculos de comunicacdo (revistas, televisdo, radio, jornais) e, inclusive, em livros

didaticos e nos PCN.

As informagdes contidas no Quadro 12 mostram também que a questdo de gostar de ensinar
um determinado assunto parece ser atribuida, direta ou indiretamente, a importancia do
mesmo para a vida dos alunos. Quando os professores citam esses contetudos, eles acabam
expressando uma justificativa para esse gostar que representa o “para qué” ou a importancia

do ensino da Geografia para criangas nas séries iniciais.

Vejamos o que expressou o professor P1 sobre gostar mais de ensinar a “questio agricola’:

“Eu acredito que o ponto forte para a salvagdo do nosso pais ta na
agricultura. Entdo geralmente, todo mundo fala em Sul: foi pro sul, vai pro
sul, pra capital. Agora la onde eu moro o pessoal nao ta nem indo mais pra
Sdo Paulo. Tado indo para o Mato Grosso ... todo mundo ta indo. S6 mudou
o Estado, né? Mas todos continuam indo para o Mato Grosso, Mato Grosso
do Sul. Entao abandonam tudo e vdo pra la e ndo voltam com nada. Entdo a
conscientizagdo que nos temos que ter é que o nosso setor agricola é bom. E
que geralmente la ndo vai ter vaga pra todo mundo. Nos temos (...). Hoje ld
mesmo nos estamos com uma associagdo para desenvolver o mel, a questdo
da apicultura. Entdo é uma coisa que da dinheiro. Por ano, com uma caixa
de mel vocé ganha mil reais (R$ 1.000,00). Se vocé fizer dez caixas, vocé
tem dez mil reais. Mas geralmente a pessoa tem o terreno, mas ndo coloca a
caixa por ndo ter uma visdo da coisa que vocé vai perguntar. Entdo vai pra

Sdo Paulo (...) pagar aluguel, agua luz, telefone e passar fome”.

E interessante essa visdo de P1, que parece compreender bem a condicdo e a vida dos

migrantes: “sair do nada e ir para lugar nenhum”.

O gostar de ensinar a “questdo agricola” tem sentido porque o professor P1 vé nela uma forma
viavel para melhorar a organizacdo do espaco através da melhoria da vida dos seus

moradores. O ensino da disciplina pode, segundo ele, promover a aprendizagem de
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conhecimentos acerca das potencialidades agricolas da regido, da sua gestdo, e isso pode

evitar inclusive a emigracao das pessoas para outros estados.

P7 ¢ bastante direta quando indagada sobre os conteudos que mais gosta de ensinar: os que
consideram que serdo uteis para a vida dos alunos, para suas atuagdes na sociedade em que
vivem. Entretanto, ao se manifestar escreve apenas: “Seleciono aqueles conteudos que
possam contribuir positivamente na atuagdo dos individuos em seu cotidiano”. Como ela ndo

disse quais sdo esses conteudos, a resposta fica comprometida no seu entendimento.

Os professores também indicaram terem preferéncia por ensinar os assuntos que os alunos
vivenciam no lugar onde vivem O professor P1 destacou varios assuntos que disse gostar de
ensinar que sdo assuntos relacionados ou presentes no lugar dos seus alunos, como: a
principal atividade econdmica, a agricultura, os movimentos migratérios, o modo de vida dos
moradores etc. Isso foi constatado em muitos trechos da sua entrevista, como, por exemplo,
quando ele fala sobre a importancia da relagdo entre o ensino de Geografia e a vida dos

alunos:

“.. porque Agua Fria é um setor rural. (..) Porque geralmente quem
estuda em Agua Fria pela manhd, a tarde td na zona rural trabalhando.
Entdo, porque é bom nesse sentido? Porque eles aprenderiam na sala de

aula e levariam para as suas vidas diarias, para as suas vidas cotidianas”.

Como vemos, a hipotese de P1 para a relagdo entre aprendizagem e sua utilizagao ¢ linear e
mecanica. Os alunos aprenderiam na escola e, em seguida, aplicariam os conhecimentos em
suas atividades nas lavouras, no campo. Ao que parece, a complexidade dessa relagdo ¢
ignorada pelo participante. Pelo visto ele desconhece as varidveis internas que mediam o
processo de aprendizagem das criancas e que sdo responsaveis por aprendizagens e condutas
singulares mesmo quando oriundas de um processo Unico de ensino. O aluno de P1 ndo ¢ um
ser neutro, ele tem conhecimentos, ¢ um ser cultural; ele ja lida com a terra, ja desenvolveu
algum saber-fazer. Suas aprendizagens geograficas ndo serdo, portanto, construidas a partir do
nada, mas de conhecimentos resultantes de vivéncia, de experiéncia, de relacdes com as
pessoas ¢ com o lugar. Ou seja, serdo aprendizagens mediadas por conhecimentos,
experiéncias individuais e que, em assim sendo, terdo sentidos diferentes para cada um deles

(PEREZ GOMEZ, 2000).
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Os professores P3 e PS5 também indicaram gostar de ensinar os problemas ambientais que
estdo mais presentes na realidade dos seus alunos. Para eles ¢ importante ensinar os conteudos
relacionando-os as questdes que os alunos vivenciam. E vao mais além: ajudar os alunos a
compreenderem esses problemas ¢ uma atitude que tem por objetivo a melhoria da qualidade
de vida deles e da sociedade que vive nesses lugares. De acordo com P5, na zona rural onde
ensina

“.. tem uma lagoa e essa lagoa estd morrendo. Entdo, as vezes, nos
levantamos discussoes: o que td provocando essa destrui¢ao? Tem também
uma localidade chamada Pé de Serra que em cima da serra tem como se
fosse uma mini-floresta. Entdo nos trabalhamos a vegetacdo dali, quais sdo
os animais que tém ali, o que nos podemos fazer para preservar aquela
parte verde que ainda ha. Entdo como ¢ que eles podem contribuir para a

melhoria daquilo ali, do local onde eles estdo inseridos? ”.

Embora P5 ndo tenha expressado diretamente uma preocupagd@o com a melhoria da qualidade
de vida de forma generalizante isso acaba ficando implicito, haja vista que a preservagao da
pequena floresta e a salvagdo da lagoa, a que ela se refere como exemplos de conteudos

discutidos durante as aulas, seriam beneficios coletivos.

Os professores afirmam que sdo esses os conteudos que fazem parte da vida dos alunos e que,
por estarem presentes nos seus cotidianos, eles mais gostam de ensinar. Isso ¢ importante
porque os dados mostram que existe uma boa correspondéncia entre os conteidos que eles
mais gostam de ensinar e os que eles disseram que ensinaram. Por outro lado, corre-se o risco
de reduzir os conhecimentos geograficos dos alunos ao que lhes esta préximo, dificultando-
lhes a compreensdo do mundo mais amplo, hoje globalizado em muitos aspectos e a que tém
acesso, por diferentes meios, até mesmo as populacdes que vivem em recantos distantes dos

centros urbanos mais desenvolvidos.

Straforini (2004) ¢ categorico ao colocar que nao podemos continuar abstraindo a realidade
dos nossos alunos. No caso das séries iniciais o lugar ¢ o ponto de partida. Mas atengdo! A
realidade, o mundo das nossas criangas, ndo € algo estatico, fechado, mas ¢ dinamico, aberto.
E completa: “Essa realidade estd inserida num todo, numa totalidade. O estudo fragmentado

dessa realidade nao leva o aluno a lugar algum” (p.52).
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Em sintese, os professores gostam mais de ensinar alguns assuntos de Geografia e essas
preferéncias exercem influéncia em suas praticas. Os conteudos que eles afirmaram mais
gostam de ensinar estdo contemplados nos conteudos ensinados, que os ultrapassam. O fato de
os professores participarem diretamente da sele¢do dos conteudos que fazem parte da
proposta de ensino anual de Geografia facilita a inser¢do dos assuntos que eles mais gostam.
Conclusdo: eles ensinam os conteudos que gostam, mas nao apenas eles, o que ¢ muito
importante para que a aprendizagem dos alunos nao fique restrita aos aspectos geograficos do

lugar.

A seguir, procurei contemplar os conteudos a partir de duas outras perspectivas: dificuldades
e facilidades dos participantes para ensind-los. Quais s3o os conteudos que eles t€ém mais
facilidade para ensinar? Por qué? E quais sdo os considerados mais dificeis? Por qué? Como

procedem diante dessas situacdes dificeis?
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Professor | Conteudos mais faceis | Motivo Conteudos mais | Motivo

dificeis

P1 Os temas ligados a|Porque sdo coisas que fazem parte do | Lengois freaticos. |Nao sei muito sobre ele.
agricultura e ao mundo |dia-a-dia do professor e dos alunos.
rural

P2 Clima, vegetacdo, relevo, | Em relacdo ao transito, porque |Nao tem
Geografia Fisica em geral |considera ser um conteado que
e transito. proporciona a  construgdo de

conhecimentos muito importante para
os alunos.

P3 Nao tem nenhum Mapas Nao tem dominio sobre o
especifico conteudo.

P4 Temas atuais: populacdo, | Os alunos discutem mais, demonstram | Globo terrestre. Nunca aprendi direito como ele
discriminagdo, reforma |mais interesse; sdo assuntos muito representa a Terra e, por isso, ndo
agraria. falados na midia. sei ensinar.

P5 Nao respondeu Nao respondeu

P6 Os temas sociais Nao respondeu Localizagao Sabe pouco.

P7 Nao respondeu. Nao respondeu Nao apontou

conteudo.

Quadro 13 - Assuntos em que os participantes tém mais facilidade e mais dificuldade para ensinar
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Um aspecto muito importante relacionado diretamente ao acesso ao conhecimento ensinado,
diz respeito a nao identificagdo, pelos professores, das dificuldades e obstaculos
epistemologicos que podem estar presentes nos conteiidos que ensinam e que dizem gostar de
ensinar bem como a inexisténcia de posicionamento politico com relagdo a essas

aprendizagens. Em nenhum momento aparece a problematizacao desses conhecimentos.

Os conteudos considerados “mais faceis” de serem ensinados pelos professores participantes
foram, como mostra o quadro 13, os que possuiam algum significado para os seus alunos ou
eles proprios. Em alguns casos foram também os conteudos que eles dizem gostar de ensinar.
Observamos que ha uma coincidéncia entre o que gostam de ensinar € o que consideram facil.
O professor P1 fez um depoimento significativo sobre isso. Depois de falar sobre as
dificuldades que tem para ensinar lengol freatico ele compara: “Ndo é a mesma coisa que vocé
falar sobre agricultura, ndo é. Porque geralmente eu ja tive uma vivéncia nisso e hoje eu vou

me especializando, vou lendo revistas que falam mais de agricultura, do meio agricola, né?”.

Nesse caso, a facilidade para ensinar estava relacionada a vida pessoal e profissional do
professor. Como ja foi dito em outros momentos desse texto, o professor Pl era também
agricultor e seus alunos moradores de zona rural, filhos de agricultores. O sentido dos
assuntos geograficos ligados a agricultura ou ao mundo rural €, portanto, dupla: para docente

e discentes.

Um fato que também ¢ percebido na fala de Pl ¢ que “facilidade para ensinar” esta
relacionada ao conhecimento do contetido que, por sua vez, também se relaciona com o gostar
do mesmo. Nao ¢ possivel discernir a rede de influéncias de “quem” influéncia “no que”, até
porque essas nao sao interagdes lineares do tipo: “se eu gosto do contetido, procuro conhecer
mais sobre ele e, em conseqiiéncia, tenho mais facilidade para ensind-lo”. Até pode ser que
essa seja uma sentenga verdadeira. Mas também pode ser o contrario. Por isso, defendo que
essas influéncias podem ser mutuas, as vezes contraditorias, ndo sendo possivel, portanto,

generalizar.

O que pode significar, ainda, essa relacdo entre contetido considerado fécil de ser ensinado e
conteudos que os professores gostam de ensinar? Algumas possibilidades, negativas, ¢ que
nem todos os contetidos propostos sejam ensinados ou que os professores fiquem, apenas,

nesse tipo de assunto, deixando de ensinar os que consideram dificeis. Pode revelar, também,
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uma inseguranga dos professores com relacdo ao conhecimento dos diferentes conteidos que
precisam ensinar. Vejamos algumas falas sobre como agem diante da dificuldade para
ensinar um determinado assunto. P3 diz: “Eu tenho dificuldade para trabalhar mapa. Eu
procuro é ... passar pra eles o que eu sei, 0 que eu posso ensinar a eles sobre os mapas, o que

eu tenho seguranga” (P3).

P1 também admite que na falta de conhecimento mais profundo sobre o conteudo acaba
desenvolvendo um ensino superficial. Ele declara: “A gente capenga. Vocé passa o que vocé
sabe, sem um certo aprofundamento. Quer dizer... vocé procura ali um pouco, passa aquele
pouco que vocé achou, procura um pouco com um colega que tem um livro que fala um

pouquinho (...)".

Diante disso, volto, entdo, a consideragdo de que nem mesmo os cursos de graduagdo dao
condigdes aos professores de se apropriarem dos conhecimentos de que necessitam para
ensinar. Neles sdo enfatizadas as questdes didaticas, metodoldgicas, que ndo podem dar “bons

frutos” dissociadas, como geralmente estdo, do conhecimento do o qué ensinar.

Os conteudos considerados mais dificeis foram apontados por quatro dos sete participantes.
Para eles, as maiores dificuldades estdo naqueles assuntos que ndo dominam, ou seja, que nao
sabem. Eles sdo indicados como contetidos dificeis porque os docentes ndo os aprenderam
adequadamente ou com a devida clareza e profundidade, a ponto de sentirem seguranga para
ensina-los. Se ndo sabem, como ensinario? E impossivel! P3 afirma: “Agora, eu sinto
deficiéncia nisso (mapas) porque algumas coisas eu ndo consegui ainda, eu preciso estudar

mais para dominar”.

Para P4,

“A dificuldade ainda é relacionada ao globo (terrestre). E justifica: (...)
Acho que ainda precisa de uma coisa assim pra eu passar melhor pra eles.
Eu tenho pegado alguns livros pra ver se eu consigo tirar essas duvidas, eu
ja perguntei a algumas pessoas, coordenadores, mas eles ndo souberam

passar muito bem essa informacdo e eu to tentando ver se eu consigo”’.



153

O professor P1 também relaciona a dificuldade que sente para ensinar determinados
contetdos com a falta de dominio dos mesmos. Ele diz: “O len¢ol freatico é um tema bom. So
que eu queria aprender mais sobre ele pra eu poder falar”. E nessa fala, sem querer, talvez,

mostra também que “ensinar algo ¢ falar sobre”.

O dominio dos conteudos especificos € um aspecto problematico na formacao dos professores
das séries iniciais, como € o caso dos professores participantes desta pesquisa. O fato de suas
formagdes serem voltadas para o ensino de criangas no inicio de seu processo de
escolarizagdo ¢ visto como justificativa para a auséncia de aprofundamento tedrico nas
diferentes areas de contetido especificos que irdo ensinar, como ¢ o caso da Geografia. De
acordo com Mello e Rego (2002), dentre os fatores ndo mencionados nas andlises sobre
forma¢ao docente na América Latina e Caribe encontra-se a distancia entre os curriculos de
formagao de professores de criangas, os polivalentes e o dos professores especialistas. Na
visao das autoras, o descaso ou a falta de empenho em investigar essa estratificagdo na
formac¢do docente, suas causas e, principalmente, suas conseqiiéncias, faz com que os

problemas dela originados se reproduzam década apds década. Geralmente

“(...) considera-se que a necessidade de formagdo profissional é tanto
menor quanto menores forem os alunos, indo em sentido contrario ao de
outros estudos de forte base empirica que mostram a complexidade e
significativa responsabilidade da educagdo infantil e nos primeiros anos de

vida escolar” (MELLO E REGO, 2002, p.15).

Em alguns paises da Europa, a criagdo do sistema publico de ensino conviveu, desde o seu
inicio, com uma formacgao de professores dividida em duas ordens: os professores do ensino
primario e os do ensino secundario. Isso aconteceu também no Brasil, desde que surgiram os
cursos especificos para a formacdo de professores do “ensino secundario”. Na opinido de
Mello e Rego (2002), esses ultimos eram privilegiados frente aos primeiros, pois se
dedicavam a formar uma parcela da populagdo para as universidades e para profissdes de

maior destaque econdmico e social. Assim,
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“Coerente com essa hierarquizagdo, os cursos de formagdo de professores
do ensino primdrio enfatizavam os aspectos diddticos e metodologicos. Em
contrapartida, a prepara¢do dos docentes do ensino secundario obedecia a
uma outra logica, ja que se destinava a alunos de uma outra origem social.
Nesta perspectiva, além da preocupagdao em fornecer uma cultura erudita, a
énfase recaia na especializagdo dos conteudos das diversas dareas do

conhecimento” (2002, p.25).

Para as autoras, essa pode ser uma das causas histdricas da estratificacdo da profissdo docente.
Os professores de criancas pequenas ndo necessitavam de formacdo tedrica muito
aprofundada sobre os conteudos especificos que iriam ensinar, haja vista esse ndo ser um
objetivo da escola obrigatoria voltada para a grande massa da populacdo. Em suas proprias
palavras,

“Isto explica, em parte, as razoes historicas da estratificagcdo interna da
profissao, como por exemplo, o pouco status do professor de criangas
pequenas, traduzido num principio ainda bastante presente no cendrio
contempordneo. quanto menor a criang¢a a se educar, menos exigente ¢ o
padrdo de sua formagdo prévia, menor o saldrio e o prestigio profissional

do educador” (MELLO E REGO, 2002, p.25).

No Brasil, até hoje os curriculos da maioria dos cursos de formagao de professor para as séries
iniciais do Ensino Fundamental reservam um espaco, muitas vezes no ultimo ano do curso,
para as didaticas e metodologias especificas de cada uma das disciplinas a serem trabalhadas
nas referidas séries: Matematica, Portugués, Historia, Geografia, Ciéncias. E essas disciplinas
sdao tudo a que os futuros professores tém acesso em suas formagdes basicas no tocante as

areas especificas.

Entretanto, ¢ importante que as instituicdes que oferecem esses cursos estejam atentas para o
fato de que o Ensino Basico ndo supre (e nem tem essa fungdo!) as necessidades de
conhecimento dos conteudos especificos dos diferentes componentes curriculares que um
professor desse nivel de ensino deveria ter para ensinar alunos das séries iniciais do Ensino

Fundamental. Os futuros docentes e os professores-alunos que estdo completando suas
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formagdes iniciais em nivel superior necessitam desses saberes. E ai se deparam com as

disciplinas ditas pedagogicas: Didatica/Metodologia/Ensino de Geografia, Historia etc.

Essas disciplinas, como a propria denominagao ja diz, t€ém como objetivo maior proporcionar
a aprendizagem das didaticas especificas, ou seja, de como ensinar os conteudos de cada
componente curricular das referidas séries. Mas e o contetido dessas matérias de ensino? De
quem ¢é a responsabilidade pelo seu ensino aos professores das séries iniciais? E possivel
aprender a ensinar algo sem conhecer esse algo a ensinar? Perguntas importantes que

merecem respostas adequadas, e que ja se constituem em preocupagao de alguns estudiosos.

Marcelo Garcia (1992), embasado em pesquisas feitas por Shulman em 1987, afirma que o
conhecimento de como ensinar um determinado conteudo sé pode ser construido a partir do
conhecimento que o docente possui do referido contetido, além do conhecimento pedagogico

geral, dos alunos e da propria biografia pessoal e profissional do professor.

Partindo do pressuposto de que ndo existem conteudos, em si, criticos, mas que a pratica de
uma Geografia Critica associa conteidos a uma metodologia na qual alunos e professores
sejam sujeitos ativos nos processos de ensino e de aprendizagem me preocupei em saber
como os participantes os ensinavam. O Quadro 14 mostra os principais procedimentos de

ensino utilizados pelos professores em suas aulas de Geografia.
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Professor

Procedimentos de ensino

Sempre usou esses?

P1

Aula expositiva, pesquisa em livio e no

campo.

Nao respondeu.

P2

Leituras do livro didatico e de outras fontes,

aula expositiva com uso de mapas.

N3ao. Foi aprendendo ao longo de sua

formagao, inclusive a universitaria.

P3

Estudos de textos de livros e revistas,

“passeios”, trabalha também com mapas,

N3do. Antes era sO ler e decorar os

assuntos. Foi a partir do Magistério

diagnostico do que eles ja sabem sobre o|[que comegou a usar outros

conteudo. procedimentos para ensinar.

P4

Leituras informativas, analises de letras de | Ndo, nos ultimos tempos ¢ que

musicas, debates. comegou a trabalhar dessa forma.

P5

Sempre inicia pelo que o aluno ja conhece, | Nao respondeu.
constru¢do de mapas (falou mais da forma,

mas nao citou técnicas).

P6

Utiliza mapas, livro didatico, faz passeios. N3o. Antes ensinava apenas com O

livro didatico.

P7

Enfatiza os conhecimentos prévios dos |N&o respondeu.

alunos, problematiza os  conteudos,
relaciona-os com a realidade das criangas,
constrdi os conceitos junto com os alunos.
Observagdo, descricdo das paisagens locais,

registro das observagoes.

Quadro 14 - Procedimentos de ensino mais utilizados pelos participantes da pesquisa nas aulas

de Geografia.

A anélise do Quadro 14 revela que os professores P1 e P2 confundiram técnicas de ensino

com recurso. Quando indagados sobre os principais procedimentos de ensino que

costumavam utilizar em suas aulas de Geografia, P1 respondeu:

“Geralmente ¢ o que? Cartazes, papel mimeografado, mapa’. (Depois
acrescentou): “Aula expositiva é o que mais tem porque a escola ndo tem
um video, tem video, mas ndo tem televisdo, vocé ndo tem um retro-projetor
(...). Entdo geralmente é isso: aula expositiva, cartazes, é...”. Ja o professor

P2 disse: “Uso cartazes, leituras do proprio livro didatico, revistas”.
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A auséncia da aula expositiva foi quase geral entre os participantes (apenas um deles apontou-
a como procedimento mais usado) e quando algum admite utilizar a referida técnica, ela vem
sempre seguida de uma justificativa: ndo tem recursos didaticos para desenvolver outro tipo
de aula. Ao que parece, a aula expositiva se transformou num mal a ser evitado, quando, na

verdade, se bem desenvolvida e utilizada com critério, ¢ importantissima na sala de aula.

Cavalcanti (2002, p. 19), discutindo encaminhamentos para o desenvolvimento de atividades
de ensino que possam incentivar o aluno a construir o conhecimento afirma que “Uma
concepgdo construtivista de ensino ndo rompe necessariamente com as concepgoes mais
convencionais de encaminhar o ensino, como, por exemplo, as aulas expositivas, os trabalhos
de leitura e interpretagdo de textos”. Segundo ela, o que vem sendo observado, na verdade, ¢
um interesse em, constatando-se a permanéncia dessas formas, se potencializarem as
oportunidades de desenvolver um trabalho que possibilite o envolvimento real dos alunos com
as referidas atividades. Ou seja, ¢ possivel, através de uma aula expositiva, envolver os

alunos, levé-los a participar, questionar e aprender os conteidos de ensino.

Alguns participantes destacaram ndo apenas os procedimentos de ensino (técnicas), mas
descreveram o método. E o caso das professoras P5 e P7. Ao responderem a questdo sobre os

principais procedimentos de ensino que utilizavam em suas aulas de Geografia, responderam:

Em primeiro lugar dando énfase aos conhecimentos prévios dos alunos.
Segundo problematizando os temas enfocando a realidade mais proxima e a
participagdo de todos na constru¢do dos conceitos. Ex: observagdo,

descri¢do da paisagem local e registro de informacgoes (P7).

“Eu sempre comego do que o aluno ja conhece, no caso. Da realidade dele,
do espaco que ele vive, entdo nos comegcamos a estudar, eu comego pelo
mapeamento do corpo dele, pra gente poder chegar a um conceito mais
amplo de mapa, né? Mapeamento do corpo, a questdo do espago, ele
perceber que ele é um ser, que ele ocupa um espacgo e, portanto, ele tem que
respeitar o espago do outro e ai nos vamos ver que a localidade onde eles
vivem estd inserida num espag¢o maior que é o municipio. E ai nos vamos

fazer o estudo desse municipio: como surgiu esse municipio,...” (P5).
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Os depoimentos dos dois participantes demonstram a preocupagao em partir do conhecimento
dos alunos, do que conhecem sobre suas realidades. Essa postura pode refletir um
entendimento de ensino enquanto intercimbio, troca de significados. Nesse caso, o aluno tem
conhecimentos (do senso comum) e o processo de aprender pressupde esse entrelagamento
inicial entre o que ele sabe e o que lhe esta sendo apresentado, o saber sistematizado. E a
partir dai que os novos saberes sdo construidos. Pérez Gomez (2000, p. 61) denomina de
aprendizagem relevante o processo em que o aluno aprende através de didlogos e negociagao

entre suas pré-concepgoes € os conhecimentos académicos. Em sua concepgao,

“Se na vida cotidiana o individuo aprende reinterpretando os significados
da cultura, mediante continuos e complexos processos de negociagdo,
também na vida académica o aluno/a deveria aprender reinterpretando, e
ndo apenas adquirindo a cultura elaborada nas disciplinas académicas (...)

(Assim), a aula ndao pode ser nunca um espago de imposi¢do da cultura’.

O que ndo se sabe ¢ se essa aprendizagem estd realmente sendo construida pelos participantes.
Pelas respostas dadas fica dificil dizer, com seguranga, se esta ocorrendo essa negociagdo de
significados entre os conhecimentos do senso comum que os alunos possuem e os conteudos
geograficos escolares ou se a referéncia constante aos referidos conhecimentos sdo apenas

influéncia das sugestdes difundidas pelos PCN de Geografia, livros didaticos etc.

A pretensdo de entender como os professores ensinavam Geografia ndo podia deixar de fora a
avaliacdo. A forma como disseram proceder para avaliar a aprendizagem dos seus alunos em
Geografia também ¢ importante nessa caracterizagdo. Na tabela n® 07 estdo registrados os
instrumentos utilizados pelos participantes para avaliarem os conhecimentos geograficos de

seus alunos.
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Tabela 07

Avaliac¢do: principais instrumentos.
Tipo de Instrumento P1 (P2 |P3 (P4 |P5|P6 |P7
Teste X X |x |x
Prova X X X X X
Producao de texto X X X X
Participacdo diaria nas atividades realizadas X X (X |x |X
Outras X X |xX |x

Os testes e as provas foram os instrumentos que predominaram na avaliacdo da aprendizagem
dos alunos. Todos os professores admitiram aplicar provas, com exce¢dao de P6 ¢ P7, que
foram as participantes que responderam o instrumento da pesquisa em forma de questionario.
Na verdade, quase todos os participantes que declararam utilizar a prova e o teste como
instrumento de avaliagdo dos seus alunos o fizeram apo6s terem descrito todas as outras formas
de avaliar. A ndo aparigdo de tais instrumentos em suas falas me conduziu a inevitavel
seqiiéncia na entrevista: “E a prova, foi totalmente abolida? Vocé ndo a usa?”’ Ai ¢ que eles
finalmente admitiam ainda aplicar os testes e provas. No caso dos participantes que
responderam por escrito, essa estratégia ndo pdde ser utilizada, levando-me a supor que

também eles podem ter omitido o uso do referido instrumento avaliativo.

Observando os depoimentos dos participantes percebi que o uso exclusivo da prova como
instrumento de avaliagcdo parece estar diminuindo. A ela os professores disseram associar
testes, producdo de textos sobre aulas de campo e sobre conteudos discutidos em sala e a
participagdo diaria dos alunos nas atividades realizadas dentro e fora de sala de aula. Nao se
sabe bem, entretanto, se a pratica avaliativa dos professores sofreu mudancas substanciais ou
se, mais uma vez, o0 modismo predomina e a prova escrita tenha se tornado mais um mal a ser
evitado, o que leva os professores que ainda a adotam a omitirem essa informagao. Por isso ¢
importante compreender os motivos dos participantes para o uso de outros instrumentos

avaliativos.

A concepgdo de prova como um mecanismo pontual, incapaz de avaliar a evolugdo do
processo de aprendizagem ¢ o motivo apontado por alguns deles. Vejamos o depoimento de

P1:
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“Geralmente é feito desse jeito, mas eu avalio muito pela participagdo. A
participagdo, trabalhos... porque geralmente a prova, muitas vezes tem
aquela questdo que ele sabe, vocé convive com o seu aluno, vocé sabe que
ele sabe ela. Mas muitas vezes ele ndo colocou na prova por esquecimento
ou por outra coisa. Mas vocé conhece o aluno (...) Entdo vocé sabe quem é
o seu aluno que sabe mais, quem é que sabe menos. Entdo vocé vé que a

questdo da nota ndo é tanto o que importa” (P1).

A professora P4 também ressalta a importancia de avaliar de forma mais processual o

crescimento do aluno:

“Ainda existe a prova, o teste, mas eu avaliava mais vezes com esses
trabalhos que a gente ia fazendo em sala de aula, ia debatendo e eu ia
anotando ali o que cada um ia colocando, fazia anotagoes, aquele que falou
menos ou aquele que ndo conseguiu a gente ia anotando... pra depois
avaliar. Pra fazer a relagdo, pra ver porque que eles estavam com
dificuldade de participar. Eram chamados os pais para fazer alguma coisa
relacionada a isso... mas a avaliagdo ela foi de uma forma assim...
continua, desde o inicio todo tipo de atividade que eles faziam ia sendo

avaliada”.

Na fala de P1 aparece um outro elemento do processo avaliativo mais relacionado ao uso dos
resultados obtidos com determinado instrumento do que com a opgao por ele. “Na hora de
avaliar, o que vale mais ¢ a questdo da aprendizagem. E eu sei que ele aprendeu. Numa

prova ele ndo se saiu bem por “ene’” motivos, né?” (P1).

Em sintese, essas foram algumas caracteristicas do ensino de Geografia desenvolvido pelos
professores sujeitos da pesquisa: como percebiam a disciplina (gostavam dela?), o que
consideravam importante aprender e ensinar, 0 que ensinavam, cOomo ensinavam, como

avaliavam a aprendizagem dos seus alunos etc.
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A seguir, continuaremos abordando o ensino desenvolvido pelos participantes, mas a partir da
analise da relacdo dos seus alunos com a Geografia ensinada por eles. Essa reflexdo ¢ mais

uma forma de tentar conhecer um pouco mais o ensino desenvolvido pelos professores.

O Quadro 15 apresenta a relagdo dos alunos dos participantes com a disciplina Geografia,

sempre na visao destes ultimos.
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Professor |Tipo de relacio Como percebeu essa relagio Sempre foi assim?
P1 “Dura”, dificil. Pelas dificuldades que eles tém para|Nao respondeu diretamente. Disse que ¢ a forma como vem
realizar atividades que exijam raciocinio | ensinando, tentando fazer os alunos “sairem do mundo dos livros”,
e construcdo textual propria, que ndo |tentando fazé-los pensar mais, construir idéias proprias, que torna
seja mera copia do livro. dificil a disciplina.
P2 “E  Regular”, uns|A participagio ndo ¢é tio calorosa|Nao. Os tltimos ji estavam melhores. “Acredito que seja pela forma
gostam, outros ndo. |durante as aulas. como eu trabalho hoje em sala de aula com eles”.
P3 A maioria gosta. Pelo interesse demonstrado através de|Nao. Agora o interesse ¢ mais “frequente”. “Eles acham mais
perguntas, de quererem saber mais sobre | interessante a maneira de estudar, hoje”.
determinados assuntos.
P4 Nao respondeu.
P5 Gostam. Pela participagdo, o interesse, a|Nao. “Eu acho que ha uma mudancga de interesse a partir do momento
curiosidade  nas  discussdes,  os|em que muda a pratica”.
questionamentos.
P6 Acha que gostam. Porque eles participam bastante das|Nao respondeu.
atividades, dao opinido.
P7 Resposta sem
relagdo com a
pergunta

Quadro 15 - Relacio dos alunos dos participantes com a Geografia
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Dos sete participantes, apenas um, PS5, afirmou diretamente que seus alunos gostavam de
Geografia. Os demais ndo responderam (P4 e P7), disseram que “acham” que gostam ou que,

apenas, “‘uma parte” gosta.

A participagdo dos alunos nas aulas foi o indicativo apontado por todos os professores para
dizer se eles gostavam ou ndo da disciplina Geografia. Na visdo dos participantes, a
demonstragdo de uma relacdo positiva com a disciplina ¢é expressa através de
questionamentos, interesse em saber mais, alimentacdo de discussdo por mais tempo, dentre
outros. Ja a constatacdo de uma participagdo ndo muito calorosa, de pouco envolvimento
durante as atividades realizadas em sala de aula, de baixo indice de motivagao registrados em
suas atitudes durante as aulas, indicam ou uma relagdo ndo muito prazerosa com o ensino € a
aprendizagem dos conhecimentos geograficos ou que os alunos estdo tendo dificuldades para

a realizagdo das atividades exigidas, caso dos alunos de P1.

Ao serem indagados sobre se a relagdo dos alunos com a disciplina sempre havia sido da
mesma forma, todos afirmaram que ndo, exceto os dois que ndo responderam. Pelas suas
justificativas consideram que a maior afinidade dos alunos frente a disciplina, hoje, se deve a
forma como a Geografia vem sendo ensinada por eles, diferente do como faziam
anteriormente. Ou seja, eles consideram que antes os alunos gostavam menos de estudar
Geografia e que as mudangas que introduziram na maneira de ensinar foram responsaveis pela

maior afinidade dos mesmos em relagdo a disciplina.

P2 diz que a participag¢do dos seus alunos ¢ “regular”, mas que ja houve avancos em relacao

a0s anos anteriores. Ele fala:

“Os alunos da 3° série ja tao melhor, porque eu comecei com esses alunos a
partir da 1° série e na 3 série ja percebo que eles tém mais entendimento
daquilo que a gente lé, daquilo que eu proponho em sala de aula. Acho que
ha um avango em relagdo ao inicio. Eles gostam mais hoje do que antes. Eu
atribuo a questdo... pode ser até um pouco de egoismo, mas acredito que
seja pela forma como é trabalhado, como eu trabalho hoje em sala de aula

com eles”.
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P3 também considera que houve avangos na relacao dos alunos com a disciplina. Ela afirma:

“Eu percebo que a maioria gosta. Devido ao interesse deles em perguntar e
(...) ndo so em Geografia, mas também em Historia. (...) Determinadas
coisas que acontecem eles tém sempre curiosidade de estarem perguntando,
de... querer saber mais sobre o assunto. Entdo isso é um indicativo de que
eles estdo gostando do assunto. Eu acho que agora é mais freqiiente o
interesse. A partir do momento que eu procurei também mudar a minha
pratica. Porque, na minha opinido eles acham mais interessante a maneira

de estudar hoje”.

E como seria essa “maneira de estudar hoje”? Revisitei alguns trechos da entrevista de P3

para tentar compreender isso. Vejamos:

“Quando eu ensino a Geografia do local onde eles moram, eu procuro...
geralmente saimos, fazemos um passeio, procuro mostrar algumas coisas a
eles, né? E procuro fazer também antes, um levantamento do que eles ja
sabem sobre o assunto que eu to pretendendo ensinar. Eu procuro também
estar sempre observando quais as coisas que chamam mais a atengdo deles,
que as coisas que eles tém mais curiosidades de saber. Isso é muito
importante também. Mas eu primo mais por ensinar a eles coisas que vao
contribuir pra melhoria da sua vida ali dentro da sua propria

comunidade” .

Essa foi a forma que P3 descreveu de trabalhar com seus alunos a época da pesquisa. Mas e
antes? Se ela considera que os alunos passaram a gostar mais dessa metodologia de ensino,

como era a que praticava antes dessa? Sobre isso ela diz:

“Nos meus primeiros anos eu acho que era mais estudar textos e decorar.
Mas hoje eu ja tenho essa consciéncia e procuro fazer diferente. A partir do
Magistério, onde tive bons professores, por volta de 1985, 86, 87, eu acho
que mudou. Um pouco antes de eu concluir o Magistério, eu ja comecei a

ter algumas nogoes, né? E também eu comecei a tentar mais, despertou em
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mim a curiosidade pelos assuntos da Geografia e como ensinar Geografia

de maneira diferente que isso fizesse sentido na vida deles .

Ao que parece, as mudancas efetuadas na pratica de ensino de Geografia da participante
foram construidas a partir de ¢ em fungdo das aprendizagens construidas no curso de
Magistério. Mas sua resposta ¢ muito vaga para que possamos compreender essas supostas
mudangas. A partir da sua fala, o que se pode afirmar ¢ que seu ensino se preocupa em saber o
que os alunos ja conhecem sobre os conteudos, que valoriza os “passeios” e os temas que
podem vir a ajudar em suas vivéncias na propria comunidade. Entretanto, ela ndo conseguiu
explicar’® por que considera importante “diagnosticar” os conhecimentos prévios dos alunos
(saber para que? No que isso ¢ importante para o processo de ensino e de aprendizagem?);
qual o objetivo das aulas-passeio (¢ apenas mostrar a paisagem? Para qué?); de saber o que
mais os interessa (seu ensino vai se resumir a isso? Como esses interesses podem ser

aproveitados?).

Diante desses discursos que tentam mostrar uma pratica diferente daquela pautada na leitura e
na memorizac¢do de elementos naturais do espago (tipos de relevo, de climas, rios, extensdes
localizagdes etc.) sdo pertinentes os levantamentos de alguns questionamentos: Que tipo de
ensino de Geografia estd sendo desenvolvido nas séries iniciais do ensino fundamental? Sera
que estamos dando um passo a frente no sentido de ensinarmos uma Geografia menos
alienante, mais reveladora das forcas que atuam e que definem a organizacdo do espago

geografico?

Apesar de considerar que essa caminhada ainda estd no seu inicio, acho que a preocupacao,
reflexdo, investigagdo do referido ensino representam o inicio de um repensar sobre ele que
pode e deve trazer conseqiiéncias positivas para a formagdo e pratica dos professores de

Geografia nas séries iniciais.

O professor P1 fugiu da logica “participacdo — relagdo afetiva positiva” com a Geografia. Ele
descreveu a relagdo dos alunos com a disciplina como sendo uma “relacdo dura. Aquela

rela¢do do tipo... escreva no papel o que vocé pensa. Geralmente eles ndo sabem. Escreva no

> Esses questionamentos foram feitos na segunda parte da entrevista, quando os participantes responderam por
escrito. P3 ndo devolveu o material com essas respostas.
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papel o que ta no livro! Ai eles sabem. Geralmente eles tém dificuldade de colocar no papel o

que pensam”.

Nesse caso, P1 ndo se reportou exatamente a uma relagdo afetiva dos alunos com a disciplina
Geografia, mas a uma relagdo de aprendizagem ndo s6 com a Geografia, mas também com
Portugués (redacao) e ao modo de ser dos alunos (ndo tém autonomia para pensar; repete o
“pensamento” dos autores dos materiais estudados, do professor, dos pais etc.). Ou seja, a
“dureza” a que se referiu esté ligada a dificuldades que os alunos apresentavam em realizar as
atividades que lhes eram propostas. Pelo que interpretei de sua fala, os alunos estavam
habituados com atividades que exigiam habilidades mais mecanicas, como copiar, por
exemplo. No momento em que lhes era pedido para raciocinar, desenvolver suas proprias
idéias, textualmente, sobre algum contetdo, eles mostravam grandes dificuldades. Portanto, a
forma como P1 ensinava podia ser responsavel pelas dificuldades que seus alunos sentiam

para executar tarefas de Geografia.

As dificuldades apresentadas pelos alunos de P1 sdo bastante normais considerando que,
provavelmente, o ensino que tinham tido até entdo, o tradicional, ndo permitia que os mesmos
pensassem, nem muito menos que expressassem esses pensamentos. Geografia era aprendida
através de copias, leituras, memorizacdo de grandes listas de questdes objetivas, decalque e
pintura de mapas. Essas foram as técnicas de ensino mais comuns desenvolvidas em

Geografia.

De repente, esses alunos se deparam com um professor, P1, que lhes pede para deixarem os
livros um pouco de lado, refletirem e escreverem sobre o que entenderam. E dificil mesmo.
Mas ¢ um processo que os professores que ensinam Geografia vao continuar enfrentando até
que o ensino tradicional seja superado por um ensino critico. E esse ¢ um caminho que
estamos apenas iniciando. Parafraseando Vlach (2004), um ensino critico de Geografia ndo se
limita a uma renovacdo do contetido, com a incorporacdo de novos temas/problemas,
normalmente ligados as questdes sociais. Implica também valorizar determinadas atitudes e
habilidades como raciocinio, capacidade de observagdo e critica etc., habilidades essas que
exigem a ado¢do de procedimentos de ensino que valorizem a participagdo ativa do aluno na

construcdo da sua aprendizagem.
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Os participantes também falaram sobre os temas de maior interesse para os alunos. Vejamos o

Quadro 16.

Temas Professor*

Todos os que t€ém mais relagdo com o lugar deles, que sao|P1, P2, P3, P6, P7

mais proximos, que tém mais relagdo com suas vidas.

Transito P2
Meio agrario P1
Nao respondeu. P5, P4

Quadro 16 - Temas que mais despertam o interesse dos alunos dos participantes.

*Respostas multiplas.

De acordo com o que mostra o Quadro 16, 71,4% dos participantes afirmaram que os temas
de maior interesse para os seus alunos sdo aqueles que tém alguma relacdo com suas vidas.
Coincidentemente sdo os mesmos que os professores mais gostam e também os que eles

possuem mais facilidade para ensinar.

E interessante a relagdo que P1 faz entre a facilidade de aprendizagem dos alunos em
determinados assuntos ¢ o acesso dos mesmos a determinados meios de comunicagdo de

massa.

“E que geralmente os meus alunos, a maioria ndo tinha televisdo.
Geralmente é o radio, né? Entdo se vocé perguntar sobre a questdo de meio
agrario, eles tém mais facilidade. (...) Agora ndo sdo todos. Tém outros que
assistem televisdo que ja tém uma visdao diferente da coisa. Acompanha o

governo, ja sabe muitas coisas diferentes da realidade que ele vive la” .

E inegavel que o desenvolvimento da 4rea da comunicagdo vem permitindo cada vez mais que
realidades fisicamente distantes dos alunos comecem a entrar em suas casas através das
noticias do jornal, das novelas, das entrevistas, dos programas infantis etc. Dessa forma, os
alunos, mesmos os das areas mais longinquas como ¢ o caso dos de P1, comecam a ter acesso
a informacdes diferentes, sobre espacos diferentes, proximos, distantes, nacionais,
internacionais, informagdes essas que precisam ser conhecidas pelos professores e

aproveitadas nas aulas de Geografia.
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E uma oportunidade para o professor ir introduzindo ou avangando na explicagio da relagio
do lugar com outros espacos nacionais ou nao, de ir mostrando que o municipio onde os
alunos vivem mantém relagdes (comerciais, culturais, financeiras etc) com outros municipios
do mesmo ou de outros estados brasileiros etc. Afinal, tendo os professores participantes
ressaltado tanto a importancia de ensinar conteudos da realidade geografica dos alunos, nunca
¢ demais repetir que num mundo globalizado todo lugar ¢ espago (de fato ou em potencial) de
uma logica bem mais ampla, cuja compreensdo nem sempre estd posta concretamente nos

pequenos mundos dos nossos alunos.

Mas para que esse conhecimento veiculado pelos meios de comunicacdo de massa seja
realmente aproveitado pelo professor ¢ importante que ele tenha em mente que sua
apresentacdo, a forma como o mesmo ¢ divulgado, vem carregado de ideologia que se nao
forem desveladas podem contribuir para a formagao de pensamentos e posturas nem sempre
desejadas. Ou seja, as informacgdes trazidas pelos alunos resultantes de seus contatos com
esses meios de comunicagdo devem ser sempre analisadas a partir da sua origem (quem a
veiculou?) e dos seus objetivos (0 que pretendiam?) a fim de que possam contribuir para
desenvolver no aluno a capacidade de analisar criticamente os conhecimentos oriundos do

mundo globalizado no qual estdo inseridos.

A professora P6 preferiu citar os temas de menor interesse dos alunos: os meios de orientacao.
Segundo ela, a falta de entusiasmo dos alunos frente ao referido contetido pode ser por se
tratar “... de um tema pouco usado no seu dia-a-dia”. Eu pergunto, entdo: serd isso mesmo?
Ou sera porque a professora ndo consegue mostrar aos alunos sua importancia e presenga no

dia-a-dia?

O professor ¢ o responsavel pelas relagdes entre o contetido ensinado e a realidade dos alunos.
E a sua forma de ensinar, a sua postura metodoldgica que ira proporcionar o entendimento das
pontes entre contetdo escolar e vivéncia dos alunos. Orientagdo, por exemplo, pode ser um
conteudo que tenha relagdo direta com o dia-a-dia das criangas, basta que para isso o
professor o ensine a partir dessa perspectiva, da importancia e relagdo do mesmo para a nossa
orientagdo no mundo. Um exemplo simples ¢ adotar a escola como ponto onde os alunos
estdo localizados num determinado momento. Descobrir, junto com eles o lado ou sentido que
o Sol nasce. Esse lado ¢ o leste da escola. A partir dai o professor pode orientar as criancas

para a descoberta do que existe no sentido leste: outras escolas, supermercado, igreja, ponte
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etc? Esse exemplo pode ser usado como inicio para o estudo dos pontos principais de
orientagdao (Norte, Sul, Leste e Oeste), pois indica a relacdo da tematica com a realidade dos
alunos. Ao entenderem que o Leste ¢ localizado a partir do sentido onde o Sol nasce todos os
dias, os alunos podem, com a ajuda do professor, aprender a localizar os outros trés pontos
cardeais: estendendo o brago direito para o ponto encontrado, terdo a frente o ponto Norte,
atrds o Sul e a esquerda o Oeste. E a exploragdo pode continuar sempre enaltecendo a

presenca do assunto na realidade deles.

Mas orientagdo também pode ser um contetido de pouca ou nenhuma utilizago no dia-a-dia>.
Na minha época de estudante no Ensino Basico, precisei, apenas, decorar todos os pontos

cardeais, colaterais e, mais tarde, os sub-colaterais, para acertar o referido assunto nas provas.

O que parece, ¢ que o pouco conhecimento sobre o conteudo especifico dificulta que a
professora o ensine com sentido para os alunos. Na visdo de Marcelo Garcia (1999), saber
ensinar um conteudo estd na dependéncia inicial de sabé-lo. Entendido enquanto uma
combinac¢do entre o conhecimento do contetido a ser ensinado e conhecimento pedagdgico e
didatico de como ensinar, o conhecimento diddatico do conteudo é imprescindivel na pratica
docente. Marcelo Garcia (1999), comentando estudo realizado por Carlsen, em 1987 com
professores de Ciéncias, d4 um depoimento bastante interessante sobre as conseqiiéncias da
falta ou de um conhecimento “fraco” do contetido especifico por parte dos docentes. Ele

afirma;

“(...) Nas aulas em que os professores possuiam um elevado conhecimento
do conteudo (...) os alunos falavam mais, formulavam mais perguntas e
solicitavam interven¢oes voluntariamente e mais freqiientemente... Quando
os professores ndo conhecem bem o conteudo de uma ligdo podem limitar
as intervengoes dos estudantes num esfor¢o para evitarem perguntas a que

serdo incapazes de responder” (p.90).

E possivel que P6, por conhecer pouco o conteudo meios de orientagdo, nao conseguisse

dialogar com os alunos sobre eles. Essa hipdtese se pautou na sua resposta ao ser questionada

>> A obra de Antonio C. Castrogiovanni (Org.), intitulada “O ensino de Geografia: praticas e textualizagdes no
cotidiano” (2000), oferece sugestdes de como € possivel trabalhar essas e outras tematicas de forma significativa.
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sobre os temas que sentia mais dificuldades para ensinar. Ela respondeu: “... tenho bastante

dificuldade para trabalhar localizagdo”.

As temadticas “orientagdo” e “localizagdo” estdo intimamente relacionadas no estudo da
Geografia. E impossivel aprender a localizar um lugar num mapa ou no globo terrestre, sem
ter antes aprendido os rumos basicos de orientacdo, que sdo: leste, oeste, norte e sul. Como
entender que a Regido Nordeste estd localizada no Hemisfério Sul da Terra sem entender as
divisdes imaginarias (o circulo Equador separou a esfera terrestre em Hemisférios Norte e Sul
e o Meridiano de Greenwich criou os Hemisférios Leste e Oeste) tragadas para permitir essa
localizagao? Afinal, um gedide (forma aproximada da Terra) ndo possui parte de baixo, nem

de cima, nem lado direito e, muito menos, esquerdo!

Esses foram apenas alguns exemplos para mostrar o quanto essas duas tematicas sao
dependentes uma da outra e justificar a importancia da professora dominar esses
conhecimentos para poder traduzi-los didaticamente da forma mais compreensivel possivel
para os seus alunos. Podemos concluir, portanto, que as dificuldades dos alunos de P6 para
aprender “orientagdo” sdo resultantes, provavelmente, das dificuldades que ela tem para
ensinar o referido conteudo haja vista sua declaracdo sobre a falta de relagdo deste com o

cotidiano das criangas.

Encerrando o capitulo...

Nesse capitulo apresentamos as informagdes que conseguimos obter dos participantes sobre
suas aprendizagens de Geografia ao longo de suas trajetérias como alunos (nos diferentes
niveis de ensino) e sobre o ensino de Geografia que praticavam como professores das séries

iniciais do ensino fundamental.

Embora os professores ndo tenham se colocado de forma muito clara sobre alguns dos topicos
que lhes foram perguntados, nas diferentes ocasides, podemos perceber que, de forma geral,
eles ndo se sentiam confiantes em seus conhecimentos geograficos. Varios foram os indicios
que nos levaram a construir essa hipdtese. Entre eles os poucos conteudos citados como faceis

ou interessantes ou ainda que gostavam de ensinar. Estes, de modo geral, estavam
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relacionados a vivéncias pessoais nas comunidades em que a escola se inseria ou voltados

para um conhecimento mais pragmatico dos alunos.

Apesar disso, a maioria dos participantes elogiaram e alguns apontaram a disciplina Ensino de
Geografia como tendo sido uma das mais importantes para a melhoria de suas praticas em
sala de aula. E provavel que isso decorra da total caréncia que eles sentiam em relagio aos
conteudos, método e técnicas especificos da disciplina, pois de acordo com o que a maioria
afirmou em varios momentos de suas entrevistas, o ensino que tiveram antes da Licenciatura
foi desestimulador (decorativo, livresco, mecanico etc.) e contribuiu para criar um sentimento
negativo em relagdo a disciplina. Assim, as aprendizagens que eles disseram ter construido na
disciplina Ensino de Geografia, ganham vulto muito maior do que, talvez, tenham sido de

fato.

Segundo afirmaram, a Geografia que aprenderam antes do curso superior ficara marcada pela
auséncia de relagdes entre os contetidos ensinados e a realidade e pelo ensino exclusivo de
conteudos referentes ao espago natural, que era por eles entendido de forma fragmentada e
mnemonica. Apds cursarem a licenciatura os participantes disseram que passaram a conceber
a Geografia de outra forma: percebiam a importancia do seu estudo e do seu ensino para a
vida, entendiam-na como disciplina que ajuda a compreender e a interferir na organizacao

espacial, a se relacionar de forma mais consciente com os recursos naturais, dentre outros.

Os participantes afirmaram que essa mudan¢a na concepcdo de Geografia interferiu
positivamente nas suas aulas, mas suas respostas sobre isso foram pouco profundas para que

possamos compreender o verdadeiro sentido dessa mudanga.

Algumas aprendizagens proporcionadas pelas relagdes travadas durante a Licenciatura
também foram ressaltadas pelos professores: troca de materiais (livros, textos, revistas) e
informagdes com colegas e professores-formadores, outras concepcdes de educacdo, que o
mundo ¢ maior do que pensavam, que existem diferencas e semelhancas entre os diversos

municipios da micro-regido de Feira de Santana etc.

Adicionalmente, percebemos que o apoio para o ensino que desenvolvem continua sendo o

livro didatico e que praticamente ndo fazem relagdes entre os conteudos que ensinam e as
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revistas que léem ou com temas veiculados na Internet ou nos meios de comunicagdo de

massa (TV, radio) ou ainda de aprendizagens construidas durante alguma viagem.

Como foi percebido, nesse capitulo caminhamos no sentido de explicitar as relacdes dos
participantes com a Geografia e o seu ensino, fazendo as primeiras incursdes sobre a

aprendizagem profissional na licenciatura.

O capitulo seguinte serd dedicado as analises mais aprofundadas que os professores fizeram

acerca da influéncia da disciplina Ensino de Geografia nas suas praticas docentes.
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CAPITULO VI

O ENSINO DE GEOGRAFIA NO CURSO “PEDAGOGIA - SERIES INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL” SOB O OLHAR DOS PARTICIPANTES.

Embora algumas consideragdes acerca da importancia da disciplina Ensino de Geografia para
a pratica dos participantes j& tenham sido apontadas no capitulo V, considerei importante
reservar um espago maior para reflexdes mais especificas que pudessem conduzir a uma
compreensdo mais profunda da relagdo entre o ensino de Geografia que os professores
participantes tiveram na licenciatura e o ensino que vinham desenvolvendo em suas aulas (de

Geografia).

Essa intencdao nao ignora as multiplas influéncias que ocorrem sobre a pratica, além daquelas
exercidas pela disciplina. Pretende-se, tdo somente, realgar esta relagcdo para iluminar e apoiar
cursos ¢ atividades formativas que levem em conta profissionais que ensinam nas séries

iniciais do ensino fundamental.

Em consonancia com os objetivos gerais da pesquisa, a analise se baseia na perspectiva dos
sete professores que participaram da investigacdo, todos egressos de uma das turmas do
referido curso no final de 2001, todos eles professores da disciplina Geografia nas séries

iniciais.

Mais uma vez reafirmo a importancia de proceder essa analise considerando o contexto das
politicas educacionais para a formagdo de professores na América Latina, por um lado, e o
momento historico por que passa o ensino de Geografia no nosso pais, desde final da década

de 70 do século XX, por outro.

Como primeiro item do presente capitulo apresento uma caracterizacdo geral do ensino
desenvolvido na disciplina investigada, sempre na perspectiva dos professores participantes.
O objetivo ¢ oferecer ao leitor informagdes sobre o que foi feito na disciplina visando
subsidiar uma compreensdo mais articulada das possiveis contribuicdes da mesma para a

pratica dos investigados.
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6.1. Um perfil da pratica de ensino desenvolvida na disciplina Ensino de Geografia:

recursos, procedimentos e avaliacio.

Inicialmente os participantes expressaram-se sobre a concep¢do de Geografia que foi
veiculada no desenvolvimento da disciplina. Nesse aspecto, a concepgao de Geografia nao foi
[1P-b]

a”, mas “as” concepcdes. Vejamos o Quadro 17 para entendermos melhor essa pluralidade

de concepgdes que os participantes disseram ter aprendido na disciplina Ensino de Geografia.

Professor | Geografia era... Conhecia essa concepciio?
P1 A disciplina que “ajuda o individuo a pensar e | Nao respondeu.
a se relacionar...” sobre, com o mundo.

Também proporciona mudangas na vida e no

meio onde se vive.

P2 A disciplina que estuda o meio social e fisico e [Ndo. Passou a conhecer na

que pode proporcionar transformagdes nesses | disciplina.

meios.
P3 O estudo da natureza, do homem e das relagdes | Sim, ja possuia essa concepgao
entre homem e natureza. desde o curso de Magistério. Apenas
aprofundou-a.
P4 Uma disciplina que permite ao aluno se|Na&o respondeu.

perceber como sujeito do meio em que vive,
alguém que pode contribuir para a construcio

de uma sociedade melhor.

P5 Uma disciplina que tem a responsabilidade de | Nao.
levar o aluno a perceber o espago em que ele

vive e as suas relagdes com esse espago.

P6 Uma disciplina que ajuda o aluno a se localizar | Ndo. Antes era uma disciplina sem
e a “projetar o futuro”. nenhuma importancia para a vida.
P7 Uma disciplina social que explica o espago. Nao.

Quadro 17- Concepcao de Geografia construida ao término da disciplina Ensino de Geografia.

Frente a essas concepgdes, que alguns dos participantes se mostraram cautelosos em

manifestar, talvez por medo de “pecar” nas suas interpretagdes, ¢ possivel tentar compreender,
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tendo em mente o referencial sobre Geografia, explicito no Capitulo I, as Geografias “vistas”

pelos professores na disciplina em pauta.

Analisando as informag¢des do quadro acima ¢é possivel perceber uma orientagcdo teorica
comum entre as definicdes de P1, P2, P4 e P5: para esses participantes a Geografia ensinada
na licenciatura considerava o aluno como sujeito do espago, espago esse que parece ser visto
como sendo construido socialmente e, portanto, possivel de ser melhorado pelos seus
habitantes. P1, por exemplo, dizia que a Geografia ensinada era uma “Disciplina que ajuda o
individuo a pensar bastante e também a se relacionar, principalmente no meio com o qual ele
estd inserido. Antes eu ndo tinha esse pensamento. Meu pensamento era de ler, estudar e na

prova colocar”.

P4 afirmou considerar, antes de tudo, que a Geografia ensinada na disciplina “era uma

Geografia... critica”. Indagada sobre como definiria essa Geografia Critica ela disse:

“Como uma Geografia que pensava mais no conhecimento que o individuo
ja tinha e a partir dai o professor ia fazendo as relagoes. Era uma
Geografia que dava mais oportunidade ao aluno de construir o seu
conhecimento. Que valorizava a opinido do aluno e procurava fazer mais

relacoes com o meio social dele”.

Nessa fala fica expressa mais uma vez a preocupagao com os conhecimentos que os alunos
possuem e com a participa¢do do aluno no seu processo de aprendizagem. foram varios os
momentos em que os participantes enalteceram questdes relacionadas ao tratamento
pedagogico e didatico realizado na disciplina. Mas aqui, P4 deixou bem claro que essas duas
caracteristicas foram as que mais chamaram sua aten¢ao na forma de ensinar dos professores-
formadores. Era um ensino que, segundo ela, dava mais chance para o aluno participar de sua
propria aprendizagem, um ensino que se preocupava em relacionar conhecimentos do
cotidiano com os conhecimentos escolares, um ensino com significado para os alunos. E isso

¢ o que ela entendia como sendo Geografia Critica.

Segundo Cavalcanti (2002, p. 78), o ensino para a compreensdo do espago atual exige dos
professores uma postura diferente diante dos alunos. Em vez de tratd-los como ouvintes

passivos que nada sabem “E preciso considerar os conhecimentos e a experiéncia que esses
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alunos trazem do seu cotidiano para serem confrontados com o saber geogrdfico mais
sistematizado”. Seus estudos sobre o uso da zona de desenvolvimento proximal, de
Vygotsky®®, para a formagio de conceitos geograficos, tém dado mostras de que as
representacdes sociais dos alunos sobre diversos contetidos sdo bastante uteis quando vistas e
tratadas pelo docente como uma instancia, um nivel do desenvolvimento da formacdo dos

conceitos cientificos.

Vesentini (1999) também se posicionou sobre a importancia de deixarmos o aluno aprender,
de o convidarmos, de o incentivarmos a participar da construcdo da sua aprendizagem.

Segundo ele, a

“.. escolaridade tem que ser fundamentada num ensino ndo mais técnico,
como na época do fordismo, e sim construtivista, no sentido de levar as
pessoas a pensar por conta propria, aprendendo a enfrentar novos desafios,

criando novas respostas em vez de repetir velhas formulas” (p. 20).

Ou seja, P4 afirmou que a Geografia ensinada na licenciatura teve essa preocupacdo de
trabalhar a partir do conhecimento conceitual, cientifico ou ndo, que os professores-alunos

trouxeram para as aulas.

A participante P4 ainda continuou, se voltando, entdo, para fungdes mais especificas da
disciplina: “Ela permite ao individuo viver melhor em sociedade. A Geografia é uma ciéncia
social. Ela permite que o individuo se perceba enquanto participante do meio em que ele vive,

contribuindo com isso para uma vivéncia melhor na sociedade (...) " .

E possivel perceber que para alguns dos participantes a Geografia parece ter deixado de ser
uma disciplina onde o “pensamento era de ler, estudar e na, prova, colocar” como afirmou
P1 e passado a ser uma aprendizagem que pode e deve ser para a vida, para ajudar a pensar,
para ajudar a refletir sobre 0 mundo em que vivemos, para lutar por uma “vivéncia melhor na
sociedade” através da melhoria do nosso espaco, do espagco do nosso aluno (KAERCHER,

2000).

56 A formacdo social da Mente, Sdo Paulo: Martins Fontes, 1984.
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Voltando para o referencial teodrico, ¢ possivel afirmar que a concepcao de Geografia
trabalhada na disciplina em pauta foi uma concepgao Critica. Embasada em que afirmo isto?
Vejamos. Em primeiro lugar, a descri¢cdo que a maioria dos participantes fez da Geografia que
aprendeu antes da Licenciatura foi de uma Geografia Tradicional: ensino mecanico,
aprendizagem por memorizacdo, conteudos prontos e irredutiveis etc. Num segundo
momento, indicam que mudaram suas visdes ao expressarem suas concepgdes de Geografia e
de sua importancia para os alunos, depois de terem cursado a Licenciatura. Suas falas
mostraram que aprenderam uma outra Geografia: mais significativa, menos mecénica, mais

comprometida com questdes sociais, ambientais, politicas.

Ao considerar que os professores ndo participaram de nenhuma atividade formativa em
Geografia apo6s a conclusdo do curso, além daquelas referidas (palestras com editores da
Scipione para divulgacdo dos livros didaticos) que tem endereco certo de cooptagdo e
comércio, pode-se deduzir que a concepgdo sobre a qual estdo se referindo foi, muito

possivelmente, adquirida na disciplina Ensino de Geografia.

A Ttnica participante que declarou ja conhecer a concepgdo de Geografia trabalhada no curso

desde o Magistério foi P3. Sobre isso ela diz:

“Eu tenho medo de pecar nesse conceito. Eu acho que Geografia era o
estudo da natureza, do homem das relacoes homem-natureza e das
influéncias também que os atos humanos poderiam causar na natureza. Se
bem que eu... talvez eu ndo tenha... devido assim... existe algumas coisas
que eu ndo, que ndo foram ditas, mais é mais ou menos isso, o bdsico é

isso”.

Esse depoimento demonstra incerteza. Talvez por isso ela o tenha iniciado falando do seu
medo de “pecar”, de ndo conseguir traduzir em palavras a concepcao de Geografia trabalhada
pelos professores-formadores. Essa visdo de Geografia como o estudo das relagdes entre o
homem e a natureza, das influéncias do primeiro sobre a segunda ¢ uma visao mais ligada as
Geografias Tradicionais, a0 bindmio a Terra ¢ o Homem. Aqui o homem aparece sempre
como individuo e ndo como grupo social, muito menos como classe. A natureza, por sua vez,
¢ a Unica grande vitima das agdes maléficas do homem, ndo as sociedades. Além disso, a

natureza também ¢ concebida como realidade estdtica, sem dinamica propria; ela esta 1a,
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pronta. Essa forma de conceber homem e natureza ndo pode ser associada as Geografias

Criticas.

Mas como a propria participante declarou, talvez ela ndo tenha entendido direito, talvez nao
tenha sido bem isso. Afinal, se pensamos no ensino como uma constru¢do do sujeito nao
podemos esperar que todos os participantes da pesquisa tenham aprendido as mesmas coisas,
da mesma forma, a partir do mesmo ensino. Assim como todos os alunos, também os
professores-alunos chegam a universidade portando conhecimentos, caracteristicas culturais,
experiéncias que influenciam na forma como respondem as solicitagdes inerentes ao processo

de aprendizagem ali desenvolvido.

Na visdo de P6, a Geografia “era concebida como uma disciplina muito importante para o
ser humano, na qual ele aprende a se localizar e projetar o seu futuro”. Essa percepgdo ¢é
interessante na medida em que ressalta a historicidade da realidade espacial e a importancia
do ensino trabalhar essa dinamicidade. Enquanto no ensino tradicional os conteudos escolares
sdo estaticos, conteudos ja sistematizados pela ciéncia, que ¢ unica e verdadeira, numa
perspectiva critica esses contetidos sdo trabalhados de forma a acompanhar o movimento da
histéria. Como disse Santos (1994), o presente contém o passado e, se bem analisado, pode
nos ajudar a projetar o futuro. A ordenagdo espacial, hoje, ndo ¢ um produto derivado
unicamente das relagdes sociais hodiernas, mas também ¢ resultante de como foram essas

relacdes no passado e de como elas estdo sendo planejadas visando o amanha.

Assim, ¢ importante a preocupag¢do com o futuro do nosso espaco percebido por P6. Indicam
que, na perspectiva de Geografia ensinada na Licenciatura, as nossas agdes do presente

ajudam na organizacdo de uma determinada composicao espacial futura.

Na licenciatura “Pedagogia — Séries Iniciais do Ensino Fundamental”, os materiais mais
utilizados pelos professores da disciplina Ensino de Geografia foram textos, mapas e livros,
letras de musica etc. O texto foi o recurso citado por todos os participantes, sendo, portanto, o
material didatico mais utilizado nas aulas da disciplina em pauta. Com relagdo ao uso desse
recurso didatico alguns dos participantes teceram algumas criticas. Vejamos esse depoimento

da professora P4:
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«“

. no inicio tive muita dificuldade porque eram muitos textos para fazer
leituras e discutir em sala de aula. E ndo tinha tempo suficiente para fazer
varias leituras, para entender melhor os assuntos que seriam discutidos na
sala. Era aquela agonia, era aquele corre-corre. As leituras acabavam

sendo feitas muito superficialmente e com a greve dificultou mais ainda”.

O fato de os textos e livros terem sido os materiais didaticos mais lembrados pelos
participantes agucou a curiosidade de saber quais seriam esses textos, quem seriam os autores,

quais livros foram lidos. A tabela n° 08 contém essas informagdes de forma organizada.

Tabela 08

Textos e autores lidos na disciplina Ensino de Geografia*.

Texto / livro Autor (es) Professor Y%o**

O ensino de Geografia: Recortes | Helena C. Callai P7, P6 28,6

Espaciais para uma andlise.

O espaco Geografico: Ensino e|Rosangela Doin e¢ Elza Y.|P7,P6,P5 P4 |57,1

Representagao. Passini.

Metamorfose do Espaco Habitado |Milton Santos P7, P3, P6, P4,|57,1
P5

Regido: Evolu¢dao do conceito e|Rosalina Braga P4, P6 28,6

fendmeno de poder e dominagao.

Nao foi apontado Helena C. Callai P4, P5, P6 42.9

*Esses foram os textos e autores lembrados pelos participantes;

**As totalidades foram calculadas para cada texto ou livro citado.

Todos os autores apontados na tabela n® 08 constituem referéncia tedrica da configuragao do
objeto da presente investigacdo. Além disso, todos eles podem ser considerados criticos do
ensino tradicional de Geografia, com trabalhos reconhecidos nacional e, em alguns casos,
internacionalmente. Milton Santos ¢, inclusive, apontado como um dos precursores da
Geografia Critica no Brasil, como j& considerei anteriormente. Isso significa que o material

tedrico usado no curso era representante das Geografias instituintes.
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Os professores P1 e P2 ndo conseguiram lembrar de textos ou autores estudados durante a
disciplina. Outros, como P4, P5 e P6, apontaram os autores, mas ndo recordaram os titulos
dos textos que foram trabalhados. A autora Helena C. Callai, por exemplo, foi apontada por
42,9% dos participantes, mas nenhum se recordou do nome da obra ou do artigo estudado.
Nem por isso seus estudos sobre o lugar deixaram de ser mencionados em varios momentos
dos depoimentos de alguns participantes. A importancia de considerar as representagoes dos
alunos sobre os diversos elementos da paisagem local, como ponto de partida para o ensino

dos conteudos escolares, também foi destacada pelos professores.

O texto citado por P6 e P7, de Callai (1998), publicado numa obra onde ela propria ¢ uma das
organizadoras, ¢ um trabalho que segue a perspectiva critica, cujas orientagdes nao apenas
questionam o ensino tradicional de Geografia, mas também apontam possibilidades de
planejamento e realizagdo de um ensino mais significativo para os alunos, mais 1til para suas
trajetorias sociais. Isso € feito a partir de reflexdes sobre a importancia de o professor de
Geografia ter consciéncia das diversas articulagdes que envolvem os diferentes territorios,
articulacdes essas cujas delimitagdes espaciais ndo sdo feitas com base em limites

administrativos ou fisicos, mas das relagdes entre as sociedades e delas com a natureza.

As atividades desenvolvidas na disciplina Ensino de Geografia que foram destacadas pelos

participantes estdo organizadas na tabela n° 9

Tabela 09
Atividades desenvolvidas na disciplina Ensino de Geografia que mais chamaram a

atenciao dos participantes

Atividade Professor %

Estudo do meio dentro do campus (observagao direta da|Pl 14,3

paisagem).

O estudo da Cartografia (trabalho com mapas). P2, P3, P4,|57,1
P6

A elaboracdo de um plano de aula de Geografia. P4 14,3

As atividades praticas, “principalmente as dinamicas”. P7 14,3

De acordo com a Tabela n° 09, o ensino de Cartografia foi lembrado por mais de 50% dos

participantes. Vale ressaltar que o trabalho com mapas envolve uma série de conteudos tais
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como legenda, escalas, leitura, construgao etc. Por isso ¢ importante entender um pouco mais
especificamente os motivos que levaram os participantes a apontarem as atividades
relacionadas a Cartografia e também as demais atividades, planejamento de ensino, dindmicas

e estudo do meio.

A professora P3 destacou a falta de conhecimento sobre o assunto como um fator
preponderante no seu entusiasmo pelas atividades desenvolvidas na disciplina Ensino de
Geografia. Sua fala: “Bem, as (atividades) que mais chamavam a minha atengdo, era uma
coisa que eu ndo dominava é... mas que eu queria. Por esse motivo ficava mais é... eu

procurava mais prestar aten¢do eram estudos de mapas e as andlises desses mapas” .

Foi essa forma atenciosa que lhe rendeu a descoberta de uma “visdo critica” na Cartografia.
Essa atividade foi muito importante, afirmou, porque “passei a entender por qué a Europa
estd na parte de cima do mapa e ndo embaixo, essas coisas. Isso tudo era intencional, ndo
era porque tinha que estd ai. E também sobre a relatividade das coisas, que tudo dependia de

ponto de vista, né?”.

Na verdade, a professora aprendeu que os mapas sao constru¢cdes humanas e que, em assim
sendo, expressam interesses diversos, ndo sendo, portanto, representagdes neutras, tais como
havia aprendido até entdo. Embora a elaboragdo de um mapa — representagdo da superficie
terrestre — seja um processo que exige muita informagao e técnica, seu produto é muito mais
que isso. No entendimento de Almeida (2001, p.13), com o qual eu compartilho,

“.. os mapas expressam idéias sobre o mundo, criadas por diversas
culturas em épocas diferentes. (...). Os mapas, portanto, so podem ser
devidamente compreendidos se vistos no contexto historico e cultural em
que foram produzidos, o que significa entender também os limites técnicos
de cada época, evitando o equivoco de confundir essas limitagoes com

intengoes politicas ™.

Foi isso que P3 afirmou ter aprendido acerca das produgdes cartograficas: que elas estdo
sempre defendendo interesses politicos, econdmico, religiosos, culturais etc. e que, portanto,

devem ser analisadas sempre de forma critica.
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P4, que também apontou atividades ligadas a Cartografia como sendo uma das que mais
haviam chamado sua ateng¢do, citou uma atividade que ndo havia sido realizada na disciplina,

mas num curso de que participou durante a licenciatura na UEFS. Ela lembrou que foi

trabalhado

“... legenda, construgdo de maquete. (E diz): Essas ndo foram na disciplina,
foram num seminario que teve, relacionando a Geografia e a Matemdtica. A
partir da constru¢do da maquete fizemos uma planta da drea, criamos a
escala utilizando um barbante. Esse trabalho com escala orientou o
professor como ajudar a crianga a entender melhor a nogdo de

proporcionalidade entre o tamanho real e o tamanho da representagdo”.

Esse curso foi oferecido durante uma das Semanas de Geografia promovida pelos alunos e
professores da licenciatura homonima. A participagdo era aberta a comunidade universitaria.
E o contexto proporcionando novos espagos de aprendizagem geografica a um dos

professores participantes.

Também o professor P2 considerou as atividades relacionadas a Cartografia como tendo sido

importantes. Sua justificativa foi a deficiéncia que tinha nessa tematica. Ele disse:

“Esse trabalho da Cartografia foi importante. Foi mais importante ainda
pela questdo que minha nogdo sobre Cartografia era muito pouca. E a
partir do momento em que foi trabalhada, passei a entender melhor a
questdo da Cartografia. Apesar de que ela ndo... até aqui, eu ndo pude

aplica-la devidamente como foi trabalhado com a gente em sala de aula”.

Ele admitiu que sabia pouco sobre Cartografia. Também disse que passou a entender bem
melhor o assunto depois que o mesmo foi trabalhado na disciplina Ensino de Geografia. Mas
ao final, declarou que ainda ndo tinha seguranga para ensina-lo para os seus alunos. Ou seja, a
aprendizagem que havia construido sobre Cartografia nao fora suficiente para que o professor

inovasse o ensino que praticava.

Carvalho e Gil Perez (2001) afirmam que para se sentir apto para adotar uma inovagao

curricular o professor precisa dominar os saberes conceituais e metodoldgicos da area que ira
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ensinar, nesse caso, da Geografia. Embora isso jad tenha sido abordado no Capitulo II, ¢
importante reafirmar que ndo basta saber os conteudos dos livros de Ensino Médio e
Fundamental para ensinar bem nas séries iniciais. E necessario saber os contextos que
suscitaram a construcdo desses conhecimentos, conhecer o processo de evolucdo do
pensamento geografico (inclusive as discussdes atuais), as formas de se produzir o
conhecimento geografico ou os métodos cientificos utilizados na éarea e também ter
conhecimentos de areas afins, como a Historia, a Climatologia, a Geologia, a Sociologia etc.
Pelo depoimento de P2 ficou claro que ele ndo conseguiu atingir tal nivel de conhecimento

acerca da Geografia, mais especificamente da Cartografia.

Um fato interessante nesse destaque que os participantes deram as atividades relacionadas a
Cartografia, desenvolvidas na disciplina analisada, ¢ que eles ndo ensinavam os referidos

assuntos. Na parte final desse capitulo retornaremos a essa questao.

Os demais participantes ndo justificaram suas opg¢odes pelas atividades que apontaram como

tendo sido as mais significativas desenvolvidas na disciplina Ensino de Geografia.

A forma como os professores da disciplina Ensino de Geografia avaliaram a aprendizagem
dos professores-alunos também se constituiu em preocupagdo do trabalho. Afinal, a
avaliacdo, entendida enquanto parte imprescindivel do processo de ensino e de aprendizagem,
ajuda a revelar a concepgdo de sociedade, de educacdo e de cidaddo que o docente defende.
Segundo Mediano (2003), se o professor, ao avaliar seus alunos, privilegia dados que
envolvem apenas memorizagdo de fatos e informacdo, elabora questdes que ndo exigem
interpretacdo, analise, deduz-se que sua postura ¢ a de alguém que forma pessoas repetidoras,

facilmente adaptaveis aos ambientes a elas destinados.

Entretanto, vale ressaltar que ndo se constituiu em objetivo especifico do presente trabalho
analisar profundamente a pratica avaliativa dos professores-formadores. Apenas, sabendo que
se aprende também com o modelo de professores, principalmente daqueles que estdo
temporalmente mais proximos, essa questdo esta sendo abordada. Por isso ndo apresento

referencias sobre o tema na amplitude e profundidade que o mesmo exige.

Os participantes apontaram varios instrumentos de avaliacdo que foram utilizados nesse

processo. A tabela a seguir os identifica de forma mais organizada.
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Tabela 10

Instrumentos de Avaliacio utilizados na disciplina Ensino de Geografia.

Instrumento Professor %
Participacao nas discussoes P2, P4, P6, P7 57,1
Seminarios P2, P3, P4, P6, P7, 71,4
Trabalhos: “Atividades avaliativas escritas”, |P1, P2,P3, P4, P5, P6,P7 100,0

b 1Y

“produgdes escritas”, “resenhas’.

Pesquisa de campo P7 14,3
Dinamicas P7 14,3

A prova, segundo as informacdes da tabela n° 10, ndo foi apontada por nenhum dos
participantes. O que predominou na avaliacdo da referida disciplina foram os “trabalhos”
(resenhas, sinteses de texto), os semindrios e a participacdo nas discussdes, na ordem

apresentada, ou seja, avaliagcdes de carater mais qualitativo.

Os depoimentos de alguns dos participantes ajudam a entender melhor a forma como ocorreu
o processo de avaliagdo na disciplina. P2 fala de producdes escritas, mas ndo especifica o tipo
de producdo. Ele afirma que a avaliacdo foi feita “Através de producoes escritas, de
participagdo em aula, de seminarios. Nos ndo tinhamos provas”. P3 também destaca a
auséncia de provas. Suas palavras: “Nos fizemos seminarios, nos é... analisamos textos que
também serviram para a avaliagdo, é... provas eu ndo me lembro. O que mais ficou assim na

minha mente foram os seminarios”.

Ainda em se tratando de avaliagdo, P1 toca num ponto importante do referido processo, o
feedback. Ele diz: “Faziamos trabalhos e entregavamos a ele, ele corrigia e, se precisasse,
ele mandava refazer”. Essa ¢ uma atitude de quem desenvolve uma avalia¢do voltada para a

melhoria e ampliagdo da aprendizagem do avaliado.

O mandar refazer, entretanto, precisa ser antecipado pelo didlogo entre avaliador e avaliado:
isto porque o primeiro precisa compreender o caminho cognitivo que o segundo percorreu no
seu raciocinio sobre o conhecimento. O papel do primeiro €, nesse caso, o de compreender,
para a partir dai, orientar, melhorar, ajudar. A finalidade do professor ao corrigir um trabalho

¢ compreender o raciocinio usado pelo aluno e, a partir dessa compreensao, procurar orienta-
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lo para a reformulagao (ou nao), a ampliacao ou redefini¢do do entendimento inicial (PINTO,
2004). Entretanto, com relagdo aos professores-formadores da disciplina em pauta ndo se tem
informac¢do que nos permita conhecer seus objetivos ao pedirem aos professores-alunos para

refazerem os trabalhos.

Também um estudo do meio foi apontado como atividade avaliativa. Foi P5 quem declarou:

“... fomos pra Len¢ois (Ba). Foi importante porque nos pudemos perceber
as diferentes paisagens, é... o que ¢ natural, o que era transformado, a
questdo do relevo, ndo é? Os solos, os diferentes tipos de solos, os recursos

naturais, as lagoas, que existem varias, ld nessa localidade”.

Pela fala da participante ndo foi possivel compreender como esse estudo foi avaliado, como

foi feita a sistematizacao e a apresentacao das aprendizagens construidas.

Em sintese, além dos instrumentos de avaliacdo, pouco foi dito pelos participantes sobre a
tematica. E os instrumentos, sem a forma de utilizacdo, também dizem pouco para que se
possa compreender mais profundamente como a avaliacdo da aprendizagem dos professores-
alunos foi realizada na disciplina Ensino de Geografia. O que ficou caracterizado foi a

auséncia de provas e a grande presenca de “producdes escritas”.

Os participantes ainda abordaram a pratica dos professores que lecionaram a disciplina Ensino
de Geografia. As caracteristicas da pratica dos professores-formadores lembradas pelos
participantes foram muito diferenciadas entre si. Apenas o dominio dos conteudos foi
destacado por quatro dos sete professores, € 0 compromisso com a disciplina, por trés. Com
relagdo ao primeiro, dominio dos contetidos, os participantes afirmaram que o que mais
admiraram na pratica dos professores que estiveram a frente da disciplina Ensino de

Geografia foi:

“... competéncia para escolha e exposi¢cdo dos conteudos” (P7);

“dominio do assunto” (P3);
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“forma de passar os conteudos, seguran¢a com relagdo ao conhecimento dos contetidos

ensinados” (P4), e

“os dois sdo professores que demonstraram ter bastante conhecimento a respeito da

disciplina” (P2).

Embora utilizando palavras diferentes, os participantes ressaltaram o fato de que os dois
professores da disciplina investigada sabiam os contetidos que foram ensinados. Ja ha
algumas décadas, os estudos sobre formagdo docente tém procurado definir alguns
conhecimentos basicos que o professor precisa ter para desenvolver seu trabalho com
competéncia. Dentre esses conhecimentos, os saberes disciplinares (TARDIF, 2002)

continuam sendo um dos pilares fundamentais para o exercicio da referida atividade.

Os saberes disciplinares sao os referentes as diversas areas do conhecimento com as quais 0s
docentes irdo atuar, saberes esses construidos pelas sociedades, eleitos e organizados em

disciplinas no interior de universidades e faculdades, na maioria das vezes.

A falta de dominio dos conteudos pode significar a realizagdo de um trabalho de transmissao
de assuntos tal qual ¢ apresentado nos livros didaticos, ndo raro desconectado das vivéncias e

conhecimentos de mundo que os alunos trazem com eles para as escolas.

Na visdo de Tardif (2002, p.38), “Os saberes das disciplinas emergem da tradi¢do cultural e
dos grupos sociais produtores de saberes”. Esses grupos sdo, em geral, hegemonicos cultural
e economicamente. Por isso ¢ importante que os professores de Geografia das séries iniciais
do ensino fundamental também tenham um conhecimento mais aprofundado da histéria da
ciéncia, das suas tendéncias tedricas e metodologicas, de suas formas de produzir
conhecimento. S¢ assim terdo competéncia para escolher, a partir do programa basico exigido,

a Geografia que querem ensinar, sabendo por que e para qué a estdo ensinando.

Os participantes citaram ainda outros aspectos da pratica dos docentes, além do dominio dos
conteudos. P7, por exemplo, destacou “a valorizacdo das experiéncias docentes de cada um
dos alunos participantes do curso”, por parte dos professores-formadores. Essa valorizacao
dos conhecimentos experienciais dos professores-alunos sobre suas atividades como

professores, inclusive de Geografia, vem ajudar na compreensdo da concepg¢ao de ensino e de
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aprendizagem dos professores-formadores. Para estes, os conhecimentos dos professores-
alunos (experienciais, disciplinares, da formacao em magistério) parecem ter sido indicativos
importantes para o processo de gestdo de suas praticas, de condugdo, de orientacdo de suas

atividades frente a disciplina Ensino de Geografia.

A fala de P7 indica, portanto, que os professores-formadores ndo os trataram como seres
passivos, tdabulas rasas, que vieram a universidade apenas para receber conhecimento, mas
sim como sujeitos que ja atuavam na atividade docente, que haviam construido saberes sobre
ela e que s6 iriam amplia-los, transforma-los ou substitui-los na medida em que os mesmos
fossem compreendidos (Que conhecimentos estou ensinando? A quem beneficio com esse
tipo de ensino? Por que ensino dessa forma?), questionados e, finalmente, negado. Marcelo
Garcia (1998), analisando varias pesquisas sobre crencas, imagens e conhecimentos de
professores em formacdo afirma que, na maioria dos casos, a influéncia dos cursos de
formagdo na mudanca dessas idéias ¢ bastante limitada, justamente porque elas (as idéias

sobre as crencas, conhecimentos, imagens) sao desconsideradas nos referidos cursos.

Assim, para influenciar, de fato, na pratica desses professores-alunos, é necessario que os
formadores saibam como entendem a Geografia, quais contetidos ensinam, por que os
ensinam, como ensinam, quais suas maiores dificuldades, suas perspectivas para a disciplina,
para, a partir desses conhecimentos tentar ajudd-los a compreenderem essa pratica e a
reconstrui-la com base num referencial de Geografia Critica que se posicione contra essa

organizagao espacial injusta e tdo socialmente desigual.

PS5 falou da coeréncia entre a pratica e a teoria, entre defesas tedricas e exercicio docente dos
professores-formadores em sala de aula. Ela disse: “O que mais me chamou a aten¢do foi a

relagdo mesmo da teoria que eles trabalhavam com a pratica deles em sala de aula”.

Essa questdo ja foi, inclusive, abordada em outro momento desse trabalho, quando,
fundamentada em Torres (1998), afirmamos a necessidade dessa coeréncia entre o ensino que
as formacdes docentes universitarias estdo a defender teoricamente e a pratica de ensino

desenvolvida pelos seus docentes junto aos futuros professores e professores-alunos.

Em outras palavras, se queremos que os professores-alunos ensinem uma Geografia

comprometida com a constru¢cao de um espago mais humano, organizado de forma mais justa
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do que o que temos hoje ¢ necessario desenvolver, também na universidade, um ensino
condizente com esse posicionamento tedrico. O que nao se pode mais € continuar ensinando

sob o lema faga o que eu digo e ndo o que fago.

A atitude tranqiiila dos professores ao desenvolverem suas aulas foi destacada por P3. Usando

I3

suas palavras: “... eles eram assim... ndo traziam stress pra gente, nos estavamos sempre

trangiiilos... nos estdvamos sempre de bem com a vida, vamos dizer assim, né?”.

P2 destacou “O envolvimento deles com a disciplina, o gosto que eles demonstravam ter pela
disciplina, a paixdo que eles tinham que fazia... despertar mais na gente ainda a vontade de

aprender” como tendo sido o que mais o marcou na pratica dos professores-formadores.

O que mais chamou a aten¢do de P1 na pratica de um dos docentes que esteve coordenando a
disciplina foi que:

“... ele questionava, (... ele exigia, entdo quando ele exigia vocé era
obrigado a aprender mais. Muitas vezes era até questdo de relaxamento, de
uma coisa ou outra vocé ndo pegava legal, mas a pratica dele exigia. Exigia

porque ele sabia que nos precisariamos pra aprender”.

Esse foi um dos poucos momentos em que os participantes diferenciaram os dois professores-
formadores. No geral, eles sempre se manifestaram com relagdo ao ensino desenvolvido na
disciplina Ensino de Geografia sem estabelecerem diferencas entre os dois, o que faz supor

que ndo devem ter existido mudancas muito expressivas entre as suas praticas.

P6 destacou aspectos mais técnicos do ensino dos professores-formadores. Para ela “A
discussdo coletiva dos textos, o trabalho pratico, a ndo utilizagdo de questionarios como
vimos durante todo o ensino meédio” foram os aspectos mais marcantes. O fato de essa
resposta haver chegado até mim através do correio’’ me impossibilitou de entender melhor o
raciocinio do participante sobre “a ndo utiliza¢do de questiondrios”. Pela sua narrativa penso

que se referiu a forma como aprendeu Geografia no ensino médio, através de questionarios.

>7 Essa informagdo veio no segundo momento da pesquisa quando os participantes tiveram a oportunidade de ler
0 que haviam dito na entrevista, reestruturarem respostas e acrescentarem fatos que nao haviam sido abordados
inicialmente. Esse material, reorganizado pelos participantes, foi-me enviado pelo correio.
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Essa técnica, bastante utilizada nas avaliagdes da aprendizagem no ensino tradicional, era
feita da seguinte forma: os professores passavam varias questdes, muitas vezes de respostas
curtas, outras discursivas, mas sempre esperando como resposta os conhecimentos do livro
didatico que haviam “passado” para que os alunos decorassem. Esse elenco de questdes € que
era denominado de questionario. Pela fala de P6, suas lembrancas do referido instrumento nao
eram muito positivas, pois elogia os professores-formadores da disciplina Ensino de

Geografia por nao terem feito uso do referido questionario.

Enfim, esse foi o perfil da disciplina Ensino de Geografia na perspectiva dos participantes:
um perfil bastante heterogéneo nos varios aspectos abordados, mas que permitiu uma
compreensdo do que ela representou para eles. Embora com énfases diferentes (uns na forma
de ensinar, outros na concepg¢do, nos conceitos adquiridos etc.) todos os participantes
declararam que o ensino desenvolvido na disciplina em analise foi um referencial importante
em suas vidas de alunos e de professores de Geografia. Segundo afirmaram, os professores-
formadores dominavam os conteudos que ensinavam, faziam relacdo entre teoria e pratica,
entre os conteudos ensinados e seus saberes experienciais, demonstravam ter compromisso €
prazer com o trabalho, desenvolviam uma pratica mais dindmica e participativa do que alguns
dos professores que os participantes tiveram no ensino médio. Essas caracteristicas ndo sao

citadas por todos os participantes, mas representam a juncao das observacdes de todo o grupo.

A seguir, continuando a busca do entendimento de como os participantes interpretavam o
ensino de Geografia que tiveram na licenciatura “Pedagogia - Séries Iniciais do Ensino
Fundamental” passei a analisar mais especificamente como os professores participantes da
pesquisa disseram que foi desenvolvido esse ensino. Inicialmente, abordo a importancia da

disciplina Ensino de Geografia na visdo dos participantes.
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6.2. A importancia da disciplina Ensino de Geografia na perspectiva dos participantes

A disciplina Ensino de Geografia foi considerada pela maioria dos participantes da pesquisa
como uma das que mais contribuiu para o exercicio de suas praticas profissionais, juntamente
com Ensino de Historia (57,1%). No Quadro 18 poderemos conhecer as disciplinas apontadas

pelos docentes como as “mais importantes do curso” e os motivos dos destaques.

Disciplina Professor Motivo

Ensino de Geografia P1, P3, P4, P6 | A maneira como o Professor ensinava (P1, P4).
E uma disciplina que esta presente no curriculo

que ensina (P6).

Ensino de Historia P1,P3,P4,P6 |E “apaixonado” por Historia (P1).
E uma disciplina que estd presente no curriculo

que ensina (P6).

Formacgao do leitor P2 Despertou o gosto pela leitura (P2).
Ensino de Lingua | P3, P4, P6 A atuacao como docente melhorou (P3).
Portuguesa E uma disciplina que esta presente no curriculo

que ensina (P6).

Ensino de Matematica P3, P6 A atuagdo como docente melhorou (P3).
E uma disciplina que estd presente no curriculo

que ensina (P6).

Arte e educagdo P3 Tem grande admiracao pela area de Artes (P3).

Todas elas P5

Quadro 18 - Disciplinas mais importantes da licenciatura para os participantes.

As justificativas para que as disciplinas fossem classificadas pelos participantes como “mais
importantes” passam pela paixdo, pela admiracdo e chegam ao pragmatismo - a melhoria na
pratica -, ao fato de serem disciplinas que eles ensinam (caso de Portugués, Historia,
Geografia e Matematica) o que, por si s6, ja desperta um maior interesse. P1 ressaltou a
competéncia do professor que esteve a frente da disciplina Ensino de Geografia como um
fator decisivo na importancia que a mesma teve para ele. No seu depoimento ele afirma que o
professor “colocava a Geografia de uma forma tao simples que vocé entendia. Vocé pegava

assim facil, muito facil”.



191

A atuacdo negativa de alguns docentes também foi lembrada pelos participantes. Na visao de
P4 “Tiveram aquelas disciplinas que eram importantes mas ndo houve o compromisso do
professor da disciplina em contribuir melhor para a nossa pratica, principalmente a

disciplina Ensino de Ciéncias”.

Um outro aspecto destacado pelos participantes foi a relagdo das disciplinas com suas
atividades docentes. P3 diz que as disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica foram as mais

13

importantes. A sua fala foi: “... eu sinto que melhorou meu trabalho, mas eu gostaria que
fosse bem melhor. (...) na época da disciplina de Matematica, que eu aprendesse muito mais
coisas do que eu aprendi”. Ja& P6 apontou as disciplinas de “Portugués, Psicologia,
Matematica, Historia e Geografia” porque, segundo ela, “sdo disciplinas que mais exigem de
nos na drea que trabalhamos”. Mas as suas respostas ficaram nisso, me deixando sem saber o

que de fato significou essa melhora que P3 disse ter sentido que ocorreu no seu trabalho e

nem entender como as disciplinas apontadas por P6 a ajudou na sua prética.

PS5 afirmou ter superado a idéia, adquirida na sua trajetéria como aluna e professora, de que as
disciplinas “como a Geografia” eram menos importantes do que outras. Vejamos seu

depoimento:

“Para lhe ser sincera, antes eu achava que as disciplinas que eram mais
importantes eram Matemdatica e Lingua Portuguesa. Hoje eu vejo que todas
estdo no mesmo patamar, no mesmo nivel. (...) Entdo acho que ha uma
relagdo entre as disciplinas, ndo ha separagdo, ndo ha uma mais
importante que outra. Talvez existam umas que sejam mais cobradas que

outras, mas mais importante, ndo”’.

Essa visdo da participante parece ir, a principio, na mesma dire¢do dos resultados apontados
por Mizukami et al (2002): no ensino de Lingua Portuguesa e Matematica ¢ que reside a
profissionalidade dos professores. Estes sdo geralmente os componentes curriculares
ensinados na escola e que as maiores cargas horarias. Os demais componentes curriculares
das séries inicias t€m uma carga hordria menor e usualmente sdo ensinados tendo como fonte

os livros didaticos e as datas comemorativas.
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Em outras palavras, nos curriculos dos ensinos fundamental e médio as disciplinas desse ramo
cientifico sdo sempre tratadas como secundarias, tanto pelos professores das demais
disciplinas quanto pelo proprio curriculo que lhes reservam uma carga horaria sempre inferior
a das disciplinas consideradas “mais importantes”, ou seja, Portugués e Matematica. Vesentini
(1994) chama atengdo para o fato de que na época em que a reprovacdo ainda era praticada
nas escolas de Sao Paulo, essas disciplinas ndo tinham competéncia para reter nenhum aluno
na mesma série. Nesse contexto, a mudanca de P5 ¢ muito importante, pois aponta para a

necessidade de ampliar o leque de conhecimentos ensinados nessa etapa da escolarizagao.

A professora P7 ndo identificou disciplinas que houvessem contribuido de modo especial para
sua pratica. Segundo ela, “fodas as disciplinas tiveram grande contribui¢do para a minha

atuacdo docente”.

A seguir, poderemos acompanhar as aprendizagens que os participantes destacaram como
tendo sido proporcionadas pela disciplina Ensino de Geografia, ou seja, o que afirmaram ter

aprendido na referida disciplina.
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Professor Conhecimentos conceituais Conhecimentos Procedimentais Conhecimentos Atitudinais

P1 Conceitos basicos da disciplina. As “coisas” podem ser vistas de varias
formas. Ex. Paisagem néo € s6 o belo.

P2 Espago social, espago fisico e Avaliar um livro didatico e como utilizd-lo com os alunos.

suas influéncias mutuas.

P3 Ensinar Geografia despertando no
aluno a consciéncia de que ele ¢
responsavel pela organizagdo do
espago geografico.

P4 Espago geografico, Regido, Elaborar maquetes;

representacdo cartografica. produzir textos coletivos;
Ensinar a partir de mapas e de musicas.

P5 O aluno ¢ sujeito do seu Ensinar a partir de brincadeiras e jogos. Valorizar o ensino de atitudes

€spago. Ensinar utilizando outras fontes de conhecimento |responsaveis frente ao ambiente, ao
diferentes do livro didatico. lugar.

Ensinar conteidos conceituais associados as suas A importancia de incentivar o

utilidades, importancias etc. exercicio da cidadania, o respeitar ao
outro.

P6 Ensinar fora de sala de aula, investigando com os alunos o

espago real;
Nao utilizar o livro didatico como fonte Unica de ensino.
P7 Valorizar os conhecimentos dos

alunos e utiliza-los em sala de aula.

Quadro 19 - O que os participantes aprenderam na disciplina Ensino de Geografia
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As aprendizagens que os participantes declararam terem sido construidas na disciplina Ensino
de Geografia foram organizadas em algumas categorias, que aparecem no Quadro 22, para
facilitar a analise das mesmas. Considerando como conteudos de aprendizagem ndo apenas 0s
conhecimentos conceituais (fatos, conceitos e principios), mas também os procedimentos ou
“saber fazer” e as atitudes traduzidas no como agir ou “como ser”, as referidas aprendizagens
foram classificadas em: aprendizagens de conceitos especificos, procedimentos e atitudes

(ZABALA, 1998).

Vale ressaltar que a referida organizacdo das aprendizagens em categorias foi feita pds-
entrevista, pois a intencao ndo era apresentar exemplos ou sugestdes de conteudos pensados a
priori para os participantes, mas deixa-los livres para destacarem os tipos edificados na

disciplina em pauta.

Com relagdo a primeira categoria, a das aprendizagens conceituais, referente aos conceitos,
fatos e principios especificos da Geografia, os professores ndo se aprofundaram muito.
Embora véarios objetivos especificos da disciplina estivessem voltados para essa meta, como,
por exemplo, “Conceituar e entender o espag¢o geogrdfico como a principal categoria de
analise da Geografia” e “Discutir a importdncia dos conceitos de lugar, paisagem, territorio
e regido para a andlise do espago geogrdfico”, foram poucas e breves as consideragdes sobre

esses conhecimentos.

Mesmo assim, ¢ importante destacar que alguns conceitos mudaram e outros foram

construidos. P1 afirmou que ocorreu uma mudanga no conceito que ele tinha de paisagem. Ele

diz:

“Antigamente eu achava que... paisagem era so aquela coisa linda e
maravilhosa, aquele verde... ai, discutindo com o professor, aprendi que
ndo. Paisagem é tudo o que vocé vé. Um lixo ali é uma paisagem, aquele
planalto ali é uma paisagem, aquelas arvores é uma paisagem. Pra mim

paisagem era so aquele verde, muito bonito, aquela floresta”.

O conceito de paisagem ndo ¢ exclusivo da Geografia. Sdo varias as areas que também o

utilizam, a exemplo da Arquitetura e Urbanismo. Além disso, a palavra paisagem ¢ de uso
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comum, sendo usada para designar “espago de terreno que se abrange num lance de vista” ou

ainda “pintura, gravura ou desenho que representa uma paisagem’".

Na Geografia, paisagem tem sido um conceito relevante desde a sua sistematizagdo como
ciéncia, no século XIX. Na corrente tradicional ela foi considerada o proprio objeto de estudo
da ciéncia em pauta (SANTOS, 1994; CAVALCANTI, 1998) ja que para a maioria dos
teoricos a Geografia era a ciéncia do espacgo visivel, ou seja, da paisagem. E como a Geografia
tinha como proposito esconder as contradigdes soOcio-espaciais, ou seja, as desigualdades
decorrentes das relagdes econdmicas, sociais, étnicas, de dominio e exploragdo, os livros desta
disciplina estiveram, durante muito tempo (em alguns, ainda persistem até hoje), repletos de
“belas paisagens naturais” dos diversos espagos terrestres. Quem de nés ndo associa um livro
didatico de Geografia a uma de suas fotos mostrando alguma bela paisagem natural do

mundo?

No caso da Geografia do Brasil era comum a presenga de cachoeiras (as cataratas de Iguacu),
um grande rio (0 Amazonas ¢ o Sdo Francisco), as grandes planicies (amazonicas) as serras
(do Mar e Mantiqueira), os picos mais altos (da Neblina), a vegetacdo exuberante (florestas
amazonica e tropical) etc. nos nossos livros didaticos. A concepgao que P1 tinha de paisagem
foi, possivelmente, herdada dessa visdo de Geografia como o estudo do espago terrestre,
espaco esse que ¢ composto por aspectos fisicos ou naturais e humanos, € cujo ensino
tradicional se ocupou de mostrar como um conjunto harménico, engendrado pela natureza e

expressado na paisagem.

A visdo de paisagem como sendo “fudo o que se vé” ¢, provavelmente, resultante de leituras
de uma perspectiva geografica critica. Foi de Santos (1994, p.61) essa formulacido de
paisagem como ‘“Tudo aquilo que nds vemos, o que a nossa visdo alcanga”. Para esse autor, a
paisagem ¢& expressdo visivel do espago que precisa ser desvendada cientificamente. A

observac¢ao, a percepcao, sdo procedimentos feitos por todos. Mas € preciso

¥ Aurélio século XXI: o novo dicionario da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Ed. Nova Fronteira, 2002.
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“.. ultrapassar a paisagem como aspecto para chegar ao seu significado. A
percepgdo ndo é ainda o conhecimento, que depende de sua interpretagdo e
esta sera tanto mais valida quanto mais limitarmos o risco de tomar por

verdadeiro o que é so aparéncia” (SANTOS, 1994, p. 62).

Se a paisagem ¢ tudo o que a vista alcanga nao € s6 o belo. Nossa vista enxerga o bairro limpo
e organizado, as belas casas com vdrios carros na garagem, mas também v€ na mesma cidade,
o bairro pobre, de pessoas subempregadas e desempregadas, sem nenhuma infra-estrutura,
lugares esses onde, algumas vezes, os carros nem conseguem entrar devido ao relevo

altamente acidentado, os esgotos a descobertos etc.

Os morros lindos e verdes também podem ser vistos como favelas ocupadas por casebres
diversos que sofrem desbarrancamentos a cada inverno que passa € cujos territdrios sao
dominados pela violéncia. Enxergamos ainda bairros que ndo se situam em nenhum desses
extremos, mas que tem as condi¢des basicas de uma sobrevivéncia digna: moradias, ruas
pavimentadas, redes de agua e esgoto, postos de satide, escolas, policiamento etc. Tudo isso €
paisagem, € o que diz P1. E cabe ao professor de Geografia proporcionar aos alunos, desde as
séries iniciais, a compreensdao de como esse aspecto visivel do espago foi e € construido
através dos tempos; dos tempos sociais, dos seus atores, € de como eles (os alunos) podem se
posicionar na sociedade para melhorar essas paisagens ndo apenas na sua aparéncia, que ¢
muitas vezes enganadora, mas nos seus verdadeiros significados. A questdo que ficou por ser
analisada ¢: sera que P1 conseguiu ultrapassar a simples percepcao e chegar ao verdadeiro
sentido das paisagens? Ou serd que ficou apenas na constatagdo de que existem paisagens

bonitas e feias, naturais € humanizadas?

PS5 diz que na disciplina Ensino de Geografia aprendeu a ensinar aos seus alunos que eles

também podem agir no espago. Vejamos sua fala:

“Eu aprendi a importdncia de mostrar pros meus alunos que ele é um ser
social, historico; que ele é um agente ativo capaz de transformar o meio em
que ele vive. Eu aprendi a importancia de mostrar pros meus alunos a
valorizagdo do espago onde eles vivem, (...) que eles precisam aprimorar,
ndo sei, a questdo da cidadania, do respeito a si proprio, do respeito ao

espaco do outro. Eu aprendi também que eu ndo tenho que me deter
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unicamente a exigir dos meus alunos apenas os conceitos, o que é o rio,

mas perceber o que eu posso fazer para preservar aquele rio”.

As aprendizagens a que P5 se referiu ndo poderiam ter sido construidas a partir de um ensino
tradicional de Geografia que defende o oposto disso. Na tentativa de descobrir as fontes a
partir das quais a participante havia construido as concepgdes expressas acima, deparei-me
com os nomes de Milton Santos, Helena C. Callai, e Elza Passini, autores dos livros que os
professores formadores usavam. Callai (2000) defende uma consciéncia de espaco como algo
construido social e processualmente. Segundo ela,

“.. as relagoes sociais que ocorrem se materializam em edificagoes que
podem ser observadas fisicamente. Sdo as paisagens dos lugares. E se
existe uma materializagdo fisica da vida, concretizada no espago, cabe-nos
na Geografia fazer o estudo e a interpretagdo dessa realidade, a partir da

andlise espacial, sem ficar nas aparéncias, apenas” (p. 93 - 94).

Sem duvida a autora defende uma visdo critica de espago geografico. Alias, seus estudos
sobre a categoria /ugar sao fontes de pesquisa indispensaveis na formagao de professores de
Geografia a partir de uma abordagem critica, inclusive para os polivalentes, haja vista que a
referida categoria ¢ apontada por varios autores (STRAFORINI, 2004; PCN, 1997; CALLAI,
2000 e 1998; CALLAI e CALLAI, 1998) como sendo uma das principais do ensino de
Geografia nessa fase, a séries iniciais do ensino fundamental. O lugar do aluno ¢ o seu espago
de vida, de relacdes com o mundo; nessas relagdes ele aprende a vé-lo, a concebé-lo, a vive-
lo, a senti-lo a partir da sua propria perspectiva, que ¢, por seu turno, formada a partir de
influéncias culturais, sociais, econdmicas, politicas. E é a partir dessas aprendizagens

espaciais cotidianas, confrontando-as com os conhecimentos geograficos escolares, que o

aluno iré construir novos conhecimentos (CAVALCANTI, 1998).

Apesar de poder ser desenvolvido em todas as séries, ¢ nas séries iniciais que o estudo do
lugar possui maior significado, pois € 0 momento em que os alunos estdo numa fase onde as
aprendizagens sdo mais significativas quando envolvem espagos conhecidos ou que tenham

algum interesse em conhecer.
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Também ¢ de Callai (2000) a defesa de um ensino de Geografia voltado para a aquisi¢cao de

valores basicos

“... para a formag¢do da cidadania, dentre os quais (...) aparece com grande
peso a questdo da sustentabilidade da Terra, expresso através da
insisténcia de temdticas referentes ao meio ambiente, o que demonstra de
forma muito clara que sdo necessarios o conhecimento e o respeito a

natureza’”.

Enfim, parece que P5 apreciou e aprendeu a aproveitar em sua pratica alguns fundamentos

teoricos de alguns dos autores estudados.

Alguns conhecimentos de posturas que poderdo ser desenvolvidas no processo de ensino ou
conhecimentos procedimentais também foram apontados pelos participantes como tendo
sido construidos na disciplina Ensino de Geografia. Vejamos o que alguns deles destacaram.
P5 fez referéncias a aprendizagens sobre o uso do livro didatico nas aulas de Geografia. Ela

“«

diz que aprendeu “... a ver além do que ta ali no livro didatico. Ndo que eu ndo use o livro,

ndo é isso que eu estou dizendo. Porque em alguns momentos ele é importante, sim. Mas ndo

’

ficar ali no livro, extrapolar as questoes que ha no livro didatico”. Ou seja, ela diz ter
ultrapassado a visdo de ensino como leitura e resolucdo de exercicios do livro didatico, uma
pratica bastante comum no ensino enciclopédico e decorativo. Segundo seu depoimento,
passou a valorizar outras formas de apresentacao do conhecimento geografico escolar para os

alunos.

Retornando um pouco a pratica de P5, discutida no capitulo V, d4 para entender como ela

dizia desenvolver essa aprendizagem para além do livro.

“Eu sempre comego do que o aluno ja conhece, no caso. Da realidade dele,
do espago que ele vive”, afirma ela. “Eu gosto muito assim de trabalhar
com a questdo da preservacdo do meio ambiente, com a preservacdo da
natureza, a questdo assim, do desmatamento. Porque eu trabalho na zona

rural, entdo meus alunos podem vivenciar isso”.
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O que posso afirmar ¢ que ela disse ter adotado uma postura de ensinar conduzindo os alunos
a participarem ativamente da construcdo dos seus conhecimentos. A realidade concreta dos
alunos parece ter sido adotada por P5 como contetido escolar. E isso reflete aprendizagem
metodologica, aprendizagem de uma perspectiva a partir da qual ¢ realizada a pratica de
ensino. Com base nesse entendimento, se os alunos vivem na zona rural de um municipio do
interior da micro-regido de Feira de Santana foram as paisagens desse espaco (as queimadas,
as lagoas, o desmatamento etc) que a professora afirmou ter procurado explorar em suas aulas
de Geografia. E como disse Kaercher (2003, p.53), “.. o rio poluido, as queimadas, sdo
elementos da paisagem. Precisamos falar deles em nossas aulas, mas ndo no intuito de
descrevé-los! Ver suas causas para que possamos construir com nossos alunos alternativas a

’

esse projeto de sociedade que ai estd”.

Procurei entdo saber se PS5 ficava apenas na descri¢do das paisagens locais. Segundo ela, ao
ensinar um elemento da realidade dos alunos, como a lagoa que estd morrendo numa
localidade proxima a escola, ela procura levantar discussdes sobre as causa da destrui¢do, o
que pode ser possivel fazer para reverter a situagdo (Preservar a vegetacao que ainda ha? Parar

(13

de jogar lixo?). Isso mostra que PS5 parece ter “ultrapassado a aparéncia” no estudo da
paisagem do lugar. Ela ndo apenas disse ter mostrado a lagoa que nesse caso era a paisagem
em estudo, mas procurou encontrar as causas daquele fendmeno e algumas possiveis solugdes.
Ou seja, a paisagem foi tratada como algo resultante da acdo dos homens, no caso uma agao
prejudicial, e, ao que parece, como podendo ser interpretada como aspecto em movimento,
que pode vir a ser totalmente destruida ou, talvez, recuperada, dependendo também das
atitudes das pessoas. Mesmo assim ainda faltaram explicagdes para que possamos entender as
conexdes (se foram feitas) entre o estudo da lagoa e os contetidos escolares geograficos: quais
os objetivos de levar os alunos até a lagoa, de estuda-la, discutir possiveis causas (que nao
foram explicadas pela participante), conseqiiéncias e possibilidades de sobrevivéncia? Que
conteudos geograficos podem ser trabalhados a partir desse estudo de campo? Que questdes
podem ser levantadas para o estudo de situagdes semelhantes em outros espagos? Que
conceitos podem ser explorados? Ou seja, a professora ndo explicou a relagdo que fez do
estudo de um caso, do lugar dos alunos, com o contexto maior e isso faz diferenga, pois
seriam justamente essas relacdes que representariam a ampliagdo, o alargamento dos
conhecimentos dos alunos. Sem elas, o estudo pode ter sido simplesmente “o estudo da lagoa

do pé de serra”.
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I3

Também P3 afirmou que através das aprendizagens construidas na disciplina passou “... a ter
essa consciéncia de (...) que ensinar Geografia ndo é so falar, ensinar, dar os conceitos. Mas
sim é... despertar na pessoa aquela consciéncia de que ela é responsavel por... pelas

mudangas para melhor ou para pior que possam acontecer no mundo”.

Pelos depoimentos de P5 e P3, a disciplina Ensino de Geografia parece ter contribuido para o
conhecimento de uma concepcdo de ensino onde o aluno ¢ mais participativo em relacao a
construcao do seu saber, saber esse que parece ter adquirido um sentido mais humano e esta

mais referenciado na realidade concreta do aluno.

Os participantes também apontaram alguns procedimentos técnicos adquiridos através da
disciplina Ensino de Geografia. P2 destacou o trabalho com o livro didatico em sala de aula.
A capacidade de avaliar os pontos positivos e negativos de um livro, as ideologias neles
presentes. P4 ressaltou as aprendizagens acerca de ensinar a partir de maquetes, do ensino
através de mapas, plantas, a exploracdo de musicas durante as aulas de Geografia etc. P5

destacou ainda

a importancia dos jogos, das brincadeiras, ndo no sentido so de
brincar, mas no sentido do que tem por trds disso. Por exemplo, a
brincadeira do caga tesouro, qual a importancia dessa brincadeira? Ndo é
80 a questdo do aluno brincar por brincar, mas ele mapear, é ele ter no¢do

do que é lateralidade, do que é frente, atras, lado direito, lado esquerdo ™.

A exploragio da teoria piagetiana™ para estudos acerca da elaboracdo da nogio de espaco
pela crianga ¢ um trabalho que vem sendo feito por Almeida e Passini (1989) e Almeida
(2001), autoras cujos nomes foram apontados por alguns participantes (P4, PS5, P6 ¢ P7) como
tendo sido referéncias de estudo na disciplina Ensino de Geografia. Segundo as autoras, a
crianga reconhece o ambiente, 0 espago em que vive, a partir do esquema corporal, definido
como base cognitiva a partir da qual ela planeja e executa a exploracio do mundo
(ALMEIDA, 2001). Nessa explora¢ao, ela desenvolve predominantemente um lado do corpo,
geralmente o lado direito, o que significa que ela passa a organizar suas relagdes espaciais a

partir de duas partes “assimétricas”: a direita e a esquerda. S3o essas as nogdes de lateralidade

%% Estou me referindo especificamente a obra 4 representagio do espago na crian¢a, de Piaget & Inhelder. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1993.
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que, associadas as nog¢des de “frente” e “atrds”, vao servir de referencias para as acoes de

orientagao e localizagdo da crianga no espago.

Sao exatamente essas nogdes de lateralidade a que P5 se refere acima. E as preocupacdes com
a relagdo da crianga com o espago, como se da a evolucdo dessas relagdes, o processo de
descentraliza¢do, quando ela consegue, finalmente, projetar outros esquemas de referéncia
para localizar os objetos no espago que ndo mais apenas esquema corporal, sao estudos

caracteristicos das perspectivas criticas da Geografia.

Os participantes ainda destacaram aprendizagens atitudinais construidas durante a disciplina
Ensino de Geografia. P7, explicando o que aprendeu na disciplina supracitada diz: “Aprend;,
principalmente, a valorizar os conhecimentos que os alunos ja possuem e utiliza-los na sala
de aula”. Essa valorizagdo foi feita, segundo ela, através da problematizagdo dos temas da
realidade mais proxima e do envolvimento de todos os alunos na constru¢ao dos conceitos
ensinados. Segundo a professora, os alunos observavam, descreviam as paisagens locais e
registravam as informagdes. Mas resta ainda a questdo principal que ndo podemos deixar de

perguntar: e a constru¢ao dos conceitos?

A atitude de valorizar, durante as aulas de Geografia, os conhecimentos que os alunos tém
sobre o espaco onde vivem se constitui num posicionamento metodoldgico, numa defesa de
aprendizagem como constru¢do do sujeito, do aluno, auxiliado, orientado, provocado, pelo
professor. As Geografias Criticas enfatizam essa visdo da pratica de um ensino a partir do
cotidiano (KAERCHER, 1997, CALLAI, 1998; CAVALCANTI, 1998 ¢ 2002). Esse
posicionamento, por sua vez, incentiva a saida da sala de aula, a observacdo direta da
paisagem local, instiga as duvidas, os por qués tdo comuns em criangas das séries iniciais. E

esse ¢ um aspecto bastante positivo no ensino de Geografia.

Mas ¢ preciso, como disse Callai (2000), ultrapassar a observagdo e descricdo dos lugares, tao
habitual nas praticas tradicionais da disciplina. E importante estudar o lugar concretamente,
observa-lo, descrevé-lo. Mas ndo podemos parar nisso, como parece ter sido o caso de P7. E
imprescindivel conduzir os alunos a compara-los, classificd-los, buscar as suas causas,
questionarem essas causas, visualizarem possibilidades, perspectivas de reordenagdes mais

justas para as pessoas que os habitam; sdo essas andlises que conduzirdo os educandos a

compreensao das paisagens para além do observavel, do exposto aos olhos.
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E os professores entrevistados, agiram dessa forma? Pela fala de P7, ndo. Segundo ela, seus
alunos faziam “Observagdo, descri¢do da paisagem local e registro de informagoes”. Como
ndo temos informagdes mais aprofundadas sobre esses procedimentos (a participante
estimulava essa observagao? Orientava antes? Discutia depois?) até podemos afirmar que ela

avangou sim, mas talvez ainda nao possibilite aos alunos criar, participar, interferir no meio.

Em sintese, foram essas as aprendizagens que os participantes destacaram como tendo sido
construidas na disciplina investigada: alguns poucos conhecimentos conceituais, como 0s
conceitos de regido e paisagem, procedimentos metodologicos que concebem o aluno como
sujeito no processo de construcdo dos seus conhecimentos sobre o espago geografico, espago
esse que afirmaram ter apreendido como sendo uma constru¢do social passivel de ser
modificada, melhorada; também afirmaram ter aprendido algumas técnicas especificas para o
ensino da Geografia como a utilizagdo de brincadeiras e jogos no desenvolvimento de nogdes
sobre orientacdo e localizagdo etc., a importancia de ajudar, de orientar os alunos para a

formacao de alguns valores, como o respeito ao outro, 0 compromisso com o espago deles etc.

O que significam essas aprendizagens apontadas pelos participantes como tendo sido
construidas na disciplina Ensino de Geografia? Nesse momento me reporto a Charbonneau e
Hétu (2001) que falando sobre os desafios dos cursos de formacdo basica, alertam para o
cuidado que os formadores devem ter com as “armadilhas da pratica reflexiva”. Para eles, “¢
nesse ponto que os estudantes que compreenderam a importancia de parecerem reflexivos
acrescentam sistematicamente esse ingrediente a seus diferentes trabalhos com a intengdo de
impressionar o professor” (p.79). Fazendo um paralelo, ¢ possivel questionar: serd que os
professores responderam as questdes feitas, tanto na entrevista como no questionario, tendo
em conta o interlocutor, que ¢ pesquisador e que foi um dos responsaveis pela disciplina que
ora avaliam? Essa possibilidade ndo pode ser descartada, e isso dificulta perceber o que se
esconde por tras da fala dos participantes. E certo que na perspectiva tedrica adotada parte-se

do principio de que o que os participantes respondem ¢é verdadeiro. Apenas ndo podemos

tomar suas respostas como o retrato fiel de sua pratica.

Ademais, me mantive no intento de tentar compreender a relacdo entre as aprendizagens
construidas na disciplina e o ensino desenvolvido pelos participantes, desta vez de forma mais

direta. E apresento, em continuidade, os resultados desse caminho.
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6.3. Algumas relacoes entre a disciplina Ensino de Geografia e a pratica dos

participantes.

Retomando um dos objetivos da pesquisa abordo nesse item, algumas percepcdes dos
professores sobre a referida contribuigdo. Embora essa relagdo ja venha sendo apontada pelos
participantes desde o capitulo IV, aqui ela sera apresentada de forma direta, ou seja, com

questionamentos que exigem um posicionamento dos professores sobre a questao.

Para iniciar, procurei saber se a concep¢ao de Geografia desenvolvida na disciplina,
concepgdo essa que os participantes afirmaram, em sua maioria, desconhecer antes do curso,
contribuiu para mudar em algo suas praticas junto aos alunos das séries iniciais do ensino
fundamental. Dos sete participantes, seis afirmaram que sim. Algumas das suas explicagdes

sobre quais foram essas mudancas estdo a seguir.

P1 disse que “Hoje procuro ensinar os alunos a sobreviverem melhor no espago deles,
aproveitando-o melhor, tendo mais consciéncia das suas possibilidades”. Pela sua fala, aqui e
em outros momentos da sua entrevista, ¢ possivel que seu ensino esteja se voltando para
influenciar positivamente na qualidade do ambiente e da propria situagdo sdcio-econdmica
dos alunos e de suas familias. Essa postura de se voltar para o ensino do espaco de
sobrevivéncia dos alunos foi discutida por Resende (1986) num trabalho sobre os saberes
geograficos pré-escolares de alunos trabalhadores de Belo Horizonte. Nesse estudo, a autora
afirma que os alunos chegam a escola com saberes sobre os espagos que foram construidos
em suas trajetorias de vida, saberes frutos de suas histdrias, das relacdes que desenvolvem
(ram), das atividades que praticam (ram). E o ensino de Geografia, tal como tem sido

tradicionalmente desenvolvido, tem ignorado completamente esses saberes.

“A conseqiiéncia dessa des-historiza¢do ndo podia ser outra (afirma a
autora): o aluno nao participa do espago geogrdfico que estuda. Se o espago
ndo é encarado como em que o homem (o aluno) estd inserido, natureza que
ele proprio ajuda a moldar, a verdade geografica do individuo se perde, e a

Geografia torna-se alheia a ele” (RESENDE, 1986, p. 84).
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O professor P1 afirmou que ao selecionar os conteiidos a serem ensinados em Geografia
considerava as necessidades das familias dos seus alunos, priorizando aqueles que ajudassem

. 60 oy eq-
no entendimento do “espaco real”, das suas possibilidades:

“Entdo, hoje eu seleciono esses conteudos para mostrar para eles que o
interessante ndo seria que eles fossem embora para Sdo Paulo, para o Sul
geralmente, né? Seria sim melhor que eles ficassem na sua localidade, que
aprendessem a viver com o que tém. Com o programa de desenvolvimento
sustentdavel aprenderem a tirar seus proprios sustentos em cima de onde

moram, né?”.

Pela fala do participante, ele parece conhecer o lugar de vivéncia dos seus alunos, suas
possibilidades, problemas e hoje diz tentar interferir nele, ou, pelo menos, se voltar para esse
objetivo, juntamente com os alunos. Nessa perspectiva € possivel que o espaco ensinado por
P1 ndo seja ensinado como algo homogéneo, mas desigual, onde uns tém muito e outros
pouco. Um espaco onde os habitantes optam, embora nem sempre essa seja a escolha mais
feliz, por abandonarem seus mundos para irem em busca de melhores chances de
sobrevivéncia no sul do pais. Em sintese, o espaco que P1 disse priorizar ao selecionar os
conteudos a serem ensinados ¢, segundo ele, o espago onde os alunos vivem, trabalham,

sofrem e, em muitos casos, ¢ o espaco do qual emigram.

P4 falou que “Hoje procura ajudar o aluno a construir seus proprios conhecimentos e a se

’

ver como um ser que vive em sociedade e que pode agir nela”.

P5 lembrou que a concep¢do de Geografia aprendida na licenciatura lhe “Fez refletir e
entender que ndo basta passar conceitos prontos, que é preciso construi-los junto com os
alunos, que ndo basta explicar os problemas espaciais, é preciso discutir caminhos de
solugdo, possibilidades de mudangas”. E continuou, falando de como achava que fosse

ensinar Geografia antes da Licenciatura.

% A autora denomina de espaco real o espago de vivéncia dos alunos ao longo de suas vidas.
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“Antes eu achava que era importante que a crianga tivesse acesso dquilo
que estava no livro didatico, entendeu? Eu achava que aqueles
conhecimentos que estavam ali no livro didatico, vocé da o conceito do que
é rio, da o conceito do que é vegetagdo, da o conceito do que é pecuaria, da

o conceito do que é relevo, que isso bastava”.

Para PS5 a concepgdo de Geografia que aprendeu no curso de Pedagogia a ajudou a entender
que o ensino dos conceitos ndo deve se pautar na transmissdo das formulacdes prontas dos
livros didaticos, mas que o aluno deve participar ativamente das suas construgdes. Ao que
parece, a disciplina Ensino de Geografia favoreceu no conhecimento de uma concepgao de
aprendizagem que se contrapds a concepcdo que ela (P5) possuia que, pelo exposto, era

baseada na recepg¢ao passiva dos conceitos pelos alunos.

Como ¢ sabido, a abordagem cognitivista da aprendizagem, cujo maior expoente € o0 sui¢o
Jean Piaget tem oferecido contribui¢cdes para a compreensdo do processo de aprendizagem
infantil a partir de uma perspectiva construtiva. Nessa perspectiva, o conhecimento ¢
elaborado a partir da relacdo do sujeito com o meio, da sua atividade, operagdes, relagdes
sobre e com o objeto do conhecimento, inclusive os contetidos conceituais. Mizukami (1986),
analisando a referida abordagem diz que o objetivo da educacdo, nesse visdo, “... ndo
consistird na transmissdo de verdades, informagoes, demonstragoes, modelos etc., e sim em
que o aluno aprenda, por si proprio, a conquistar essas verdades, mesmo que tenha de

realizar todos os tateios pressupostos por qualquer atividade real ’(p.71).

A abordagem cognitivista foi, possivelmente, conhecida em algum de seus aspectos pela
participante P5 que disse ter aprendido a valorizar a a¢do dos alunos na constru¢do dos
conceitos geograficos. Vale ressaltar que a ementa da disciplina Ensino de Geografia possui
um item intitulado “Ensino de geografia e teoria do desenvolvimento cognitivo: a elaboragdo
da nogdo de espaco nas séries iniciais do ensino fundamental”, o que reforga a possibilidade

da referida aprendizagem ter acontecido na disciplina em pauta.

Além de ter conhecido uma outra concepcao de ensino e aprendizagem, P5 fez referéncia a
uma outra aprendizagem: a de que ndo basta explicar como ¢ o espago, ¢ preciso buscar

mudangas, transformagdes nesse espago. Essa concepciao de ensino de Geografia tem seus



206

fundamentos na tendéncias GeoCM®' que defendem aprendizagem como prdxis, como ac¢io
embasada numa teoria que objetiva conhecer, interpretar, explicar e transformar a realidade. O
espaco, nessa perspectiva, ndo deve ser ensinado apenas para ter seu conceito repetido numa
prova e nem seus elementos nomeados e quantificados pelos alunos. Seu ensino deve ser

critico frente a realidade, frente a ordenagdo constituida. Deve propor a transformagdo da

realidade social por intermédio do saber (STRAFORINI 2004).

P7 “antes trabalhava os conteudos de forma isolada, desconectados do espaco real. Hoje ja
faco o contrario”. Mas a professora nao disse o que significa o contrario de “desconectado”, o
que me deixou sem saber ao certo o sentido que pretendeu dar a frase. Buscando entendé-la
garimpei sua entrevista. Nela encontrei que, ao ensinar, P7 enfatiza, em primeiro lugar, “os
conhecimentos prévios dos alunos”. Depois, problematiza “os temas enfocando a realidade
mais proxima e a participa¢do de todos na constru¢do dos conceitos”. Com isso foi possivel
entender que a “conexao” com o espago real significa articular os contetdos geograficos
escolares com os conhecimentos do senso comum que os alunos possuem acerca do espago

vivido. E a busca da professora em estabelecer relagdes, sentidos entre o contetido escolar e o

experiencial.

Como vimos, os participantes, com excecdo de P1, ressaltaram mais os conhecimentos
relacionados a forma, ao tratamento metodoldgico, € menos os conceituais especificos da
Geografia, o que parece ser adequado para a discussdo em foco. A compreensdo do aluno
como sujeito na constru¢do de suas aprendizagens, a importancia de considerar, no processo
de ensino, os conhecimentos do senso comum de que os alunos sdo portadores ou a Geografia
do aluno (CALLALI 1998) ou ainda o espago real do aluno (RESENDE, 1986), articulando-os
aos contetidos escolares, e o ensino do espago geografico como uma construgdo humana,
social, que pode, portanto ser criticado e transformado (VESENTINI, 1994; SANTOS, 1994,
OLIVEIRA, 1994) foram as mudangas mais ressaltadas nas explicagcdes dos professores. E
essas sdo caracteristicas, sdo defesas das Tendéncias Criticas. Mas o que significam essas
mudangas? O que elas podem indicar sobre a questdo da presente pesquisa (qual a
contribuicdo da disciplina Ensino de Geografia para a pratica dos professores egressos

participantes dessa investigacao?)?

%! Geografias Criticas Marxistas.
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As mudangas representam tentativas, esfor¢os individuais de superar a pratica que os
professores disseram que desenvolviam e que ndo os agradava. Uns afirmaram procurar nao
mais basear as aulas apenas nos contetidos dos livros didaticos, introduzindo algum material
diferente (texto de outro livro, revistas etc.), outros disseram nao mais passarem conceitos
prontos, mas sim que tentavam construi-los junto com os alunos. Havia a preocupagdo com os
conhecimentos dos alunos que, segundo a maioria, sdo tomados como ponto de partida do
ensino e relacionados aos contetidos disciplinares. Analisadas no geral, o que se percebe ¢

que os esforcos dos professores esbarraram num problema, a caréncia conceitual.

A falta ou o pouco conhecimento que os participantes possuem sobre o conteudo especifico,
expressa e percebida em varios momentos das entrevistas, parece ser responsavel pela
limitagdo do ensino de Geografia por eles desenvolvido. As tentativas de realizacdo de um
ensino mais participativo, mais significativo (que usa a realidade e conhecimentos dos alunos
como ponto de partida para as reflexdes posteriores) e mais dinamico (visto como construgao
humana, histdrica), geralmente tém ficado apenas na realizacdo didatica sem construgdes
conceituais mais profundas. Por exemplo, os professores falaram muito que aprenderam a
construir conceitos com os alunos, mas em nenhum momento demonstraram dominar esses
conceitos. Os estudos do meio, quando realizados, foram feitos de forma parcial, estatica, nao
chegando a ultrapassar o caso estudado. Assim, sair de sala de aula com os alunos para
estudar a lagoa do pé de serra parece ndo ter resultado na aprendizagem do que ¢ uma lagoa,
como sao formadas, quais outras existem no municipio, quais as suas fun¢des etc. Assim
também observar o espago vizinho da escola ndo parece ter contribuido para a formagao do
conceito de paisagem e nem de nenhum elemento do espago visto no percurso (tipo de
vegetacdo, nascente de agua, relevo, erosdo dos solos, cidade, campo etc.). Ao que parece os
professores aprenderam mais sobre como desenvolver aulas de Geografia € menos sobre os

conteudos que seriam ensinados em comunhdo com essas técnicas.

Mas, afinal, como ocorreu esse processo de percep¢do, por parte dos participantes, das
relacdes entre o que era ensinado na disciplina Ensino de Geografia € o que eles ensinavam
nas escolas? Todos eles disseram que perceberam essas relagdes. Disseram também que isso

influenciou suas aulas. Mas como e quando perceberam isso e quando comegaram a mudar?
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Alguns dos participantes lembraram da forma processual como foram percebendo essas
relagdes e, paralelamente a isso, efetuando mudangas nas suas praticas. Vejamos, para ilustrar,

o que disseram os professores P3 e P2.

“Entdo, o ensino de Geografia, como eu disse que antes eu passava o texto,
ensinava... muito antes, né? Mas na época da Geografia, que eu fiz
Geografia aqui, nos ja comegcamos a mudar, eu comecei a mudar em termos
de como ensinar essas coisas pra eles, as maneiras, as metodologias que eu
passei a usar. Eu mudei as metodologias, eu passei a fazer trabalho, a fazer

estudo de campo...” (P3).

Nao foi possivel saber o que P3 quis dizer com “passei a fazer trabalho”, o que impossibilita
um entendimento maior dessas mudangas que afirma ter introduzido em sua pratica junto a
disciplina de Geografia. O estudo de campo ¢ uma atividade bastante valorizada pelas
Geografias Criticas, mas para fazer uma analise séria, com fundamentos, precisaria saber que
critérios a professora usou na elaboragdo e execu¢do desse estudo de campo. E isso ndo foi
possivel porque a professora ndo retornou a entrevista enviada para ela pelo correio e também

nao justificou sua atitude.

As Geografias Criticas defendem a constru¢do do conhecimento pelo aluno e o estudo do
meio, procedimentos desenvolvidos por P3 e que se constitui na maneira mais direta de
proporcionar essa participagdo. Na visdo de Pontuschka (2004, p.260), visdo essa com a qual

compartilho,

“O meio é uma Geografia viva. A escola, o corrego proximo, a popula¢do
de um bairro, o distrito industrial, um parque, uma reserva florestal, um
shopping, um hipermercado, a chdcara vizinha sdo elementos integrantes

de um espago, que podem ser pontos de partida para uma reflexdo”.

E P3, como entendia um estudo do meio? Na tentativa de compreender um pouco melhor essa
questdo retornei ao seu depoimento. Suas explicagdes sobre isso continuaram muito vagas.

Num trecho ja destacado anteriormente ela afirmou o seguinte:
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“Quando eu ensino a Geografia do local onde eles moram, (...) geralmente

saio, fazemos um passeio, procuro mostrar algumas coisas a eles, ne? E

procuro fazer também antes, um levantamento do que eles ja sabem sobre o

assunto que eu to pretendendo ensinar...” (grifo meu).
O que se percebe ¢ que o estudo do meio € um fim em si mesmo, estudar aquele meio, “a
Geografia do local onde eles moram” e nao um ponto de partida para reflexdes sobre um

determinado conteudo da disciplina, como acenou Pontuschka (2004).

P2 afirmou que “... 0 que era trabalhado na disciplina, (ele) ja trabalhava em sala de aula
com (seus) alunos. Por exemplo, trabalho com mapas, com textos etc.”. Para ele, a percep¢ao
da referida relacdo criou uma espécie de interesse maior, haja vista que os conteudos que
aprendia na disciplina Ensino de Geografia eram, em alguns momentos, 0s mesmos que

ensinava aos seus alunos. Ele disse:

“Eu trabalhava em sala de aula e quando eu chegava, quando era
trabalhado aqui eu ja identificava, ja passava a me identificar com aquilo
que eles estavam falando porque eu ja trabalhava em sala de aula. E trazia

sempre mais conhecimento que enriqueceria mais a minha pratica”.

Essa percepcdo da relagdo entre o ensino desenvolvido na universidade e a pratica dos
participantes ndo ocorreu da mesma forma para todos os participantes. Para alguns, como P35,
a percepcao da referida relacdo s6 veio mais tarde. Vejamos o que ela afirmou sobre isso:
“Depois ¢ que eu fui repensar a minha pratica. Até entdo eu ainda estava naquele... ja estava
modificando algumas coisas porque foi praticamente no ultimo ano do curso essa disciplina.

Algumas coisas eu ja havia mudado, né?”.

Na verdade, pelo seu depoimento, ela pareceu ter percebido a relagdo. As mudancgas ¢ que
foram sendo praticadas aos poucos. No contexto da epistemologia da pratica Schon (1995)
denominada reflexdo-sobre-a-ag¢do os processos em que o docente adquire conhecimentos

sobre o ensino através da reflex@o deliberada sobre uma situagdo de ensino experienciada.

Numa formagao do tipo em que os participantes da pesquisa freqiientaram, as aulas da

disciplina Ensino de Geografia na universidade parecem ter proporcionado um movimento
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entre pratica® e teoria, teoria e pratica, ja que como eles proprios afirmaram, os professores
da disciplina se preocuparam com essa relacdo entre o que eles faziam em suas escolas e os
conteudos trabalhados na universidade. Assim sendo, possivelmente os participantes tiveram
a oportunidade de vivenciar momentos de reflecdo-sobre-a-a¢do durante as aulas. Pelo
depoimento de PS5, ela foi repensando sua pratica a partir dos conhecimentos que foi
construindo nas varias disciplinas do curso. Para ela essa relagdo funcionou da seguinte
forma: “... quando vocé passa a obter o conhecimento tedrico, vocé repensa sua prdtica, ndo
¢ 50 nessa ou naquela disciplina, mas é na sua postura diante das varias disciplinas”. Ou
seja, ela parece ressaltar a importancia de um conhecimento tedérico mais geral, ndo apenas o

geografico, na redefinicao do seu pensamento sobre a docéncia.

A professora P3 também enfatizou que as mudangas na sua pratica ndo foram decorrentes de
uma ou outra disciplina, mas do Curso de Pedagogia. Vejamos esse trecho da sua fala: “

quando eu tava fazendo a Licenciatura, comecei a mudar a minha pratica no geral”, o que
certamente ¢ verdade, pois no tocante ao ensino de Geografia parece ndo ter havido mudangas
em sua pratica, a ndo ser a inser¢ao da realidade dos alunos, dos aspectos naturais do lugar,

nas aulas.

Para P6, “muitas das atividades desenvolvidas na disciplina ja faziamos, talvez ndo com tanta
consciéncia, mas debatiamos textos, deixando de lado os longos questiondrios”. Para essa
professora, alguma mudanga na forma de ensinar Geografia ja vinha sendo praticada antes

mesmo de cursar a disciplina Ensino de Geografia.

Frente a esses depoimentos fica claro que as mudancas no ensino de Geografia praticado
pelos participantes ndo ocorreram de forma isolada, como aprendizagem construida apenas na
disciplina em pauta. As relacdes travadas na universidade, na licenciatura, com os
professores-formadores, com os conhecimentos produzidos em todas as disciplinas, com os
colegas e também fora dela, nas escolas, com os alunos e em outros contextos foram
significantes no aprimoramento de suas praticas de ensino em geral, inclusive na de
Geografia. Os participantes se referiram a estratégias de ensino bastante gerais, sendo

somente algumas delas especificas da Geografia. Discutir textos com os alunos e ndo propor o

620 termo esta sendo usado com o sentido de acio refletida, ¢ ndo apenas como espago de aplicagio de
conhecimentos tedricos. Até porque, o tedrico contém o pratico e vive-versa.
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exercicio do questionario sao posicoes didaticas defendidas para o ensino em geral, algo que

pode ter sido incentivado por qualquer professor de qualquer area de ensino.

Os proprios livros didaticos e o planejamento inicial da disciplina também podem ter atuado
como fontes para essas aprendizagens relacionadas ao uso de estratégias de ensino mais

participativas.

Nao existe mudanca automadtica nem imposta na pratica docente. Mudar ¢ sempre processual
e subjetivo. Os estudos sobre mudancas na agdo dos professores (MARCELO GARCIA,
1999) chamam a atengao para as “multiplas dimensodes” dos referidos processos, ressaltando a

dimensao pessoal. O autor afirma que uma recente

investigagcdo sobre pensamentos do professor ensinou-nos que os
professores ndo sdo técnicos que executam instru¢oes e propostas
elaboradas por especialistas. Cada vez mais se assume que o professor é
construtivista, que processa informagdo, toma decisoes, gera conhecimento
pratico, possui crengas, rotinas, etc. que influenciam sua atividade

profissional” (MARCELO GARCIA, 1999, p.47).

Para entender a importancia da dimensdo pessoal nas mudangas das agdes docentes, Marcelo
Garcia (1999) utilizou-se do conceito Teorias Implicitas ou Subjetivas. Segundo ele, os

pressupostos iniciais sobre os quais se assentam as referidas teorias sao os seguintes:

e O professor ¢ um “sujeito epistemologico” sendo, portanto, capaz de construir teorias

sobre sua pratica e compara-las.

e [Essas teorias sdo resultantes de uma jungdo de “aspectos cognitivos (conhecimento,
pensamentos, metas, planos, expectativas, crengas) que determinam e dirigem os

processos e agoes da tomada de decisoes” (p.47).

e Entre as teorias cientificas e as teorias subjetivas existe um certo paralelismo que cria

uma igualdade funcional entre elas.
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e As teorias subjetivas sdo geralmente representadas e utilizadas de forma implicita, mas
podem ser explicitadas de diversas maneiras (verbal, grafica, pictorica) através de

varias técnicas, como pensar em voz alta.

A partir desses pressupostos € possivel afirmar que uma determinada mudancga ¢ incorporada
e praticada pelo docente quando atinge / modifica suas teorias implicitas ou subjetivas. A
professora P3 parece ter passado por esse processo. Vejamos esse trecho do seu depoimento:
“Algumas coisas que eram ditas aqui que eu mudava dentro de mim, eu comeg¢ava a mudar
também na minha sala de aula”. A professora parece falar de mudangas internas, “de dentro
dela”, de explicagoes / justificativas / visdes que ela possuia sobre o ensino, que foram sendo
abaladas e, finalmente, transformadas. S6 apo6s essa mudanca interna, do pensamento, € que,

segundo ela, o processo de mudanga atingiu a sua pratica, a sua sala de aula.

Com relagdo, especificamente, a disciplina Ensino de Geografia, P5 diz que quando estava
cursando “ndo sabia ainda o que era que deveria selecionar como mais importante para
ensinar na Geografia”. O fato de nao saber, ainda, selecionar os contetidos a serem ensinados
demonstra a falta de clareza acerca do objetivo da Geografia escolar para a formagao das
criangas das séries iniciais do Ensino Fundamental, pois, segundo Callai (2001) ¢ essa clareza
que da ao professor a seguranga de escolher os assuntos que lhes permitira atingir os objetivos
maiores. Em outras palavras, o para qué ensinar Geografia ¢ a questdo a partir da qual surgird
a luz que iluminard a decisdo acerca de o qué ou de quais contetidos permitirdo atingir os

objetivos anteriormente esclarecidos.

Tentando obter informagdes mais especificas acerca da influéncia da disciplina Ensino de
Geografia na pratica dos participantes, procurei saber diretamente o que eles aprenderam na
disciplina que estava sendo util em suas atividades em sala de aula, com o ensino de

Geografia. A Tabela n® 11 apresenta essa relagdo.

53 A professora esta se referindo ao curso de Pedagogia, ndo a disciplina Ensino de Geografia.
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Tabela 11

Aproveitamento dos conhecimentos construidos na disciplina Ensino de Geografia

O que usou do que aprendeu Professor %

Incentivar os alunos a pensarem, a pesquisarem, a terem |Pl 14,3

opinides proprias sobre os conteudos.

Nao ficar s6 centrada no livro didatico. P4, P5 28,6

Cartografia (valorizar a Cartografia, ensinar usando mapas em | P2, P4, P5 42,9

sala de aula, trabalhar com maquetes).

A valorizar o conhecimento do aluno, a fazer relacdo do|P4, P5, P6,P7 |57,1

conteudo com o vivido.

Embasamento teorico. P1, P2 28,6

A maioria dos participantes (71,4%) declarou que os conhecimentos aprendidos na disciplina
foram, de alguma forma, aproveitados em sala de aula. Esse “aproveitamento” foi bastante

variado, como mostra a Tabelan® 11.

Com relacdo aos conhecimentos adquiridos na disciplina que foram usados na pratica dos
participantes, os procedimentais e atitudinais se sobressairam sobre os conhecimentos
conceituais especificos. Mais uma vez a atitude de valorizar, nas aulas, os conhecimentos do
senso comum que os alunos possuem sobre os conteudos geograficos e de relacionar esses
conteudos com as vivéncias dos mesmos foi destacado pela maioria dos participantes

(57,1%).

Os professores declararam, ainda, que em decorréncia da disciplina Ensino de Geografia
passaram a propor aos seus alunos mais trabalhos, a realizar estudos do meio, a discutir mais
os textos e a excluir os questionarios. Ou seja, desenvolver outras formas de ensinar que ndo

ficar apenas com o livro didéatico.

Os conhecimentos conceituais e o trabalho com a Cartografia (mapas, maquetes etc.) foram os
conteudos especificos da Geografia citados pelos professores como sendo Uteis em suas

praticas.
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P1 falou de como procura desenvolver o ensino de Geografia:

“.. hoje, quando eu chego na 4° série (hoje ndo, ano passado) eu ensinei,
eu tentei passar pros meus alunos justamente essa Geografia, a Geografia
que vocé pode mudar. (...) Por exemplo: Vocé tem que aprender a ver as
coisas de uma forma diferente, ndo apenas como ta no livro, mas como ta
ao seu redor. Vocé pode mudar, mas pra vocé mudar, vocé ndo precisa ir
embora. Vocé ali mesmo vocé pode mudar, pode mudar de vida ali, no meio
ao qual vocé esta inserido.(...) Ao invés de vocé sair, porque vocé mesmo

ndo toma posse do seu espago’”’.

O professor estd se referindo a luta que ele disse estar desenvolvendo na e através da
disciplina Geografia, para ensinar os alunos a buscarem formas de sobrevivéncia no proprio
espaco onde vivem, o interior do municipio de Agua Fria, BA, de ndo abandonarem suas
terras para migrarem para os estados do Centro-Sul do Brasil. Pelo seu depoimento podemos
perceber que ele parece viver a Geografia com seus alunos, ou seja, Geografia para ele, ndo ¢
apenas conhecer o espago, mas modifica-lo, aproveitd-lo, vivé-lo com mais consciéncia e

justeza. E isso ¢ algo que, segundo ele, aprendeu na disciplina Ensino de Geografia.

Para alguns dos participantes, os conhecimentos adquiridos na disciplina continuam fazendo
parte de suas aulas de Geografia, ou seja, ndo foram usados de forma pontual e, em seguida,
abandonados. Mas ao falarem sobre esses conhecimentos sdo, como no depoimento abaixo,

bastante vagos. P2 diz:

“Esse embasamento teorico eu continuo usando quando trabalho os
conteudos em sala de aula. Entdo esse embasamento tedrico que eu adquiri
€ que eu procuro atraveés dele trabalhar de uma forma mais proveitosa com

os alunos”.

E qual seria esse embasamento teorico a que P2 se refere? Ele s6 explicou que:
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“... quando eu vim, quando eu comecei com a disciplina e também era uma
visdo minha na época, eu achava que a gente ia aprender aqui as técnicas,
como trabalhar a disciplina em sala de aula. Mas isso era uma visdo que eu
tinha antes. SO que a partir do momento que a gente comegou a discutir a
Geografia, a gente passou a perceber que aquilo que a gente tava tentando
buscar aqui, ndo era aquilo que ia encontrar, mas uma forma de entender
como a gente poderia construir a nossa pratica (...) Eu busquei uma
expectativa, a técnica, mas (...) teria o embasamento teorico. E eu acho que

isso foi mais importante do que a técnica”.

Seriam, entdo, conhecimentos que lhe permitiriam reconstruir a propria pratica de ensino em
Geografia, o embasamento tedrico a que ele se referiu? Os dados ndo me disseram muito mais
sobre isso. Esse participante foi o inico que ndo apontou o nome de autores ou materiais lidos

na disciplina Ensino de Geografia. Disse ‘“nao se lembrar” naquele momento.

A professora P3 também falou sobre a permanéncia das mudangas colocadas em pratica

durante e logo ap6s a conclusdo da Licenciatura:

“Eu continuo aproveitando porque eu ndo voltei, ndo parei de fazer essas
coisas que na época que eu tava fazendo, que também foi no ultimo ano da
minha graduagdo, eu ndo parei de fazer (...) esses estudos, é... essas
andlises, tentar mostrar para eles essas relagoes existentes no mundo... eu

ndo parei de fazer isso”.

Alguns professores apontaram obstaculos que impediram ou dificultaram a continuagdo ou o

aproveitamento dos conhecimentos aprendidos. Sobre isso, P1 afirmou:

“Geralmente o que eu aprendi, eu usei e continuo usando. Infelizmente, por
falta até de questdo de livros, ndo tem, é dificil assim. (...) Continuo usando
a biblioteca (da UEFS), mas uso de uma forma limitada. Porque depois que
sai da faculdade, aqui meu acesso a material ja ndo é tdo grande como era
aqui. Aqui vocé tem uma biblioteca (em Feira de Santana), ld vocé ndo tem.

A biblioteca era uma fonte, os proprios colegas eram outra fonte. Porque
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cada um tinha um material diferente. Contava: ah, eu fiz isso em minha sala

i3]

Nesse depoimento P1 enfatiza a importancia de uma biblioteca para o uso do professor, para
suas pesquisas bibliograficas. E lamenta o fato de ndo ter uma no municipio onde ensinava,

Agua Fria.

P1 também menciona a relevancia dos contatos com colegas de outros municipios como fonte
de aprendizagem profissional e se ressente dessas interagdes terem sido interrompidas com o
fim da Licenciatura. A situacdo apontada pelo professor contém dois fatores considerados por
Navarro (apud MARCELO GARCIA, 1999) como sendo restritivos da capacidade de
inovacao docente: a insalubridade artesanal, que se refere a sensagdao que o professor tem de
estar sozinho, sem muito apoio e sem muito conhecimento; € a restri¢do instrumental, que se
traduz na escassez de materiais didaticos, como os livros e ambientes adequados para o

desenvolvimento da inovacao.

A professora P3 declarou ter usado alguns conhecimentos apenas por um certo tempo.
Infelizmente ndo explicou os motivos da desisténcia. Segundo ela, “geralmente ficam coisas
que as vezes a gente ndo usa, que a gente usa uma vez, duas, mas ndo da seqiiéncia, né? Mas
tem mais coisas que eu uso até hoje”. Como ela ndo explicitou o que usa e o que nao usa, nao

foi possivel aprofundar a analise.

A fala de P3 ¢ representativa de que algumas aprendizagens adquiridas na disciplina (e na
propria Licenciatura) parecem terem sido incorporadas as praticas dos professores de forma
mais permanente que outras. Outras foram praticadas por um tempo, como se estivessem
sendo testadas, e depois foram abandonadas. Marcelo Garcia (1999) ja chamou a atengao para
o fato de as mudangas nas acdes docentes possuirem uma dimensdo pessoal, e que, em
conseqiiéncia, uma inovagdo pode ter impactos diferentes para os sujeitos nela envolvidos, ou
seja, podem ocorrer mudangas maiores ou menores nas crengas ¢ valores dos professores e,

conseqiientemente, nas suas praticas. E também poderia nao ocorrer mudanca alguma.

Analisando material tedrico de Guskey, Marcelo Garcia (1999) diz que os professores fazem
uso das novas aprendizagens antes de terem mudado suas crengas e valores; esse uso,

entretanto, ¢ feito de forma experimental, isto €, s6 sdo incorporados de forma permanente as
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suas agoes pedagogicas se demonstram resultados positivos na aprendizagem dos alunos. Se
1sso nao acontece, a mudanca fica apenas na sua fase de experiéncia e ¢ abandonada. Esse
pode ser o caso de P3, que afirmou ter feito uso, em sala de aula, de alguns conhecimentos

“uma vez, duas, mas ndo deu seqiiéncia’ .

Os professores ainda destacaram expectativas que nao foram plenamente satisfeitas junto a

disciplina Ensino de Geografia e que poderiam ter ajudado a melhorar suas aulas. Vejamos a

Tabela 12:

Tabela 12

O que precisaria ter aprendido na disciplina Ensino de Geografia

O que precisaria ter aprendido na disciplina Ensino de Geografia Professor
Mapas. P1, P3, P4, P5
Escala P4, P5, P6

Mais teoria, Cartografia, Meios de Orientacdo, relevo, hidrografia, | P4
clima, atividades com jogos, constru¢do de maquetes, formas da

Terra, os continentes.

Conceitos de lugar, paisagem e territorio. P4

N3o citou nenhum. P2

O aprendizado da Cartografia, com grande destaque para o conteudo “mapa”, foi a maior
lacuna que a disciplina deixou nas aprendizagens dos professores egressos, como mostra o
quadro acima. Dos cinco participantes que identificaram os conteidos que precisariam ter
aprendido na disciplina, todos apontaram o mapa. Mesmo a professora P6 que nao apontou
diretamente o referido contetido, citou escala que, sabemos, ¢ um dos elementos constituitivos

do mapa.

A comparacdo das informacdes contidas na Tabela n° 12 com as atividades que mais
chamaram a atengdo dos participantes durante a disciplina ¢ interessante. Os professores P3 e
P6, apesar de terem apontado o conteido mapa como o que consideram que deveriam ter
aprendido, o trabalho com mapa foi a atividade que mais chamou suas atengdes. Vejamos

seus depoimentos:
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“Bem, as que mais chamavam a minha atengdo, que era uma coisa que eu
ndo dominava é... mas que eu queria. Por esse motivo ficava mais é... eu

procurava mais prestar atengdo eram estudos de mapas e as andlises desses

mapas” (P3).

“A forma de trabalhar com mapas, pois o professor mostrou a importdancia

de utiliza-lo mais para que o aluno perceba a sua localizagdo em

determinado lugar” (P6).

Pelo visto a atencdo dedicada pelas participantes nao foi suficiente para que elas aprendessem
o contetido. Nesse caso, vale questionar: o que pode ter dificultado a aprendizagem dos
conteudos relacionados a Cartografia (mapa, escala, constru¢do de maquete etc.)? Se as
atividades que mais chamavam aten¢do eram justamente as relacionada a essa tematica, por

que nao aprenderam? Vejamos alguns fatores apontados pelos participantes.

A professora P5 justificou o fato de ndo ter aprendido adequadamente os contetidos mapa e

escala pela troca de professores durante o ano letivo. Sobre isso ela disse:

“Apesar de ter sido trabalhado eu achei que foi assim pouco tempo. Até
porque durante a disciplina nos tivemos dois professores. Tivemos um
professor, entdo quando ele comegou a introduzir esse assunto, ele teve por

for¢as maiores que sair e entrou uma outra professora’’.

Embora ela ndo tenha afirmado diretamente, parece ndo ter havido uma seqiiéncia, uma

continuagdo do estudo do contetido com a professora que substituiu o primeiro docente.

Ja a professora P3 culpou o tempo dedicado a disciplina pela sua deficiéncia de

aprendizagem. Segundo ela:

“Aquilo que, como eu disse, né, eu tenho mais dificuldade. Estudar melhor
os mapas, a ter um dominio de estudo de mapas. (...) Por conta do tempo
que todo mundo reclamava do tempo que era dado pras disciplinas no

curso. O curso foi feito em trés anos. Com certeza nos precisariamos de
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mais. A disciplina (Ensino de Geografia) foi dada em um ano, aulas de trés

horas por semana”.

Além dos fatores externos, contextuais, apontados pelos participantes como interferéncias
negativas na aprendizagem dos contetidos da Cartografia, vale ressaltar que ndo basta estar
motivado, interessado para que um aluno aprenda um determinado contetido. A aprendizagem
depende de vérios fatores, dentre os quais se pode apontar aqui, como hipotese que pode ter
contribuido para a ndo aprendizagem dos conteidos da Cartografia, a competéncia e a
formag¢dao dos professores-formadores. Embora em nenhum momento os professores
participantes tenham aventado essa possibilidade, alguns trechos de seus depoimentos dao
margem para que se questione a formacao e, por extensdo, o ensino dos referidos professores-

formadores.

Falando sobre sugestdes para as proximas disciplinas, € possivel perceber algumas falhas na

pratica dos mesmos. Vejamos os dois exemplos a seguir.

“O professor precisa sair mais da sala de aula. Apesar de nos mostrar essa

importdncia em suas exposigoes, ele utilizou pouco essa pratica” (P6).

“Acho que o trabalho de campo, fora da Universidade (...) o passeio que a
gente fez, foi considerado mais como passeio porque ndo houve um
trabalho voltado para... que fosse trabalhado aquilo que a gente observou
fora. Entdo, que quando houvesse essas viagens que sejam relacionadas a
Geografia, que seja depois trabalhada de forma mais construtiva em sala

de aula” (P2).

Mais uma vez aparece a necessidade de os professores-formadores serem coerentes entre o
que defendem e o que praticam em suas aulas, ou seja, de demonstrarem coeréncia tedrico-
pratica. Essa foi a critica feita por P6. Segundo ele, apesar de enaltecerem a importancia de
trabalhar a realidade do aluno, da realizagao de estudos dos espagos de vivéncia dos mesmos,
a descoberta e exploracdo dos elementos desse espaco, isso foi feito muito raramente pelos
professores da disciplina Ensino de Geografia. Mesmo assim, alguns participantes elogiaram

essa caracteristica na pratica dos formadores, como ja foi mostrado anteriormente.
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A critica de P2 foi voltada para a forma como as aulas consideradas estudos do meio foram
realizadas. Apesar de ressaltar a importancia das mesmas para sua formacao, sugeriu uma
maior exploragdo cientifica desses estudos. Nas informagdes sobre o ensino de Geografia que
desenvolve ndo mencionou o estudo do meio. Seu depoimento ndo deixa divida sobre a sua
insatisfacdo com relacdo a essa deficiéncia no seu aprendizado que, provavelmente, é a razao

dele ndo utilizar o estudo do meio como atividade de ensino.

Mais uma vez utilizo Pontuschka (2004) para destacar a necessidade de se ultrapassar a mera
observagdo ¢ descri¢do nos estudos do meio. Em se tratando, entdo, da formacdo de
professores das séries iniciais € muito importante realizar essa pratica de acordo com aquilo
que se defende para a futura pratica deles, ja que suas possibilidades de vivenciarem essas
atividades sdo raras. E necessario desenvolver com eles o que gostariamos que eles fizessem
com seus alunos. Além da observacdo e da descri¢do é necessario refletir sobre o “meio”
visitado. Por que estd da forma como se apresenta? Sempre foi assim? Quais os problemas
que conseguimos visualizar? Quais as causas? Nas respostas a essas e a outras perguntas ¢

possivel que os professores descubram as relagdes do lugar estudado com outros lugares.

Além da reflexao, também ¢ importante sistematizar e registrar o que foi visitado. Isso pode
ser feito de vérias formas: elaboracdo de texto e mapa, fotografias e textos, painéis e
fotografias etc. O importante ¢ ndo deixar que os estudos do meio terminem nessa sensac¢ao de
vazio que parece ter ficado em P2. E importante planejar, implementar e também sistematizar,

os conhecimentos que resultaram do referido estudo.

Frente a essas consideragdes dos professores participantes sobre a pratica dos professores-
formadores ¢ que levanto os seguintes questionamentos que podem vir a ser motivo de
investigacdes posteriores: Quem sdo os professores-formadores que estdo atuando junto a
alunos-professores nos cursos de Pedagogia? Que contetidos estdo a ensinar? Como vem
acontecendo o ensino dos contetidos ligados a Cartografia (e ndo apenas estes) com esses
professores-alunos? Por que os professores-alunos estdo saindo da disciplina com tantas

dificuldades nos referidos conteudos?

A professora P4 mudou um pouco sua resposta durante o processo da pesquisa. Na entrevista
ela citou apenas os contetidos “mapa e globo terrestre” como sendo os que ela precisaria ter

aprendido mais para desenvolver um ensino melhor. No segundo momento, quando a
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entrevista transcrita lhe foi devolvida, ela ampliou bastante essa lista, como podemos ver no

Quadro 22.

Um aspecto que chamou a atenc¢do nesse participante, P4, foi o fato de ter apontado assuntos
da Cartografia, tais como mapas, escalas, construgdo de maquete como conteudos que nao
foram por ele aprendidos. Isso porque, na tabela n° 16, ao identificar os conhecimentos
construidos na disciplina Ensino de Geografia que estavam sendo aproveitados em sua
pratica, ele apontou exatamente o trabalho com mapas, com maquetes. Como poderia ensinar
utilizando plantas, mapas, maquetes se, como afirmou, ndo havia aprendido tais contetidos? E
possivel ensinar o que nao se sabe? Em certos aspectos sim, se o faz apenas pela memoria e se

ensina como aprendeu (Mizukami et al, 2002).

Como sugestdes para as proximas ofertas da disciplina os professores apontaram o aumento
da carga horaria, melhor exploracdo das aulas de campo, a manutengdo da presenca de

professores capacitados e o uso de recursos tecnoldgicos.

Enfim, embora precarias, por falta de maior profundidade em algumas das informacdes
fornecidas, foram essas as relacdes que os participantes destacaram como tendo sido
estabelecidas entre a disciplina Ensino de Geografia e suas praticas de ensino em Geografia
com seus alunos das séries iniciais. Mesmo correndo o risco de ser repetitiva, me proponho a
realizar, aqui, um retorno rapido as relagdes destacadas pelos participantes entre o ensino de
Geografia que eles tiveram na licenciatura e o ensino que eles vinham desenvolvendo em suas
aulas (de Geografia). Essa elaboracdo tem como objetivo concentrar as referidas relagdes, ou
mesmo as suas auséncias, no intuito de apreendé-las como conjunto, embora ndo expressem

as mesmas freqiiéncias entre os sete professores pesquisados.

Vale ressaltar que formacdo béasica ndo estd sendo entendida como responsavel por uma
formacgao integral, mas como espaco de aquisicdo dos conhecimentos profissionais basicos.
Esses conhecimentos, no caso de professores-alunos que ja desenvolvem uma pratica docente,
devem questionar ou legitimar essa pratica através da descoberta do sentido pedagogico
comum que a ampara ¢ do fornecimento de uma bagagem sodlida de conhecimentos
cientificos, pedagogicos, contextuais, que lhes permitam reconstrui-la de forma reflexiva e
profissional. Além disso, é necessario olha-la (a formagdo basica) no ambito de uma formagao

continua que comega como aluno e que nunca termina (IMBERNON, 2001).
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Como podemos acompanhar durante todo esse capitulo, os participantes consideraram que
houve aprendizagens diversas na disciplina Ensino de Geografia. Eles disseram ter aprendido
a incentivar os alunos a pensarem, a irem atras de respostas para suas duvidas, a formarem
suas proprias idéias sobre os contetidos, enfim, a ndo ficarem centrados somente no livro
didatico. Também afirmaram ter conhecido, mesmo que de forma bastante insuficiente alguns
conceitos geograficos (regido, espaco, paisagem) € uma outra concepgao teorico-filosofica de
Geografia, mais critica e mais viva; aprenderam ainda que o aluno ¢ portador de um
conhecimento construido nas suas relagdes com o mundo, € que esse conhecimento precisa
ser valorizado, considerado durante as aulas, a fim de que possam ser superados, acrescidos
ou transformados; finalmente, alguns disseram ter aprendido a valorizar a Cartografia e a

ensinar através dos mapas e de maquetes, embora ainda com muitas limitagdes.

Segundo afirmaram os professores participantes, as referidas aprendizagens lhes foram tteis,
tendo proporcionado mudancas em seus exercicios como docentes da referida disciplina. Ou
seja, os contetdos procedimentais, conceituais e atitudinais que eles declararam terem
adquirido na disciplina Ensino de Geografia, foram ferramentas de aperfeicoamento de suas

praticas frente ao ensino da disciplina em pauta.

Por outro lado, foram muitos os hiatos que permaneceram em suas formagdes e outros
surgiram da préopria tomada de consciéncia do muito que ainda ndo sabiam sobre ensinar
Geografia nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Os conteudos especificos da érea
representaram os maiores hiatos, para os participantes. Para eles, mapa, escala, meios de
orientacdo, relevo, hidrografia, clima, constru¢do de maquetes, os continentes e teoria da
Geografia foram alguns dos conteudos que necessitavam aprender e que ndo lhes foi
proporcionado pela disciplina. “O tempo foi pouco”, tanto o destinado a disciplina quanto o

da duracao do curso, declararam os participantes.

A tecla do “tempo curto” foi acionada varias vezes durante todo o trabalho. Ao final,
convidados a expressarem suas criticas a disciplina Ensino de Geografia, a maioria (57,1%)
destacou, novamente, a carga hordria (90h anuais) reduzida. Vejamos alguns depoimentos
sobre isso. Para P6, a “Geografia é muito rica. No entanto, o tempo foi muito pouco. Ndo sei
o que faltou aprender, mas sei que preciso aprender muita coisa a respeito da Geografia”.
Como podemos perceber, a realizagdo das licenciaturas destinadas a formagao de professores

para o Ensino Bésico em trés anos, possibilidade prevista na propria legislagdo, foi vista como
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algo prejudicial a uma formagao de qualidade pela professora. Ela creditou ao “pouco tempo”
destinado a disciplina em pauta o fato de nao ter aprendido “muito mais coisa a respeito da
Geografia”. Mas, de fato, ndo ¢ somente essa a causa. Geografia como contetdo talvez
devesse fazer parte da grade curricular (assim como Histéria, Educagdo Fisica, Matematica,
Portugués etc.). Mas seria possivel contemplar tudo isso? Se o ensino basico fosse melhor,

essas deficiéncias talvez fossem menores e os cursos superiores de formagao mais adequados.

PS5 aponta diretamente a necessidade de o curso ter sido realizado em mais tempo e nado

apenas em trés anos. Na sua visao

“O maior problema realmente foi o tempo curto,(...) era a questdo do curso
que foi feito pra trés anos (...) deveria ter sido quatro. Se bem que quando
chegamos ao final dos trés estava todo mundo estafado, mas é... pra que nos
aproveitdssemos mais, ndo so essa disciplina, como todas as outras, seria

importante que o Curso tivesse sido feito em um tempo maior”.

A seriedade que permeou a fala da participante, admitindo que, embora tenha sido estafante
freqiientar o curso e trabalhar, considerava importante a sua ampliagdo por mais um ano, foi
algo que mostrou seu compromisso com a propria formacao, o quanto ainda seria capaz de

investir para melhora-la.

P4 destacou a importancia da carga horaria da disciplina Ensino de Geografia ser maior. Na

sua fala, ela afirma que

a carga horaria devia ser maior. NOs, professores, temos muita
dificuldade de trabalhar com essas disciplinas, principalmente Geografia e
Historia, e o tempo foi pouco, ndo deu pra gente fazer mais leituras (...).

Também proporcionar mais cursos, oficinas, seminarios”.

Essa fala da participante reune as disciplinas Geografia e Histéria em torno de um problema
comum, a dificuldade dos professores das séries iniciais em ensina-las. Durante o
desenvolvimento da pesquisa, foram varios os momentos em que os professores fizeram

referéncia a esses componentes curriculares de forma conjunta, a indicar que a extingdo do



224

componente Estudos Sociais® talvez ndo tenha diminuido as dificuldades que parecem

continuar enfrentando para ensinar as referidas disciplinas.

Em nenhum momento os participantes mencionaram atividades que tenham reunido, na
licenciatura, as disciplinas Ensino de Historia e Ensino de Geografia em torno de um estudo
integrado. Embora seja uma tematica que mereca estudos mais focados ¢ importante ressaltar
que os objetos de ensino de ambas sdo inseparaveis. Como disse Sposito (2004, p.96), “O
tempo ndo pode ser compreendido sem sua relagdo com o espago e vice-versa’. Se
pretendemos desenvolver um ensino onde a realidade seja vista como um todo, de forma
integrada, onde os aspectos fisicos e sociais estejam articuladas na explicacao das ordenacdes
espaciais situadas historicamente, ¢ hora de pensarmos uma integracdo entre essas duas

disciplinas responsaveis pela introdugdo das criangas no aprendizado das ciéncias sociais.

A baixa freqiiéncia de aulas durante a semana também foi motivo de critica. Para P1,

“Ao invés de ter, por exemplo, duas aulas semanais, que fosse mais. Porque
é uma disciplina muita rica, a Geografia, que abrange varios setores. (...)
uma disciplina importante, vocé abrange o seu conhecimento com essa
disciplina Geografia. Entdo eu acho que geralmente tem poucas aulas de

Geografia. Tinha que ter um periodo maior dedicado a propria Geografia™.

Vale lembrar que os participantes nao haviam tido possibilidade de participar de cursos de
aperfeicoamento desde a saida da universidade, o que indica a inexisténcia de projetos, da
parte dos governos estadual e municipais, para dar continuidade a essas formagdes que, ao
serem concluidas, ja deixaram nos participantes a sensacao de que precisavam aprender muito

mais.

J4 P7 mencionou a greve como um fator extra-disciplinar que também teve sua parcela de
culpa pelos percalgos atravessados por eles enquanto cursavam a disciplina. Para ela, a

aprendizagem foi prejudicada pela suspensao das aulas durante o periodo de paralisagdo.

% Disciplina ensinada nas séries iniciais do Ensino Fundamental cujos contetdos englobavam conhecimentos da
Geografia e da Historia.
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O movimento grevista representa, no meu entendimento, uma forma de resisténcia as politicas
educacionais que vém sendo gestadas para o ensino superior e, em especial, a politica salarial
que vem rebaixando o poder aquisitivo dos professores e mesmo contribuindo para a
desvalorizacdo social da profissdo. Na UEFS, esse tipo de movimento tem acontecido com

certa regularidade.

Também demonstra que a aprendizagem dos alunos pode ser prejudicada por esses
movimentos que, mesmo sendo positivos do ponto de vista das reivindica¢des, da organizacao
social e de toda a aprendizagem que decorre da participagdo em atos desse tipo, ndo passam
de “pausas” para a maioria dos discentes que, por razdes diversas, ndo sdo envolvidos nas
lutas.

Enfim, a men¢do da participante a greve serve para lembrar que a disciplina Ensino de
Geografia ndo poderia ser analisada per si, mas de forma situada. Por um lado, num curso de
licenciatura criado no bojo de politicas educacionais comprometidas com uma ordenacao
neoliberal do espaco mundial e com uma educagdo voltada para os seus interesses (mercado
de trabalho, difusdo de valores etc); por outro lado, no interior de uma universidade cuja
composi¢ao ideologica ndo ¢ homogénea, pelo contrario. Assim, as lutas demonstram as
contradi¢des presentes nos espacos, cujas ordenacdes sdo sempre resultados de embates, de
disputas. O proprio ensino de Geografia, diverso, heterogéneo na sua concepcio e pratica,

demonstrou 1sso.

Mesmo assim, a licenciatura trouxe contribuicdes inestimaveis para a formacdo desses

professores, no seu todo e também com relagdo ao ensino de Geografia que desenvolvem.

Ainda voltarei, no préximo capitulo, a essas contribuigdes.



226

211
ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS.

Esse espaco sera dedicado a uma analise sobre o processo de pesquisa, sobre as escolhas
feitas, alguns resultados a que se chegou, sobre as falhas possiveis e impossiveis de serem
corrigidas durante o processo, sobre a consciéncia das minhas limitagdes, as perguntas nao

respondidas, o meu crescimento, entre outros aspectos.

Estudar as contribuicdes de uma tunica disciplina, Ensino de Geografia, para a pratica de
egressos de uma Licenciatura em Pedagogia foi uma decisdo pessoal, um tanto quanto
complexa considerando a dificuldade (e, as vezes, até¢ a impossibilidade) que significou tentar

compreender quais conhecimentos foram construidos a partir da referida disciplina.

Partindo dos pressupostos de que:

e ensinar Geografia ¢ algo que est4 contido numa atividade maior que ¢ ensinar;

e o0 docente ¢ um sujeito que aprende continuamente nas suas diversas e constantes
relagoes com o saber, inclusive no desenvolvimento da docéncia, e ndo apenas

durante e a partir dos cursos de formagao profissional;

e a0 ensinar, esse sujeito mobiliza conhecimentos de naturezas diversas, incluindo
aqueles construidos em sua trajetéria de vida, e ndo apenas os saberes profissionais,

entendidos como aqueles ensinados nos cursos de formag¢do docente (TARDIF, 2002),

foi possivel ir percebendo, principalmente no transcorrer da pesquisa, como seria complexo
limitar metodologicamente os conhecimentos construidos a partir da freqiiéncia a disciplina
dos demais conhecimentos. Isto porque os professores possuem visdes de mundo, de
educacdo, de ensino e de aprendizagem e essas visdes se refletem na sua didatica geral de
ensino e ndo apenas na de Geografia. Ou seja, se os participantes caminham por uma pratica
que considera o aluno como alguém que aprende através da agdo e nao de forma passiva,

receptiva, ele vai praticar isso em todas as disciplinas.



227

Em outras palavras, as mudangas na pratica de ensino da Geografia dos participantes nao
ocorreram de forma isolada, como aprendizagem construida unicamente a partir da disciplina
em pauta. As relagdes travadas na universidade, na licenciatura, com os professores-
formadores, com os conhecimentos produzidos em todas as disciplinas, com os colegas e
também fora dela, nas escolas, com os alunos foram significantes no aprimoramento de suas

praticas de ensino em geral, inclusive em Geografia.

Mas isso ndo diminuiu, no meu entendimento, o mérito da pesquisa, pelo contrario. Apenas
me fez olhar mais abertamente para o meu objeto de investigacdo e entender que poderia

encontrar contribui¢cdes mais plurais do que aquelas limitadas inicialmente.

E foi em meio a essas (in)consciéncias que o estudo pautado nas indagacdes “Como os
egressos da Licenciatura “Pedagogia — Séries Iniciais do Ensino Fundamental” da UEFS,
descrevem e analisam as contribui¢des da formagao recebida no ambito da disciplina Ensino
de Geografia para o desenvolvimento de suas praticas em sala de aula?” foi sendo realizado.
Conscientemente, as entrevistas foram abrangendo, embora de forma breve, as trajetorias dos
participantes como alunos, profissionais e sujeitos sociais, visando descobrir o que essas
trajetorias representavam do ponto de vista da aprendizagem da docéncia e dos

conhecimentos geograficos.

Esse estudo foi me mostrando que, enquanto alunos do Ensino Fundamental, os participantes

aprenderam uma Geografia Tradicional, que segundo Vlach (1995, p.179-180)

“... traduzia-se por ensino mnemonico (a famosa decoreba) assumido como
desprovido de qualquer importdincia. Por isso mesmo, pari passu ao
autoritarismo social também presente nos bancos escolares, grande numero
de seus profissionais fazia-se valer, em sala de aula, da autoridade

inquestionada dos livros didaticos”.

Segundo os participantes, os contetidos (os ‘“da natureza”), foram-lhes ensinados de forma
expositiva e descontextualizados de suas realidades. O objetivo, segundo eles, era que os
alunos decorassem e depois respondessem as questdes das provas. A maioria afirmou nao
gostar dessa Geografia e nem da forma como a aprenderam. Era uma matéria sem importancia

nenhuma para a vida, afirmaram.
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No curso de Magistério, feito por todos os participantes, ndao houve modificagdes nas suas
relagdes com a disciplina em pauta, para a maioria deles. O ensino continuou o mesmo que ja
vinha acontecendo no curso Fundamental. P2 e P3, entretanto, disseram que algumas
discussdes feitas posteriormente, na licenciatura, ja haviam sido introduzidas no Ensino
Meédio. E a “falta de detalhes” foi a grande falha do trabalho. Mas essa e outras dificuldades

serdo tratadas um pouco mais adiante.

A universidade e, mais especificamente, a disciplina Ensino de Geografia foi importante,
segundo os professores, no processo de aprender Geografia. Durante as entrevistas eles foram
explicando como suas concepcdes acerca da disciplina foram mudando. Os professores
“tinham um jeito de ensinar que acabavamos aprendendo facilmente”, afirmou P1. Elogiaram
os dois professores-formadores pela capacidade, compromisso e empenho com que
conduziram o ensino da disciplina, embora tenham expressado, em alguns momentos,
descontentamento, por ndo terem entendido determinados conteudos que se esforcaram para
aprender, como os da Cartografia, por exemplo, e por ndo terem aprendido como realizar um

estudo do meio, que foram desenvolvidos como “passeios”.

O ensino de Geografia desenvolvido na licenciatura foi diferente do que eles conheciam,
afirmaram. Afi, o espago era social, construido pelos homens. Era dindmico, possivel de ser
transformado. A partir dai ¢ que comecaram a perceber a importancia da disciplina para a
compreensdo de como o espago esta organizado, de como “uma cidade vai sendo construida”
(P2), de como os alunos e os sujeitos em geral sdo responsaveis por essas organizacoes (P5),

inclusive eles proprios (P1, P2).

Em outras palavras, embora tenha sido dificil por motivos ja apontados, foi possivel perceber
contribuig¢des especificas da disciplina Ensino de Geografia que podem estar influenciando o
pensamento e pratica dos egressos. A mudanca na concepgdo de Geografia ¢ um desses
exemplos. As definicdes dos participantes de como concebiam a Geografia antes da
Licenciatura foram assim resumidas: “Era decoreba”, era uma disciplina sem relacdo com a
realidade, com a vida; seu ensino era expositivo, o aluno apenas recebia as informagdes; era
livresca, de repasse de conceitos prontos (vegetagdo, pecudria, relevo, rio), centrada “apenas
na localiza¢do do espago geogrdfico, decorar estados, capitais ...” (P6). Os conteudos eram
ensinados de forma abstrata, como se ndo fizessem parte do espaco em que vivemos. Ou seja,

a Geografia instituida era a tradicional.
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Depois de terem cursado a disciplina em pauta os participantes disseram que entendem
Geografia como: “mais que decorar nomes de rios e fazer mapas” (P1), ensina sobre a

“«“

importincia dos elementos naturais para a nossa vida, oferece “.. subsidio para vivermos
melhor em sociedade” (P4), seu ensino ndo € mais de repasse, ¢ uma troca de conhecimentos;
através dela “podemos compreender como é que o homem organiza o espagco em que vive, a
nossa relagdo com a natureza; (...) podemos ser agentes transformadores (...) contribuir para

a melhoria do Ilugar onde vivemos...” (P5), permite “nos situar melhor no espago, nos

prevenir para os fenomenos climaticos e planejar o futuro com responsabilidade” (P6).

Considerando que os professores nao participaram de atividades formativas em Geografia
apos a conclusdo do curso, além de palestras com editores da Scipione para divulgacdo de
livros didaticos, pode-se deduzir que a concepgao sobre a qual estdo se referindo foi, muito

possivelmente, adquirida na disciplina Ensino de Geografia.

Como vemos, no que se refere a concepg¢ao de Geografia, houve uma mudanga. Mas como
afirmou Zabalza (1994), se aceitamos que os professores nao se constituem meros aplicadores
automatos dos conhecimentos adquiridos, entdo ¢ importante conhecer ndo apenas o
pensamento, mas a relacdo entre o que pensam e o que fazem em sala de aula para poder
entender o ensino que praticam. E esse conhecimento sobre como os participantes ensinavam
e do por que ensinavam de determinada forma e ndo de outra, ¢ que ficou parcialmente
deficiente em fun¢@o da pouca profundidade dos dados e da opgdo pela entrevista apenas, sem

a observagao da pratica.

As explicagdes dos professores sobre o ensino de Geografia que praticavam ficaram, muitas
vezes, limitadas a frases bastante conhecidas nos discursos contemporaneos, como por

9 ¢

exemplo, “é importante considerar o aluno como sujeito do espago”, “¢€ preciso partir sempre
do conhecimento do aluno”, “o espaco ¢ produzido pelo homem” etc. Nao estou negando que
os professores tenham aprendido realmente o significado de cada uma dessas frases, mas hoje
considero que a pesquisa deveria ter penetrado muito mais profundamente no sentido das
mesmas para os participantes para poder afirmar com propriedade que elas ndo sdo simples

frases que estdo “na moda”.

O que significou, para cada participante, considerar o aluno como “sujeito do espaco”? Isso

afetou em que os seus ensinos de Geografia? Esses tipos de questionamentos sdo 0s que me
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permitiriam compreender as ldgicas racionais € os componentes afetivos, experienciais ¢ de

conhecimento que explicam a passagem do pensamento para a conduta (ZABALZA, 1994).

Entretanto, em meio as explicacdes sobre como ensinavam a referida disciplina, nos ultimos
anos, percebi o quanto de Geografia do lugar eles sabiam, quantos conhecimentos geograficos
construidos de forma condicionada, nas suas relacdes pessoais com o lugar, sem
intermedia¢do de escola, e que eles foram resgatando em suas falas ao explicarem como
passaram a desenvolver suas aulas nos bairros, na zona rural onde estavam localizadas as
escolas que ensinavam. O fato de terem aprendido (na Universidade) que o espaco geografico
¢ concreto, ¢ o lugar com todas as suas constru¢des e funcionamento, fez os participantes
comecarem a toma-lo também como objeto de ensino nas suas aulas. Era um saber que
haviam aprendido vivendo, interagindo com as pessoas, com as culturas, com os lugares.

Saberes pessoais, segundo Tardif (2002).

A percepcao do lugar como contetido de ensino foi algo que, segundo os entrevistados, deu
significado as aulas, ndo apenas para os alunos, mas para eles proprios. A partir dai foram
aproveitados muitos aspectos do lugar para serem ensinados: lagoas poluidas (P5), emigragao
dos moradores para outras regides (P1), transito (P2), potencialidades econdmicas do lugar

(P1) etc. E as aulas ganharam mais sentido para os alunos, disseram.

Em outras palavras, os procedimentos metodoldgicos utilizados pelos participantes passaram,
segundo suas perspectivas, a valorizar os conhecimentos geograficos que os alunos possuiam,
os conhecimentos do cotidiano e a relacionar os conteudos disciplinares com a realidade dos
mesmos. Essa foi a mudan¢a mais destacada em todas as entrevistas, o que me fez supor que
tenha sido algo realmente aprendido na disciplina Ensino de Geografia e, talvez, na

Licenciatura como um todo, incorporado as suas praticas de ensino.

Embora a Licenciatura tenha proporcionado um aprimoramento geral na formagao
profissional dos participantes, o que ¢ muito bom, a disciplina em pauta ofereceu, mesmo que
de forma bastante parcial e incipiente, a possibilidade da construcao de alguns conhecimentos
especificos da area que, como bem disse um dos professores, “ndo teriam sido possiveis de

serem construidos fora dela”.
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Mas o que essas aprendizagens representam? Serdo suficientes para que o professor
desempenhe um ensino de qualidade? Retomando o referencial que dé sustentacdo tedrica a
presente investigacdo ¢ possivel afirmar que ndo. As aprendizagens que os participantes
apontaram como tendo sido construidas na disciplina Ensino de Geografia sao insuficientes
para o desenvolvimento de um ensino que proporcione uma verdadeira compreensao de como,
por que e para quem o espago geografico estd organizado. Com base em que fago essa

afirmacgao?

e Os professores participantes ndo aprenderam sequer os conceitos basicos a partir dos

quais se da a explicagdo / compreensao do espago.

e Em suas explicagdes sobre o ensino do lugar, foram raros os momentos em que algum
deles demonstrou ter se preocupado em articular o local com global, em extrapolar as
explicagdes para a totalidade espacial, o que pode indicar falta de teorizagdo
(SANTOS, 1994). Essa caréncia tedrico-metodologica pareceu ter contribuido para
que o ensino de Geografia por eles desenvolvido tenha ficado muito limitado aos
fendmenos do bairro, do local, do municipio. Em nenhum momento eles se referiram
ao territdrio ou ao lugar, enquanto categorias de explicagdo do espago, mas a lagoa, a

roga, ao transito.

e Sem conteudo seria impossivel que os professores progredissem no tocante aos
conhecimentos didaticos especificos (Marcelo Garcia, 1999). Como aprenderiam a
ensinar mapa (escala, simbologia ou legenda) se ndo sabiam elaborar e nem interpretar

um?

Esses hiatos na formacao dos participantes compreendidos pela investigagdo podem vir a ser
fontes importantes para possiveis reorganizagdoes da disciplina no curso, bem como para o

planejamento de formacao continuada que venham a ser desenvolvidas na referida area.

Como formar professores para ensinar Geografia e todas as demais disciplinas do curriculo
das séries iniciais do Ensino Fundamental, tendo em vista que o dominio do contetido
especifico ¢ um dos saberes de base da docéncia e que sem ele ¢ impossivel ensinar? Nao
podemos mais seguir ignorando essa questdo, que entendo ser crucial para a melhoria da

qualidade do ensino nessa fase. Considero que a apropriacdo dos conceitos fundamentais de
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cada disciplina associados as formas de tratamento metodolégicos podem vir a ser um

caminho proficuo para o encaminhamento da aprendizagem dos referidos contetidos.

Os professores se dizem sem seguranga para ensinar determinados conteudos, como os da
Cartografia. Mas me pergunto: de que adiantaria saber ler um mapa, se eles ndo souberem
usar esse conhecimento para ensinar aos seus alunos a categorizar os diversos aspectos socio-
espaciais da realidade? De adianta ensinar o tema “transito” (P2), envolver os alunos na
analise do mesmo se, ao final, isso foi feito de forma aleatéria, solta, sem nenhum aporte
conceitual? O que os alunos estudaram? Geografia dos transportes ou simplesmente alguns

problemas causados pelo transito num municipio do interior baiano?

A compreensdo dos conceitos de espaco, lugar, territorio, paisagem, regido sio alguns dos que
os professores precisam saber para que possam ensinar Geografia. Sem isso, podem até
ensinar casos especificos como o transito, a agricultura, os lengois freaticos, dentre outros,
mas sem o dominio das categorias que conferem a especificidade do ensino dessa disciplina

ndo ha, de fato, aprendizagem geografica.

Os participantes consideraram a carga horaria da disciplina e do curso insuficientes. A
licenciatura precisava ter sido realizada em quatro anos e a disciplina precisava ter tido mais
encontros semanais. Nao deu tempo de aprender muitas coisas, declararam. Faltou aprofundar
a teoria da Geografia, a Cartografia e, muito, acerca do como ensinar, dentre outras coisas
importantes. Os professores que aprenderam alguns conteudos, como por exemplo, os da
Cartografia, afirmaram ndo se sentirem capazes de ensina-los. Ndo tinham seguranga e nem

sabiam direito como fazé-lo.

Mas essa discussdo acerca da ampliacdo da carga hordria da disciplina estudada merece
discussdes mais profundas, pois ndo serd o aumento de horas aulas que ir4 resolver todos os
problemas da formacdo inicial, como parecem acreditar os participantes. Se o modelo da
racionalidade técnica continuar a imperar nas licenciaturas, o aumento do tempo das
disciplinas didaticas sera de muito pouca utilidade. Assim, além de lutarmos pelo aumento das
horas aulas das referidas disciplinas, devemos defender uma formacao onde teoria e pratica
caminhem juntas no ensino dos docentes, onde a reflexdo seja a orientadora ndo apenas da
reconstruc¢ao de algumas experiéncias pontuais, mas do proprio docente, do seu pensamento e

das suas agdes frente ao ensino, & sociedade, a educagido (PEREZ GOMEZ, 2000). Essas sdo



233

preocupagoes que precisam orientar as politicas publicas das licenciaturas que propde formar

professores em trés.

Os entrevistados também mencionaram a greve desencadeada na UEFS no periodo da
Licenciatura como um fator que contribuiu para “quebrar” a seqiiéncia, o “encadeamento” que
estava sendo construida na disciplina investigada. Tal como esta sendo entendido, o
movimento grevista representou um tipo de manifestacdo de resisténcia dos professores e
funciondrios das universidades estaduais baianas contra as politicas educacionais e financeiras
do pais e do estado da Bahia que, seguindo a cartilha de organismos internacionais, cortam
verbas destinadas a referida area deixando as universidades publicas sem recursos para
investirem em saldrios, materiais, contratacdo de docentes qualificados dentre outros. Por
outro lado, ¢ cada vez maior o investimento em constru¢des de prédios, abertura de novos
cursos (como o de medicina, por exemplo), criagdo de cursos de poés — graduacdo etc., a
demonstrar o descaso com uma formagdo de qualidade para professores e a necessidade de

apresentar resultados, nimeros para a midia. Esse ¢ o caso da UEFS.

A seguir me reportarei para alguns aspectos que acredito terem influenciado nos resultados da

pesquisa.

Dedico-me a refletir sobre a minha experiéncia frente a presente pesquisa de Doutorado em
Educacdo. Essa reflexdo tem como objetivo fazer uma andlise critica ndo apenas da minha
experiéncia na investigacdo empirica, mas também sobre os pressupostos tedricos nos quais
me amparei durante as varias fases desse trabalho. Em outras palavras, embora ndo tenha mais
possibilidade de reconstruir esta pesquisa, considero que o mais importante ¢ “reconstruir a
pesquisadora”, seus conhecimentos, sua forma de entender e de realizar o processo de

investigacdo e produgio do conhecimento cientifico em educagio (PEREZ GOMEZ, 2000).

Um dos primeiros obstaculos foi a falta de aprofundamento dos dados coletados, o que
provavelmente comprometeu o processo e restringiu os resultados do trabalho, pois ndo
considero ter conseguido compreender, em profundidade, as contribui¢cdes da disciplina
Ensino de Geografia para a pratica dos professores entrevistados. Mesmo porque, percebo

agora, esse ¢ apenas um aspecto do processo de aprender a ser professor.
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Durante as entrevistas, ¢ mesmos depois, quando os participantes continuaram (sem a
presenca da pesquisadora) completando / esclarecendo / ampliando suas respostas, alguns nao
conseguiram satisfazer as necessidades da pesquisa. Por que, perguntei-me por varias vezes.
Essa reflexdo me levou, num primeiro momento, a retornar ao meu instrumento de
investigagdo, a entrevista. Apos analisa-la detidamente, conclui que ela ndo foi devidamente
centrada no meu objeto de investigacdo “A contribuicdo da disciplina Ensino de Geografia
para a pratica dos egressos”. Ficou aberta, longa demais e talvez por isso, ndo tenha
conseguido obter informagdes que seriam importantes para responder & minha questdo de

pesquisa. Qual(quais) a(s) causa(s) disso?

Um dos primeiros aspectos que aponto como tendo sido, talvez, o mais relevante, foi a ida a
campo sem a devida clareza sobre meu referencial tedrico e metodologico, com as
ferramentas conceituais e metodologicas que possuia naquele momento. S6 percebi isso apos
ter iniciado a andlise dos dados. Frente a eles ¢ que fui me perguntar, de fato: o que ¢
pesquisar, fazer ciéncia, produzir conhecimento? Ai percebi que essas questdes deveriam estar
claras quando da selecdo e elaboracdo do meu instrumento de pesquisa e ndo apenas no
momento de trabalhar as informagdes. Essa falha foi responsavel pela pouca objetividade das
questodes da entrevista. Foram muitas questdes sobre muitos assuntos, quando talvez devessem

ter sido em menor numero € mais direcionadas.

Por outro lado, a abrangéncia permitiu conhecer o universo da vida e de trabalho dos
participantes, aspecto fundamental a ser considerado em outras experiéncias formativas.
Através desse conhecimento pude perceber a importincia do referencial que aponta as
multiplas influéncias que um professor recebe e utiliza na condugdo do processo educativo
que esta sob sua responsabilidade. Uma escolha tedrica diferente poderia ter levado a
considerar a pratica desses professores como influenciada apenas pelo curso/disciplina e as

limitacdes sobre as aprendizagens realizadas seria maior.

Assim, embora descontente com a “qualidade” dos dados, foi justamente a diversidade que
possibilitou compreender como a formagdo universitaria, apesar de todos os seus limites,
apontados alguns deles pelos participantes e outros pela literatura, favoreceu o crescimento
pessoal e profissional dos professores e trouxe um outro dinamismo as suas aulas de

Geografia.
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O processo de aprendizagem da docéncia ndo se esgota e os professores continuardo seus
percursos educativos, pois foram motivados para isso. Perceberam a importancia de estarem

sempre aprendendo, partilhando, crescendo e isso ¢ algo que nunca se perde.

Além disso, o contato com os investigados foi curto, rapido, devido a problemas pessoais
(meus e deles) e isso também dificultou o aprofundamento. Creio que talvez tenha faltado
“traquejo” na conducdo da entrevista e ndo nas questdes em si. Essa também ¢ uma
aprendizagem que demanda tempo e que vai se aperfeicoando a medida que mais experiéncias
sdo realizadas. Para quem vem de outra area, esse ¢ um aprendizado inicial. No tempo
previsto para o doutorado, com tantas aprendizagens novas sendo construidas, ndo teria sido
vidvel esperar para fazer a coleta depois que todo o referencial tivesse sido apropriado.
Entretanto, foi interessante perceber essa influéncia mitua da “teoria” com a “pratica” (ida a

campo), uma mostrando as limitacdes da outra e ao mesmo tempo iluminando-se

mutuamente.

Enfim, gostaria de ressaltar que a constru¢do desse trabalho tem sido algo processual, nao
apenas do ponto de vista das diversas etapas da sua elaborag¢do, mas também do ponto de vista
do meu proprio crescimento enquanto pesquisadora. A medida que fui me debrugando sobre
cada autor, sobre os dados, que ia discutindo cada divida com minha orientadora, com
amigos, ia dando pequenos passos rumo a um maior entendimento da pesquisa em educagao,
das diversas perspectivas teérico-filosoficas educacionais e geograficas, e tentando achar um
norte, definir um caminho, para embasar minha investigacdo. Tenho consciéncia que
caminhei bastante considerando o meu ponto de partida inicial, mas ainda ha um longo (e

talvez arduo) caminho a percorrer.
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Apéndices

01: Roteiro de entrevista com os participantes

I parte:

Caracterizagao profissional do professor-egresso.

Nome (Opcional):  Idade:

Ano de ingresso na docéncia:

Anos de carreira: . Outras fungdes no magistério:

Por que escolheu o magistério?

Escola atual:

série:

Ha quantos anos leciona nessa série?

Ja lecionou em outras? Mudou? Por que? Pretende permanecer nessa série? Por que?
Anos de experiéncia em Estudos Sociais em outras séries / escolas:
Cursos/Semindrios/Palestras em/sobre Geografia ou Estudos Sociais que participou nos

ultimos anos: Por que? Em que contribuiu (iram) para a sua pratica?

IT parte:

O ensino de Geografia praticado pelo professor — egresso.

Para vocé, qual a importancia da Geografia? Conhecer, saber Geografia contribui para viver
melhor? Como? Em que?

O que ¢ importante aprender em Geografia?

Gosta de Geografia? Por que?

Gosta de ensinar Estudos Sociais ou Geografia? Por que?

Como aprendeu a ensinar essa disciplina?

Como aprendeu Geografia? Gostava da disciplina quando estava no Ensino Fundamental e
Médio? Po6 que?

O que costuma ensinar nessa série? Com base em que seleciona os contetidos?

Quais os conteudos que mais gosta de ensinar? Por que?

Quais os procedimentos de ensino que costuma utilizar para trabalhar a Geografia do
municipio / estado / pais? Exemplifique. Sempre trabalhou dessa forma? Por que?

Utiliza livro didatico com regularidade durante as aulas? Qual (is)? Como ¢ feita a utilizacao

do(s) livro(s)? Como ocorreu o processo de escolha? Os alunos tém o livro?
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Como costuma avaliar a aprendizagem dos alunos em Geografia ou Estudos Sociais? Por que
faz assim?

Como ¢ a relagdo dos alunos com a disciplina? Os desse ano gostam de estudar Geografia?
Por que? Sempre foi assim? Se ndo, quando comec¢ou a mudar?

Em que temas eles tém mais facilidade? E dificuldade? A que vocé atribui?

Em quais temas percebe que eles tém mais interesse? A que atribui?

Vocé tem mais facilidade para trabalhar algum(ns) tema(s)? Qual(is)? E dificuldade, também

tem? Como enfrenta o problema?

III parte:

As relagdes entre a pratica de ensino de Geografia do professor — egresso e a disciplina
Ensino de Geografia cursada na Licenciatura.

O que achou do curso? Valeu a pena? Por que?

Qual foi a disciplina mais importante do curso para a sua atuacao como docente? A discussao
contribuiu para a sua pratica docente? Em que?

Como foi a disciplina Ensino de Geografia? O que aprendeu? Que material foi utilizado?
Quais textos foram lidos? O que chamou mais a sua atengdo na pratica pedagogica do
professor que a ensinava? Como foi feita a avaliacao?

Como era concebida a Geografia no curso?

O que precisaria ter aprendido na disciplina para ajudé-lo em sua pratica?

O que sugere para os proximos professores da disciplina?
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02: Questionario: Caracterizacio socio-economica dos professores.
Nome:

Telefone e e-mail:

Idade:

Estado civil:

Numero de filhos:

Idade de cada um:

Quantidade de pessoas que vivem juntas na casa:
Situa¢dao na manutencao financeira da familia:

( )E o (a) unico (a) provedor (a).

( )E o (a) principal provedor (a).

( )Participa, mas nao ¢ o (a) principal provedor(a).
() Nao participa da manuten¢do da familia

Tem casa propria:

Quantos comodos possui a casa ou apartamento em que mora?
Possui algum meio de transporte proprio? Qual?

Qual a renda média da familia?

() entre um e dois salarios minimos;

() de dois a quatro salarios;

() de quatro a seis salarios;

() mais de seis salarios;

Quais os principais habitos de lazer?

Assina alguma revista? Qual?

E jornal? Por que os assina? Se assina, ler regularmente?

Participa de algum movimento social (associacdo de bairro, associagdo dos professores, etc.)?
Ha quanto tempo?

Se sim, quais?

Por que participa ou ndo participa?

Tem acesso a computador?

Saber manusear?

Utiliza a internet com freqiiéncia? Porque?
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A escola tem computador? Como ¢ utilizado?
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01- Ementa da disciplina Ensino de Geografia:
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DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO

cODIGO DISCIPLINA REQUISITOS
EDU-260 O ENSINO DA GEOGRAFIA -
CARGA HORARIA |CREDITOS PROFESSOR (A)
T 30 02
P 60 02
E 00 00
TOTAL 90 04
EMENTA

Geografia: conceitos e importancia social. Correntes do pensamento geografico:

Caracteristicas e influéncias no ensino da geografia brasileira. Geografia ciéncia, geografia

matéria de ensino: uma reflexdo metodologica. O espago geografico como categoria fundamental

da geografia. Os conceitos geograficos — lugar, paisagem, territério, regido, espaco geografico —

e suas aplicabilidades a nivel das séries iniciais do ensino fundamental. Ensino de geografia e

teoria do desenvolvimento cognitivo: a elaboragcdo da nog¢do de espaco nas séries iniciais do

ensino fundamental. Atividades para a constru¢do da nogao de espaco e/ou alfabetizagdo

cartografica. Educagdo e geografia: finalidades do Ensino Fundamental. Planejamento e

avalia¢do do ensino de geografia.
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Anexo 02: Programa da disciplina Ensino de Geografia

UEFS DEPARTAMENTO DE EDUCAGAQ | | PROGRAMA DS DISCIPLINA

cODIGO DISCIPLINA REQUISITOS
EDU-260 O ENSINO DA GEOGRAFIA -
CARGA HORARIA |[CREDITOS PROFESSOR (A)
T 30 02
P 60 02
E 00 00
TOTAL 90 04
OBJETIVOS
GERAIS

» Compreender a importancia da Geografia escolar para a formagdo do cidadao
contemporaneo;

» Adquirir conhecimentos e habilidades basicas para o desenvolvimento do exercicio da
docéncia em Geografia nas séries iniciais do ensino fundamental;

ESPECIFICOS

» Caracterizar as diversas correntes do pensamento geografico enfatizando a concepcao de
geografia predominante em cada uma delas;

» Entender a influéncia das diversas correntes do pensamento geografico no ensino de
geografia;

» Compreender as relagbes e diferencas entre a geografia ciéncia e a geografia matéria de
ensino;

» Conceituar e entender o espaco geografico como a principal categoria de andlise da
geografia;

» Discutir a importancia dos conceitos de lugar, paisagem, territério e regido para a analise do
espaco geografico;

> Refletir acerca da importéncia das teorias do desenvolvimento cognitivo de Piaget e Vigotsky
para o entendimento da nog¢ao de espago pela criancga;

» Utilizar conhecimentos cartograficos como instrumento de analise e compreensao do espago
geografico;

» Compreender a importancia do planejamento no desenvolvimento da pratica educativa;
» Planejar e exercitar a pratica educativa através de aulas simuladas;

» Elaborar trabalho conclusivo de cunho anaitico-sintético sobre sua pratica/experiéncia no
ensino de geografia;

» Demonstrar atitudes de responsabilidade e compromisso para com os trabalhos
desenvolvidos.
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METODOLOGIA

Aulas expositivas dialogadas;
Leituras e discussdes de textos;
Estudos dirigidos;

Pesquisas bibliograficas;

Aulas simuladas;

Atividades individuais e em grupo;

3 4 0 80 3 ¢

Elaboracgao de painel tematico

AVALIACAO

A avaliagao sera efetuada durante todo o decorrer do curso, considerando o conhecimento
do aluno como ponto de partida para medir o grau de desenvolvimento / aprendizagem do

mesmo na disciplina.

Critérios avaliativos:
> Qualitativos:
= Participacdo ativa nas aulas expositivas e nos debates;
= Realizagao das atividades extra — classe (leituras, elaboragéo de sinteses, resumos, etc.);
= sensibilidade e solidariedade nas relagdes interpessoais travadas durante o curso;
=  Responsabilidade e comprometimento com o curso;
> Quantitativos:

=  Prova escrita;

=  Seminarios;
= Resenha;
=  Elaboragédo de uma proposta de ensino;
=  Aulas simuladas;
CONTEUDOS

UNIDADE |: GEOGRAFIA CIENCIA — GEOGRAFIA DISCIPLINA: UMA RELACAO NECESSARIA.
» O que é Geografia?
» Diferencgas e interdependéncias entre a ciéncia geografica e a disciplina geografia;
» A evolugdo do pensamento geografico e sua relagdo com o ensino de geografia;

UNIDADE II: O ENSINO DE GEOGRAFIA NAS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL.
» Obijetivos do ensino de geografia nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
» Como ensinar geografia?




250

= As principais categorias de analise do espago geografico para as séries iniciais do Ensino
Fundamental:

o Lugar;
o Paisagem;
o Regiao;
o Territorio;
= O ensino através dos conceitos: importancia;
= A importancia da Cartografia para o ensino-aprendizagem da Geografia;
= Entendendo a constru¢do da nogéo de espaco na crianga:
o Visao Piagetiana;
o Visédo Vigotskyana;
= Atividades para ensinar geografia nas séries iniciais do Ensino Fundamental;
» A pratica pedagégica em Geografia:
= Planejamentos de ensino:
o Proposta de Ensino: importancia e elementos basicos;

» Plano de aula: importancia e elementos basicos;
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