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RESUMO

O Ensino de Geografia no Curso de Pedagogia

A formacéo e atuacdo do professor, nas séries iniciais do ensino fundamental tem
sido amplamente analisada e discutida, principalmente no que diz respeito as
diferentes areas do conhecimento.

Nesse sentido, 0 objetivo da pesquisa consistiu em analisar e compreender como
vem sendo desenvolvido esse processo de formacéo para a disciplina de Geografia,
no curso de Pedagogia. A pesquisa, huma abordagem qualitativa, configurou-se
como um estudo de caso — um curso de Pedagogia de uma instituicdo privada de
ensino — em que se buscou realizar andlise documental (o plano de ensino),
entrevistas semi-estruturadas (professor e alunos) e observacdes do processo
pedagogico. De posse do material, procedeu-se a analise dos mesmos, definindo-se
categorias que emergiram do préprio material.

Os resultados revelaram que o ensino da disciplina, que nesta instituicdo recebe o
nome de Metodologia do Ensino de Geografia, ainda € baseada em um ensino
tradicional. Com horas insuficientes, as alunas permanecem distanciadas das
discussbes teodricas e das propostas mais recentes do ensino de Geografia. A
reflexdo, a critica, do ponto de vista metodoldgico, sdo pouco exploradas, ou melhor,
pouco desenvolvidas. Além disto, percebemos que ndo houve uma aprendizagem
significativa sobre os conceitos da ciéncia geografica, ainda muito centrada na
Geografia Tradicional, sem uma relacdo entre teoria e pratica e sem estar pautada
na critica, na relagéo ativa com os acontecimentos sociais e na reflexao.

Palavras-chave: Ensino de Geografia; Formacdo do professor; Cursos de
Pedagogia.



ABSTRACT

The teaching of geography in the course of pedagogy

The training and performance of the teacher in the initial series of basic education
has been widely reviewed and discussed, especially with regard to deferents areas
of knowledge. Accordingly, the objective of the survey was to analyze and
understand how this process has been developed training in the discipline of
geography, in the course of teaching. The research, a qualitative approach, set up as
a case study - a way of teaching a private institution of learning - in which he sought
perform analysis document (the plan of education), semi-structured interviews
(teacher and students) and observations of the educational process. Once in
possession of material, an analysis was made of them, setting up categories that
emerged from the material. The results showed that the teaching of discipline, which
this institution was termed Methodology for Teaching of Geography, is still based on
a traditional education. With insufficient hours, the students remain far away from
theoretical discussions and proposals of the latest teaching of geography. The
discussion, criticism, the methodological point of view, are little used, or rather poorly
developed. Furthermore, we noticed that there was a significant learning about the
concepts of geographic science, geography still very focused on Traditional, without
a relationship between theory and practice and without being guided in critical, in
active relationship with the social events and reflection.

Keywords: Teach of the Geography; Training of teachers; Courses in pedagogy
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa iniciou-se a partir de uma idéia que nos intrigava ha
tempos, de que o ensino da Geografia para as primeiras seéries do ensino
fundamental ndo deveria ter uma forma fragmentada; mais que memorizacdes, as
nocoes devem ser aplicadas e articuladas em seu contexto, para que o0 ensino dessa
disciplina auxilie o fortalecimento da autonomia intelectual do educando, com o
objetivo de possibilitar a reflexdo sobre o espaco geografico e o desenvolvimento e o
exercicio da cidadania.

Para expor e defender essa idéia, nossa pesquisa precisaria discutir os
referenciais da Educacdo, da Pedagogia e da propria Geografia vigentes na
comunidade de professores, porque entendemos que educar a muito tempo deixou
de ser considerado apenas um repasse de informacdes. No entanto, percebemos
que um compromisso critico, humanizado, ativo e participativo com a aprendizagem
esbarra, em muitos casos, na propria formacéo dos docentes.

Falar da formacédo de professores para ensinar Geografia nas séries
iniciais do ensino fundamental € uma tarefa dificil, talvez pela prépria complexidade
no processo de encontrar solugbes para a locagdo dos conteudos das é&reas
especificas na formacédo desses docentes. Nos cursos de Pedagogia — destinados a
formacdo desses professores — ndo tém sido contemplados dois aspectos
fundamentais para o seu desempenho nas fung¢des pertinentes a disciplina: “o que” e
“como” ensinar Geografia.

Nosso estudo de caso, neste trabalho, levou-nos a perceber que o
curso de formacdo em Pedagogia ndo aborda os conteudos curriculares a serem
ensinados nas séries iniciais em Geografia, mas apenas apresenta de forma tedrica
as suas metodologias, sem, no entanto trabalhar a forma de transmitir esses
conhecimentos tedricos adquiridos. Percebemos também que, na auséncia de uma
orientacdo clara e segura de como ensinar Geografia, 0os professores optam,
geralmente, ou por permanecer ensinando a Geografia que aprenderam quando
alunos, mesmo que insatisfeitos, ou por mesclar esse ensino com algumas praticas
por eles traduzidas das “atuais tendéncias”. O problema dessas interpretacdes €,
novamente, a falta de embasamento tedrico especifico — um dos principais

inibidores do trabalho dos professores que atuam nessa fase do ensino. Como
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resultado, observa-se uma pratica em que os conteudos sao ensinados sem
articulacdo com os objetivos da disciplina.

Esta pesquisa ndo pretende ser prescritiva do “bem ensinar Geografia”,
mas deseja servir de pretexto para uma discussdo mais ampla entre a comunidade
de professores e os futuros profissionais do ensino de Geografia, no intuito de, por
meio do debate e do questionamento, buscar a Geografia em que acreditamos.

Acreditamos, assim como o professor José William Vesentini, que a
tendéncia atual do ensino é a de uma aprendizagem menos “conteudistica”, voltada
para o desenvolvimento do “aprender a aprender”; do “aprender a fazer”, a ser, a
conviver com 0s outros, com as alteridades e as diferencas. Assim, € essencial
trabalhar em sala de aula as principais questées que dominam o século XXI, como
por exemplo, os problemas ambientais e as novas relagdes entre o global e o local.

Em relatério da UNESCO — Organizacdo das Nac¢des Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura —, coordenado por Jacques Delors,
estabeleceram-se esses quatro pilares da educacdo contemporanea: aprender a
conhecer, 0 que significa adquirir os conhecimentos de compreenséo; aprender a
fazer, para poder agir sobre 0o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de
participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas; e aprender a
ser — via essencial que integra as trés precedentes. E ela s6 pode ser viavel se for
uma educacao integral do ser humano.

Mas, em regra geral, aponta o relatério, o ensino formal orienta-se
essencialmente — se ndo exclusivamente — para o aprender a conhecer e, em
menor escala, para o aprender a fazer. As duas outras aprendizagens dependem, a
maior parte das vezes, de circunstancias aleatérias, quando nédo séo tidas, de algum
modo, como prolongamento natural das duas primeiras.

No entanto, a Comisséo Internacional sobre a Educacao para o século

XXI, que organizou o relatério, pensa que:

Cada um dos “quatro pilares do conhecimento” deve ser objeto de
atencdo igual por parte do ensino estruturado, a fim de que a
educacdo apareca como uma experiéncia global a levar a cabo ao
longo de toda a vida, no plano cognitivo como no prético, para o
individuo enquanto pessoa e membro da sociedade. (2003, p. 90).

Em linhas gerais, a nova politica pedagdgica defendida pelo relatério

concebe a educagdo como um todo, nao privilegiando o acesso ao conhecimento
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em detrimento de outras formas de aprendizagem. A nova perspectiva que se
elucida para os sistemas educativos é privilegiar também o desenvolvimento do
respeito aos valores do pluralismo e da compreensdo mutua; da capacidade de
autonomia, de discernimento e de responsabilidade pessoal, sem negligenciar
nenhuma das potencialidades de cada individuo: memodria, raciocinio, sentido
estético, capacidades fisicas e aptiddo para comunicar-se.

No primeiro capitulo do nosso trabalho: “A contextualizacdo da
formacdo de professores das séries iniciais”, apresentaremos a retrospectiva
histérica da formacéo de professores de 12 a 42 séries a partir da década de 1930,
guando se formalizou o processo de organizacdo educacional no Brasil, passando
pela promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) para o ensino de 1° e 2° graus,
que transformou o Curso Normal em Habilitagdo Especifica para o Magistério (HEM)
em nivel de 2° grau, até a proposta do Ministério da Educacéo de criar os Centros de
Formacédo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMS).

Nessa contextualizacdo histérica, apresentaremos a nova LDB, de
1996, que prop6s mudancas significativas nas iniciativas de melhorias educacionais,
mas nao deixou de carregar alguns rancos que serdo discutidos no primeiro capitulo.
A partir dessa retrospectiva, abordaremos o referencial tedrico da formacao docente
e a acao pedagogica, além do perfil do educador e suas competéncias e
habilidades.

Para reforcar a idéia defendida inicialmente, traremos nosso capitulo
dois: “Geografia e a prética social: tdo importante e tdo desprezada na escola”.
Nele, procuramos descrever que o0 ensino e a aprendizagem da Geografia, nos
cursos académicos dos quais temos conhecimento — e de que iremos tratar nessa
pesquisa —, tém-se caracterizado pela utilizacdo excessiva da teoria em relacédo a
parte pratica, o que revela o conhecimento apenas da metodologia tradicional de
ensino da disciplina e quase nenhuma préatica em relacdo aos seus conteudos.
Todavia, os tipos de conteudos ensinados sofreram algumas alteracdes. Em geral,
0s conteudos ja ndo sdo exclusivamente aqueles mostrados em fotografias nos
livros didaticos, mas também o0s aspectos mais proximos da experiéncia das
criangas.

Mas, apesar de abordar os espacos de vivéncia do aluno (a familia, o
bairro, a cidade, por exemplo), os professores parecem nao ter clareza da finalidade

desse conteudo e tampouco de como ele dever ser trabalhado. Ou seja, por falta de
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referencial tedrico e metodoldgico, as tentativas de realizar um trabalho critico
acabam se tornando, no mais das vezes, um mero estudo de paisagem, ou seja, do
visivel, do exposto a visédo de todos.

A nossa apresentacao inicial sobre o ensino da Geografia, sua histéria
e as concepcdes que foi recebendo e transformando no decorrer dos tempos,
acrescentaremos a abordagem das diversas concepcdes — tradicional, quantitativa
e critica — e dos contornos que foram sendo adicionados a elas. Além disso,
ressaltaremos a importancia do ensino da Geografia e a Geografia em que
acreditamos, descrevendo o seu valor educativo e pratico no cotidiano dos alunos e
dos docentes e, por fim, a as possibilidades de trabalho com Geografia, geradas
pela postura critica e humanista na pratica de sala de aula, com o objetivo de, além
da abordagem dos conteudos, principalmente formar cidadaos criticos, conscientes
e atuantes.

Antes de falarmos sobre o nosso estudo de caso em si — que é a
analise do ensino de Geografia em um curso de Pedagogia em uma faculdade no
interior de Sao Paulo —, descreveremos o caminho metodoldgico da nossa pesquisa;
0s objetivos do nosso estudo de caso e as suas fases; a importancia de sua
delimitacdo, da sua analise sistematica, da elaboracao de seu relatério; e, por fim, a
coleta de dados e a observacédo das aulas, as falas e as entrevistas do grupo de
docentes e alunos pesquisados.

No ultimo capitulo, procuraremos concluir as idéias discutidas nos
capitulos anteriores, apresentando como se da o ensino de Geografia nesse curso
de Pedagogia. Para isso, realizamos também essa analise a partir dos principios
que sustentam o curso de Pedagogia, as Diretrizes Curriculares que o permeiam,
além do Plano de Ensino da disciplina fornecido pela docente. Para concluir as
nossas idéias acerca do tema sugerido nesta pesquisa, dividimos a nossa analise
em categorias, sendo elas: intencionalidade do ensino, sistematica de avaliacao,
proposicdo e desenvolvimento do conhecimento geografico, metodologia e
efetivacdo da proposta, relacdo professora e alunas, utilizacdo de recursos e

espacos diferenciados e articulacdo com outras areas de conhecimento.
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2 A CONTEXTUALIZACAO DA FORMACAO DE PROFESSORES DAS SERIES
INICIAIS

Este capitulo apresentara um estudo sobre a formacao dos professores
e a legislacao pertinente. Faz-se, portanto, necessdaria uma retomada histérica para
podermos entender ndo apenas a trajetoria dessa formacao até os dias atuais, mas
também as consequéncias de alguns rancos dessa formacao.

Defendemos a idéia de que a postura do professor em sala de aula nédo
se deva prender tdo-somente as raizes de sua formacgdo. O educador necessita de
uma visao dialética sobre a educacgédo, para que seja capaz de intervir nas condi¢cdes
objetivas, modificando-se por meio de uma postura que alie, por um lado,
fundamentacéo tedrica e, por outro, vivéncia pratica da realidade em que vai atuar.

Fundamentados em Imbernén (2005), acreditamos que o diferencial na
capacitacao do professor € a propria atitude do profissional, ao planejar sua tarefa
docente ndo como “técnico infalivel”, e sim como “um facilitador de aprendizagem,
como um pratico reflexivo, capaz de provocar a cooperacdo e participacdo dos
alunos”. (p. 41).

Além disso, € necessario que o profissional alie, a sua propria
formacdo, instrumentos intelectuais que possam auxiliar o conhecimento e a
interpretacdo das situacdes complexas com que se depara. Deve, também, procurar
tarefas que criem vinculos entre o saber intelectual e a realidade social, com a qual

deve manter estreitas relacdes, para formar cidadaos criticos e proativos.

2.1 Retrospectiva Historica da Formacgao dos Professores de 12 a 42 Séries

Para compreendermos a formacao do professor e o quadro escolar, €
necessaria uma retomada histdrica, vinculada a desmistificacdo da idéia de que a
pouca qualificacdo do professor € uma inabilidade pedagogica. Primeiramente,
durante sua formacdo, o professor deve ser levado a ter consciéncia da realidade
em que vai atuar e solida fundamentacao tedrica para saber interpretar, direcionar e
interferir nessa realidade. Além disso, ndo podemos nos esquecer de que, embora a

educacao seja direito de todo cidadao, vivemos em uma sociedade desigual, na qual
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poucos sdo aqueles que conseguem exercer esse direito e os atuais professores
talvez possam ter sido atingidos por essa desigualdade social.

Por isso, precisamos entender o papel do professor de 12 a 42 séries e
analisar sua formacédo, comecando pelos primérdios dessa tarefa: a Escola Normal,
a partir da década de 1930, quando se formalizou o processo de organizacao
educacional no Brasil. Embora a formacdo do professor primario pelas Escolas
Normais date do século XIX, foi apenas no século XX que se iniciou uma
organizacao escolar e que se permitiu que as mulheres comecgassem a frequentar as
escolas.

A partir de 1930, com a aceleracdo do capitalismo industrial, foram
necessérias a instrucédo e a qualificacdo dos operérios e a escolaridade minima da
populacdo, devido a competitividade no mercado de trabalho. Isso impulsionou o
Estado a organizar a educacdo e a constituir As Leis Organicas de Ensino (1942-
1946), as quais formaram o ensino profissionalizante.

A medida que a escola se tornava condicdo de acesso ao mercado de
trabalho e, portanto, de sobrevivéncia, passou a ser reivindicada pela populacéo;
este clamor popular encontrou respostas nos anos do governo populista de Vargas,
de 1937 a 1945.

Assim, as diretrizes e as normas das Leis Organicas passaram de
estaduais para nacionais e, juntamente com a Lei Organica do Ensino Normal
(Decreto-Lei 8.530 de 2 de janeiro de 1946), surgiu a Lei Organica do Ensino
Primario (Decreto-Lei 8.529 de 2 de janeiro de 1946), evidenciando o propdsito de
integragao entre esses dois tipos de ensino.

Um outro fator relevante, nesse periodo, foi a Segunda Guerra Mundial,
a qual obrigou o Pais, em razdo da economia de guerra, a formar seus préprios
profissionais. Sintomaticamente, a primeira universidade brasileira, a Universidade
de S&o Paulo — USP —, data de 1934 e a primeira regulamentacéo sobre o curso
de Pedagogia deu-se por meio do Decreto-Lei 1.190, de 4 de abril de 1939. Além
disso, o Curso Normal passou a ter primeiro e segundo ciclos. Vale comentar a
organizacdo curricular do curso de primeiro ciclo, que previa a distribuicdo das

disciplinas segundo a seguinte grade:
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12 série 22 série 32 série 42 série
Portugués Portugués Portugués Portugués
Matematica Matematica Matematica Higiene

Ciéncias Naturais
Geografia Geral

Desenho-Caligrafia
Canto Orfebnico
Trabalhos Manuais
Educacéo Fisica

Ciéncias Naturais
Geografia Brasil

Desenho-Caligrafia
Canto Orfebnico
Trabalhos Manuais
Educacéo Fisica

Anatomia-Fisiologia
Histdria Geral

Desenho-Caligrafia
Canto Orfebnico
Trabalhos Manuais
Educacéo Fisica

Histoéria Brasil

Desenho-Caligrafia
Canto Orfednico
Educacéo Fisica
Psicologia-Pedagogia

Didatica-Pratica de
Ensino

Fonte: PIMENTA, S. G., 1992. p. 100.

Essa organizacdo curricular descrita acima previa a distribuicdo das
disciplinas que nado contemplavam a formacdo especifica, considerando-se a
caracteristica de profissionalizacédo desse ciclo. O curso relegava somente para a 42
série a inclusdo de disciplinas que visavam a preparacdo para a docéncia. Desta
forma, a grade curricular resultava em uma formacdo precéria do professor. E,
apesar disso, essa foi, por muito tempo, a Unica oportunidade de formacdo de
professores primarios na grande maioria das cidades e dos municipios do Pais.

J4, para o segundo ciclo, era esta a distribuicdo das disciplinas:

TABELA 2 - Distribui¢éo de Disciplinas

12 série 22 série 32 série
Portugués Musica e Canto Orfebnico Musica e Canto Orfebnico
Matematica Desenho-Artes Aplicadas Desenho-Artes Aplicadas

Fisica e Quimica
Anatomia-Fisiologia Humanas
Musica e Canto Orfednico
Desenho-Artes Aplicadas
Educacéo Fisica, Recreacgéo e
Jogos

Educacéo Fisica, Recreacéo e
Jogos

Biologia Educacional
Psicologia Educacional
Higiene, Educacéo Sanitéria e
Puericultura

Metodologia do Ensino
Primario

Educacéo Fisica, Recreacgéo e
Jogos

Higiene, Educacéo Sanitaria e
Puericultura

Metodologia do Ensino Primario
Sociologia Educacional

Histdria e Filosofia da Educacéo
Prética de Ensino

Fonte: PIMENTA, S. G., 1992. p. 100

Embora mais diversificado, o curriculo especializado do Curso Normal

de 2° ciclo limitou o ingresso dos alunos normalistas ao Curso Superior, restringindo-
0 apenas a alguns cursos de faculdades de Filosofia. Somente em 1950, com a Lei
de Equivaléncia, que instituia a equiparacdo entre 0s cursos profissionais e 0s
secundarios, houve possibilidade de o aluno dos cursos profissionalizantes dar

prosseguimento aos estudos, mediante aprovacao em exame de adaptacao.
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As Leis Organicas caracterizavam-se pela falta de flexibilidade, pelo
sistema rigido de provas e de avaliacdo e, principalmente, pela discriminacdo, pois
nao podiam frequentar a escola pessoas maiores de 25 anos, ou seja, de acordo
com Romanelli (1986, p. 165), o curso visava a habilitar apenas adolescentes.

Assim, o curriculo e os conteudos das Escolas Normais permaneceram
inalterados e distantes da realidade do ensino primario, mostrando-se insuficientes e
inadequados para formar professores capazes de ensinar criancas originarias de
camadas populares, que comecgaram a ter acesso a escola na década de 1950.

A formacao dos professores, a partir de 1960, continuou praticamente a
mesma, ja que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 4.024 de 20
de dezembro de 1961) manteve a preparacao de professores regentes nas Escolas
Normais. Entretanto, com a urbanizacao industrial, o trabalho da professora néo era
mais visto como luxo, mas como um trabalho assalariado necessario a familia e a
sociedade.

Assim, como a mulher tinha a obrigacédo de cuidar da casa e da familia
e de cumprir seu papel de professora ao mesmo tempo, ela passou a sofrer,
gradativamente, as pressodes caracteristicas da classe média assalariada; ja nao era
mais “luxo” a mulher trabalhar fora, e o trabalho da professora permitia a conciliagéo
com o trabalho de dona de casa: se anteriormente ela podia, por isso, trabalhar um
periodo, passava a poder — e precisar — trabalhar dois; se antes o seu salario era
complementar, agora assumia o carater de principal na familia, como explica
Pimenta (1992, p. 103):

Esse fenbmeno evidencia a deterioracdo do trabalho em geral num
capitalismo selvagem de acumulacédo continua — deterioragédo do trabalho
do homem e da mulher. Essas raizes historicas do trabalho e da formacéo
da professora explicam as suas dificuldades em profissionalizar-se, assim
como explicam a “perda de abnegacéo e de dedicagdo” antes considerados
fatores inerentes a um bom ensino.

A partir dessa andlise, pode-se dizer que a degradacdo da ocupacéo
da professora tem raizes econdmicas e sociais, com a conseqliente acomodacéo e
a relativa passividade das professoras em face da diminuicdo simultanea da sua

renda, de seu prestigio e de sua responsabilidade em ensinar de modo que o0s
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alunos aprendessem. Ou seja, a formacdo da professora degradou-se no bojo da
deterioracédo do ensino como um todo.

Como ja afirmavam varios autores (BRAVERMAN, 1986; CURY, 1985),
ao capitalismo interessa manter a escola no limite da sobrevivéncia: a escola
reclamada pelo povo e que |he é dada para aplacar seus reclamos é aquela que
satisfaz as exigéncias dos interesses do capital — adestrando minimamente os
alunos para serem trabalhadores produtivos.

Uma vez que a escola sequer cumpria esse minimo, era necessario
modificar a situacdo: os altissimos indices de evasdo escolar e de repeténcia
mostravam uma ineficacia da escola, perigosa para a estabilidade do capital e para
a estabilidade social. Assim, na esteira das medidas para a reordenagdo da
sociedade que vinha se insurgindo surgiu a Reforma do Ensino de 1° e 2° graus,
inclusive da Escola Normal.

Neste sentido, o Parecer n® 252, de 1969, definiu a estrutura curricular
do curso de Pedagogia. Ultima regulamentagdo existente sobre o curso, aboliu a
distincdo entre bacharelado e licenciatura. Ou seja, a resolugdo normativa que
acompanhou o Parecer estabeleceu com mais precisdo a funcdo desse curso:
formar professores para o ensino normal e especialistas para as atividades de
orientacdo, administragdo, supervisao e inspeg¢do no ambito das escolas e dos
sistemas escolares.

Admitia, também, ao licenciado exercer o Magistério nas séries iniciais,
dentro da habilitacdo para o ensino normal — isto €, ndo se previu uma habilitacao
especifica para lecionar nas séries iniciais. Junto a isso, sdo agregadas as criticas a
fragmentacao da formacao do pedagogo, a divisdo técnica do trabalho na escola, a
separacao entre teoria e a pratica, a separacao entre o pedagogo especialista e o
trabalho docente.

Por isso, em 1971, a promulgacdo da LDB (Lei de Diretrizes e Bases)
para o Ensino de 1° e 2° graus (Lei 5.692 de 11 de agosto de 1971), transformou o
Curso Normal em Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM), em nivel de 2°
grau, ou seja, extinguiu a formacdo de professores regentes; o0s institutos de
educacao deixaram de existir; e a formacao dos professores para a docéncia passou
a ser realizada por meio de uma habilitagdo profissional.

Em coeréncia com os principios estabelecidos pela Lei, o Parecer

349/72 do Conselho Federal de Educacédo (CFE), que versava sobre a HEM, tratava
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da habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio de Magistério nos anos iniciais
da escolaridade.

O curriculo da chamada “habilitagdo ao Magistério” fixava os minimos
profissionalizantes e estabelecia um Nucleo Comum obrigatério em ambito nacional,
além das disciplinas de formacao especial que representavam o minimo necessario
a habilitacao profissional.

A educacdo geral, representada no curriculo pelas matérias que
integravam o Nucleo Comum, acrescidas de Educacdo Moral e Civica, Educacéo
Fisica, Educacdo Artistica e Programas de Saude, tinha por objetivo basico a
formacdo integral do futuro professor e deveria, a partir do segundo ano, oferecer os
contetdos dos quais o professorando se utilizaria diretamente na sua tarefa de
educador.

O Nucleo Comum estabelecia que o futuro professor deveria ter ciéncia
dos principios e dos fundamentos basicos no estudo de cada disciplina e
desenvolver um curriculo por meio de atividades globalizantes no ensino de 1° grau,
enquanto a Formacao Especial compreendia: Fundamentos da Educacao; Estrutura
e Funcionamento do Ensino de 1° grau e Didatica, incluindo Pratica de Ensino.

Assim, segundo preceitos normativos presentes nos Pareceres 45/72 e
349/72 do CEF (DOC 137, p.105, 107), os estudos da habilitacdo especifica de 2°

grau para o exercicio do magistério em 1° grau deveriam:

= Oferecer uma educacdo geral que possibilite aquisicdo de um
contetdo basico indispensavel ao exercicio do magistério e
permita estudos posteriores mais complexos;

= Promover a correlagdo e a convergéncia das disciplinas;

= Assegurar o dominio das técnicas pedagdgicas, por meio de um
trabalho teérico-pratico; e,

= Despertar o interesse pelo auto-aperfeicoamento.

Como se observa, a habilitacdo especifica para o Magistério estava
situada entre duas referéncias norteadoras: uma pautada no Parecer n°. 45/72, que
estabelecia para a habilitacdo ao Magistério a mesma concep¢dao das outras
habilitacbes, ou seja, subordinava-a ao preceito da profissionalizacdo universal e
compulséria; a outra, fundada no Parecer n° 349/72, definia o curriculo minimo.

Ambas estavam impregnadas pelos preceitos veiculados pelo Parecer n°. 853/71,
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gue continha as bases da formulac&o geral da estrutura curricular do ensino de 1° e
2° graus no Brasil.

Desse modo, o Parecer n° 349/72, ao montar a estrutura para a
habilitacdo Magistério, dicotomizou as suas orientagcbes. A0 mesmo tempo que
enfatizava a importancia da educacdo geral como garantia de continuidade dos
estudos e de auto-aperfeicoamento do aluno, estabelecia que, a partir do segundo
ano, deveriam ser oferecidos contetdos instrumentais para a acao docente do futuro
professor.

Ao detalhar o curriculo como proposta e ao exemplifica-lo, verifica-se o
tratamento empobrecedor das areas que compdem o Nucleo Comum, o0 que,
segundo Warde, “ndo conduz nem ao aprofundamento de conteldos que viabilizem
a continuidade de estudos, nem a preparacdo do professorando para esses
conhecimentos que se reverterdao em conteudos de ensino.” (WARDE, 1986, p. 13).

Outro aspecto relevante decorre da possibilidade, aberta pela lei, de
gue a HEM poderia formar professores que ministrassem aulas desde as classes de
educacéo infantil até a 62 série do 1° grau. Essa amplitude de possibilidades, aliada
ao carater tecnicista, resultou em fragmentacéo ainda maior do curso.

Criticos como Margarida Jardim Cavalcante, que participou da
elaboracdo e da implantagdo do Projeto CEFAM (Centro de Formagao e
Aperfeicoamento do Magistério) apontam (1994) que essa fragmentagdo acentuada
e a progressiva desvalorizacdo profissional agravaram a qualidade do sistema
educacional brasileiro.

De um modo geral, os criticos, entre eles 0os pedagogos Selma Garrido
Pimenta e Carlos Luiz Gongalves (1992), discutem ainda que a HEM ofereceu um
“novo” aspecto formal e legal aos cursos de formacéo de professores, sem, contudo,
alterar substancialmente os conteludos. Isto €, sem direcionar os professores para a
real necessidade de formar um educador.

Vale registrar, no entanto, como explica Cavalcante, “que a Lei n°
5.692/71 também estabeleceu critérios de regulamentacdo; e nesse sentido,
apresentou um dos pontos mais inovadores”. (CAVALCANTE, 1994, p. 48). Tais
critérios referiam-se a admissao de professores e especialistas, mediante concurso
publico de titulos e provas (art. 34), e ao critério de remuneragado dos professores e

especialistas, a ser fixado pelos sistemas de ensino, tendo em vista a maior
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qualificacdo em cursos e em estagios de formacdo, aperfeicoamento ou
especializacdo, independentemente do grau de atuacao (art. 39).

Em 1986, a andlise das grades curriculares dos cursos de habilitacdo
ao Magistério, realizada pelo MEC/SEPS/CENAFOR, constatou a ndo-existéncia de
integracdo adequada — entre os conteudos de educacdo geral e os conteudos
profissionalizantes e destes entre si — traduzida nos seguintes aspectos: a falta de
uma relacdo adequada entre as disciplinas e as respectivas cargas horérias; a
auséncia da estruturacdo dos estagios supervisionados, reforcando a dicotomia
teoria-pratica; e a pratica de uma valorizacdo excessiva dos contetdos instrumentais
do 1° grau, em detrimento dos contetdos de educacédo geral, ministrados no 2° grau.

O agravamento, em ambito nacional, das condi¢cbes de formagéao do
professor; a queda nas matriculas do HEM; e o descontentamento com a
desvalorizacdo da profissdo conduziriam a um movimento freqliientemente
denominado de “revitalizacdo do Ensino Normal” — nas esferas federal e estadual
—, com discussao de projetos de estudo, pesquisas e propostas de acbes que
levaram o Ministério da Educacao e Cultura (MEC) e as Secretarias Estaduais a
propor medidas para reverter o quadro instalado.

Dentre as propostas do MEC, destacou-se o projeto da criacdo dos
CEFAMs (Centros de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério). Elaborado em
1982 pela antiga Coordenadoria do Ensino Regular do Segundo Grau do MEC, o
projeto tinha por objetivo redimensionar as Escolas Normais; dota-las de condicdes
adequadas a formacdo de profissionais com competéncia técnica e politica; e
ampliar-lhes as func¢des, de modo a torna-las um centro de formacdo inicial e
continuada para professores de educacdo pré-escolar e para o0 ensino de séries
iniciantes (CAVALCANTE, 1994).

Baseando-se em relatorios das Secretarias de Educacao envolvidas no
Projeto CEFAM e em observacgao participante, Cavalcante (1994) identificou acoes
que considerou avancos no sentido de melhoria da qualidade do ensino, como:
enriguecimento curricular; articulacdo entre as disciplinas; exame seletivo para
ingresso ao curso de formacgéo, com inicio de habilitacédo ja a partir da 12 série do 2°
grau; trabalho co-participativo com as universidades e com o ensino pré-escolar e de
1° grau; desenvolvimento de pesquisa-acdo nas areas de alfabetizacdo e

matematica; funcionamento em periodo integral, com um periodo dedicado as
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atividades do curriculo e outro as de enriquecimento e estagio; e remodelacdo dos
estagios.

Essa variedade de acdes no ambito de formagao de professores néo
foi exclusiva da esfera federal. Em S&o Paulo, por exemplo, a Secretaria de
Educacao desenvolveu uma série de acdes de 1982 a 1988 que culminaram com a
reforma da HEM (Deliberacdo CEE 30/87 e Resolucdo SE 5/88).

Assim, eliminou-se a compartimentalizagdo no interior do curso,
organizando-o em um s6 bloco, com vistas a preparacao do professor da pré-escola
a 42 seérie do 1° grau; procurou-se resgatar a especificidade do curso, definindo-se
seu inicio ja a partir da 12 série do 2° grau; e ampliou-se o conteudo destinado a
instrumentacdo pedagodgica. Ademais, fixaram-se instru¢des minuciosas,
explicitando a necessidade de contextualizar o ensino, de articular o contetdo das
diversas disciplinas, de tornar efetiva a pratica de ensino.

Tais medidas foram incorporadas também aos cursos dos CEFAMSs,
iniciados em 1988, acrescentando-se a elas “medidas especiais” ja historicamente
reivindicadas: a presenca de um coordenador pedagoégico em cada unidade, o
pagamento de horas-atividade e de horas de trabalho pedagdgico aos docentes e a
disponibilidade de maiores recursos materiais e didaticos.

Aos esforcos desse projeto para melhorar a formagcao dos professores
para as séries iniciais deve ser acrescentada a progressiva remodelacao pela qual
passou o Curso de Pedagogia, a partir dos anos 80.

A medida que os educadores passaram a insurgir-se contra a
“concepcdo tecnicista” que informava o curriculo minimo do Curso de Pedagogia e a
questionar a excessiva divisdo do trabalho escolar e o parcelamento da Pedagogia
em habilitacdes, acirrava-se a discusséo acerca da funcao desse curso.

Na longa trajetoria percorrida pelo movimento de educadores que se
aglutinaram em torno da ANFOPE (Associacdo Nacional dos Profissionais da
Educacao), acabou por consolidar-se a posi¢cao de que “a docéncia constitui a base
da identidade profissional de todo o profissional da educacdo”. Ou seja, impbs-se a
idéia de que o Curso de Pedagogia deve encarregar-se da formacdo para a
docéncia nos anos iniciais da escolaridade e da formacdo unitaria do pedagogo.
(SILVA, 1999). Alids, bem ou mal, essa é a préatica que vem ocorrendo na maioria

das instituicdes de ensino superior do Pais.
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Apesar de todas as iniciativas registradas nas duas ultimas décadas, o
esforco ainda se configurava bastante pequeno no sentido de investir de modo
consistente e efetivo na qualidade da formacdo docente. O mais grave é que as
falhas na politica de formacdo se faziam acompanhar de auséncia de acdes
governamentais adequadas e pertinentes a carreira e a remuneracao do professor, o
que acabava por se refletir na desvalorizacdo social da profissdo docente, com
consequéncias para a qualidade de ensino.

A nova LDB (Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996), também
conhecida como Lei Darcy Ribeiro, encontrou esse quadro de situacdes delineadas
no ambito da formacéo de professores e, diante desse referencial, propds mudancas
significativas. Ao mesmo tempo, porém, a legislacdo trazia aspectos negativos com
relacdo a formacéao do professor, que serdo vistos a seguir.

Antes de falarmos sobre os rancos e os avancos da nova LDB, vale
lembrar que a LDB referenciou os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que
comecaram a chegar as escolas a partir do final de 1997, quando o Ministério da
Educacédo (MEC) publicou um conjunto de documentos destinado as quatro séries
do ensino fundamental. A partir de entdo, surgiram discussfes em que se polarizam
posicdes que vao desde a adesdo entusiasmada até algumas criticas, que veremos
ao tratarmos da contextualizacdo dos PCN, no Capitulo II.

Consideramos como ponto positivo desse novo documento legal a
afirmacéo de sédo necessarios:

= Uma formacéo do professor que associe teoria e pratica de, no
minimo, 300 horas. (Artigo 65).

= A formacdo de docentes em nivel superior para atuar na
educacao basica. (Artigo 62).

= A formacdo dos profissionais de educacdo basica para
planejamento e inspecdo em nivel tanto de graduacdo em pedagogia
e de poés-graduacdo quanto de cursos formadores de profissionais
para educacao basica nos Institutos Superiores de Educacéao. (Artigo
63).

= A garantia aos profissionais da educacéo, pelo estatuto e pelos
planos de carreira, do piso salarial profissional, da progressao

funcional e do periodo reservado para os estudos. (Artigo 67).
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Esses artigos destacados constituem, de modo geral, avancos
positivos em relacdo a formacéo do professor, apesar de nao estabelecer melhorias
salariais concretas e de afirmar generalidades, como “necessidade de valorizar os
professores e de piso salarial profissional” (Artigo 67, inciso IlIl); “condicbes
adequadas de trabalho” (VI), “um passo crucial foi dado, ampliando notavelmente o
que poderiamos chamar de ‘direito de estudar’ em termos de profissionalizacao
continuada, 0 que podera repercutir, com o tempo, em melhorias socioecondmicas
concretas” (DEMO, 2006, p. 47-48).

Nesse sentido, o artigo 62 trouxe, para os docentes que atuam na
educacao basica, a perspectiva de “nivel superior”, reforcado com “graduacao
plena”. E o artigo 63 resgata um pouco da rota moderna, ao estabelecer a idéia de
“institutos superiores de educacao” para formacéao de “profissionais para a educacéo
basica, inclusive o curso normal superior”, além de outras finalidades mais gerais,
como “programas de formacdo pedagogica para portadores de diplomas de
educacéao superior que queiram se dedicar a educagéo basica”.

Essa intengdo de investimento nos estudos do educador apresenta
uma inovacgao fundamental para sua formacao, desde que o curso normal superior, a
revelia do artigo anterior, ndo volte a reduzir-se a “licenciaturas curtas” ou coisas do
género.

Como defende Demo (2006, p. 52), nesse caso, de nada adiantaria
montar um curso normal superior dentro dos mesmos atrasos dos atuais cursos.
Mas o interessante e o fato inovador da nova LDB € que a lei impulsiona e sugere a
inclusdo da revisao curricular, com preferéncia ostensiva por formas de “curriculo
intensivo”, que privilegiam a pesquisa e a elaboracdo prépria como expedientes
didaticos mais cruciais do que a aula meramente expositiva. O autor conclui que
essa parte da legislacao significa “uma chance inédita de, ao se propor institutos
superiores de educacéo, inaugurar uma nova pedagogia.” (p. 52).

Uma nova pedagogia, na visdo de Demo, € a que possa fazer uma
urgente mudanca didatica em termos do curriculo intensivo, que redefina o papel do
professor como reconstrutor do conhecimento e seu compromisso com a
aprendizagem dos alunos. Além desse novo olhar lancado pela nova LDB, a
exigéncia da formagéo superior para o professor do ensino basico representou um

avanco ha muitos anos solicitado pelas proprias entidades do magistério.
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Gadotti (1999) lembra também que uma das boas inovacdes desta LDB
€ 0 destague que se da a avaliagdo. O artigo 9, inciso VI, assegura 0 processo
nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e
superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de
prioridades e a melhoria da qualidade do ensino. O inciso V do mesmo artigo
incumbe a Unido de “coletar, analisar e disseminar informac¢des sobre educacao”,
admitindo a necessidade de qualidade técnica dos dados disponiveis.

Como observa Gadotti, remetendo-se a citacdo de Demo (2006, p. 37),
é tradicional a precariedade dos dados e muitas vezes a sua falta. Ele aponta o
“primarismo tradicional de administrar sem conhecimento de causa”. Esse artigo
introduz, portanto, uma novidade importante quanto ao papel da avaliacédo e da
informagéao (incisos V, VI, VIII): ndo vale somente a auto-avaliagdo, nem tampouco

s6 a avaliacao externa. Como diz ainda Demo,

Um processo avaliativo dotado de qualidade formal e politica alimenta-se de
todas as chances possiveis, também para cultivar todas as transparéncias
possiveis, como a avaliagdo dentro e fora, feita pelos alunos e pela
comunidade, olhada de cima e de baixo, inter e extrapares, e assim por
diante. (2006, p. 37).

A avaliacdo emerge como tatica essencial, tanto para conceber
fendbmenos qualitativos, quanto, principalmente, para alimenta-los e renova-los.

O desafio da avaliagdo admite dupla perspectiva, sempre complexa: de
um lado, € decisivo conceber estratégias avaliativas marcadas pela qualidade formal
e politica, transparentes do comeco ao fim e alimentadas por processos
permanentes de renovacdo. Dificilmente, os 6rgdos administrativos dos sistemas
poderdo fazer isso sozinhos, até porque tal medida ja implicaria uma forma de
fechamento. Para diminuir a face agressiva da avaliacdo, o melhor remédio € a
transparéncia obsessiva. De outro, é crucial vencer a resisténcia, a medida que se
puder mostrar que avaliar os avaliadores faz parte do processo permanente de
reconstituicdo da autoridade avaliativa. (GAETANI; SCHWARTZMAN, 1990, p. 81-
104).

Todavia, percebemos alguns pontos negativos nessa lei:

Demo, na obra citada, observa que a concepcéao de educagédo na nova
LDB nédo ultrapassa a do mero ensino, como regra, e também é vista como

mercadoria. Ha uma parte retrégrada no texto: o uso do conceito de “ensino”,
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principalmente ligado ao de “qualidade” (artigo 9, inciso VI). Tem-se ainda por tras
da lei o esquema “ensino-aprendizagem”, que separa aquele que ensina daquele
qgue aprende. Além disso, todos os niveis educacionais sao tomados como ensino,
inclusive o superior (artigo 4, 6, 8 e 9 e inciso0s).

Esse artigo sugere uma visdo obsoleta de educacdo, a qual Freire
(1996) se refere como a crenca de que ensinar é transferir conhecimento. Para
Freire, é preciso, sobretudo, que o formando, desde o principio mesmo de sua
experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito também da producao do saber,

[{PF4

convenca-se definitivamente de que ensinar “é criar possibilidades para a sua

producdo ou a sua construcao” (p. 22). E mais:

Se, na experiéncia de minha formacado, que deve ser permanente, comeco
por aceitar que o formador é o sujeito em relacdo a quem me considero o
objeto por ele formado, me considero como um paciente que recebe os
conhecimentos-contetidos-acumulados pelo sujeito que sabe e que sdo a
mim transferidos. Nesta forma de aprender e de viver o processo formador,
eu, objeto agora, terei a possibilidade, amanha, de me tornar o falso sujeito
“formagdo” do futuro objeto de meu ato formador. E preciso que, pelo
contrario, desde os comecos do processo, va ficando cada vez mais claro
gue, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar
e quem ¢ formado forma-se e forma ao ser formado. E neste que ensinar
ndo € transferir conhecimentos, contetdos, nem formar é agéo pela qual um
sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado.
N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar
das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢édo de objeto um
do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender. (p. 22-23).

Outro ranco na lei € o seu artigo 32, que apresenta o conhecimento
como algo a ser adquirido, e ndo construido e/ou reconstruido, como defende o
professor Pedro Demo. Segundo Jean Piaget, “aprender ndo é saber repetir ou
conservar verdades acabadas. E apresentar por si proprio a conquista do
verdadeiro”. Diante dessas teses do construtivismo da educagéo, Gadotti lembra-nos
qgque a nova sociologia do conhecimento insiste na necessidade de criacdo de
ambientes interativos para a construcdo ou a reconstru¢cdo do conhecimento e
reserva ao professor um papel de animador, de promotor das capacidades de
aprendizagem.

Como sustenta Ladislau Dowbor (1998), a escola esta deixando de ser
lecionadora para ser gestora do conhecimento e deve também trabalhar com a

construcdo do gosto — e ndo de habitos — pelo conhecimento; portanto, deve
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trabalhar com valores, com habilidades e com novas competéncias, para 0 exercicio
da inteligéncia, da sensibilidade e de um eficiente método de ensino.

Ainda na nova LDB, a informatica também é tratada com uma visédo
arcaica, que interfere diretamente na formacao do professor, j& que € mencionada
apenas para ser utilizada em educacdo a distancia (artigo 80), e ndo para a
formacdo inicial e continuada. Trata-se de uma perspectiva antiquada, diante da
importancia que a informatica tem hoje na educacdo. As novas tecnologias estocam
o conhecimento de forma prética, possibilitam a pesquisa rapida, transmitem de
forma flexivel e amigavel a informacdo. Como profissionais do conhecimento, os
novos profissionais da educacao ndo podem ignorar essas ferramentas poderosas.
N&o precisam aprender informética para ensinar informatica, mas para usa-la no seu
proprio processo permanente de aprendizagem e no de seus alunos.

Vale ainda dissertar que a lei tratou 0 analfabetismo do adulto como um
tema menor, esquecendo-se de que esse €, no Pais, um dos problemas mais graves
da educacdo, cuja diminuicdo se da pela expansédo das oportunidades de acesso ao
ensino fundamental, por meio da Educacéo de Jovens e Adultos.

A nova lei, infelizmente, confirma o que foi exposto: “0 nosso maior
atraso histérico ndo esta na economia, reconhecida como ja importante no mundo,
mas na educacdo. Ou resolvemos isso, ou ficaremos para trds. O resgate completo
do professor basico € a premissa primeira”. (DEMO, 2006, p. 95). Demo ainda diz
que é fundamental para melhorar a educacéao e a formacdo do profissional no Pais
reconhecer que a lei contém avancos ponderaveis que permitem, sobretudo em seu

senso de flexibilidade legal, rumar para inovagdes importantes.

2.2 A Formagao Docente: Concepcdes Tedricas

Ao investigar o ensino de Geografia nos cursos de Pedagogia, €
preciso focar a educacdo do século XXl e reconhecer que a formacao inicial do
professor é apenas um componente das estratégias da profissionalizacdo e uma das
prioridades da educacdo brasileira no inicio deste século. A educac¢éo do século XXI

€ também uma educacdao integral do ser humano.
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No Relatorio Jacques Delors para a UNESCO, como ja referenciado
neste trabalho, o conceito de educacdo ao longo da vida é a chave que abre as
portas do século XXI e ultrapassa a distingdo tradicional entre educacao inicial e
educacao permanente. Aproxima-se de um outro conceito proposto com frequéncia:
o da sociedade educativa, em que tudo pode ser ocasido para aprender e para
desenvolver os proprios talentos.

Entendemos que a educacao, vista como uma via de comunicacao, e
ndo como um repasse de informagOes, necessita comprometer-se com a
aprendizagem. Porém, a educacdo contemporanea proposta esbarra na formacao
de professores. Névoa confirmou essa teoria em entrevista cedida a Revista Nova

Escola, em maio de 2001:

Embora tenha havido uma verdadeira revolucdo nesse campo nos ultimos
vinte anos, a formacdo ainda deixa muito a desejar. Existe uma certa
incapacidade para colocar em préatica concep¢cdes e modelos inovadores.
As instituicbes ficam fechadas em si mesmas, ora por academicismo
excessivo ora por empirismo tradicional. Ambos os desvios séo criticaveis.

(p. 13).

Dessa maneira, € preciso compreender o processo de mudancas
sociais, para que possamos preparar professores capazes de questionar essa
sociedade em mutacao e de repensar a funcdo da universidade como formadora do
cidad&o critico reflexivo e como fonte de producédo de conhecimento, de tecnologia e
de cultura. E preciso compreender e analisar as questdes pertinentes a realidade em
gue estamos inseridos.

Sobre esse assunto, Favero (1992, p. 53) revela:

Se a universidade é parte de uma realidade concreta, suas fungdes devem
ser pensadas e trabalhadas, levando-se em conta as exigéncias da
sociedade, nascidas de suas préprias transformacdes em um mundo em
constantes mutacg@es e crises.

Concordamos com o autor quando lembra que a universidade deve
tornar-se ndo um espaco de fortalecimento da estrutura de dominacgéo corporativista

e classista, mas um espaco no qual o saber, por meio de atividades de ensino, de
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pesquisa e de extensdo, esteja voltado para a transformacdo da realidade social e
para a promog¢ao humana.

A formacao do professor precisa, portanto, ser rigorosa em relacido ao
conhecimento critico do objeto educacional. Como sugere Imbernén (2005, p. 41),

[...] & preciso desenvolver novas praticas alternativas baseadas na
verdadeira autonomia e colegialidade como mecanismos de participagéo
democratica da profissao que permitam vislumbrar novas formas de
entender a profissdo, revelar o curriculo oculto das estruturas educativas e
descobrir outras maneiras de ver a profissdo docente, o conhecimento
profissional necessario, a escola e sua organizacéo educativa.

Percebemos, assim, que ndo basta a escola adquirir recursos
tecnoldgicos e materiais pedagdgicos sofisticados e modernos. E necessario ter
professores capazes de atuar e de recriar ambientes de aprendizagem. Isso significa
formar professores criticos, reflexivos, autbnomos e criativos para buscar
possibilidades e novas compreensfes de ensino e para contribuir para 0 processo
de mudanca do sistema de ensino.

Ainda na entrevista cedida a Revista Nova Escola, em maio de 2001,
Antonio Névoa explica que h& alguns anos surgiu o conceito de profissional reflexivo
como uma forma de valorizar os saberes experimentais. Essa concepcao foi
importante na reorganizacdo das praticas de ensino e, principalmente, dos modelos
de supervisdo dos estagios.

O autor também explicita os propdésitos dessa modalidade quando

afirma;

A formagédo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega
aos professores os meios de pensamento autbnomos e que facilite as
dindmicas de autoformacéo participativa. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
projetos proprios, com vistas a constru¢do de uma identidade, que é
também uma identidade profissional. (1995, p. 25).

De maneira geral, podemos dizer que 0s autores que propdem a
abordagem reflexiva na formacéo docente apontam a necessidade de transformacao
das praticas educacionais, a fim de levar os professores além do compromisso das

situacOes pontuais de sala de aula.
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[...] a formagdo dos professores deve pautar-se por conteddos e atividades
no decorrer dos estdgios que discutam o contexto da formagdo e da
atuacdo profissional, as dimensdes éticas e politicas do trabalho do
professor, os fundamentos da educacdo, da acdo (BARREIRO; GEBRAN,
20086, p. 28).

De acordo com Schén (2000), a pratica de trabalho reflexivo subsidia-
se pela valorizacdo do conhecimento e da experiéncia junto com a reflexdo sobre
acdo pedagdgica, a partir de um ensino critico que viabilize ao professor em
formacao o entendimento dos processos de ensino-aprendizagem, dos conteudos e
do contexto social em que eles estéo inseridos.

Apesar disso, Schon (2000, p. 225) afirma que o processo de
formacgdao, principalmente o da universidade, apresenta certo distanciamento entre
teoria e pratica, pois, primeiramente, é transmitida ao aluno a teoria e, s6 no final do
curso, hd um estégio pratico. Além da “distancia entre universidades e escolas, ha a
distancia entre escola e pratica e também entre componentes da escola orientados
pela disciplina e aqueles orientados pela profissédo”.

Schon ainda cita sua preocupacdo com outra dicotomia: “A separagao
entre 0 mundo tecnicamente racional das disciplinas, por um lado e, por outro, a
reflexdo-na-acdo dos profissionais competentes e a reflexdo sobre a reflexdo-na-
acdo dos pesquisadores” (SCHON, 2000, p. 225).

Barreiro e Gebran (2006), ao tratarem da pratica pedagogica reflexiva,
afirmam que a agéo e o pensamento precisam ser desenvolvidos durante o curso de
formacdo de professores, para que os futuros educadores possam, a partir da
qualidade da formacao, desempenhar um papel eficaz e positivo no dia-a-dia da sala

de aula:

[...] se quisermos que os professores trabalhem numa abordagem reflexiva,
gue desenvolvam o pensamento, estratégias que levem os alunos a
refletirem, a atribuirem significados, a confrontarem opinibes, a
compreenderem suas acdes e atitudes no contexto de sala de aula e fora
dela, é preciso que a formacéo de professores preencha tais quesitos, que
seja igualmente competente! (BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 36).

Ou seja, a formagéo e a acao do educador precisam estar inseridas em
um contexto, para que seja possivel definir qual a concepcdo de educacao do

professor: os planos, os projetos e as metas que este pretende atingir com o
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trabalho com os educandos determinam o tipo de sujeitos que o professor pretende
formar.

A perspectiva critica preocupa-se com a funcdo transformadora da
educacdo em relacdo a sociedade, sem, com isso, negligenciar o processo de
construcdo do conhecimento fundamentado nos conteddos acumulados pela
humanidade.

Pode-se perceber, na fundamentacdo dessa tendéncia, uma
preocupagao com a transformagédo social; contudo, parte-se da compreensédo da
realidade e da andlise das vivéncias sociais, do mundo do trabalho, buscando
entendé-lo ndo como algo natural, mas sim construido culturalmente, o que o torna
relevante no processo de transformacao e de mediacgéo cultural.

Para Libaneo (1994, p. 70), “A atuacdo da escola consiste na
preparacdo do aluno para o mundo adulto e suas contradi¢ces, fornecendo-lhe um
instrumental, por meio da aquisicdo de conteudos e da socializacdo, para uma
participacéo organizada e ativa na democratizagao da sociedade”.

Segundo Freire (1996), o ato de educar, assim como o de aprender, é
um ato politico, o que nos leva a premissa de que a educacdo ndo € neutra. Ela é,
sim, um fluxo de constante construcdo e reconstrucdo dos processos sociais, 0 que
exige ou “solicita” uma consciéncia critica por parte dos diversos setores envolvidos
no universo educativo.

A educacao, na concepcao freiriana, € um processo dialético, no qual €
fundamental a participacdo de todos os atores envolvidos, de forma que o diadlogo
entre eles é politica e pedagogicamente imprescindivel.

Completando o raciocinio, para Freire (1996) ndo € possivel conceber
que exista alguém que saiba tudo e alguém que nada saiba, alguém que somente
ensine e alguém que somente aprenda — todos os envolvidos no processo educativo
ensinam e aprendem, transformando-se mediatizadamente pelo espaco pedagdgico.

E, além disto, na concepc¢do freiriana, ensinar também exige reflexdo
critica sobre a prética, “0 que demanda profundidade e néo superficialidade na
compreensao e na interpretacdo dos fatos”. (FREIRE, 1993, p. 33). Assim como na
pedagogia critica, na visao freiriana, transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico é amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no

exercicio educativo: o seu carater formador.
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Nesse sentido, Freire explica que “a grande tarefa do sujeito que pensa
certo ndo é transferir, depositar, oferecer, doar ao outro, tomando como paciente de
seu pensar, a inteligibilidade das coisas, dos fatos, dos conceitos”. (p. 38).

Esta reflexdo, atualmente, € um dos conceitos mais utilizados nas
tendéncias e nas propostas de formacdo de professores para referir-se a atuacéo
dos profissionais da sala de aula.

Apesar das diferencas tedricas entre os estudiosos do tema acerca dos
caminhos que levam as mudancas na pratica docente, todos concordam que o
definidor principal da acdo é o pensamento — a reflexdo. “Bem, mas se a reflexado
individualizada e restrita a sala de aula ndo responde a pluralidade da sociedade e a
complexidade da formacéo dos professores, do ensino e da educacdo em geral, de
que reflexdes e praticas necessitamos?” (BARREIRO; GEBRAN, p. 34-35).

A resposta, em concordancia com a idéia defendida nesta dissertacao,
€ que, para a superacao desses limites, € necessario conceber e trabalhar com a
pratica numa perspectiva critica, ampliada e articulada entre teoria e pratica, na qual,
a partir da compreensao do contexto histérico-social, seja possivel ao professor

identificar o potencial transformador de sua acgéao.

2.2.1 Perfil do educador

Devido as enormes mudancas ocorridas na segunda metade do século
XX em todos os campos da sociedade, Imbernén (2001) salienta que a profissdo
docente e as instituicbes educativas vém precisando mudar radicalmente para
atender as exigéncias sociais.

A racionalidade técnica € ainda, em nosso pais, 0 modelo de formacéo
docente predominante, segundo o qual o conhecimento cientifico deve ser aprendido
pelo professor e ensinado aos alunos sob a mesma perspectiva, a da sua
importancia e imutabilidade. Essa idéia do professor-técnico é um produto do
positivismo, que sobreviveu por todo o século passado e considerava o docente um
técnico que repete conhecimento desenvolvido por outros.

Os enfoques mais atuais entendem a formacdo docente como algo

mais complexo: o exercicio da docéncia envolve, além dos conhecimentos
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adquiridos durante a formacdo académica — superior e/ou de nivel técnico —,
saberes construidos na caminhada pessoal, profissional e cultural; nas concepcdes,
nos valores, nas crencas e nos ideérios dos professores.

Sobre os saberes necessérios para ensinar, Tardif (2002) defende que
devemos evitar reduzir o saber docente unicamente a processos mentais, cuja base
de sustentacdo é a atividade cognitiva dos individuos, pois o professor ndo define
sozinho o seu proprio saber profissional. Ao contrario, esse saber € produzido
socialmente e resulta de negociac¢des, nem sempre explicitas, entre diversos grupos.

Para tanto, o professor deve ser agente dinamico, cultural, social e
curricular, com condi¢des de decidir questdes éticas, morais e educativas; de atuar
no curriculo em um contexto determinado; e de elaborar projetos com a colaboragéo
e com a acéao do outro.

Ser um profissional da educacdo, portanto, significa participar da
emancipacdo das pessoas, contribuindo para sua autonomia e cidadania, como
defende Tardif.

Libaneo e Pimenta (2002, p. 13-14) complementam que o perfil do
professor deve ser constituido pela formacao e pela informacédo, que asseguram um
profissional competente e capaz de cumprir suas metas e 0s objetivos da educacgéao
da sociedade atual, construindo saberes a partir das necessidades e dos desafios
que o ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano. E significativo, antes de
qualquer discussdo sobre o assunto, buscar o entendimento do que seja uma
competéncia. Pode-se dizer que a competéncia € a capacidade de mobilizar
conhecimento a fim de enfrentar uma determinada situagdo. Segundo Perrenoud,

em entrevista cedida para Gentile e Bencini. (2000, p. 14-15):

Competéncia é a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos
(saberes, capacidades, informacdes, etc.) para solucionar com pertinéncia e
eficacia uma série de situagdes. Trés exemplos:

Saber orientar-se em uma cidade desconhecida mobiliza as capacidades de
ler um mapa, localizar-se, pedir informacfes ou conselhos; e os seguintes
saberes: ter nocdo de escala, elementos da topografia ou referéncias
geograficas.

Saber curar uma crian¢a doente mobiliza as capacidades de observar sinais
fisiologicos, medir a temperatura, administrar um medicamento; e o0s
seguintes saberes: identificar patologias e sintomas, primeiros socorros,
terapias, os riscos, os remeédios, 0s servicos médicos e farmacéuticos.
Saber votar de acordo com seus interesses mobiliza as capacidades de
saber informar-se, preencher a cédula; e os seguintes saberes: instituicdes
politicas, processo de eleicdo, candidatos, partidos, programas politicos,
politicas democréticas, etc.
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E ele afirma, ainda, que “esses sdo exemplos banais”. Outras
competéncias estdo ligadas a contextos culturais e profissionais e a condicbes
sociais. Os seres humanos n&o vivem, todos, as mesmas situagcdes, mas
desenvolvem competéncias adaptadas a seu mundo. A selva das cidades exige
competéncias diferentes da floresta virgem; o pobre tem problemas diferentes dos
ricos para resolver. Algumas competéncias desenvolvem-se em grande parte na
escola, outras nao.

Assim, € fundamental diferenciar competéncia de habilidade,
compreendendo, de forma simplificada, que a competéncia orquestra um conjunto
de esquemas de percepc¢ao, pensamento, avaliacdo e acdo, enquanto a habilidade é
menos ampla e pode servir a varias competéncias.

A construcdo de competéncias € inseparavel da formacdo dos
esquemas mentais que mobilizam os conhecimentos adquiridos, num determinado
tempo ou circunstancia. A mobilizacdo dos diversos recursos cognitivos, numa
determinada situacdo, assegura-se pela experiéncia vivenciada. O sujeito nao
consegue desenvolvé-la apenas com interiorizacdo do conhecimento; € preciso
internaliza-la, buscando uma postura reflexiva, capaz de torna-la uma pratica eficaz.

A discussédo das competéncias tem um viés de grande importancia — o
curriculo escolar —, campo mais interessante para transformar o0 processo
pedagdgico ndo apenas em um rol de contetdos, de disciplinas, mas em um todo,
preocupado para além desses saberes, muitas vezes isolados do mundo em que
aluno e professor vivem. O curriculo deve expressar e oportunizar a relacdo entre a
construcdo do conhecimento e sua reflexdo com a realidade.

Para tanto, é fundamental perceber que a escola deve repensar suas
formas de processar a educacdo, buscando entender como trabalhar as
competéncias e investir na formacdo dos professores — tarefa cuja relevancia
consiste em potencializar as competéncias destes como educadores, para melhor
desenvolver o processo de ensino-aprendizagem.

Para Rios (2001), competéncia na educacdo ou na docéncia deve
referir-se ao conjunto de propriedades de carater técnico, ético, politico e também

estético:
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Fazendo a articulacdo entre os conceitos de qualidade, chegamos a uma
definicdo de competéncia que apresenta como uma totalidade que abriga
em seu interior uma pluralidade de propriedades, um conjunto de
gualidades de caréater positivo fundadas no bem comum, na realizacdo dos
direitos do coletivo de uma sociedade. (p. 93).

Nessa perspectiva, a dimensdo técnica € o suporte da competéncia,
que precisa ser desenvolvida pela determinacdo autbnoma e consciente dos
objetivos e finalidades, por meio do compromisso com as necessidades concretas
do coletivo e pela presencga da sensibilidade e da criatividade.

Ja as dimensdes éticas e politica estabelecem uma relacdo estreita
entre si: a ética é a reflexdo sobre o costume, envolvendo o seu questionamento, a
busca de seu fundamento e dos principios que o sustentam. A moral, de acordo com
Rios (2001), corresponde a acdo humana dentro do contexto social. Por fim, a
estética € uma dimensao da existéncia, do agir humano, que traz em seu bojo a luz
para a subjetividade do professor. Em se tratando de competéncia, a dimensao
estética envolve um movimento na dire¢cdo da beleza, como algo que se aproxima
do concretamente necessario para o bem social e coletivo.

Portanto, segundo Rios (2001), a acdo docente competente envolve
técnica e sensibilidade, orientadas pelo conjunto de propriedades que possibilitam
bons resultados para o préprio professor, para os alunos e para a sociedade.

E, portanto, um viés de uma praxis pedagodgica autbnoma e reflexiva,
que se opde a légica da racionalidade técnica. Como explica Névoa (1995), é
preciso investir positivamente nos saberes de que o professor é portador,
trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e conceitual. Para ele, os problemas da
pratica profissional docente ndo sao meramente instrumentais: todos eles
comportam situacdes problematicas que obrigam a decisdes num terreno de grande
complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores. Mas, como reforca

Noévoa:

As situacdes que os professores sédo obrigados a enfrentar (e a resolver)
apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, portanto, respostas Unicas: o
profissional competente deve possuir capacidades e habilidades de
autodesenvolvimento reflexivo. (p. 27).

Névoa completa, dizendo que:
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a formacdo passa pela experimentacédo, pela inovacdo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexdo critica sobre a
sua utlizacdo. A formacdo passa por processos de investigacéo,
diretamente articulados com as praticas educativas. (p. 28).

Esse termo, ou essa idéia de “professor reflexivo”, comegou a ser
utilizado no cenario nacional a partir dos anos 90 do século XX e aponta para uma
nova concepcéao do trabalho docente, segundo a qual o ato de reflexdo do professor
s6 tera sentido se ocorrer no relacionamento interativo com os demais atores do
processo educativo, como ja citado anteriormente, aqui, em Tardif.

Essa concepcéo do trabalho docente € importante porque a valorizacdo
do saber experiencial, validado na interacdo entre o0s atores, atribui-lhe
caracteristicas necessarias para uma pratica educativa critica e voltada para o
contexto sociocultural de todos os atores. Mais importante ainda, na reflexao
interativa, o ato educativo é discutido dentro da realidade concreta da comunidade e
relacionado com contexto, com o “saber fazer” e “saber ser” que, coerentes entre si,
auxiliam, conforme indica Freire (2003), na formacédo constante do educador critico e
transformador social.

Nesse sentido, saber algo ndo é somente fazer um julgamento
verdadeiro sobre esse fato ou acdo, mas também ser capaz de estabelecer para
quais razdes esse julgamento € verdadeiro. Ou seja, como esse fato ou essa acao
se coloca no contexto. De acordo com Tardif e Gauthier (2001), nessa concepgao o
saber assume uma dimensé&o social fundamental, na medida em que se refere a
uma construcdo coletiva de natureza linguistica, resultante de discussfes e de
intercambios discursivos entre seres sociais.

Essas novas dimensdes educacionais serdo mais bem exploradas no

Capitulo 1l deste trabalho.
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3 A GEOGRAFIA E A PRATICA SOCIAL: TAO IMPORTANTE E TAO DESPREZADA NA
ESCOLA

Neste capitulo, procuramos apresentar as concepc¢des sobre o ensino,
ressaltando sua importancia e os seus desdobramentos praticos na vida de qualquer
cidadao. Apresentamos 0s conceitos, as concepcdes e a historia da Geografia no
decorrer dos tempos, relacionando esses assuntos ao processo de construgcdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Discutimos os objetivos e as proposi¢oes
da Geografia no ensino fundamental e apontamos algumas possibilidades de
trabalho no cotidiano da sala de aula.

Os PCN surgiram em 1998, para orientar as escolas sobre como
deveria ser o ensino a partir do ano de sua criagdo. Eles ndo sao apresentados
como um curriculo, e sim como subsidio para apoiar o projeto da escola na
elaboracdo de seu programa curricular; para ajudar a unidade de ensino a cumprir

seu papel constitucional de fortalecimento da cidadania.

3.1 Geografia e Ensino — Concepcgdes e Praticas

O ensino e a aprendizagem da Geografia, nos cursos académicos dos
quais temos conhecimento, tém-se caracterizado pela utilizacdo excessiva da teoria
e de quase nenhuma pratica em relacdo aos seus conteudos, os quais também sdo
descontextualizados e muitas vezes estereotipados.

Como explica Lacoste (1988, p. 56):

O discurso geogréfico escolar que foi imposto a todos no fim do século XIX
e cujo modelo continua a ser reproduzido hoje, quaisquer que pudessem ter
sido, alids, os progressos na producdo de idéias cientificas se mutilaram
totalmente de toda a prética e, sobretudo, foi interditada qualquer aplicagao
pratica. De todas as disciplinas ensinadas na escola, no secundario, a
Geografia, ainda hoje, é a Unica a aparecer, por exceléncia, como um saber
sem a menor aplicacdo pratica fora do sistema de ensino.
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A prética tradicional ainda € uma realidade frequente que envolve
professores e alunos desmotivados e atividades cognitivas pouco interessantes e
pouco criativas (KAERCHER, 2004, p. 36).

Ha ainda a angustia diante das dificuldades para transformar as
potencialidades em realidades efetivas; a denuncia das precariedades das
condicBes de trabalho no magistério e dos problemas de manejo de classe, em que
as falas dos professores demonstram que encontram dificuldade em especificar a
importancia da Geografia e também em aprofundar a reflexdo sobre como trabalhar
o cotidiano dos alunos e a construcdo de conceitos. Ainda declaram ter muita
dificuldade na representacdo social para orientarem-se espacialmente, como
constata Cavalcanti (1998). E, completando a nossa idéia, Kaercher afirma que o
que se apura € “[...] uma caréncia que € social/coletiva: a dificuldade da formacao
dos professores de Ensino Fundamental e Médio e a dificuldade de efetivar um
ensino de Geografia que desenvolva melhor o potencial criativo da disciplina, bem
como o potencial cognitivo dos alunos.” (2004, p. 61).

Portanto, junto-me a Pontuschka (1999), Callai (1995) e Kaercher
(2004), que ja pontuaram a preocupacao de tornar o ensino da Geografia algo que
estimule a reflexdo sobre o mundo fora da escola, aproximando a matéria escolar,
Geografia, das experiéncias cotidianas ligadas ao espaco.

Acreditamos que o “saber geografico” e o “fazer pedagdgico” precisam
estar em inter-relacdo, para que a formacao - inicial e continuada - atenda as reais
necessidades do mundo atual, valorizando a formacdo integral do professor,
desfazendo o carater fragmentado que constitui historicamente as ciéncias
humanas.

Como explica Lacoste em relacdo a esse tema:

O fato de que os geodgrafos consideram elementos de conhecimento
elaborados por mdltiplas ciéncias nao deve mais ser tomado, hoje, como a
prova das caréncias ou do estatuto epistemolégico ultrapassado da
Geografia. Essa pode ser considerada um saber cientifico, mas com uma
condicdo formal de que todos esses elementos de conhecimento, mais ou
menos disparatados, ndo sejam mais enumerados, justapostos num
discurso do tipo enciclopédico, mas, ao contrario, articulados em funcéo de
um fim. De fato, a legitimidade epistemolégica de um saber se baseia nédo
mais num quadro académico, seja ele cientifico, mas sobre praticas sociais
providas de resultados tangiveis. (1988, p. 228).
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Dessa maneira, 0 autor instiga-nos também a pensar por que o
conhecimento geografico, considerado tdo util a pratica social cotidiana, € tao
desprezado na escola; e ndo somente no Brasil, mas em nivel mundial.

Para José William Vesentini (2005):

Uma coisa € certa: 0 ensino tradicional da geografia — mnemonico e
descritivo alicercado no esquema “a Terra e o homem” — ndo tem lugar na
escola do século XXI. Ou a geografia muda radicalmente e mostra que pode
contribuir para formar cidadaos ativos, para levar o educando a
compreender o mundo em que vivemos, para ajuda-lo a entender as
relagbes probleméticas entre a sociedade e natureza e entre todas as
escalas geograficas, ou ela vai acabar virando peca de museu. (p. 220).

Para o autor, h4 quase um consenso entre o0s professores de
Geografia (pelo menos no Brasil), de que atualmente estamos vivenciando a
transicdo da Geografia escolar, tradicional, para a Geografia critica. De acordo com
ele, pode-se dizer que 0s pressupostos basicos dessa “revolucao” ou reconstrucao

do saber geografico consistiram e consistem na criticidade e no engajamento.

Criticidade entendida como uma leitura do real — isto é, do espaco
geogréfico — que ndo omita as suas tensdes e contradi¢des, tal como fazia e
faz a geografia tradicional, que ajude a esclarecer a espacialidade das
relacdbes de poder e de dominacdo. E engajamento, visto como uma
geografia ndo mais “neutra” e sim comprometida com a justica social, com a
correcdo das desigualdades socioeconémicas e das disparidades regionais.
(VESENTINI, 2005, p. 223)

Na visdo do autor, o fortalecimento dessas mudancas em curso no

sistema educacional deve passar pelo viés do educador.

O professor critico e/ou construtivista — e ndo podemos esquecer que 0
bom professor é aquele que ‘aprende ensinando’ e que nao ensina, mas
‘ajuda os alunos a aprender’ — ndo apenas reproduz, mas também produz
saber na atividade educacional. (VESENTINI, 2005, p. 224).

Vesentini prossegue, afirmando que a Geografia critica escolar,
portanto, ndo consiste na mera reproducéo; ela leva em conta a realidade dos

alunos e os problemas de sua época e lugar.
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A geografia critica preocupa-se basicamente com o desenvolvimento da
autonomia, da criatividade e da criticidade do educando, com a cidadania,
afinal, que € ao mesmo tempo o resultado e a condicdo da existéncia de
cidaddos ativos e participantes, isto €, que questionam a realidade e (re)
constroem os direitos democraticos ou direitos do homem (inclusive os
direitos das minorias e o direito de ser diferente). (VESENTINI, 2005, p.
227-228).

N&o ha davida de que um sistema escolar renovado e apropriado aos
desafios do século XXI deva levar em conta a “compreensdo do espaco/tempo”, a
valorizacdo das escalas global e local, a expansdo dos direitos humanos, a
necessidade do educando de aprender a conviver com 0s outros, além da questao

ambiental. Mas néo é so isso, para Vesentini:

[...] um ensino critico da Geografia ndo se limita a uma renovacao do
conteddo — com a incorporagdo de novos temas/problemas, normalmente
ligados as lutas sociais: relacdes de género, énfase na participacdo do
cidadao/morador e nao no planejamento, compreenséo das desigualdades
e das exclusdes, dos direitos sociais. Ela também implica valorizar
determinadas atitudes — combate aos preconceitos; énfase na ética, no
respeito aos direitos alheios e as diferencas; sociabilidade e inteligéncia
emocional — e habilidades (raciocinio, aplicacao/elaboracdo dos conceitos,
capacidade de observacao e de critica, etc). E para isso € fundamental uma
adocdo de novos procedimentos didaticos: ndo mais apenas ou
principalmente a aula expositiva, mas, sim, estudos do meio (isto &,
trabalhos fora da sala de aula), dindmicas de grupo e trabalhos dirigidos,
debates, uso de computadores (e suas redes) e outros recursos
tecnoldgicos, preocupacdes com atividades interdisciplinares e com temas
transversais, etc. (2005, p. 228).

Essas questbes nos remetem a reflexdo sobre o ensino de Geografia
NOS cursos superiores e, em especial, no curso de Pedagogia, assim como Lacoste

(1988) nos instiga a pensar “mas para que serve a Geografia?”:

Para que a Geografia seja reconhecida pela comunidade cientifica como um
saber tdo necessario como a Medicina ou a Agronomia, é preciso que 0s
geodgrafos, quaisquer que possam ser as pesquisas de cada um deles e que
facam ou ndo Geografia “aplicada”, estejam conscientes de que sua razéo
coletiva de ser na sociedade é de saber pensar o espaco para que ali se
possa agir mais eficazmente. (p. 228-229).

No entanto, mesmo nos cursos de formacdo académica, a
aprendizagem da Geografia reduz-se a memorizacdo e caracteriza-se pelo uso

descontextualizado de conceitos. Além disso, o ensino de Geografia ainda mantém
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uma pratica tradicional - sem fazer referéncia as experiéncias socioespaciais. Este
nivel de ensino da Geografia é assim tratado pelos Parametros Curriculares

Nacionais de Geografia (2001).

[...] @ maneira mais comum de se ensinar Geografia tem sido pelo discurso
do professor ou pelo livro didatico. Este discurso sempre parte de alguma
no¢ao ou conceito chave e versa sobre algum fenémeno social, cultural ou
natural que é descrito e explicado, de forma descontextualizada do lugar ou
do espaco no qual se encontra inserido. Apds a exposicao, ou trabalho de
leitura, o professor avalia, pelos exercicios de memorizacdo, se os alunos
aprenderam o contetdo. (p. 115).

N&o podemos deixar de abordar também a complexidade de transpor
os conteudos da Geografia académica para a Geografia escolar, devido a
diversidade de concepcdes tedricas. Entretanto, e apesar de suas especificidades e
de seus propoésitos intrinsecamente relacionados, ndo podemos distanciar as
discuss0fes tedrico-metodolégicas da Geografia académica e vice-versa.

Por exemplo, os conteudos trabalhados nos cursos de graduacdo em
Geografia sdo necessarios para o reconhecimento e para a organizacao dessa area
académica, mas ndo basta o futuro professor dominar conceitos teoricos; € preciso
refletir sobre as concepcdes pedagdgicas que perpassam a relacao teoria e pratica,
revendo a didatica e a metodologia que o instrumentalizam para o exercicio da
profissdo docente.

Os Parametros Curriculares Nacionais (1997) indicam que, para que a
pratica em sala de aula seja eficiente, é preciso haver, no processo de formacao do
educador, um sélido embasamento tedrico sobre a disciplina com que ira trabalhar
com seus futuros alunos; € importante, também, a compreensdo do percurso da
matéria nos diferentes momentos historicos da sociedade, além do entendimento da
importancia da disciplina para a formacao dos individuos em desenvolvimento.

O conhecimento dos objetivos de trabalho; das utilidades dos
conteudos para a vida pratica; e do que € necessario para a realizacdo de uma acao
pedagogica que assegure aos educandos a compreensdo e a transformacdo da
realidade também séo ferramentas Uteis e essenciais no processo de ensino.

Assim, de maneira ideoldgica e pratica, é necessario abordar, no
ensino da disciplina, uma Geografia reflexiva, capaz de considerar o papel dos

atores sociais no seu espaco cotidiano, a fim de que, em uma acdo conjunta,
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professores e alunos possam compreender a importancia dos conteudos geograficos
nas suas vidas.

E importante destacar que, para realizar uma analise geogréafica que
considere a complexidade do mundo, ndo € possivel trabalhar os contetados da
dindmica fisico-natural isolada e mecanicamente, pois tais conteudos sdo vistos

como parte constituinte do espaco produzido pela sociedade.

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. Para tanto, porém, é preciso que eles adquiram
conhecimentos, dominem categorias, conceitos e procedimentos basicos
com os quais este campo do conhecimento opera e constitui suas teorias e
explicagcbes, de modo a poder ndo apenas compreender as relacdes
socioculturais e o funcionamento da natureza as quais historicamente
pertence, mas também conhecer e saber utilizar uma forma singular de
pensar sobre a realidade: o conhecimento geogréafico. (PCN, vol. 5, Histéria
e Geografia, p. 108).

Alguns critérios de selecdo e de organizacdo dos conteddos de
Geografia também sdo sugeridos pelos PCN. Estes, essencialmente, indicam que “a
selecdo de contetudos de Geografia deve contemplar teméticas de relevancia social,
cuja compreensao, por parte dos alunos, se mostre essencial para a sua formacao
como cidaddo.” (BRASIL, 2001, p. 123) E completam: “Pelo estudo da Geografia os
alunos podem desenvolver habitos e construir valores importantes para a vida em
sociedade”.

Outro critério que os PCN creditam como importante na selecdo de
conteudos refere-se as categorias de andlise da prépria Geografia. Como é
explicitado, procurou-se delinear um trabalho a partir de algumas categorias
consideradas essenciais:

Espaco geogréfico, paisagem, territério e lugar sintetizam aspectos da
organizacdo espacial e possibilitam a interpretacdo dos fendbmenos que a
constituem em mdultiplos espagos e tempos. A partir delas pode-se
identificar a singularidade do saber geografico, ou seja, a realidade como
uma totalidade de processos sociais e naturais huma dimenséo histérica e
cultural. Os contelidos a serem estudados devem promover a compreensao,
por parte dos alunos, de como as diferentes sociedades estabeleceram
relacdes sociais, politicas e culturais que resultaram numa apropriacao
histérica da natureza pela sociedade, por meio das diferentes formas de
organizacdo do trabalho, de perceber e sentir a natureza, de nela intervir e
transforma-la. (BRASIL, 2001, p. 123-124).
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Nesse sentido, os PCN tém como marco explicativo a perspectiva
construtivista de aprendizagem, apoiando-se na premissa de que o conhecimento
surge e se enraiza através da acdo e da interacdo dos sujeitos (professores e/ou
alunos) com os objetos a serem apreendidos pela consciéncia. O ato de aprender,
portanto, exige do aprendiz acdo concreta e dialogo concreto com 0s suportes que
veiculam elementos do saber constituido historicamente.

A propésito do processo de aprendizagem sob o ponto de vista do
sujeito e da sua realidade, o estudioso da Geografia e da Geomorfologia, Aziz
Ab’Saber, em entrevista a Revista Escola, prop6s uma regionalizacdo do ensino, 0

gue contraria a Lei de Diretrizes e Bases e os PCN. Diz o pensador:

Fazer leis baseadas em indices de repeténcia e regras gerais para um pais
de escala continental, ndo leva a nada. Em minha opinido, o papel do
professor de Educacgéo Basica deve ser o de incentivar os alunos a construir
o conhecimento da regido onde vivem, desde os limites territoriais até as
caracteristicas geograficas, econdmicas e politicas. Essas informacdes
servirdo para ele se localizar como cidaddo e sempre servirdo de base para
qgualquer estudo de espacos maiores, as chamadas macroregies. Nesse
sentido, um estudante da Bahia precisa conhecer as outras regifes do pais.
Isso é importante, claro. Na verdade, € um conhecimento acumulado e,
portanto, menos fundamental que os objetos de estudo imediatos. Por tudo
iss0, repito: 0 primeiro passo deveria se incorporar a filosofia do processo
gue se baseia no saber local, investir na formacédo dos professores e, s6
entdo, exigir resultados melhores (p. 16).

Em relacédo a disciplina Geografia, (GEBRAN, 2004) aponta que tais
propostas, sustentadas nos referenciais da Geografia critica, apresentaram novos
caminhos no sentido de viabilizar possibilidades de uma acgdo pedagogica
redimensionada, como explica a autora. Para tanto, redimensionar o ensino da
Geografia, com vistas a formacdo do aluno-cidaddo, exige dos docentes um
repensar constante e permanente de suas praticas e de suas concepcdes. “Dessa
forma, ha de se considerar que a maioria dos professores apresenta defasagens de
fundamentacédo teodrico-metodologica que, aliadas as dificuldades cotidianas da sua
profissdo, ndo propiciam a realizacdo das reflexbes exigidas para uma educagao
que se pretende plural”, pontua de forma critica a autora. (GEBRAN, 2004, p. 24).

Uma educacdo que se pretende plural pauta-se por uma o6tica que
implica um projeto educacional, e isso exige pensar e/ou explicitar ndo s6 a
concepcao de Ciéncia e de Geografia, mas também os valores éticos em que nos

baseamos para conviver em sociedade e para ser, como professores, formadores de
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opinido. Implica que assumamos como subjetivas, contraditérias, inconclusas,
parciais e sujeitas a constantes retificacfes as nossas idéias acerca dos conceitos e
0s juizos de valor que fazemos sobre Ciéncia, Geografia, Educac¢éo, Filosofia, etc.
Assim como defende Kaercher (2004, p. 54-55), acreditamos que,
embora o0s conceitos e as idéias usados pela ciéncia sejam apoiados na razdo, sao
conceitos provisorios e parciais que exigem uma ac¢ao racional intencional para que

sejam entendidos e, por que nao?, Aceitos pelos que nos ouvem.

Acéo pedagdgica é aposta, pois agimos no sentido de que meu projeto seja
valido e aceito. E esse projeto, seja ele qual for, ndo é dado
aprioristicamente como viavel ou ndo. E nossa agédo — baseada na razéo e
no desejo — que, confrontada com a realidade cotidiana vai legitimar nosso
projeto pedagdgico e/ou de Geografia. (p. 55).

Corréa (1995, p. 26-27) ajuda a mostrar-nos a importancia do ensino
de Geografia, pois esta pode refletir o que, aparentemente Obvio, esta obnubilado

pela maioria das pessoas:

[...] Uma sociedade s6 se torna concreta através de seu espaco, do espaco
gue ela produz e, por outro lado, o espaco sO € inteligivel através da
sociedade. Nao ha, assim, por que falar em sociedade e espaco como se
fossem coisas separadas que nds reuniriamos a posteriori, mas sim de
formacao socio-espacial.

Numa linha similar, Pontuschka (1999a, p.135) afirma:

O educador precisa saber realizar a leitura analitica do espacgo geografico e
chegar a sintese, criando situagfes no interior do processo educativo para
favorecer as condi¢cdes necessérias ao entendimento da Geografia como
uma ciéncia que pesquisa o espaco construido pelos homens, vivendo em
diferentes tempos, considerando o espaco como resultado do movimento de
uma sociedade em suas contradicdes e nas relacdes que estabelece com a
natureza nos diversos tempos historicos.

Ou, ainda, Moreira (2002, p. 60):

z

O espago é resgatado desde o contexto da histéria natural até o da sua
conversdo em historia social como produto e mediagdo concreta da troca
metabdlica (homem - natureza), abrindo para redescoberta da histéria
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como processo de hominizagdo do homem pelo préprio homem através do
processo do trabalho.

Mas, para entendermos todas essas discussdes, faz-se necessaria
uma retrospectiva histérica das concepg¢des e das linhas de pensamento da
Geografia.

3.2 O Ensino da Geografia — Trajetéria Historica

A prética do ensino da Geografia passou por diferentes transformacdes
oriundas de acontecimentos na ciéncia e na sociedade que marcaram 0 processo de
consolidacéo desta disciplina no ambito escolar brasileiro.

A institucionalizagdo da Geografia no Brasil aconteceu na década de
1930, com a fundacdo do primeiro curso universitario de Geografia e Historia da
Faculdade de Filosofia e Letras da Universidade de Sao Paulo (USP) e a fundacgéo
do Departamento de Geografia, com 0 objetivo de formar licenciados e bacharéis,
uma vez que a disciplina constava na grade curricular das escolas brasileiras desde
o final do século XIX, mas era ministrada por qualquer pessoa que possuisse um
curso superior, conforme Callai (1995, p. 30).

A autora em questdo aborda que as aulas de Geografia eram
ministradas por meio da descricdo e da enumeragdo de acidentes geogréficos,
nomes de cidades, nomes de rios e outros dados totalmente vinculados aos livros

didaticos, retratando um ensino descritivo e enciclopedista.

Naquele momento historico de inicio de século, o que se esperava do
cidaddo era que conhecesse as informagdes, ou dados referentes ao
territério brasileiro, populacdo e economia [...]. Na realidade se passava
diretamente da forma de observacdo e descricdo necessarias para o
conhecimento dos lugares, ao ensino, sem que houvesse uma filtragem,
quer dizer uma organizagdo metodoldgica para a aprendizagem escolar
(CALLAI, 1995, p. 31).

Dessa forma, ainda segundo a mesma autora, a descricdo, 0
enciclopedismo e outras caracteristicas da Geografia tradicional, influenciadas pela

escola francesa e pela corrente positivista da educacgao, perduraram no ensino até a
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década de 1960. O “pai da escola geogréfica francesa”, Paul Vidal de La Blache, por
exemplo, tinha como forma de abordagem da realidade e como método a
observacéo (descricdo). Ele ressaltava a importancia desse método como fator
definidor dessa Geografia.

Na escola francesa, a Geografia ganhou partes e divisdes em areas,
como um conhecimento compartimentado. Por exemplo, sob influéncia da escola
francesa, a Geografia elaborou estudos regionais. Por um lado, a escola francesa
colaborou para alguns beneficios locais restritos; por outro lado, o pais perdeu o
sentido de unidade, de identidade nacional.

Como também explica Gebran (2002, p. 81-82), a Geografia tradicional
estava enraizada no positivismo classico, que analisa a realidade de forma empirica,
“cientifica”, enciclopédica e neutra, deixando de lado as reflexdes sociais de
producdo do espaco, desligando-se da sociedade e afastando-se de qualquer

propdsito de contribuir para o seu conhecimento e para a sua transformacao.

Firmou-se um discurso oficial e escolar e sua permanéncia ainda se
manifesta nos programas e planos das instituicbes de ensino. Essa
concepcdo positivista reflete uma Geografia meramente descritiva,
colocada a servico do congelamento da histéria e dos conceitos que cria.
(CALLAI, 1995, p. 82).

Na pratica, a autora comenta:

No contexto da sala de aula, configurou-se uma Geografia centrada na
transmissdo de conteldos pretensamente neutros e que mascara as
determinacbes e contradicbes do espaco. Nao ha preocupacfes em
articular e estabelecer relagdes entre o contetdo ensinado e as relacdes
sociais e espaciais cotidianas, como se esse conteudo nédo pudesse explicar
e/lou compreender a dindmica da sociedade, impedindo de vé-la
historicamente construida (p. 82).

Pontuschka (1999) salienta que, a partir das décadas de 1960 e 1970,
a Geografia tradicional comecou a sofrer algumas mudangas em seus pressupostos
tedrico-metodoldgicos em raz&o das evolugfes tecnoldgicas que agregaram para a
Geografia novas propostas de como estudar e compreender o espaco geografico,
por meio de um embasamento filosofico, dado pelo positivismo e historicismo.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de Geografia

(2001), a partir dos anos 1960, surgiu uma tendéncia critica a Geografia tradicional,
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baseada nas teorias marxistas, com objetivo de priorizar as relacdes existentes entre
a sociedade, o trabalho e a natureza na producéo do espaco geografico.

No entanto,

Tanto a geografia tradicional quanto a geografia marxista ortodoxa
negligenciaram a relacéo do homem e da sociedade com a natureza em sua
dimenséo sensivel de percepcdo do mundo: o cientificismo positivista da
geografia tradicional, por negar ao homem a possibilidade de um
conhecimento que passasse pela subjetividade do imaginario; o Marxismo
ortodoxo, por taxar de idealismo alienante qualquer explicacdo subjetiva e
afetiva da relacéo da sociedade com a natureza. (BRASIL, 2001, p. 105).

Nessa perspectiva, surgiu uma critica @ manutencéo da condi¢éo social
de poder, centrado nas méos do Estado e das classes dominantes; a essa critica,
aliou-se a idéia de transformacao dos espacos e da situacéo.

As mudangas que aconteceram na Geografia a partir dos anos 1960
sdo denominadas, de acordo com Robert Moraes (1985), de movimento de
renovacdo, que comecou a se manifestar desde os meados da década de 1950;
encontrou incertezas e questionamentos na década de 1960; e, a partir de 1970,
buscou caminhos metodoldgicos por meio de duas concepgdes diversificadas:
Geografia pragmatica e Geografia critica.

A crise da Geografia tradicional, conforme o0s pensamentos
estabelecidos por Moraes (1985), foi positiva, por possibilitar a abertura a novos

estudos e conhecimentos:

Instala-se, de forma sélida, um tempo de criticas e de propostas no ambito
dessa disciplina. Os geégrafos vao abrir-se para novas discussdes e buscar
caminhos metodolégicos até entdo nao trilhados. Isto implica uma dispersao
das perspectivas, na perda da unidade contida na geografia tradicional. Esta
crise é benéfica, por introduzir um pensamento critico, frente ao passado
dessa disciplina e seus horizontes futuros (MORAES, 1985, p. 94).

A concepcado da Geografia pragmatica, de acordo com Moraes (1985),
apresenta propostas que visam a uma mudanca de forma e a uma atualizagao
técnica e linguistica, sem alteracdo do conteudo social. Trata-se da Geografia
quantitativa, que explica o temario geografico com o uso de calculos matematicos, e

da Geografia sistémica, que propde o uso de modelos de representacao no trato dos
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temas geogréaficos. No Brasil, a Geografia quantitativa desenvolveu-se sob a
denominacédo de Geografia teorética.

A Geografia critica é a outra vertente do movimento de renovacdo do
pensamento geografico. Esta denominagdo advém de uma postura critica radical, a
qual sera levada ao nivel de ruptura com o pensamento anterior. O designativo de
critica diz respeito, principalmente, a uma postura frente a realidade. E nitido
perceber que na Geografia critica a renovacdo geografica passa a ser tratada, em
termos de teoria e pratica, como uma praxis revolucionaria, naquele sentido de que
nao basta explicar o mundo, pois cumpre transforma-lo.

A concepcdo da Geografia critica, conforme Moraes (1985), diz
respeito, principalmente, a uma postura diante da ordem constituida, por meio da
andlise das condicbes do modo de producdo capitalista em diferentes quadros
regionais. Essa perspectiva tedrica apresenta um mosaico de orientacdes

metodoldgicas: estruturalistas, existencialistas e marxistas.

Pode-se dizer que a geografia critica € uma frente, onde, obedecendo a
objetivos e principios comuns, convivem propostas dispares. Assim, ndo se
trata de um conjunto monolitico, mas, ao contrario, de um agrupamento de
perspectivas diferenciadas. A unidade da geografia critica manifesta-se na
postura de oposicdo a uma realidade social e espacial contraditéria e
injusta, fazendo-se do conhecimento geografico uma arma de combate a
situagéo existente (MORAES, 1985, p. 126).

Santos (2002) afirma, em seus estudos, que o compromisso da
Geografia deve atingir uma reformulacdo que assegure a esta disciplina a condi¢cao
de ser a ciéncia do homem, ndo em sentido restrito, como objetiva a sociedade
mundializada voltada para a realidade de uma minoria hegemdnica, mas, sim, para
todos os homens.

Nessa perspectiva, o estudo do espago requer o reconhecimento de
guem sdo os agentes de formacédo e de transformacdo. E a Geografia deve
perseguir o objetivo de conhecer o espaco na sua formacdo e na maneira como foi
produzido. As pessoas sdo agentes da transformacdo de um espaco mundial em
transicdo, no qual o presente, ja concretizado, passa a representar o futuro, que esta
sendo estruturado e reestruturado pelos homens a cada dia.

Para Lacoste (1988, p. 255), “a Geografia deve ser para 0 espago o

gue a historia é para o tempo”. Com este pensamento, 0 autor mostra a importancia
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e a necessidade de a Geografia assegurar um estudo critico e consciente do
espaco, envolvendo o fisico e o humano. Ou seja, o espaco fisico em si e as
relacbes e as acdes do homem sobre e no espago. O estudo do espaco deve ser
realizado por profissionais competentes e conscientes de que juntos, com a
realizacdo de pesquisa, possam atuar na formacdo dos sujeitos em
desenvolvimento, acrescidos da compreensdo do mundo a ser transformado.

Gebran (1990) diz que o conhecimento geografico deve ser constituido
por meio da contextualizacdo no tempo e no espaco através do conhecimento

cientifico.

Esse processo de renovacao critica da Geografia se desenvolve através de
varios questionamentos do pensamento geogréfico tradicional, no que diz
respeito ao empirismo exacerbado por ele proposto, as analises superficiais
intimamente voltadas as aparéncias, a teorizacao desvinculada da realidade
social, a suposta objetividade que acaba por escamotear as contradi¢cdes
sociais, 0 dogmatismo, 0 congelamento dos conceitos, enfim,
guestionamentos que possam reverter 0 quadro de uma ciéncia "morta” e
direciona-lo a producdo e a reproducdo de uma ciéncia viva (GEBRAN,
1990, p. 58).

Para a autora em questédo, a proposta basica da perspectiva critica &
propiciar um conhecimento geografico pautado nas relacdes entre o homem e o

meio, fundamentadas na realidade:

Essa “Geografia Nova”, “Critica” ou “Radical” propde pensar o mundo para
conhecé-lo além das aparéncias: a ciéncia como espaco de superacao de
dicotomias teoria/pratica, trabalho manual/trabalho intelectual, todo/parte; o
espaco como estrutura complexa e em perpétuo “movimento dialético” e
“expressivo” material visivel da sociedade. Representa o empenho dos
geografos em compreender as relagdes entre sociedade e espaco, tal como
sdo na realidade, procurando discutir a questdo da transformacdo social
(GEBRAN, 1990, p. 59).

A perspectiva critica da Geografia deve assegurar um conhecimento da
realidade que propicie aos sujeitos a compreensdo real das relagdes sociais,
considerando o espago como constru¢cdo humana, em que sociedade e natureza se
interligam pelo trabalho social. A organizacdo do espaco € decorrente da relagéo
entre os seres humanos e destes com a natureza. Por meio dessas relacdes, o
espacgo vai se modificando, a medida que o homem, ao suprir suas necessidades
basicas de sobrevivéncia, produz cultura e passa a dominar técnicas que lhe
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possibilitam ampliar, cada vez mais, os conhecimentos sobre as diferentes formas
de exploracéo da natureza; assim, o ensino da Geografia deve dar ao professor e ao

aluno oportunidade de vivenciar e verificar in loco as relagdes homem-natureza.

Busca-se uma Geografia com perspectivas de transformacdo social que,
favorecendo uma real compreenséo das relagfes entre sociedade e espaco
e analisando a sociedade e o seu movimento histérico em termos de
organizacdo espacial, propicie, a partir dai, o processo de transformacao
(GEBRAN, 1990, p. 59).

Como ciéncia ou como matéria de ensino, a Geografia desenvolveu uma
linguagem, um corpo conceitual que acabou por se constituir em uma linguagem
geografica permeada por conceitos - paisagem, regido, espaco, lugar e territorio -
que sao requisitos béasicos para a analise dos fendbmenos do ponto de vista
geografico.

Paisagem é um conceito operacional, ou seja, um conceito que nos permite
analisar o espaco geografico sob uma dimensédo, qual seja a da conjuncdo de
elementos naturais, socioeconémicos e culturais. Contemporaneamente,
entendemos como territério o campo de forcas ou “teias ou redes de relacbes
sociais”. Lugar, porém, € um outro conceito, e 0 entendemos por meio de nossas
necessidades existenciais, quais sejam: localizacdo, posi¢do, mobilidade, interacédo
com objetos e/ou com as pessoas. ldentifica-se esta perspectiva com a nossa
corporeidade e, a partir dela, o nosso estar no mundo — no caso, a partir do lugar
como espaco de existéncia e coexisténcia.

No entanto, tais conceitos ndo sdo exclusivos da ciéncia geografica; por essa
razdo, a Geografia tem que considerar seus diferentes significados, do mesmo modo
que a analise das representacfes dos alunos e professores deve ser enriquecida
pelo estudo desses conceitos nas suas formulacdes cientificas.

Santos (2006) define que a funcdo mais importante da Geografia é
formar uma consciéncia espacial, um raciocinio geografico, essenciais para a pratica
da cidadania. “Nossa proposta atual de definicdo da Geografia considera que a essa
disciplina cabe estudar o conjunto indissociavel de sistemas de objetos e sistemas
de acéo que formam o espaco.” (SANTOS, p. 62).

Defendendo a sua idéia, o autor pergunta se ha mesmo um “objeto

geografico”. Em sua visdo, em outras disciplinas, costuma-se dizer que existe um
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objeto social ou um objeto antropolégico. “Entende-se que, numa disciplina
geografica sequiosa de autonomia — e de legitimidade epistemolégica — também se
gueira afirmar a existéncia de um objeto préprio. Mas que seria esse objeto
geogréafico?” (SANTOS, p. 72). Para os gedgrafos, segundo explicagdo de Santos,
0S objetos séo tudo o que existe na superficie da Terra, toda heranca da historia
natural e todo o resultado da acdo humana que se objetivou. Os objetos sédo esse
extenso, essa objetividade, isso que se cria fora do homem e se torna instrumento

material de sua vida; em ambos 0s casos, uma exterioridade.

Os objetos que constituem o espaco geografico sdo obrigatoriamente
continuos e a populacéo de objetos considerada pelo geégrafo ndo resulta
de uma selecao, ainda que sabia e metddica, do pesquisador. O espaco dos
geografos leva em conta todos os objetos existentes numa extensao
continua, todos sem excecdo. Sem isso, alias, cada objeto néo faz sentido.
(SANTQOS, p. 73).

Isso nos aponta uma elucidacdo de que a pratica espacial € bastante
presente no cotidiano das pessoas e deve ser valorizada, assim como O
conhecimento geografico € considerado util a pratica social cotidiana e ndo deve ser
desprezado na escola. O caminho para essa valorizagcao nas salas de aula é nao
nos limitarmos ao formalismo didatico, a memorizacao induzida ou forcada. Ensino é
processo de conhecimento, mudanca de qualidade no pensamento, e a
memorizacao, por si s6, ndo é conhecimento nem provoca mudanca na qualidade do
pensamento.

E, ainda, considerando os Paréametros Curriculares Nacionais de
Geografia (2001), a perspectiva critica da Geografia deve favorecer um ensino que

prepare o aluno para fazer a leitura e a interpretacédo do espaco geografico.

Uma Geografia que ndo seja apenas centrada na descricdo empirica das
paisagens, tampouco pautada exclusivamente na interpretacdo politica e
econdmica do mundo; que trabalhe tanto as relagSes socioculturais da
paisagem como os elementos fisicos e biolégicos que dela fazem parte,
investigando as mdltiplas interagbes entre eles, estabelecidas na
constituicdo de um espaco: o espaco geografico. (BRASIL, 2001, p. 106).
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A perspectiva critica para o ensino da Geografia, de acordo com
Straforini (2001), precisa da parceria com a teoria construtivista para que aconteca o

éxito dos alunos no processo de ensino e aprendizagem:

Para que os ideais da geografia critica tenham sucesso na escola, é preciso
romper com a estaticidade, fragmentacdo, neutralidade da Educacéo
Tradicional. O aluno precisa ser inserido na Educa¢do ndo como uma
“tAbula rasa” ou como um elemento que simplesmente reage a estimulos
vindos de fora. A idéia de dindmica e movimento da Geografia Critica
necessita de acdo. Nesse sentido, o aluno deve agir, executar a acao.
Pensando em Educacao, a acdo do aluno ndo poderia deixar de ser no seu
processo de aprendizagem. E, entdo, no Construtivismo, que a Geografia
Critica vai poder abracar e propor a Geografia Critica escolar.
(STRAFORINI, 2001, p. 38).

A relacdo entre a perspectiva da Geografia critica e a teoria
construtivista reside, primeiramente, no fato de que ambas se instauram no ambito
educacional, marcadas pela ruptura com o tradicional.

Sendo a tendéncia educacional o fundamento do trabalho do professor
em sala de aula, € necessario que aconteca também uma mudanca no referencial
tedrico e filosofico da acdo do educador, para que a préatica pedagogica da disciplina
esteja realmente de acordo com a perspectiva critica.

O referencial tedrico e filoséfico do professor € extremamente importante,
pois é ele que vai conduzir toda sua pratica pedagdgica. Se o referencial for
positivista, como podera romper com a pratica tradicional? (STRAFORINI,
2001, p. 41).

A visdo critica da Geografia defende um ensino baseado na
valorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos e da realidade do tempo e do

espaco geogréfico.

Ela deve trabalhar com a realidade do aluno, mas uma realidade de
multiplas relagdes. O aluno deve estar inserido dentro daquilo que se esta
estudando, proporcionando a compreensdo de que ele é um participante
ativo na producéo do espaco geogréfico. A realidade tem que ser entendida
como algo em processo, em constante movimento, pois a producédo do
espaco nunca estd pronta, encerrada: h4d uma dinamicidade constante
(STRAFORINI, 2001, p. 49).



55

Ainda de acordo de acordo com os Parametros Curriculares de
Geografia (2001), o ensino de Geografia no 1° Grau deve estar baseado nas
dimensdes subjetivas do conhecimento, por considerar as experiéncias individuais

dentro do contexto coletivo:

Uma das caracteristicas fundamentais da producdo académica da
Geografia desta Ultima década é justamente a definicdo de abordagens que
considerem as dimensfes subjetivas e, portanto, singulares que os homens
em sociedade estabelecem com a natureza. Essas dimensdes séo
socialmente elaboradas — fruto de experiéncias individuais marcadas pela
cultura na qual se encontram inseridas — e resultam em diferentes
percepcdes do espaco geografico e sua construcéo (p. 105-106).

Segundo essa concepcao, € relevante abordar que a pratica geografica

precisa propiciar procedimentos de:

problematizacdo, observacdo, registro, descricdo, documentacao,
representacdo e pesquisa de fenbmenos sociais, culturais ou naturais que
compdem a paisagem e 0 espaco geografico, na busca e formulacdo de
hipéteses e explicacdo das relagGes, permanéncias e transformacdes.

(BRASIL, 2001, p. 115).

3.3 A Importancia do Ensino da Geografia e a Geografia em Que Acreditamos

Em se tratando do valor educativo da Geografia, ha de se considerar
os Parametros Curriculares Nacionais de Geografia (2001). De acordo com 0s seus
objetivos gerais, o conhecimento geografico tem uma relevante importancia social
por ter o objetivo de estudar as relacées entre o processo histérico na formacao das
sociedades humanas e o funcionamento da natureza por meio da leitura do lugar e
do territorio, a partir de sua paisagem.

Sendo a Geografia uma ciéncia que procura explicar e compreender o
mundo por meio de uma leitura critica a partir da paisagem, seu estudo pode
oferecer grande contribuicdo para decodificar as imagens manipuladoras que a

midia constréi na consciéncia das pessoas, seja em relacdo aos valores
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socioculturais, seja em relacdo a padrdes de comportamentos politicos e nacionais,
por exemplo. (BRASIL, 2001, p. 29).

E importante também ressaltar que, para alguns autores, o contetido
da Geografia € 0 mundo, 0 espaco e a sua dinAmica continua, em que as mudancas
ganham cada vez mais velocidade. “E preciso dar condi¢cdes aos alunos de pensar e
agir, buscando elementos que permitam compreender e explicar o mundo em
permanente reinvencdo.” (CALLAI, 2001, p. 131-152). Ou ainda, como acredita
Casseti (2001, p. 145-146): “Cabe a Geografia a funcdo de preparar o aluno para
uma leitura da producdo social do espaco, repleto de contradicbes, ou o
desenvolvimento da realidade, negando a ‘naturalidade’ dos fendmenos que
imprimem certa passividade aos individuos”.

Permitir que os sujeitos adquiram conhecimentos para compreender as
atuais redefinicbes do conceito de nacdo no mundo em que vivem e perceber a
relevancia de uma atitude de solidariedade e de comprometimento como destino das
futuras geracbes também faz parte do ensino da disciplina, além da compreenséo
dos avancos na tecnologia e dos valores humanos.

De acordo com Gebran (1996), a importancia do ensino da Geografia é
fundamental no processo de formacéo dos individuos, uma vez que, por meio dela, o
sujeito vai angariando condicdes de compreender seu presente, de estabelecer
relagbes com o futuro. Isto tudo, por meio do estudo da realidade social do
educando, considerando ser a situacdo atual fruto de modificacdes passadas e
condicdo para as transformacdes futuras, ou seja, o espaco é algo dinamico e em
constante mudanca, resultante das relacdes entre os individuos e destes com a
natureza.

Portanto, como acredita Oliveira (1988), o ensino da Geografia deve
desenvolver no educando a capacidade de observar, de analisar, de interpretar e de
pensar criticamente a realidade, tendo em vista a transformacgédo desta. J& Vesentini
(1995) ressalta, em seus estudos, que uma das questbes de maior importancia no
ensino da Geografia na época da globalizacdo é pertinente a natureza e aos
problemas ecoldgicos, que receberam um novo significado na atualidade. Portanto,
o ensino da Geografia no século XXI precisa enfocar criticamente a questao
ambiental e as relagbes entre a sociedade e a natureza, propiciando condi¢gbes aos

educandos para interpretarem textos, fotos, mapas e paisagens.
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Para o referido autor, compete a Geografia escolar desenvolver a
inteligéncia, o senso critico, a criatividade e a iniciativa pessoal por meio da
discussdo dos grandes problemas do mundo. Nesse sentido, € importantissima a
tarefa da Geografia de levar o aluno a compreender o mundo em que vive,
observando problemas ambientais, econémicos e culturais.

Para Callai (2001), a importancia do ensino da Geografia estd na
possibilidade de facilitar ao sujeito a compreensdo do mundo por meio de trés
aspectos distintos e inter-relacionados: compreensdo do mundo para obtencdo de
informacdes a seu respeito; conhecimento do espaco produzido pelo ser humano e
da relacdo da sociedade com a natureza; fornecimento aos educandos de condi¢c6es
para sua formacédo e para o desenvolvimento de sua cidadania. E, para a autora, 0

exercicio de nossa cidadania s6 € possivel quando fazemos a leitura do mundo.

Uma forma de fazer a leitura do mundo é por meio da leitura do espaco, o
qual traz em si todas as marcas da vida dos homens. Desse modo, ler o
mundo vai muito além da leitura cartogréfica, cujas representagdes refletem
as realidades territoriais, por vezes distorcidas por conta das projecdes
cartograficas adotadas. Fazer a leitura do mundo ndo é fazer uma leitura
apenas do mapa, ou pelo mapa, embora ele seja muito importante. E fazer
a leitura do mundo da vida, construido cotidianamente e que expressa tanto
as nossas utopias, como os limites que nos sao postos, sejam eles do
ambito da natureza, sejam do &mbito da sociedade (culturais, politicos,
econdmicos). Ler o mundo da vida, ler o espaco e compreender que as
paisagens que podemos ver sdo resultado da vida em sociedade, dos
homens na busca da sua sobrevivéncia e da satisfacdo das suas
necessidades (CALLAI, 2005, p. 228-229).

E completa:

Em linhas gerais, esse é o papel da geografia na escola. Refletir sobre as
possibilidades que representa, no processo de alfabetizacdo, o ensino de
geografia, passa a ser importante para quem quer pensar, entender e
propor a geografia como um componente curricular significativo. Presente
em toda a educacgéo basica, mais do que a definicdo dos contetudos com
gue trabalha, é fundamental que se tenha clareza do que se pretende com o
ensino de geografia, de quais objetivos lhe cabem (CALLAI, 2005, p. 229).

Essa reflexdo reforca o nosso posicionamento de que a formagéao dos
profissionais deve se pautar pela constru¢cdo de um ensino-aprendizagem que se
baseie na realidade educacional concreta, estabelecendo vinculo entre teoria e

pratica.
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Para Carlos (2002, p. 112), o professor de Geografia precisa formar
uma crianca e um jovem que deverdo se movimentar bem no mundo de hoje, na
complexa realidade deste final de milénio, e ainda preparé-lo para enfrentar outras

situacOes que estao por vir.

Ha que se pensar em um ensino que forme o aluno do ponto de vista
reflexivo, flexivel, critico e criativo. Ndo é uma formacao para o mercado de
trabalho apenas, mas um jovem preparado para enfrentar as
transformagdes cada vez mais céleres que certamente virdo.

3.4 A Geografia no Ensino Fundamental: Objetivos e Proposic¢des

Como aponta Pontuschka (1999, p. 63),

a Geografia é, sem ddvida, uma disciplina fundamental para os alunos
acompanharem e compreenderem as transforma¢des do mundo a partir da
descoberta da relacdo existente entre o particular e o geral, entre a
localidade onde vive e seu pais e entre o pais e 0 mundo. O conhecimento
e organizacdo do espago geografico, o funcionamento da natureza e o
impacto da acdo dos grupos humanos sobre o meio ambiente séo requisitos
basicos para o sujeito perceber-se como agente transformador, com
poderes de atuar positivamente na preservacdo ambiental, na construcdo
de sua cidadania e na consciéncia de sua dignidade humana.

De acordo com o0s objetivos gerais dos Parametros Curriculares
Nacionais (2001) para o ensino fundamental, explicitados na introducao da 32 edi¢ao
do volume 5 (Histéria e Geografia) do Ministério da Educacédo (MEC), para que a
Geografia, como disciplina, possa fornecer aos alunos elementos necesséarios a
compreensao da realidade e a formacdo da cidadania, ela deve adotar alguns
critérios de selecdo e de organizacdo dos conteudos que possibilitem aos

educandos:

. condic¢des de perceberem-se como parte do espago e como seres sociais;

. conhecer e compreender a organizacao do lugar onde vivem reconhecendo
0 espago geografico como resultante das relagbes entre os individuos e
destes com a natureza;

= perceber que a organizacédo do espaco reflete a dindmica do modo de vida
dos grupos humanos;
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= conhecer as dindmicas e as interagfes dos fendbmenos geogréficos;

. reconhecer as desigualdades socioeconémicas, compreendendo suas
causas e sua insercao no espaco, tendo em vista o desenvolvimento de
acles que objetivam transformacdes sociais hecessarias a uma sociedade

mais justa;

= compreender e valorizar a sociodiversidade entre povos e individuos,
reconhecer a interacdo da Geografia com outras areas do conhecimento;

= compreender diversas fontes textuais, documentais, interpretando,
analisando, relacionando e localizando informacdes sobre o espaco
geogréfico;

n conhecer a linguagem cartografica e utiliza-la na obtencéo de informacdes

sobre fenémenos especializados, assim como saber representa-los
espacialmente.

Sendo o0 espaco geografico uma constru¢cdo humana, em que a
sociedade e a natureza se articulam pelo trabalho social, o objetivo do ensino de
Geografia, conforme Oliveira (1988) refere-se ao entendimento das relacdes entre
0s homens, uma vez que, dependendo da maneira como eles se organizam para a
producdo e a distribuicAo de bens materiais, os espa¢os que produzem vao
adquirindo determinadas formas.

As sociedades produzem o espaco conforme seus interesses em
determinados momentos historicos. Portanto, o espaco geogréfico é histérico e vai
adquirindo determinadas formas que materializam a organizagéo social e econémica
ao longo do tempo.

Nessa perspectiva, Oliveira (1988) salienta que a natureza nao € vista
isoladamente como um conjunto que funciona apenas segundo leis naturais, mas ela
é incorporada a dindmica da sociedade, compreendendo o processo de apropriacao
do meio natural do homem por meio do trabalho, que é um ato social. Assim, tem
como foco a sociedade, produzindo e reproduzindo o espaco para nele estabelecer-
se e perpetuar-se. Conhecer a logica dessa dinamica que conduz a compreensao da
sociedade em gue se vive € o objetivo basico do ensino de Geografia.

Dessa forma, este deve assegurar ao aluno condicbes de fazer a
leitura do espaco geografico e de compreendé-lo, utilizando a linguagem cartografica
e outras linguagens e conceitos sistematizados por esta area do conhecimento, de
maneira a capacitar os educandos a entender problemas cotidianos e perceber a
espacialidade da sociedade, com vistas a sua transformacdo. Tais consideracfes
reafirmam os objetivos estudados nos PCN.

O trabalho em sala de aula, nessa perspectiva, deve partir da vivéncia

do aluno, de seus familiares e das relagcbes cotidianas, a fim de que ele tenha
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condicbes de, gradativamente, estabelecer relacbes cada vez mais elaboradas com
uma realidade mais ampla.

Acreditamos que compete ao professor, pois, ser o mediador, por meio
do uso de estratégias dinAmicas e de conteddos significativos, e fazer a
aproximacao entre o que os alunos ja sabem e o conhecimento geografico produzido
historicamente.

Diante dessas contribuicbes, pode-se argumentar que, para o aluno do
ensino fundamental, é relevante o desenvolvimento de um raciocinio espacial que o

auxilie na compreensao do mundo por meio da analise geografica. Segundo Moraes,

[...] formar o individuo critico implica estimular o aluno questionador, dando-
Ihe ndo uma explicagcdo pronta do mundo, mas elementos para o proprio
guestionamento das varias explicacdes. Formar o cidaddo democratico
implica investir na sedimentagdo do aluno no que diz respeito a diferencga,
considerando a pluralidade de vises como um valor em si. (1998, p. 166)

Assim, a Geografia no ensino fundamental tem por objetivo analisar e
interpretar o espaco geografico, em que o homem, por meio das suas relagdes com
0 meio em que vive, produz e reproduz esse mesmo espaco. Assim, cabe ao
educador e a escola, como um dos lugares onde se produzem conhecimentos,
subsidiar os alunos no enriquecimento e na sistematizacdo dos saberes, para que
sejam sujeitos capazes de interpretar o mundo que 0s cerca.

Os contetudos da Geografia, de acordo com os PCN (2001), devem
propiciar aos alunos a aprendizagem sobre as relaces do homem com a sociedade
e desta com a natureza, envolvendo a importancia da acdo de cada um nas

transformacgdes e na preservacao da natureza.

O estudo da Geografia possibilita aos alunos a compreensdo de sua
posicao no conjunto das relagbes da sociedade com a natureza; como e por
gue suas acles, individuais ou coletivas, em relacdo aos valores humanos
ou a natureza, tém consequéncias (tanto para si como para a sociedade).
Permite também que adquiram conhecimentos para compreender as atuais
redefinicdes do conceito de nagcdo no mundo em que vivem e perceber a
relevancia de uma atitude de solidariedade e de comprometimento com o
destino das futuras geracdes. (BRASIL, 2001, p. 29).

Outra habilidade importante que o estudo dos contetudos geograficos
pode proporcionar aos educandos refere-se a compreensdo de que 0S progressos e
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0S avancos na tecnologia, nas ciéncias e nas artes sao frutos da acao — individual
ou coletiva — do homem no meio em que vive. Essa acdo, ou conjunto de acoes,

permeia a formacao da cidadania, construida no bojo das relagbes sociais.

Desde as primeiras etapas da escolaridade, o ensino da Geografia pode e

deve ter como objetivo mostrar ao aluno que cidadania é também o
sentimento de pertencer a uma realidade em que as relagdes entre a
sociedade e a natureza formam um todo integrado (constantemente em
transformacéo) do qual ele faz parte e que, portanto, precisa conhecer e do
gual se sinta membro participante, afetivamente ligado, responséavel e
comprometido historicamente com os valores humanisticos. (BRASIL,
2001, p. 29).

Santos (1998) aborda a questdo da cidadania que, sem duvida, pode
ser ensinada e aprendida no contexto escolar. O trabalho com a cidadania deve ter o
objetivo de fortalecer nos alunos o valor da democracia, da solidariedade e da justica
social, que sdo icones que conduzem o sujeito a adquirir, gradualmente,
capacidades que possibilitam a participacdo na vida coletiva, com autonomia.

O ensino de Geografia, de acordo com Santos (1998), deve contribuir para a
formacdo cidadd do educando como individuo capaz de construir e reconstruir
conhecimentos, desenvolver habilidades e definir valores. Para o autor, “a cidadania,
sem duavida, se aprende. E assim que ela se torna um estado de espirito, enraizado
na cultura. E, talvez, nesse sentido, que se costuma dizer que a liberdade ndo é uma
dadiva, mas uma conquista, uma conquista a manter.” (p. 7).

Portanto, o cotidiano escolar deve possibilitar e permitir aos sujeitos
situacBes que favorecam o aprendizado de como cada um deve posicionar-se, de
maneira a compreender a relatividade de opinides, de preferéncias, de gostos, de
escolhas, sempre com respeito ao outro.

A formacéo de atitudes para preservacao ambiental também é parte do
exercicio pleno de cidadania. De acordo com os PCN (2001), desenvolver o respeito
ao meio ambiente e levar a formacao de uma consciéncia ecolégica € um trabalho
educativo imprescindivel, que deve acontecer na disciplina de Geografia e em todas
as outras, pois a preservacdo dos recursos haturais € necessaria para a
sobrevivéncia das futuras geracdes. Para isso, é relevante educar os futuros

cidadaos brasileiros dentro do espirito de preservacdo do ambiente como garantia
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de construcao de um mundo ecologicamente equilibrado. Para preservar, é preciso,
primeiramente, conhecer.

Ressalta-se, portanto, o significado da educacdo geogréfica na
formacao de um individuo critico para o exercicio da vida cidada. O que se pretende
hoje da Geografia € que forneca subsidios que permitam ao aluno compreender a
realidade que o cerca em sua dimensdo espacial — tanto fisica quanto humana — e
no contexto de suas transformacodes, da velocidade desta e de sua complexidade.

Essa é a contribuicdo especifica da Geografia em qualquer instancia, seja

relacionada a pesquisa, ao ensino, ao meio ambiente ou a propria vida.

3.5 Possibilidades de Acéo

Considerando os subsidios teéricos da Pratica de Ensino em Geografia
(1991), que fundamenta o trabalho em sala de aula de acordo com a visédo
socioconstrutivista, os principais objetivos da disciplina na primeira fase do ensino
fundamental devem ser a compreenséao e a constru¢do da cidadania, com base nas
no¢cdes de solidariedade, justica, respeito mutuo e adesdo as regras da
sociabilidade.

Para tanto, o processo deve basear-se na producdo permanente de
novos conhecimentos a partir das expectativas, das demandas e das descobertas do
préprio aluno, que deverd perceber, organizar e verbalizar as mais diferentes
situacoes.

Ao educador compete, nessa perspectiva de trabalho, o papel de
agente mobilizador e estimulador da capacidade cognitiva do aluno, por meio da
apresentacdo de atividades diversificadas. Sempre atento aos interesses e as
demandas do grupo, cabe ao professor despertar, provocar e assegurar a
continuidade do foco de atencdo do aluno para os conhecimentos basicos a serem
desenvolvidos nas distintas fases da escolarizacao.

Alguns recursos auxiliam o professor e o aluno nessa tarefa: o uso
amplo da linguagem oral em diferentes situacdes tende a propiciar o0
desenvolvimento e o aprimoramento da capacidade de comunicacdo do aluno;

diante da descoberta e da utilizacdo de quaisquer fontes de materiais ou
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documentos histéricos, a analise do significado dos registros deve ser feita pelo
professor e pelo aluno, ao invés de simplesmente utilizd-los como ilustracdo de
trabalhos.

Na perspectiva da visdo socioconstrutivista de trabalho, de acordo com
a Pratica de Ensino em Geografia (1991), uma vez que professor e aluno estao
imersos num determinado grupo social, é imprescindivel que tragam para o interior
da escola todas as formas de transmissdo e de registro de conhecimentos e
informagdes que o conjunto da sociedade utiliza habitualmente.

Assim, o0s recursos audiovisuais e de comunicacdo - televisao,
computador com acesso a Internet, jornais, revistas, fitas de video, documentérios
cinematograficos, desenhos, pinturas, histérias em quadrinhos, dentre outros -
devem ser habitualmente utilizados de forma tal, que sua utilidade e sua funcao
possam ser percebidas pelos alunos.

As noticias dos jornais e das revistas também podem ser adaptadas ao
nivel de compreensdo e de interesse dos educandos, sempre relacionadas aos
conteldos de cada etapa do processo de ensino-aprendizagem. O objetivo é
despertar o interesse do estudante pelo que se passa ha sociedade e, a0 mesmo
tempo, oferecer ao professor uma oportunidade de promover debates que levem os
alunos a construcdo de uma visao realista e critica dos problemas sociais brasileiros.

A utilizacdo de noticias, de comentarios e de editoriais publicados pelos
jornais e pelas revistas € um excelente ponto de partida para debates sobre
guestdes como cidadania, ética, leis, codigos de conduta profissional, organizacao
do estado e da sociedade. Quanto mais vinculadas forem as noticias a realidade
imediata que cerca o aluno, maiores serdo o interesse e 0 envolvimento do grupo
nas discussdes sobre os problemas nelas abordados.

Percebemos também que, por meio da pesquisa, o professor, junto
com os seus alunos, podera problematizar a realidade a partir da analise do espaco
construido, pois as informacdes que chegam pelos diversos meios de comunicacao
exigem um professor constantemente atualizado, capaz de orientar a observacéo, a
descricdo, a analise e a interpretacdo dos dados e fatos, bem como a sua
representacdo, em uma perspectiva de (re)significacdo de novos saberes e de
producao do conhecimento escolar.

Outro procedimento pedagodgico que favorece a eficacia do processo

de ensino e aprendizagem, de acordo com a Prética de Ensino em Geografia (1991),
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€ a realizacdo de trabalhos em grupo, com objetivo de despertar a consciéncia
critica do aluno para o valor da convivéncia e para o significado da relacdo de
alteridade.

O necessério, portanto, € que o0s educadores rompam com O0S
pressupostos tradicionais e que assumam uma postura critica e humanista na
pratica de sala de aula, tanto para ministrar os contetddos, quanto, e principalmente,

para formar cidaddos criticos, conscientes e atuantes.
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4 O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

O desenvolvimento desta pesquisa sempre esteve voltado para
encontrar respostas que nos permitissem um entendimento maior sobre o ensino de
Geografia no curso de Pedagogia. Um dos principais objetivos do nosso trabalho foi
analisar as préaticas pedagogicas da disciplina Geografia no referido curso e suas
contribuicdes para a formacao do professor das séries iniciais.

Sendo assim, por meio da investigacdo, da observacao, da aplicacéao
de questionarios, de analises de documentos e de conversas informais, elegemos
um curso de Pedagogia de uma instituicdo privada de ensino para nosso estudo de
caso para buscar compreender o cotidiano e as praticas pedagodgicas presentes
nesse processo.

Para atingir nossos objetivos também nos utilizamos da revisdo da
literatura sobre formacgao de professor, ensino de Geografia e analise da legislagédo
referente ao Curso de Pedagogia e as Diretrizes Curriculares.

A abordagem qualitativa foi escolhida para o desenvolvimento da
pesquisa, tendo como instrumento para a coleta de dados questionarios semi-
estruturados com alunos e professora, que nos ajudaram a desvendar aspectos
significativos sobre o tema explorado e que constituiram o Estudo de Caso.

Essa andlise deteve-se — em lugar dos questionarios aplicados a
grandes amostras — na observacdo participante da realidade por meio de
questionarios fechados e abertos com alunos e professora do curso, o que permitiu
aprofundamento e proximidade com os sujeitos da pesquisa. Optamos também por
essa escolha por acharmos a solugcdo mais pertinente — e que resultaria mais
positiva —, em virtude do tempo curto que tinhamos disponivel para a realizacdo da
pesquisa.

Esta foi a tarefa da pesquisa sobre o ensino de Geografia no curso de
Pedagogia: o planejamento dos questionarios; o contato com as fontes, com seus
modos de falar de suas vidas e de suas perspectivas; a tarefa de descrever
pessoas, situagdes e acontecimentos; a andlise dos dados e as conclusdes.

Vale relatar que foi &rdua a nossa tarefa para encontrar uma instituicdo
disposta a abrir as suas portas para o desenvolvimento da pesquisa. Ao contrario do

que idealizamos inicialmente, algumas surpresas nos foram postas durante o
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caminho. Sabemos que a realidade nem sempre se apresenta como pretendemos,
mas ndo esperavamos que 0 acesso as faculdades privadas fosse téao dificil (foram
procuradas, ao todo, quatro). Nao iremos discutir os motivos das recusas, mas é
valido frisar que enfrentamos barreiras por parte de educadores de trés instituicdes.

Ao pensar em discutir o ensino de Geografia desenvolvido no curso de
Pedagogia, a primeira instituicdo sugerida foi uma que estivesse proxima a nossa
realidade. A escolha inicial deu-se ndo apenas pela proximidade fisica, mas pela
intencdo de debater os referenciais de educagdo no contexto em que atuamos, de
forma a contribuir com a comunidade de professores em que estamos inseridos.

No entanto, o acesso para o desenvolvimento da pesquisa nos
espacos dessa faculdade nos foi negado. Por meio de sua proprietaria, fomos
informados de que nédo seria permitida a realizacdo da nossa pesquisa, ja que nao
faziamos parte do quadro de professores da instituicdo. Ou seja, pelo nosso
entendimento, diante dessa justificativa, somente poderiamos executar ali 0 nosso
projeto caso pertencéssemos ao quadro efetivo de professores.

A segunda instituicdo procurada também se recusou a acolher-nos,
sem dar justificativa ou explicacdo. A terceira faculdade acenou-nos com uma
espécie de “luz no fim do tunel’, mostrando-se receptiva a realizacdo de nossa
pesquisa em seus espacos. Fomos muito bem recebidos pela coordenacéo do
Comité de Etica e Pesquisa da instituicdo e entregamos toda a documentac&o
solicitada para prosseguir com nosso projeto. Nesse primeiro encontro, fomos
informados de que “ndo haveria nenhum impedimento para a sua realizacao”.

No entanto, a documentagcao néo foi aceita, e somente fomos avisados
da recusa oficial apdés 60 dias de muita insisténcia, de desencontros de informacdes,
de inameros telefonemas e de idas a faculdade. Apesar de percebermos as
esquivas sutis — e talvez certo descaso —, ainda estavamos apostando em uma
resposta positiva, motivados e esperancosos pela forma como fomos recebidos em
nossa primeira visita. Entretanto, ndo esperamos 0 prazo expirar. Um pouco antes
da data da resposta negativa, fomos procurar, de forma perseverante, a quarta
faculdade.

“E uma faculdade pequena, e ela esta aberta para a pesquisa. Eu ndo
tenho nada a esconder”. Foi dessa maneira que a diretora-proprietaria da quarta
instituicdo nos recebeu e, dessa forma, finalizou a nossa ardua saga em busca de

um espaco educacional para desenvolver o nosso trabalho.



67

No primeiro encontro fomos muito bem recebidos. A diretora-
proprietaria apresentou-nos para a coordenadora do curso de Pedagogia, que nos
levou a conhecer a professora da disciplina de Geografia, além de nos mostrar todas
as dependéncias da faculdade, como o laboratério de informatica e outros setores,

onde poderiamos, finalmente, iniciar nosso trabalho de coleta de dados.

4.1 Coleta de Dados

Definindo o campo da pesquisa, procuramos, em um primeiro
momento, conhecer 0os nossos interlocutores, ou seja, 0 professor — sujeito que
atua oficialmente nos espacos educacionais e, portanto, peca fundamental para a
investigacdo — e o0s alunos que cursavam a disciplina de Metodologia do Ensino de
Geografia no curso de Pedagogia, sujeitos que apreendem as atuagbes
pedagdgicas no referido curso de formacéo de docentes.

Inicialmente, para a coleta de dados utilizamos trés instancias de
verificacao:

1. Andlise Documental
2. Aplicagéo de Questionarios (fechados e abertos).

3. Observacoes de Sala de Aula.

Tendo como foco da investigacdo os contornos do Estudo de Caso,
sentimos a necessidade de uma delimitacdo inicial para realizacdo da pesquisa
documental. Elegemos para isso o Projeto Politico Pedagdégico (PPP) do curso e o
Plano de Curso do Ensino de Geografia, no sentido de melhor compreender a logica
tedrica que deveria permear este estudo. Acreditamos que o PPP seja um elemento
constitutivo da organizacdo do trabalho pedagdégico e da formacao de professores
nas perspectivas emancipatéria (VEIGA, 1991) e de planejamento participativo
(VASCONCELOS, 2002).

Solicitamos a coordenadora pedagdgica do referido curso a permissao
para aplicar questionarios aos alunos e a professora de Metodologia de Ensino de
Geografia, como forma de coleta de dados. Iniciamos as visitas a instituicdo e as

aplicacdes dos questionarios em 30 de agosto de 2007, finalizando em 06 de
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dezembro do mesmo ano. O contato in loco com as alunas e com a professora
acontecia as quintas-feiras e, ao todo, foram 11 dias de efetiva coleta de dados, ou
seja, ao todo foram 11 observagdes em sala de aula. Em razao de alguns feriados e
dos periodos de provas, especialmente no final do ano, muitas alunas néo
freqientaram as aulas em seu horario normal, prejudicando — em certos momentos
— a aplicacdo dos questionarios, que se deu, com a permissdo da coordenadora e
também da professora, em sala de aula. Explicados o0s objetivos, 0s questionarios
eram entregues as alunas e recolhidos imediatamente apés as respostas.

Como explicam as autoras Ludke e André, o questionario —
especialmente aqueles ndo totalmente estruturados, onde ndo ha a imposicao de
uma ordem rigida de questdes — discorre sobre o tema proposto com base nas
informacdes que ele detém, as quais, no fundo, sao a verdadeira razéo de ele existir.
“Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitacdo mdutua, as
informacdes fluirdo de maneira notavel e auténtica.” (1986, p. 34).

Tomando como sujeitos de pesquisa, conforme ja afirmamos, alunos e
o professor de Metodologia do Ensino de Geografia de um Curso de Pedagogia da
instituicdo privada, estabelecemos como ponto de partida para a coleta de dados a
observacédo e os depoimentos desse grupo.

Com o objetivo de saber o perfil de nossos interlocutores,
encaminhamos a eles questionarios — acompanhados de carta explicativa dos
propoésitos de pesquisa — que nos permitiram coletar e relacionar dados como
género, idade, titulacdo, tempo de formados e tempo de docéncia, 0 numero de
disciplinas que ministram e o tipo de disciplinas em que atuam.

A seguir, pedimos para a professora discorrer sobre suas atividades
como docente: como prepara as suas aulas, como se relaciona com os alunos, por
gue buscou a carreira docente, como se tornou professora e quais suas dificuldades.

Com esses questionarios, pretendiamos estabelecer o panorama atual
do ensino de Geografia no curso de Pedagogia. Partimos de questionamentos de
carater geral: o primeiro aspecto a ser abordado seria o perfil do profissional de
Pedagogia a ser formado; com o auxilio desses dados, buscariamos estabelecer os
caminhos que a Pedagogia tomard, o que foi de grande importancia para podermos
trabalhar com o segundo objetivo desta pesquisa: dimensionar a formagédo do

docente de Pedagogia, porque este € o formador desse futuro profissional. E, por
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altimo, abordariamos as acdes necesséarias para a formacdo do discente e do
docente em Pedagogia, para o ensino de Geografia.
A seguir apresentaremos, em linhas gerais, 0 cendrio de nossa

investigacao.

4.2 Contextualizacédo do Espaco da Pesquisa

A Faculdade de Ciéncias Humanas do Interior do Estado de S&o Paulo
— instituicdo escolhida em nosso trabalho — foi credenciada em 01.02.2001, por meio
da portaria MEC 143 e teve seu curso de Pedagogia autorizado pela Portaria MEC
212, de 08.02.01. Os cursos sao semestrais, com processo seletivo anual.

O curso de Pedagogia dessa instituicdo esta organizado, atualmente,
em seis semestres, em um total de 3.800 horas, incluindo 640 horas de estagio.
Possui nove professores no total, sendo dois doutores, trés mestres e quatro
especialistas.

Em relacdo a Geografia, esta recebe o nome de “Metodologia do
Ensino de Geografia e Historia — I”, com total de 40 horas no semestre, para a turma
do 2° semestre. Com a mesma quantidade de horas, a disciplina para a turma do 4°
semestre recebe o nome de “Metodologia do Ensino de Geografia e Historia — II”
(Anexo A).

Cabe aqui dizer que também fizemos uso do recurso da observagéo
em sala de aula com o objetivo especifico de conhecer e de descrever a realidade
desses espacos que envolvem o cotidiano pedagoégico do curso de formacédo de
professores.

Embora tivéssemos a consciéncia de que outros ambientes e outras
situacOes extra sala de aula pudessem compor a nossa investigacao, decidimos
limitar nossa pesquisa a esse espaco. Dentre os dados observados na sala de aula
cuja analise ird constar no préximo capitulo desta pesquisa — destacamos:

e ambientes de sala de aula;

e numero de alunos;

e relacdes entre professor/aluno e aluno/professor

e participacao dos alunos em aula;
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e desenvolvimento da aula;
e Objetivos;

e conteudos;

e métodos;

e avaliacao.

E preciso, ainda, apresentar os sujeitos que compuseram este trabalho,

0 que faremos a seguir.

4.3 Caracterizagcdo dos Sujeitos da Pesquisa

Com o objetivo de conhecer os sujeitos da pesquisa, tracamos seu
perfil por meio de dois questionéarios do tipo fechado (ver Apéndice A), aplicados a
30 alunas do 2° e 4° semestres do curso de Pedagogia. O primeiro questionério foi
dividido em duas partes: A) Informacdes Pessoais e B) Informagdes Gerais, com
qguestionamentos pertinentes a disciplina de Geografia no curso, que nos poderiam
fornecer indicativos em um ambito mais amplo da pesquisa. JA no segundo
guestionario, concentramo-nos sobre o0 aproveitamento do curso pelas alunas, seus
conhecimentos sobre os PCN, seus interesses sobre a Geografia. Pretendiamos
conhecer ndo apenas sua visdo do nosso objeto de pesquisa e seu grau de
envolvimento como também seus proprios comprometimentos como futuras
profissionais da area da Educacéo. E valido reforcar também que, nesse segundo
questionario, a Ultima questdo permitia a aluna acrescentar aspectos nao
contemplados no questionario e que, segundo sua Otica, seriam importantes para a
pesquisa. As respostas obtidas seriam Uteis para a analise dos dados dos demais
instrumentos.

Eis como se nos apresentou o corpo discente:
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As alunas

O grupo de alunos pesquisados é composto por 23 alunas do 2°
semestre e sete alunas do 4° semestre, o que significa que o curso de Pedagogia
trabalha com turmas pequenas. Segundo a coordenadora do curso, um dos fatores
da queda no numero de alunos foi a concorréncia com as faculdades virtuais, as
conhecidas “de longa distancia”, além das de cursos superiores normais.

“Uma outra faculdade chegou a aproximar-se da nossa instituicdo para
fazer propaganda de seus cursos virtuais”, comentou a coordenadora, que lembrou
ter existido a possibilidade de um acordo com a Prefeitura da cidade onde a
instituicdo estad localizada. A administragcdo municipal iria pagar o curso de
Pedagogia aos servidores ativos do poder publico que se interessassem. No
entanto, de acordo com a coordenadora, esse convénio foi firmado com uma outra
faculdade concorrente. Um outro ponto que deve ser descrito € que 0 corpo
discente é composto apenas por elementos do sexo feminino, que freqiientam o
periodo noturno do curso.

Metade das alunas entrevistadas (50%) tem idade que varia entre 30 e
40 anos. Ja a faixa etaria entre 20 e 30 anos de idade representa 16% do universo
pesquisado, e o restante tem entre 40 e 50 anos de idade ou mais. A idade mais
avancada, dentro desse universo, € de 58 anos, e 43% das alunas sdo casadas e
43% sao solteiras. O restante, 14%, enquadrou-se em outras categorias, como
“amasiadas” ou separadas.

Em relagdo ao perfil socioeconémico, 70% das entrevistadas tém renda
familiar de trés a cinco salarios minimos, sendo que a maioria (66%) também
assinalou que de trés a cinco pessoas vivem dessa renda familiar mensal. As alunas
gue tém renda familiar de até dois salarios minimos perfazem 14%; 10% vivem com
renda de seis até dez salarios minimos; e 3%, com renda de 11 a 20 saléarios
minimos.

Um total de 43% das alunas exerce atividade remunerada em tempo
integral, entre 30 e 40 horas semanais, e a maioria, um total de 90%, ja atua na area
de educacéo. Desse universo, 33% trabalham com educagéo infantil e 21% com as
séries iniciais do ensino fundamental; o restante, 46%, com educacgédo especial e em
outras areas do setor de ensino, onde atuam como merendeiras ou trabalham na

area administrativa.
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A docente

A professora tem 69 anos, 40 anos de carreira e é formada em
Pedagogia — Licenciatura Plena, pela Pontificia Universidade Catdlica de Campinas
(Puccamp), com especializacgdo em Orientacdo Educacional e Orientagcao
Vocacional.

Iniciou sua carreira como professora primaria e acumula experiéncia
como coordenadora de Estudos Pedagdgicos e de Métodos no ensino fundamental
no Departamento de Educacdo de Sao Paulo. Entre 1973 e 2003 foi professora
titular de uma universidade em S&o Jodo da Boa Vista. De acordo com ela, conta
com uma experiéncia de 35 anos de atuacdo em nivel superior. Também ja foi
orientadora de cursos de capacitacdo para o Magistério, em Campinas.

Na faculdade em que desenvolvemos a pesquisa, a docente trabalha
h& cinco anos. Além da sua disciplina — objeto do nosso estudo —, a professora
trabalha com as disciplinas de Fundamentos da Educacéo Infantil e Fundamentos da
Alfabetizagdo. Em paralelo a essa atividade, ocupa o cargo de coordenadora de um
colégio particular.

Adota as linhas tedricas socioconstrutivista e interacionista, que aplica
em suas aulas de Metodologia com as alunas do curso de Pedagogia. Vale destacar
gue, mesmo diante da resposta da professora sobre as suas linhas preferidas dentro
da Educacéo, ela ja nos adiantou logo de inicio: “ndo sou formada em Geografia” e
completou: “eu ndo ensino Geografia e o seu conteddo, mas sim 0os métodos de
como ministrar aulas dessa disciplina”.

Dessa forma, ao ser questionada se gosta de ensinar Geografia e
Historia, ela respondeu no questionario aplicado que, “como professora da area de
Educacado, a metodologia desses dois componentes curriculares sempre foi 0 meu
interesse”. Ela disse também, em questionario e em algumas conversas, que “sem
davida” acha necessarias disciplinas como Histéria, Geografia e Matematica no
curso de Pedagogia.

Em especial quanto a disciplina de Geografia, no tocante a importancia
de aprender essa matéria curricular, ela afirmou que “a organizagédo das atividades
de ensino-aprendizagem deve sempre partir da formacao de conceitos, priorizando a
realidade do educando”. E relatou que dinamica de grupo, pesquisas, aulas

expositivas e seminarios que complementam essas aulas, dentro da metodologia,
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sdo os procedimentos de ensino que costuma utilizar para trabalhar Geografia. Em
relacdo ao tipo de avaliacdo, a professora informou-nos que aplica provas objetivas
e, em alguns casos, também as tradicionais.

O capitulo seguinte ocupar-se-a da analise dos dados, que
posteriormente serdo relacionados as informacdes provenientes dos demais

instrumentos de pesquisa.
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5 ANALISE DOS DADOS COLETADOS

De posse dos dados da pesquisa procedemos as analises, que fazem
parte deste capitulo IV, envolvendo os sujeitos desta pesquisa — a docente e as
alunas da instituicdo. A analise dos dados na perspectiva qualitativa implicou em
“trabalhar” todo o material coletado, ou seja, os registros das observacdes de sala
de aula, as transcricbes e as tabulacbes dos questionarios, as andlises dos
documentos e as demais informacdes disponiveis.

Como explicam Pimenta, Ghedin e Franco, os métodos qualitativos nos
mantém préximos ao mundo do empirico. “Estao destinados a assegurar um estreito
ajuste entre os dados e o que a gente realmente diz e faz". (2006, p. 74).

Através desta coleta de dados e por meio de uma leitura prévia do
material coletado surgiram alguns pontos de destaque, que serviram como
indicativos para a definicdo de categorias de andlise, articulando-as com o
referencial teérico adotado na pesquisa.

Assim, foram definidas as seguintes categorias: a intencionalidade da
proposta, a abordagem dos conceitos basicos de Geografia, o tratamento dado ao
contetdo, a metodologia de ensino adotada, a sistemética de avaliacdo, a utilizacdo
de recursos e espacos diferenciados, a relagdo professor e aluno e a articulacao

com outras areas do conhecimento.

5.1A Intencionalidade da Proposta

Para compreender as intencionalidades do processo nos apoiamos na
andlise dos planos de ensino propostos para a Metodologia do Ensino de Geografia
para os niveis | e I, correspondes ao 2° e 3° semestres letivos. (Anexo B). Antes de
apresentar os planos, é valido explicar que uma ementa, segundo Guimaraes (2004,
p.8), tem como principio a apresentacdo concisa, sintética e seletiva dos pontos
relevantes de um texto — no nosso estudo de caso, do projeto pedagogico — em que

sao ressaltadas a progressao e a articulacdo entre as idéias.
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A ementa presta-se, quando bem elaborada, a subsidiar a tomada de
decisbes. Em nosso estudo de caso, ela serve como embasamento da proposta
educacional do curso de Pedagogia.

O plano de ensino para o nivel | apresenta como ementa a intencdo de
“refletir o cotidiano do aluno na constru¢cdo do conhecimento, partindo de acdes
globais e locais, subsidiando meios para a leitura do mundo, do espaco que nos
cerca...”, além da “compreensdo, interpretacdo, analise e sintese dos fatos,
acontecimentos e transformagbes, oferecendo condicdes para comparacdes e
generalizacBes sobre a vivéncia do tempo passado e presente”. Tem como objetivo
geral “conhecer o passado e fatos sociais como elemento de formacéo da cidadania
e possibilitar a criagao de atitudes de interesse pela cultura geral”.

As proposi¢cbes revelam que ha intencionalidade de desenvolver
habilidades cognitivas como analise, interpretacdo, compreensdo e analise das
transformacdes dos fatos, o que se configura de extrema importancia para a
formagéao do professor.

Como objetivo € implicito também a vontade de - através de fatos
sociais - levarem os alunos a atitudes de cidadania que venham enriquecer a cultura
geral. Fica explicita também a proposta de desenvolver a capacidade de reflexdo no
cotidiano.

As ementas da disciplina para os dois niveis revelam um desejo e um
objetivo implicito da professora em cada trabalho a ser desenvolvido, ou seja: ser
capaz de “[...] refletir o cotidiano [...],[...] construcdo do conhecimento [...],[...]
observacdo, analise e reflexdo [...],[...] analisar concepg¢bes [...],[...] apontar
caracteristicas [...],[...] saber histérico e geografico [...]".

Nos objetivos especificos do nivel I, hA momentos significativos onde a
professora procura desenvolver o conhecimento das propostas de histéria e
geografia no ensino fundamental, e sua importancia da cidadania.

Quantos aos objetivos gerais do nivel | e Il, observados no plano de
ensino verificamos que a preocupacdo primeira € o desenvolvimento da cidadania
gue é pertinente na nossa discussao e concepcao de Educacéo e da Geografia que
acreditamos.

Nos objetivos especificos, dos niveis | e Il propde a professora, analisar

e compreender o mundo nos aspectos fisicos, histéricos e sociais conhecendo
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também a propostas de histéria e geografia no Ensino Fundamental enfatizando a
importancia deles na formacao do futuro docente.

Nos objetivos tracados pela professora nos niveis | e Il, ndo
percebemos uma articulagdo entre eles.

Também nos objetivos do nivel | propde a professora, analisar e
compreender o mundo nos aspectos fisicos, histéricos e sociais conhecendo
também as propostas de histdria e geografia para o ensino fundamental enfatizando
a importancia deles na formacao do futuro professor.

Os conteudos nos niveis | e 1l sédo bastante similares, baseados,
fundamentalmente, “o ensino tradicional da Historia e Geografia” e suas
respectivas metodologias. Trabalho com leitura, interpretacdo do texto, tempo
cronolégico e tempo cultural também fazem parte do conteudo.

Verificando estes conteddos programaticos, percebemos que nao
esclarece a professora, quais conteudos serdo trabalhados, apenas menciona
ensino de Histéria e Geografia e ndo esclarece também a metodologia de sua
proposta, existindo uma contradicdo entre a ementa e o0s objetivos.

Verificamos ainda um equivoco com relacdo aos conteldos e ementa e
0S objetivos, pois 0s mesmos nao indicam possibilidades de desenvolvimento de
andlises e reflexdes e se apresentam numa perspectiva tradicional, fragmentada e
desarticulada.

Na bibliografia, percebemos a desarticulacdo, verificando a bibliografia
basica, principalmente relativa aos PCN, pois observar, descrever, representar
fazem partes dos métodos da geografia e sédo de grande relevancia desde os ciclos
iniciais para compreender a Geografia.

Vale dizer que o plano de ensino da professora ndo € muito assimilado
pelas alunas. Em um dos questionarios aplicados a elas, apenas uma estudante
respondeu que o plano foi apresentado a turma, o restante ndo respondeu a
questdo. A justificativa desta Unica aluna foi: “a professora nos orientou e
demonstrou a metodologia através de aulas praticas”. O restante das alunas
respondeu simplesmente “ndo”, que o plano nédo foi apresentado a classe.

J& a professora, ao responder sobre o acompanhamento deste plano,
respondeu que: “ndo é o plano propriamente que € acompanhado, fazemos apenas
abordagem dos conteudos e a prioridade dos mesmos”. E o planejamento deste

plano é feito por meio de reunides.
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Diante do exposto, acreditamos que a intencionalidade da proposta
apresenta elementos significativos para a formacdo do professor que ira atuar no
ensino da Geografia nas séries inicias. Tais elementos sintonizam com o0s
referenciais para o ensino da Geografia apontados no nosso referencial teorico.
Contudo, em alguns momentos percebe-se que resvala em elementos tradicionais
que dificultam esse processo.

Assim, entendemos que ha uma divergéncia na intencionalidade que
ora se mostra inovadora e ora tradicional.

E valido ressaltar, nesta categoria de andlise, que procuramos
informacdes junto a instituicdo sobre o Projeto Politico Pedagdgico (PPP). A nossa
idéia, inicialmente, era centrar 0 nosso olhar e nossa andlise sobre “que lugar”
ocuparia o PPP na realidade educativa desta instituicdo, aliado ao Programa de
Ensino da professora de Geografia no curso de Pedagogia. Vale dizer que 0 nosso
objetivo ndo era simplesmente comparar projetos e instituicoes.

No entanto, depois de meses de espera constatamos que a leitura do
projeto ndo poderia ser incluida no campo de andlise desta pesquisa, pois 0
documento, segundo informacgfes da coordenadora do curso, ainda se encontrava
em fase de (re) elaboracdo. Apoiamo-nos, unicamente, dessa forma, no Programa

de Ensino da docente.

5.2 A Abordagem dos Conceitos Bésicos de Geografia

No tocante as abordagens dos conceitos basicos de Geografia,

verificou-se que na opinido das alunas, os conceitos basicos se traduzem em:

TABELA 3 - Questionario aplicado as alunas, 2007

Respostas Numero total (respostas)
1°) Ensinar e aprender 8
2°) Sem resposta
3°) Espaco, paisagem, populacao, localizacao
4°) Pontos cardeais, continentes
4°) Regides, tempo, familia
59 Nao existem conceitos
6°) Entender a realidade
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A partir dessas respostas, percebemos que “ensinar e aprender’
desponta no topo da lista. No entanto, a pergunta foi bastante direcionada para os
conceitos basicos da Geografia em si. A resposta pode ser considerada muito
“genérica”. Entendemos que a propria disciplina Geografia, que recebe o nome de
“Metodologia do Ensino de Geografia” no curso, sugere esta “generalidade” na
maioria das respostas das alunas. Além disto, a matéria disciplinar € ministrada em
conjunto com Historia (niveis | e II).

Para nés, também ficou explicito que a propria professora reforca a
questdo do ensino da “metodologia” da disciplina em detrimento de seus
“conteudos”. Em um dos primeiros contatos com a docente, ela jA nos adiantou de
inicio: “ndo sou formada em Geografia” e completou: “eu ndo ensino Geografia e 0
seu conteudo, mas sim os métodos de como ministrar aulas dessa disciplina”.

E, questionada sobre se gosta de ensinar Geografia, em um dos
guestionarios aplicados, respondeu que “como professora da area de Educacéo, a
metodologia desses dois componentes curriculares sempre foi 0 meu interesse”.

No entanto — e vale lembrar — uma contradicdo que aparece em uma
de nossas conversas. Sobre a importancia em se aprender essa matéria curricular, a
docente falou que “a organizacdo das atividades de ensino-aprendizagem deve
sempre partir da formacao de conceitos, priorizando a realidade do educando”.

Como explica Cavalcanti (1998, p. 130), os professores de Geografia
tém dificuldade em clarear os conceitos basilares de sua disciplina. Nao foi a toa, por
exemplo, que “ndo existem conceitos” foi uma das respostas indicada pelas alunas,
além da presenca de sete alunas ndo terem respondido esta questdo. Com isso,
tendem a uma pratica pedagoégica que nado esclarece o aluno acerca do sentido de
estudar os conteudos ligados a esses conceitos — sejam eles quais forem - e,
corolario “natural”, deixar sem respostas satisfatorias acerca do objetivo mesmo da

Geografia. E sobre o tema, o autor ainda questiona:

Por que o conhecimento geografico, que é considerado tdo Gtil a pratica
social cotidiana é tdo desprezado na escola? Por que a pratica espacial é
tdo presente no cotidiano das pessoas e na escola ela ndo é valorizada da
mesma forma? (p. 129).

Nesse tocante, o que percebemos € que esse curso de formacao de

Pedagogia ndo contempla a aprendizagem dos conceitos basicos de Geografia a
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serem ensinados nas séries iniciais. Apesar de alguns conceitos da disciplina terem
sidos citados por algumas estudantes, notamos que a metodologia da disciplina é
priorizada na formacéo das alunas. Talvez esta conduta seja um dos fatores pelos
quais os professores dessas séries nem sempre ensinem esses conteudos de
Geografia e priorizem a leitura, a escrita e a matematica.

Inclusive, a matéria curricular “Portugués” desponta em segundo lugar
nas respostas das alunas em relacdo a opinido sobre quais sao as disciplinas mais
importantes do curso. Geografia aparece em penultimo lugar na lista das “mais
importantes”. Algumas responderam mais do que uma. Eis as respostas mais

frequentes:

TABELA 4 - Questionario aplicado as alunas, 2007

Respostas Numero total (respostas)

1°) Todas

2°) Portugués

3°) Psicologia

4°) Psicomotricidade
5°) Matematica

5°) Educacéao Infantil
59°) Alfabetizacao

5° Fundamentos da Educacao
6°) Metodologias

7°) Geografia

8°) Sem resposta
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Na prética, questionamo-nos também se esses futuros professores, em
suas futuras aulas, serdo capazes de utilizar o espago e suas categorias (territorio,
paisagem, lugar, regido, rural, urbano, etc) — tdo pertinentes ao ensino da Geografia
— de forma dinamica, problematizadora, discutida, ou apenas serdo citadas como
algo estético? J4 que, sem conhecer o conteudo geografico, como os professores
poderdo ensina-lo bem?

Em outras palavras, sem saber os objetivos de ensinar Geografia
acabamos por praticar o ensino Tradicional ou ensinando a Geografia que
aprendemos quando alunos, deixando de lado as atualizacGes e alteracbes dos
contetdos da disciplina.

O que percebemos, analisando as respostas das alunas é que os

conteudos — basicamente — se pautam mais em nomenclaturas dos aspectos
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geograficos — como populacdo, localizacdo, pontos cardeais, continentes, por
exemplo — que foram indicados em algumas respostas das alunas. No entanto,
leitura moderna sobre 0 ensino de Geografia concentra-se também em aspectos da
vivéncia cotidiana do aluno, como por exemplo, o bairro, a escola, 0 municipio, a
cidade, a comunidade, etc — que sao itens que ndo apareceram — em nenhum
momento — nas respostas das alunas entrevistadas.

Assim, nos apoiamos em Candau (2003, p. 46) que, ao se posicionar
sobre a importancia dos contetudos disciplinares na atuacdo dos professores, €
enfatica ao afirmar que: “A competéncia basica de todo e qualquer professor € o
dominio do contetdo especifico. Somente a partir desse ponto € possivel construir a
competéncia pedagogica”. E esse € um conhecimento que deve ser adquirido na
formacao superior.

O que notamos € que as alunas, durante o periodo observado, ndo tém
e ndo receberam noc¢des dos conhecimentos especificos sobre a disciplina. Em todo
0 nosso periodo de andlise, elas se concentraram apenas no seminario sobre as

regides, sem um embasamento tedrico efetivo dos conceitos basicos da disciplina.

5.3 A Proposicao e o Desenvolvimento do Conhecimento Geografico

Esta categoria de analise é de extrema importancia porque nela reside
toda a dimensao do conhecimento Geografico trabalhado pela professora em sala
de aula. A organizacdo dos dados foi feita a partir de descricdo dos conteudos
programaticos transmitidos as estudantes para analisa-los principalmente a partir
das observacGes em sala de aula, dos referenciais ja explicitados nesta pesquisa e
das falas das alunas e da professora.

Desta forma, para o nivel |, a professora apresenta como contetdo
programatico em seu Plano de Ensino de Geografia, os seguintes itens:

- O ensino tradicional de Geografia e sua respectiva metodologia;

- Evolucéo dos conceitos histéricos através dos tempos e analise critica

dos fatos;
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-O mundo como em conjunto dindmico em constantes transformacoes
e 0 conhecimento humano;

-Elementos que definem uma nova proposta pedagdgica no ensino de
Geografia

- O meio fisico e social e o papel do professor

- O tempo cronolégico e o tempo cultural como ponto de partida para o
conhecimento;

E, para o nivel Il:

- Ensino e aprendizagem da Geografia no segundo ciclo;

- Estudo e analise dos diferentes métodos e estratégicas;

- A observacédo, a comparacéo e a generalizagéo;

- Formacéao de conceitos e questionamento sobre as informacdes;

-Trabalho com leitura e interpretacdo critica de producdes
bibliograficas;

- Tempo cronoldgico e tempo cultural,

A analise do conteudo proposto revela a intencdo — nas entrelinhas —
de desenvolver instrumentos para o conhecimento e para uma consciéncia critica
para as alunas do curso. Se o conteudo ndo aponta efetivamente para uma analise
critica da realidade social — que € um dos objetivos da Geografia Critica — ao menos
intenta para uma interpretacdo critica a partir da leitura, de producdes bibliograficas.
Inclusive, o plano pretende mostrar o conhecimento de uma nova proposta
pedagogica da disciplina e o papel do professor dentro desta dinamica.

Isso pode ser ratificado pelos textos (Anexo D) sobre metodologia,
sobre importancia da Geografia, entre outros temas pertinentes a disciplina, que
foram indicados para leitura e que despertaram interesse e participacao das turmas
observadas no nosso trabalho de campo.

Um destes exemplos o texto “Ensino e Aprendizagem de Geografia no
segundo ciclo”. Percebemos que, na fala das alunas, este texto — de alguma forma —
despertou interesse nas aulas, o que denotou um avanco no referencial que as
alunas tinham de Geografia. Notamos que a disciplina no curso é tratada de forma
diferente em relacdo ao referencial que as alunas tinham da disciplina no ensino

médio e no ensino fundamental.
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E esta dindmica pdde ser verificada nas falas das préprias alunas. 66%
responderam que gostavam da Geografia quando estavam cursando o ensino
fundamental e o ensino médio, contra 23% que nao gostavam. A maioria néo
justificou a sua preferéncia, no entanto, uma resposta nos chamou a atencdo. Em
um dos questionarios, a estudante respondeu que “ndo gostava da disciplina quando
eu estudava porgue era uma matéria muito decorativa”.

J& na resposta em relagdo a sua preferéncia relativa ao curso de
Pedagogia que freqientam 96% das alunas respondeu que gosta da disciplina, o
que representa um salto de 145% na preferéncia de Geografia no curso de
Pedagogia em relacédo a aprendizagem no ensino médio e no ensino fundamental.

Desta forma, de certa maneira, a professora — por meio dos textos
indicados — inovou, despertando uma nova visao da disciplina as alunas. Inclusive,
trés argumentos foram recorrentes neste item. Entre eles, as alunas afirmaram —
mesmo sem muitas explicacbes — que gostam da disciplina porque “estd sendo
abordada de maneira diferente”. Além de fazerem elogios a professora da matéria,
disseram que gostam “porque trabalha a metodologia do ensino da disciplina”.

Neste tocante, a professora, em uma das primeiras conversas que
tivemos, ela ja nos adiantou: “ndo sou formada em Geografia” e completou: “eu néo
ensino Geografia e o seu conteldo, mas sim, os métodos de como ministrar aulas
dessa disciplina”. Dessa forma, a professora, ao ser questionada se gosta de
ensinar Geografia, ela respondeu no questionario aplicado que, “como professora da
area da Educacdo, a metodologia desse componente curricular sempre foi 0 meu
interesse”.

A prioridade explicita da professora em relacdo a metodologia expde a
defasagem quanto tratamento dado aos conteudos da disciplina, haja vista que nao
sdo abordadas relacfes espaco-temporais, relacées sociedade-natureza, dinamicas
do espaco fisico, dinAmicas do espaco social e a articulagdo do espaco fisico com o
espaco social, dentre outras tematicas. Verificou-se que questbes relacionadas a
localizac&o, orientacdo e representacao cartografica sdo tratadas de forma simplista
e aligeiradas.

Além disso, as contradi¢cdes foram percebidas em nossas observacdes
e nas falas das alunas, a saber:
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- Em relacdo aos PCN, a maioria (67%) disse conhecer o que os
Parametros Curriculares Nacionais propdem em relacdo aos conceitos basicos da
Geografia,;

- A maioria das alunas revelou perceber nas aulas de ensino de
Geografia, que a professora estimula os alunos a emitirem julgamentos sobre
guestdes da atualidade (89%); em suas exposicdes apresenta varias concepcdes a
respeito do assunto (100%);

As respostas sao incoerentes ja que — durante todo o periodo do nosso
trabalho de campo, ou seja, das nossas observacdes, a professora trabalhou com
um unico tema: As Regides do Brasil. Para a apresentacao do tema foi estabelecido
gue cada grupo da classe apresentaria uma regido, a partir de um roteiro proposto
pela professora, o qual transcrevemos abaixo.

Regiao Norte

As Caracteristicas

A. Riquezas (materiais, naturais e culturais)

B. Formacao — Estados e Capitais.

C. Folclore — Caracteristicas.

D. Comidas — Pato Tucupi, Mugunza, Pirarucu e
Tacaca.

E. Mitos e Lendas — Uirapuru, Inhanga, Vitoria-Régia e

Boto Cor-de-rosa.
F. Musica — Compositores e Cantores; ator de teatro,

de cinemae TV.

Ja no esquema deste roteiro verificamos uma reducdo do tema, ou
seja, uma abordagem superficial e fragmentada, ndo contextualizado, contrariando
os referenciais discutidos atualmente no ensino de Geografia, como elucida

Cavalcanti:

Outro aspecto a ser considerado na escolha de conteddos significativos
para o aluno é a relevancia social destes, pois, se é importante pensar na
relevancia que o conteldo deve pode ter para o aluno, em sua vida e
realidade imediatas, em sua diversidade, é também necessario ndo peder
de vista a importancia sociopolitica desse conteludo, contextualizando-o
analisando seu potencial para compor uma andlise critica da realidade
social e natural mais ampla, dai contemplando a diversidade da experiéncia
dos homes na producdo do espaco global e dos espacos locais. Na
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Geografia, pode-se inserir esse debate da relevancia de contelidos na
orientacdo de se trabalhar com o local e o global ao mesmo tempo. (2006,
p. 74-75)

No entanto, 0 que nos parece, € que O roteiro sugere que as regides
sao “realidades neutras” — observacfes conferidas durante a apresentacao da regido
Nordeste pelas alunas. As alunas iniciaram o seminario trajando roupa tipica, lendo
de forma descritiva a situacao geogréfica da regido Nordeste, enfocando ser essa
uma “regido problema”, mas sem justificar ou esclarecer essa observacdo. Por meio
de CD, apresentaram representantes da musica, valorizando nomes em evidéncia
na midia como Daniela Mercury, Elba Ramalho, Fagner e outros. Fotos, artesanato,
dancas e, especialmente, o “coco” ilustraram a apresentacdo do seminario. A
apresentacao transcorreu em um ambiente tranquilo; sem perder de vista seu
objetivo — a regido Nordeste -, as alunas trabalharam um contetdo geral. No final,
sortearam bonecas tipicas. Nao houve consideracdes orais por parte da professora.

Outra apresentacdo — sobre a regido Sudeste — seguiu 0 mesmo
modelo do seminéario da regido Nordeste. Apresentaram produtos de artesanato,
folclore, comidas tipicas e musicas em CD, além das referéncias da producéo
literéria, citando autores como Ziraldo e Monteiro Lobato. Entre os bonecos do
folclore, elas levaram o saci, confeccionados por elas. Neste momento, a professora
fez uma interferéncia oral, dizendo que o governo brasileiro instituiu o “Dia do Saci”
para contrapor-se ao “Dia das Bruxas”, tdo comemorado na América do Norte.

Nessa apresentacdo foram trabalhadas de maneira ilustrativa a
localizacdo e representacédo, ja que elas utilizaram o quadro-negro para fixar o mapa
e mostraram a localizacdo e a organizacdo politica da regido Sudeste, ou seja, 0s
estados que a compdem. Os apontamentos foram realizados por meio do mapa
geogréfico.

Finalizando a apresentacdo, as alunas repassaram as colegas um texto
relativo ao seminario.

Ao observar a apresentacdo das alunas, a nossa proposta era
realmente entender e compreender que tipo de ensino de Geografia estava sendo
aplicado. Mas ficamos verdadeiramente confusos. Teriamos que fazer uma analise
do que estava sendo apresentado frente a todo o nosso referencial tedrico, mas
como unir e aliar o nosso conhecimento tedrico com o trabalho das alunas sobre as

regides? Recorremos entdo a reflexdo de Milton Santos:
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Durante a Guerra Fria, os laboratérios do Pentagono chegaram a cogitar da
producéo de um engenho, a bomba de néutrons, capaz de aniquilar a vida
humana em uma dada area, mas preservando todas as construgdes. O
presidente Kennedy, afinal, renunciou a levar a cabo esse projeto. Senéo, o
gue na véspera seria ainda o espaco, apds a temida exploséo seria apenas
paisagem. Nao temos melhor imagem para mostrar a diferenca entre esses
dois conceitos. (2002, p. 106).

Enfim, na nossa observacéo, conseguimos definir o conceito de espaco
— por meio da visdo da situacdo descrita por Santos (2002) — mas que,
metaforicamente, se transformou durante a apresentacdo em apenas uma
“paisagem”, sem a presenca de vida humana e de algo que mostrasse mais
referenciais da Geografia na vida pratica dessas pessoas. Percebemos que, para as
alunas, a apresentacao era algo “extraordinario”, mas 0s conceitos, os conteudos
em si ndo se mostraram tdo “envolventes”. Foi apenas uma apresentacao fria,
descritiva e sem interferéncias pertinentes das alunas que assistiram ao seminario.

Como explica Lacoste:

Se de fato sim, como o proclamam os professores de geografia, e apés
eles, a midia, o espaco terrestre é constituido por grandes compartimentos,
as regides, cada uma delas possuindo o seu relevo proprio e seu proprio
clima, sua geologia e sua economia particulares, se cada em desses
compartimentos pode e deve ser descrito monograficamente por si mesmo,
sem referéncia fundamental com tudo aquilo que o circunda, entdo essa
descricdo geogréfica dada, de uma vez por todas, nesses quadros
intangiveis ndo pode servir para grande coisa, de tal forma ela é contraria
as diversas configuracdes verdadeiras das realidades, em funcéo das quais
€ preciso agir. (1988, p. 67).

N&o ha duvida de que valorizamos as apresentacdes — no sentido da
importancia da expressao oral, da postura do professor ao ministrar aula. No
entanto, a apresentacdo descritiva das alunas nos pareceu pouco interessante,
ressaltando, inclusive, uma enorme distancia entre o que indicam os PCNs quanto
ao estudo de Geografia para alunos desta faixa etéria, além da demonstracdo de um
ensino “estanque”, isolados e nao inseridos na complexidade social, como aponta
Cavalcanti (2006, p. 75)

Num mundo em que a globalizacdo se faz sentir em todos os lugares, nao
faz sentido estudar fendbmenos ou lugares isolados, mas inseridos na
complexidade global. Callai (1999, p. 82).
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Ainda em relacdo aos PCNs, embora o texto sobre o ensino de
Geografia no segundo ciclo tenha despertado interesse das alunas, em nenhum
momento das apresentacfes os conceitos geograficos foram evidenciados, o que
reflete um conflito entre o conteddo do texto e os conceitos percebidos pelas alunas.

O que verificamos é que a falta ou o pouco conhecimento sobre
conteudo especifico e a repeticdo de um ensino estatico e neutro expressos nas
apresentacdes puramente descritivas limitam a aprendizagem e o ensino de
Geografia. Ao que parece, também, é que as alunas aprendem mais como
“desenvolver aulas” de Geografia — com roteiro tradicional e preestabelecido — e
menos sobre os conteddos que, necessariamente, seriam ensinados em comunhao
com essas técnicas. Tanto é que, questionadas sobre o0s conceitos basicos da
disciplina, “ensinar e aprender” desponta em primeiro lugar na lista de um dos
questionarios aplicados as alunas. (Apéndice A).

Embora esta forma de aprendizagem possa ser coerente com alguns
itens do conteudo programatico da professora, acreditamos, no entanto, que sem
uma boa base tedrico-metodolégica acerca das disciplinas a serem ensinadas é
quase impossivel que os docentes consigam dar prosseguimento a esse processo
de aprendizagem. Essa base representa o indispensavel para um processo de
aprendizagem autbnomo, ou do “aprender a aprender’ que tanto vem sendo
defendido nos ultimos anos na Educacao.

O interesse pela disciplina, despertado pela professora, deve ser
fundamentado pelos conhecimentos geograficos, o que ndo foi notado em nosso
trabalho de campo.

As observagBes também encontraram incoeréncias ao conhecimento
da préatica pedagogica da professora e em relacdo a aplicacdo dos conteudos as
suas alunas. Em um de nossos questionarios sobre as linhas preferidas dentro da
Educacdo, a professora assume que segue a tendéncia soécio-construtivista e
interacionista, que nao sao percebidas no desenvolvimento dos conteddos, como ja
abordado.

Mesmo ndo observado por nds a préatica de sua linha educacional
“preferida”, quanto a disciplina de Geografia, no tocante a importancia de se
aprender essa matéria curricular, a professora afirmou que “a organizacdo das
atividades de ensino-aprendizagem deve sempre partir da formacédo de conceitos,

priorizando a realidade do educando”. No entanto, nhotamos um ensino de Educacéo
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e Geografia descritivo e fragmentado. Notamos uma incoeréncia da intencionalidade

e a efetivacdo da pratica de ensino.

5.4 Sistematica de Avaliacao

Como ja foi apontada anteriormente, a proposicao de avaliacdo no
Programa de Ensino no curso de Pedagogia, em 2007, centra-se em avaliacdes
periodicas bimestrais por meio de provas objetivas, provas dissertativas, trabalhos e
pesquisas (nivel 1) e provas objetivas e tradicionais e desenvolvimento de projetos
(nivel 1I).

Esses critérios de avaliacdo refletem — principalmente em relacdo ao
processo avaliativo por meio de desenvolvimento de projetos, pesquisas e provas
dissertativas — uma preocupag¢ao na constru¢cdo de novos conhecimentos, centrada
no interesse do aluno, e na interacdo entre aluno e professor a partir de observagéao,
debates, discussado, experiéncias e interpretacdo, onde estes podem contribuir na
ampliacdo na construcao de conhecimentos.

Na pratica, quando questionadas sobre os procedimentos de avaliacdo
utilizados pela professora, as alunas do referido curso apontaram:

TABELA 5 - Questionario aplicado para as alunas, 2007

Procedimentos Numero total de respostas
1°) Teste 25
2°) Trabalho em grupo 17

3°) Pesquisa
4°) Questdes

59) Dissertacao

Realmente, durante o periodo da nossa observacdo para esta
pesquisa, verificamos que foram aplicados — com predominancia — testes e trabalhos
em grupo e o semindrio sobre regides na avaliacdo do contetdo transmitido as

alunas, enquanto que avaliacbes que envolvem pesquisa, questdes e dissertacbes
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foram pouco utilizadas. Ou melhor, estas modalidades ndo foram percebidas em
nenhuma de nossas visitas a instituicdo e também em nenhuma fala das alunas.
Elas mesmas, quando questionadas sobre a forma como foram avaliadas, algumas
alunas confirmaram:

e “através de provas escritas”.

¢ “através de seminarios, testes e trabalhos”.

e “provas e trabalhos selecionados”.

e “provas com testes e seminarios”.

e “provas testes e seminarios”.

Neste mesmo questionario, outra informacao pratica nos foi apontada.
Do total de 27 alunas, 16 responderam de forma afirmativa, contra 11 respostas
negativas, que a professora estimula a memorizacdo do conhecimento.
Especificamente, elas ndo opinaram sobre este tipo de modelo de avaliacdo. No
entanto, algumas alunas teceram, no questionario aplicado, alguns comentéarios
sobre qual tipo de avaliacdo elas acreditam que se caracteriza como “uma boa
avaliagcdo”. Eis as opinides:
e ‘“avaliacao pelas provas escritas e observacdo da participacdo do
aluno no dia-a-dia”.
e “avaliacdo deve ser um processo continuo no dia-a-dia”.
e “a avaliacdo jamais deve ser feita em uma Unica prova; o aluno
deve ser observado como um todo”.
e “medir 0 conhecimento ndo apenas pela atribuicdo de uma nota,
gue restringe a avaliacao”.

e ‘“avaliar se os objetivos educacionais foram alcancados pelo aluno”.

Mensurada esta forma avaliativa, passamos para a analise, sem deixar
de notar a contradicdo entre o plano de ensino da professora, a nossa observacao
inicial e a fala das alunas. Partimos desta forma, para analise dos tipos de avaliagdo
efetivamente aplicados pela professora as estudantes, obtendo duas provas feitas
pelas alunas no periodo da nossa observagcdo em sala de aula.

Verificamos a tendéncia de uma proposta de avaliacdo centrada na

mensuracdo do contetdo trabalhado. E, verificamos ainda a preocupacdo com a
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reproducdo e repeticdo dos conteldos apresentados em sala de aula. Temos um
exemplo que elucida esta forma de avaliacdo que exige apenas “memorizacdo” e
“classificagéo”.

Em uma das aulas, a professora recomendou um texto intitulado “O
Espaco Vivido”. (Anexo D). O primeiro paragrafo deste texto € iniciado desta forma:
“Os gregos foram os primeiros a fazer registros sistematicos de Geografia (...)". Em
uma das provas analisadas, a primeira questdo do tipo teste se apresentou desta
forma:

1 — A Geografia € um componente curricular que tem um tratamento
especifico com area. (sic). Os primeiros estudos de Geografia tiveram seu inicio
entre:

| — Romanos.

Il — Fenicios.

Il — Gregos.

Outro exemplo da avaliacdo que prioriza a memorizacédo foi verificado
em outra prova, na seguinte questao:

10 — O espaco geogréafico ndo depende da inter-relacdo sociedade e
natureza. A afirmativa é:

| — Totalmente correta.

Il — Totalmente incorreta.

[l — Parcialmente correta.

Das dez questdes aplicadas em cada uma das duas provas (Anexo C),
nota-se que a maioria das perguntas revela claramente o método tradicional de
ensino como ja demonstrado, ou seja, prevalece nas avaliagbes a memorizacao,
traduzida em reproducdo e repeticdo dos conteudos, o que demonstra outra
incoeréncia entre o plano de ensino da professora e a efetivagcdo da proposta.

Notamos esta dicotomia também nas falas das proprias alunas
entrevistadas. Quando questionadas a respeito se 0 que aprenderam sobre
avaliacdo sera significativo para suas respectivas atuacdes profissionais, algumas
disseram:

e - “acho que néo, porque o que foi visto em avaliagao foi muito vago”.

¢ “‘n0 momento, nao”.
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J4 as que disseram sim ndo opinaram na questdo, mesmo com a
oportunidade para possiveis comentarios.

Verifica-se também que em uma de suas proprias falas, a professora
reforca esta contradicéo entre a sua proposta e a efetivacéo pratica.

¢ “Aplico provas objetivas e, em alguns casos, também as tradicionais”,

nos informou em um dos questionarios aplicados para ela.

Mas vale dizer que, no entanto, pessoalmente, a professora preferiria
nao aplicar provas avaliativas com pontuag¢des ou notas, como nos informou neste
mesmo questionario. Diante do exposto, verifica-se que a docente fica “engessada”,
tendo que cumprir as regras institucionais. Isto foi notado em nossas observacoes, ja
gue a instituicdo tem semanas inteiras dedicadas a avaliacdes.

Percebe-se também que, além do tipo de avaliagdo estar centrada na
repeticdo e na reproducdo dos conteudos, o critério avaliativo se utiliza de um
“compartimento estanque” das disciplinas, de uma forma fragmentada de avaliacéo,
sem conseguir uma articulacao interdisciplinar e também sem contextualizar com os
conhecimentos do ensino de Geografia para as series iniciais.

Lembramos-nos de Tardif (2006, p. 241-242), que comenta:

A formacgéo para o ensino ainda € enormemente organizada em torno das
I6gicas disciplinares. Ela funciona por especializagdo e fragmentacgéo,
oferecendo aos alunos disciplinas de 40 a 50 horas. Essas disciplinas
(psicologia, filosofia, didatica, etc.) ndo tém relacdo entre elas, mas
constituem unidades auténomas fechadas sobre si mesmas e de curta
duracdo e, portanto de pouco impacto sobre os alunos.

Embora as duas provas englobem as disciplinas de Geografia, Histéria,
Psicologia da Educacéo e Educacéo — incluindo, por exemplo, em uma das questdes
de uma das provas, Piaget e Vigostki aparecendo em pergunta ligada ao carater
psicopedagodgico — esta intengcdo ndo ultrapassa o campo da classificacdo dos
contetdos, ndo apontando uma avaliacdo formativa, interpretativa ou analitica,
formas necessarias no ambito da missédo social dominante da instituicdo, como
defende o doutor e professor da Universidade de Grenoble, na Franca, Charles
Hadji.

Para o professor, este tipo de avaliacdo formativa € um modelo ideal,

indicando um caminho para o que deveria ser feito para tornar a avaliacao
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verdadeiramente util em situacdo pedagdgica. No entanto, ele faz uma observacéo

pertinente:

Considera-se primeiramente que a avaliacdo formativa é uma avaliacdo
informativa. A tal ponto que Philippe Perrenoud (1991, p.50), apds ter
relembrado que é ‘formativa toda avaliacdo que auxilia o aluno a aprender e
a se desenvolver, ou seja, que colabora par a regulagédo das aprendizagens
e do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo’, afirma que seria
melhor falar de ‘observacdo formativa do que de avaliagdo. (HADJI, 2001,
p. 20).

E completa:

Toda avaliacdo tem — ou deveria ter, em um contexto pedagégico — uma
dimenséo progndstico, no sentido de que conduz — ou deveria conduzir — a
um melhor ajuste ensino-aprendizabem. Poderia — deveria — tratar-se de
adaptar melhor o conteldo e as formas de ensino as caracteristicas dos
alunos reveladas pela avaliagdo por meio de uma pedagogia diferenciada.
(2001, p. 20).

Acreditamos que uma “pedagogia diferenciada” ultrapassa um ensino
que exige “memorizacdo” e “classificacdo”. Como defendido anteriormente, a
Educacao precisa criar métodos que auxiliem na formacdo de sujeitos autbnomos e
criativos e as instituicbes de ensino devem estar atentas a essas mudangas e 0
papel que elas tém na formacdo de seus alunos, ja& que, como explica Tardif: “a
concepcao tradicional ndo é apenas profundamente redutora, ela também é
contraria a realidade”. (2006, p. 235).

5.5 Metodologia de Ensino de Geografia: a Efetivacao da Proposta

Em relacdo a metodologia de ensino, a professora é bastante sucinta
em dissertar sobre os procedimentos que costuma utilizar para trabalhar o ensino de
Geografia. Ela se limitou — em nosso questionario aplicado a ela — a descrever o que
consta em seu plano de ensino, pesquisado no ano de 2007:

No plano de ensino para o nivel | a proposicdo metodoldgica de ensino
preveé:

e Pesquisas
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e [Estudo em grupo

e Aulas expositivas e estudo orientado e dirigido

E, para o nivel Il:

¢ Aulas expositivas

e Seminarios

e Dinamicas de grupo

e Projetos

Esta metodologia ndo foi muito percebida entre as turmas observadas,
ja que a maioria das alunas que responderam a essa questdo (29%) deixou em
branco a resposta que se referia a percepcao dos métodos de ensino aplicados pela
docente no curso.

No entanto, trés apontamentos foram significativos:

- a Geografia esta sendo aprendida “por meio de trabalhos em sala de
aula”.

- pela “metodologia do ensino de Geografia”.

- por meio de “apresentacdo de trabalhos expositivos dos colegas de

acordo com os PCN".

Em resposta aos itens fechados relacionados a essa questdo, a
maioria das alunas revelou que a professora costuma dar a maior parte das aulas de
forma expositiva (85%) e orienta trabalhos e discussdes em grupo (77%).

A propria professora confirmou que dinamica de grupo, pesquisas,
aulas expositivas e seminarios que complementam as aulas, dentro da metodologia,
sao os procedimentos de ensino que costuma utilizar para trabalhar Geografia.

E valido dizer que a énfase nas aulas expositivas foi ressaltada pelas
alunas, diferente da opinido da professora, que respondeu ser um tipo de aula
complementar as suas atividades tradicionais. Ou seja, a professora se utiliza uma
“aula frontal” — procedimento onde a docente expde, explica, no centro da sala, para
toda a classe, conceitos, principios ou idéias, utilizando o quadro-negro para
escrever a no¢cao ou para chamar a atencao para determinado aspecto.
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Acreditamos que certas matérias podem ser ensinadas de maneira
expositiva. Como esclarece Raymond (1998) a aula expositiva estimula o
desenvolvimento do interesse pela literatura. E € na literatura que é despertada a
curiosidade para entender o mundo em que vivemos — questdo instigante que deve
estar presente nas aulas de Geografia (TARDIF, 2006 p. 74). Como defende
Cavalcanti (2002) — em relacéo as aulas expositivas — 0 que vem sendo observado,
na verdade, € um interesse em potencializarem-se as oportunidades de desenvolver
um trabalho que possibilite o envolvimento real dos alunos com as referidas
atividades ministradas em aula. Ou seja, é possivel — por meio de uma aula
expositiva — envolver os alunos, leva-los a participarem, questionarem e aprenderem
0s conteudos de ensino como observados em uma das aulas expositivas
observadas.

Em uma destas aulas, a professora, por varias vezes, solicitou siléncio
para iniciar a aula, que versou sobre conceitos de aprendizagem, enfocando o
concreto e o abstrato. No quadro de giz, registrava: “concreto: conhecido, literal”;
“abstrato: inexato, desconhecido, implicito”.

Esses conceitos foram passados as alunas, com énfase no
guestionamento constante sobre como as futuras profissionais trabalhariam, com
seus possiveis alunos das séries iniciais 0s conceitos de “concreto” e “abstrato”,
para evitar falsa memorizacéo.

Referiu-se ela também a essa exploracdo das idéias de “concreto” e
“abstrato” como formas de romper a distancia entre o “novo” e o “velho”, o que, as
vezes, ndo € aceito por muitos. Sobre sua mesa, havia livros que as alunas
deveriam ler. Enfatizou ainda a importancia de adequar o contetdo a faixa etéria dos
educandos.

Num momento questionou:

e O que o indio diria ao professor que chegasse a aldeia e pedisse que ele
descrevesse como é um caminhao? Por certo, ndo diria nada, porque ndo tem a
visualizac@o concreta do objeto. Portanto, devemos sempre avaliar o ambiente, os
interesses, o0s costumes dos alunos envolvidos para que trabalhemos os contelidos
a eles pertinentes.

A aula — expositiva — foi dialogada, referenciando sempre os conceitos
que as criancas trazem como: valores morais, espaco, tempo, religido, além de

outros, e insistindo na idéia de que a escola deve respeitar tais saberes, ajudando a
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desenvolver “o certo” em alguns conceitos que ndo estejam de acordo com o real,
ou seja, “o concreto”. Fazendo uso do método expositivo, a professora pode
desenvolver de forma clara e interessante o conteudo: a aula foi estimulante e as
alunas participaram muito.

Com relacdo ao chamado “trabalho de grupo”, o que percebemos — e
gue deve ser assinalado como significativo — é o fato de que ele ndo chega a ser
uma pratica que efetivamente se dé em um plano coletivo. Observamos algumas
situacbes de alunas divididas em pequenos grupos cumprindo individualmente a
tarefa, conversando sobre outros assuntos ou aproveitando para colocar em dia
outras tarefas. Quando se passa para o grande circulo, raramente verificamos uma
variedade nas respostas dadas, o que nos remete para o significado deste tipo de
procedimento, de sua utilizacédo e do proprio papel do professor.

Com relacéo a proposicdo de seminarios o que observamos é que se
caracterizam por exposicdes orais e leituras descritivas. De posse de material de
apoio, cada aluna transmite para a classe determinado contetddo. Nao se trata de o
grupo apresentar as noc¢des de forma articulada, mas de cada uma cumprir a sua
tarefa. Com relacéo a professora, sua intervencao se da com algumas observacoes
e, as vezes, ndo ha nenhum tipo de comentéario da docente.

Em relacdo as pesquisas, a bibliografia utilizada, em sua maioria, € a
enciclopédia, j& que ndo existe orientacdo incisiva sobre autores dois quais as
alunas poderiam recorrer. Vale dizer, no entanto, que nos trabalhos apresentados,
existiu um fator positivo: as redacdes seguiram as normas da ABNT.

A metodologia esta intrinsecamente ligada aos objetivos gerais e
especificos do programa de ensino. Ou seja, para cada concep¢do de
aprendizagem, uma metodologia. Para cada metodologia, uma forma de alcancar
seus objetivos educativos e pedagdgicos.

Neste sentido, tanto 0s objetivos gerais quanto os especificos, como ja
tratados na categoria um, nos pareceram frageis e genéricos. Ndo apresentou
alguma referéncia sobre os PCN para as seéries iniciais, que carregam em sua
esséncia uma articulacdo coletiva do desenvolvimento de idéias, posturas e acdes
que sao o alicerce para 0 éxito dos objetivos da formag&o dos futuros profissionais
da Educacédo. Outra auséncia registrada foi a pratica dos professores-alunos. Em

nenhum momento os aspectos dessa pratica foram contemplados.
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Em um dos questionarios aplicados as discentes, por exemplo,
perguntamos se supostamente a aluna fosse convidada para ensinar Geografia para
os alunos das séries iniciais, como ela conseguiria transportar os conteddos da
disciplina Geografia para os alunos destas séries, citando alguns exemplos. “Sim.
Datas Comemorativas” foi o nivel da resposta obtida. E, “até conseguiria transportar
0s conteudos, porém ndo é uma disciplina que eu domino ndo gosto muito” também
esteve entre as respostas.

De forma muito pessoal ou de forma muito evasiva, percebemos a falta
de referencial tedrico destas futuras professoras. Evasivas, inclusive, foram em
praticamente em todas as questdes ou conversas. Respostas monossilabicas com
simples “ndo” ou “sim” eram as mais comuns. Questionamentos importantes, por
exemplo, sobre o tipo de material utilizado no curso; o que aprendeu com a
disciplina durante o ano letivo; o que mais chamou atencdo na pratica pedagogica
do professor, o que precisaria ter aprendido na disciplina para ajuda-la e sugestées

para o professor nos préximos anos foram simplesmente ignorados.

5.6 Relagéo Professora e Alunas

O processo de aprendizagem esta intrinsecamente ligado com a
relacdo professor aluno, pois o modo como esse relacionamento se da vai
dimensionar e direcionar a questdo da motivacdo. Ou seja, uma das andlises do
processo de ensino pode ser visto como resultante de uma relagdo pessoal do
professor com o aluno.

Se o aluno nado se interessa pela disciplina — seja pela pessoa do
professor ou pela exposi¢ao das aulas — ele sente grande dificuldade em aprender e
esta dificuldade o desmotiva. O desinteresse e a repulsa crescem, 0 que pode
acarretar a uma criacdo de um ciclo vicioso — envolvendo a desmotivacéo e o “néo-
aprendizado” — dificil de romper.

Neste sentido, como toda relagdo, esta também é composta de dois
pblos — professor e aluno — e cabe a ambos determinar o clima desta relagdo. No

entanto, cada um desempenha um papel diferente na sala de aula, mas cabe ao
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professor tomar a maior parte das iniciativas, “dando o tom” para o estabelecimento
deste relacionamento.

Como explica Tardif:

Um componente emocional manifesta-se, inevitavelmente, quando se trata
de seres humanos. Quando se ensina, certos alunos parecem simpaticos,
outros ndo. Com certos grupos, tudo caminha perfeitamente bem; com
outros, tudo fica bloqueado. Uma boa parte do trabalho docente é de cunho
afetivo, emocional. Baseia-se em emocfes, em afetos, na capacidade nao
somente de pensar nos alunos, mas igualmente de perceber e de sentir
suas emocgbes, seus temores, suas alegrias, seus proprios bloqueios
afetivos. (2006, p.130).

Como ja abordado em categorias de analises anteriores, a metodologia
e o0 desenvolvimento de conteudos praticados pela professora da instituicdo
pesquisada seguem, em predominancia, a maneira tradicionalista de educacao por
meio de uma relagéo vertical e unidirecional com as alunas. Dentro deste contexto, e
sem desqualificar a sistematica da docente, o método predominante da professora é
a aula expositiva e na abordagem da transmissao de conteudo é observado um
ranco de um processo de memorizacao centrado em disciplina e programas.

Apesar de limitada por um programa, por um conteddo — que como ja
retratado ndo é totalmente apreendido pelas alunas do referido curso — por um
tempo predeterminado, por normas internas e pela infra-estrutura da instituicéo, é a
interacdo entre a docente e as alunas, promovida pela professora, que direciona
todo o processo educativo das turmas observadas. De forma sutil, existe uma
intencdo da professora em “romper” — mesmo que timidamente — as visdes
tradicionalistas de ensino, passeando inclusive pela sua propria preferéncia da linha
sécio-construtivista de Educacéo.

Como ja registrado nesta pesquisa, mesmo explicitada a fragilidade da
apreensado dos conceitos e conhecimento de Geografia transmitidos para as alunas
pela professora, a docente — de alguma forma — despertou interesse para a
disciplina. A maioria das estudantes (96%) respondeu que gostam da disciplina no
curso de Pedagogia e, em algumas justificativas por esta preferéncia, mostram que
a existéncia de qualidades de comportamento e habilidades da docente é
determinante para este apreco por parte das alunas.

Em um dos questionarios aplicados, por exemplo, perguntamos o

motivo da preferéncia de Geografia no curso de Pedagogia. Eis algumas respostas:
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- “Temos uma professora que nos passa o conteddo com clareza e
dinamismo”.

- “A professora é muito dinAmica, simpatica e inteligente”.

- “Pela forma diferenciada em que os conteudos sao passados”.

- “E dinamica”.

“Pela forma que é passada”.

“Professora explica bem”.
- “A professora explica bem a matéria e tem uma dinAmica com a sala”.

- “Porque é abordada de forma interessante e criativa”.

Além das qualidades e habilidades da professora, é nitido — nestes
depoimentos — que a relagdo professora x alunas passa também pelo trato do
conteudo de ensino. Acreditamos que a forma como professor se relaciona com sua
prépria area de conhecimento é fundamental e interfere diretamente na relacéo dele
com seus alunos. Os métodos utilizados também denotam éxito na tarefa de ensinar
da professora e revelados nas respostas das alunas. “Dinamica, interessante,
criativa, forma diferenciada” sdo os adjetivos percebidos durante as aulas pelas
estudantes do curso.

Nas aulas expositivas observadas percebemos esta dindmica, como ja
relatada. Nestas aulas, percebemos que o “contrato” que liga a professora com as
alunas comporta uma reciprocidade essencial, que € o principio e a base de uma
colaboracéo. (grifo nosso). A docente se coloca como mediadora, em que também
provoca a sala de aula, ao levantar, com as alunas, problemas e guestionamentos.
Ou seja, as alunas também passam a ser “sujeitos ativos”, que acompanham e
participam do processo de constru¢cdo do conhecimento e, dessa nova forma de
relacdo, cria-se espaco para a cooperacao e a colaboracao.

Em nossas observacdes, notamos também a presenca de muito
respeito e de um clima leve e tranquilo entre ambas as partes. Durante o periodo de
observacdo, notamos que a professora ja estava em sala quando as alunas
chegavam para as aulas. No momento em que a classe parecia interagida, “mais a
vontade” e atenta é que a professora chamava a atencdo para iniciar a sua
explanacdo. Notamos que esta estratégia funciona, pois a partir destas atitudes,
estabelecia-se 0 uso das regras da participacdo e consideracdo quando “o outro

fala”.
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Durante todas as nossas observac¢des notamos apenas uma unica vez
uma sutil quebra desta rotina. Em um dos nossos trabalhos de campo percebemos a
auséncia de muitas alunas. Uma das raz0es para essas faltas pareceu-nos estar
relacionada ao seguinte fato: naquele dia, aconteciam jogos no municipio,
envolvendo alunos da faculdade; a coordenadora chegou a classe e informou que s6
teriam abono de faltas os alunos que estivessem jogando naquele momento, e os
alunos que quisessem assistir aos jogos teriam sua auséncia anotada e computada.
Apés a saida da coordenadora, a professora, por varias vezes, solicitou siléncio para
iniciar a aula. Foi a Unica vez que notamos a necessidade da professora em pedir
atencao de forma incisiva.

Outra observacdo vale ser descrita nesta categoria de andlise. Em
conversas informais, percebemos que algumas alunas, de uma maneira geral, e em
certos momentos, defendiam de forma ferrenha — e bem apaixonada — a professora
e a propria instituicdo. Por exemplo, quando questionadas se os feriados — que
aconteceram em dias de aulas da disciplina de forma sequencial — “atrapalham o
desenvolvimento do conteddo” ou “deixou de ser trabalhado”, a tbnica das respostas
foi: “sim, atrapalha, mas a professora conseguiu transmitir o que queria”.

Ficou visivel pela pesquisa em campo que as alunas valorizam em sua
docente as agOes relativas a interagdo professora x alunas que aquelas relativas
apenas ao contetdo e a importancia dele na vida real. E desta forma, conhecendo
0s interesses e necessidades das suas alunas é que a professora cria situacdes de
ensino que atendem as caracteristicas de aprendizagem destas alunas, garantindo a
eficacia de seu papel de educadora.

Neste caso, a maioria das alunas valoriza o papel de mediadora e de
articuladora do sentimento de competéncia, ou seja, a professora ajuda as alunas a
se perceberem como capazes de aprender, de se desenvolverem, e de pessoas que
tém valor para si mesmas e para a sociedade. As alunas gostam desta postura da
professora — em que ela auxilia a aluna a perceber-se como alguém Unico, especial,
diferente dos demais, valorizando as suas particularidades e considerando suas
dificuldades e seus pontos fortes no processo de aprendizagem.

Como expbe Libaneo (2004), a dimensado pedagodgica implica em
incorporar saberes e modos de aprender e ensinar, condicdes e meios de

aprendizagem, metodologias e procedimentos de ensino e a funcdo mediadora do
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professor. Coligar estas caracteristicas em uma proposta didatica possibilita

condicbes para uma aprendizagem significativa.

5.7 Utilizacdo de Recursos e Espacos Diferenciados

No Programa de Ensino da professora no curso de Pedagogia, a
docente prioriza a utilizacdo de recursos audiovisuais em suas aulas. Tanto para o
nivel | como para o nivel Il, a professora aponta a utilizacdo de televiséo, de video,
de retroprojetores, de mapas e de projecbes para ministrar as suas aulas. O uso de
outros espacos diferenciados, como a biblioteca e laboratério de informética, por
exemplo, ndo sao citados no plano de ensino.

As proposicdes expostas no plano de ensino da docente podem ser
ratificadas nas falas das alunas, principalmente no tocante a utilizagéo da biblioteca.
Em um dos nossos questionarios, a maioria das alunas (60%) assinalou que
raramente usa a biblioteca, 10% nunca utilizaram a Internet e 40% usam a
ferramenta de forma ocasional.

E importante ressaltar que apesar de serem propostas pesquisas,
seminarios e trabalhos em grupo pela professora ndo ha orientacdes bibliograficas
que possivelmente possibilitariam a frequéncia e a utilizacdo do acervo da biblioteca,
que possui cinco mil volumes distribuidos para os dois cursos da faculdade. Em
relacdo a disciplina especifica que tratamos neste trabalho, a biblioteca néo
disponibiliza nenhum exemplar de ciéncia geografica, mas oferece dez exemplares
sobre os Parametros Curriculares. A biblioteca ndo esta informatizada, mas possui
uma bibliotecaria, com formacédo especifica, para orientacdo e 0 acesso & livre.

No entanto, 76% disseram ter computador em casa € 0 mesmo
percentual respondeu dominar razoavelmente os conceitos de informética. Ou seja,
uma parte das alunas conhece as ferramentas das novas tecnologias, mas nao
fazem uso dela com frequéncia. Ja outra parte das alunas (66%) — mesmo com
pouco grau de dominio em relacdo a Internet — um total de 50% das alunas faz uso
frequente da Web.

A falta de estimulo para a utilizacdo destes recursos pela professora

pode ser um fator influenciador na divisdo — e na preferéncia — das alunas em
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relacdo a esses espacos. No entanto, esta preferéncia em relagédo ao uso freqliente
da Internet ndo faz com que as alunas utilizem, diretamente, o laboratério disponivel
nas dependéncias da faculdade. O acesso aos alunos ao laboratério € livre, ndo
dispBe de uma pessoa da area de informatica para orientacdo, mas disponibiliza dez
maquinas para pesquisas.

Neste sentido, estas analises nos permitem discutir sobre as
competéncias do ensino com as novas tecnologias e espacos diferenciados. E
necessario que os educadores se policiem e ndo tenhamos uma visdo “curta e
ingénua” da transferéncia didatica das novas tecnologias na educacdo. N&o
podemos ter uma atitude de “encantamento” com novos objetos técnicos e suas
novas representacdes da realidade. No entanto, defendemos que essas fontes de
informagdes s&o complementares e n&o excludentes.

N&o podemos achar que, no século XXI, em que as necessidades de
informac&o mudam t&o rapidamente, o professor pode exercer bem o seu papel sem
se atualizar em termos de conhecimento do mundo e conhecimentos pedagogicos.
E, para se informar, S0 necessarios recursos.

Como diz Perrenoud: A tecnologia ja modificou “as maneiras de viver,
de se divertir, de se informar, de trabalhar e de pensar”. (2000, p. 139). Sendo
assim, os ambientes pedagdgicos — como a escola — ndo podem excluir a tecnologia
de seu ambiente, sob o risco do estudante ndo conseguir ver a relagdo entre o que
aprende ali, o seu modo de vida e o seu eventual trabalho no futuro.

Ainda para Perrenoud:

As novas tecnologias podem reforcar a contribuicdo dos trabalhos
pedagodgicos e didaticos contemporaneos, pois permitem que sejam criadas
situacbes de aprendizagem ricas, complexas e diversificadas. (2000, p.
139).

O que queremos dizer é gque todos reconhecem o papel fundamental
das instituicbes escolares no desenvolvimento intelectual, social e afetivo do
individuo. Assim, em uma sociedade de bases tecnolégicas, com mudancas
continuas, em ritmo acelerado, ndo € mais possivel ignorar as alteracdes que as
tecnologias da informacao e da comunicacdo provocam na forma como as pessoas
véem e apreendem o mundo, bem como desprezar o potencial (grifo nosso)

pedagogico que tais tecnologias apresentam quando incorporados a Educacéao.
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Além dos recursos tecnoldgicos — como a Internet — para se atualizar
constantemente, o educador precisa se atualizar constantemente, com acesso a
livros, a revistas, aos jornais, a bibliotecas, a cursos, a especializacdes e também
aos projetos de pesquisa.

Nesse tocante, 84% das alunas entrevistadas ndo assinam nenhum
tipo de periédico. E do total das estudantes, 68% n&o participam nem participaram
de algum projeto na Graduacado; apenas 26% participam de projetos de extensao;
uma pequena parcela (3%) assinalou a alternativa “outros”, sem identificar o tipo de
projeto ou pesquisa e 0s outros 3% das alunas ja participaram de grupos de
estudos. Nenhuma delas teve alguma publicacdo de seus trabalhos académicos.

Assim como Perrenoud, acreditamos que um profissional que nao se
renova — a partir de uma formacao continuada — tende a desaparecer. O educador
que ndo é um agente do sistema de formacdo continua — ird oferecer uma
pedagogia frontal, baseada na aula tradicional, que ndo sera capaz de assimilar as

novas tecnologias a sua pratica conservadora de ensino.

5.8 Outras Areas de Conhecimento

A concepcdo que temos de Geografia esta relacionada com a
concepcdo pedagogica que conduz na direcdo da articulacdo entre o conteudo
especifico, a metodologia de ensino da disciplina e a proposta interdisciplinar
contextualizada entre outras areas de conhecimento.

Como Lacoste, defendemos que a Geografia € uma area de
conhecimento escolar que ndo tem como objetivo apenas fornecer informacgdes, sem
a necessidade do desenvolvimento de um raciocinio estratégico para aprendé-la.
Pensar a Geografia como uma disciplina que ensina a memorizar informacdes soltas
€ uma idéia equivocada.

O conhecimento geografico vai além dos conteudos; ele exige uma
aprendizagem que envolva o aluno, que o faca também refletir sobre a sua
realidade, a sociedade e a dindmica do espaco. Ou seja, o0 ensino de Geografia é
um conjunto de saberes que ndo SO ocupam 0S conceitos proprios, mas 0s

contextos sociais nos quais se apdiam.
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Um dos caminhos pedagdgicos para atingir essa finalidade é a
utiizacdo de textos e a sua articulacdo entre outras areas de conhecimento.
Inclusive, esta ferramenta € uma orientacdo apresentada pelos PCN's: todo o
professor, independente de sua area de formacdo, deve ter o texto como
instrumento de trabalho.

O texto, se ocupado um lugar de destaque no cotidiano escolar e se
bem orientado para a leitura, é capaz de fazer com que o aluno consiga apreender
conceitos, apresentar informacdes novas, comparar pontos de vista, argumentar,
etc. Dessa forma, o aluno podera caminhar adiante na conquista de sua autonomia
no processo de aprendizado.

Neste sentido, podemos perceber que o texto pode ser um instrumento
que une o conteudo da disciplina a um contexto social que instiga a leitura,
provocando algum tipo de reflexdo. Portanto, ndo tem sentido que aulas de
Geografia tenham como referéncia para o ensino apenas o que for fornecido pelos
livros didaticos e também nado tem sentido que mesmo trabalhando com outros
géneros, os textos sejam utilizados como pretexto apenas.

O que verificamos nas turmas observadas, nesta pesquisa, € que a
professora tem a intencdo de utilizar diversos textos como instrumento articulador
entre a Geografia e outras areas de conhecimento. Tivemos acesso aos textos
(anexo Ill) e, durante a leitura e a discussao de algum destes textos sugeridos para
a classe, podemos observar resultados que sugeriram avancos no desenvolvimento
intelectual das alunas.

Nestas aulas, verificamos um interesse significativo das alunas, em que
estas atividades desenvolvidas em sala de aula modificaram suas idéias iniciais. Por
mais que o conteudo nado tenha sido efetivamente e totalmente assimilado pelas
estudantes — como ja abordado em categoria anterior — elas se mostraram
entusiastas e participativas de forma bastante nitida.

A proposta de estabelecer no espaco escolar uma situagdo de ensino
sob o enfoque “globalizado” e envolvente, apresentando as conexdes e inter-
relacbes dos conhecimentos geraram um processo de aprendizagem no qual 0s
conhecimentos — de alguma forma — fizeram sentido para as alunas. Esta intencao
fica ainda mais evidente na prépria fala da professora que disse, em um dos nossos
questionarios aplicados, que procura relacionar os temas de seu programa com 0S

conhecimentos cotidianos.



103

Em um dos textos sugeridos para as alunas, Vigotsky e Piaget séo
abordados. Ao estudar estes pensadores, a professora esta automaticamente
relacionando o0 ensino com outras areas de conhecimento e habilidades. Para
Piaget, por exemplo, a aprendizagem € vista como um processo de interagdo social
que gera uma adaptacdo das estruturas mentais do sujeito, ou seja, € um processo
de tomada de consciéncia, pelo educando, das propriedades dos objetos e das suas
proprias a¢des ou conhecimentos aplicados aos objetos.

A prética e a experiéncia observada nesta pesquisa oferece reflexdes
sobre a postura da docente. Existe uma tentativa e uma intencdo positiva da
professora em desenvolver novas habilidades e metodologias — dentro da instituicéo
que esta inserida — como a criagcdo de instrumentos capazes de serem aplicados em
situacbes de interesse das alunas. Efetivamente, esta postura ndo se realiza
completamente. Como ja abordado, existe uma desarticulacdo entre a intencao
positiva da professora e a aplicacédo pratica do desenvolvimento de conteudos e na
propria sistematica da avaliacéo.

Alias, a nomenclatura da disciplina engloba também a aprendizagem
de Histdria, mas em nossas observacfes ndo existiu a inter-relacdo entre as duas
disciplinas, em nenhum momento. Percebemos que existe momento de “ensinar
Geografia” e o “de ensinar Histéria”, como se as duas disciplinas fossem estanques
e 0s seus conteudos fragmentados entre si.

Esta forma contraria 0 que preconiza Vesentini que afirma: “(...) e o
espaco e o tempo ndo se separam, as observacbes sensiveis permitem uma
aproximacdo concreta com problemas estudados pela Historia e pela Geografia”.
(2005, p. 260).

E ainda: “O dialogo da Geografia e da Historia com 0 espaco precisa

ser constante”. (2005, p. 66).

No entanto, ndo podemos descartar as sutilezas educativas da
docente, mas sim, valorizar alguns aspectos em seu processo de ensino-
aprendizagem. Como afirma Santos (1991), os trabalhos devem entreabrir algumas
portas e ndo fecha-las. Sendo assim, também estamos em busca de desafios e,
como ja retratado, a nossa pesquisa nao pretende ser autoritaria, nem ao menos,
tentar “ensinar”; estamos aprendendo e nos formando a todo o momento por meio

de nossas reflexoes.
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No entanto, nos apoiamos em Vesentini, no sentido de procurar
respostas para uma proposta inovadora e interdisciplinar da Geografia, ao afirmar

que:

“Em ensino critico da Geografia ndo se limita a uma renovagéo do contetido
— com a incorporagdo de novos temas/problemas — normalmente ligados as
lutas sociais: relagbes de género, énfase na participagdo do
cidaddo/morador e ndo no planejamento, compreensao das desigualdades
e das exclusdes, dos direitos sociais (inclusive os do consumidor), da
guestdo ambiental e das lutas ecoldgicas, etc. Ela implica também em
valorizar determinadas atitudes — combate aos preconceitos; énfase na
ética, no respeito aos direitos alheios e as diferencas; sociabilidade e
inteligéncia emocional — e habilidades (raciocinio, aplicacdo/elaboracdo de
conceitos, capacidade de observacdo e de critica, etc). E para isso é
fundamental uma adocdo de novos procedimentos didaticos: ndo mais
apenas ou principalmente a aula expositiva, mas, sim, estudos do meio (isto
€, trabalhos fora da sala de aula), dinamicas de grupo e trabalhos dirigidos,
debates, uso de computadores (e suas redes) e outros recursos
tecnoldgicos, preocupacdes com atividades interdisciplinares e com temas
transversais”. (2005, p. 226).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Estudar o ensino de Geografia no curso de Pedagogia foi uma
iniciativa, ou melhor, uma decisdo, primeiramente e exclusivamente, pessoal.
Trabalhando como educador da disciplina por muitos anos, optei pelo tema para
melhor compreender como se da este ensino da disciplina no referido curso, e como
se da, desta maneira, a formacao do professor para o ensino de Geografia.

As nossas indagacdes acerca deste tipo de ensino eram se este ainda
mantinha a concepc¢do tradicionalista desta matéria curricular no curso de
Pedagogia, prioritariamente. Selecionamos uma instituicdo de ensino superior para
responder a esses questionamentos e, nesta unidade escolar escolhida, a disciplina
recebe a nomenclatura de Metodologia do Ensino de Geografia.

Ao partir da escolha por uma instituicdo, o tema limitou-se a um campo
definido de analise. No entanto, acredito, esta delimitacdo néo desqualificou a minha
singela intengdo em tentar contribuir para um debate sobre o “ensinar” Geografia —
uma disciplina fascinante, entre outras razdes — pela possibilidade de formar
cidadaos atuantes e criticos.

E foi pautado nestes ideais educativos que iniciei a minha pesquisa e a
minha investigagdo. Por meio de questionarios e conversas informais, fui
desenvolvendo as minhas indaga¢des com os sujeitos envolvidos no trabalho e suas
respectivas trajetorias profissionais e perspectivas pessoais e analiticas.

Responsaveis pela instituicdo analisada e docente da disciplina foram
envolvidas no processo e, principalmente, as estudantes do curso de Pedagogia, ja
que um dos parametros deste estudo foi descrever e analisar as contribuicdes da
formacdo que as alunas estavam recebendo no ambito da disciplina Geografia para
o desenvolvimento de praticas para as séries iniciais em sala de aula.

Esse estudo foi mostrando que, assim como no ensino médio e no
ensino fundamental, as estudantes — ainda no curso superior - mantinham uma
percepcdo tradicional da disciplina, que pode ser traduzida por um ensino baseado
na famosa “decoreba” ou memorizacdo dos contetdos e assumida como desprovida
de qualquer importancia préatica, comprovando e demonstrando que o ensino de
Geografia ainda carrega o ranco tradicionalista e fragmentaria em sua concepcao

nos ambientes universitarios.
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Existe, no entanto, uma intencdo implicita da docente em transportar
sentidos e significados diferenciados desta percepcéo, construidos a partir de suas
linhas educacionais preferidas e por meio do desenvolvimento de alguns trabalhos
pedagdgicos, mesmo observado que falta a docente, um embasamento tedrico em
relacdo ao conhecimento geogréfico.

Entretanto, de alguma forma, a docente — por meio de uma relacéo
afetiva e de respeito com as alunas — modificou, ao menos, o interesse das alunas
pela disciplina. A maioria das alunas afirmou — em questionarios — que nao
gostavam da disciplina na época do ensino médio e do ensino fundamental e nem
da forma como aprenderam. No entanto, como ja abordado, e principalmente pelo
esfor¢co da docente, as opinides das alunas acerca da disciplina foram mudando.

A mudanca nao se refletiu efetivamente na alteragdo de pensar sobre a
concepcao da disciplina, mas um avanco p6de ser notado em nosso trabalho.
Podemos dizer que os procedimentos metodoldgicos da docente — principalmente na
indicagcao de alguns textos sugeridos — passaram, segundo algumas perspectivas, a
valorizar os conhecimentos da Geografia.

N&o existiu, entretanto, a ponte entre o conteudo disciplinar com a
realidade das alunas e tdo pouco houve a unido efetiva da disciplina com outras
areas de conhecimento. No entanto, o “despertar” de um interesse para esta area foi
construido durante o periodo observado, como demonstrado nas categorias de
analises abordadas no Capitulo IV.

E claro que hiatos na formac&o das participantes foram notados, tendo
em vista que o dominio do contetdo especifico e suas atribui¢cdes praticas sdo um
dos saberes da base da docéncia. Nao podemos ignorar isto. Conceitos basicos da
disciplina foram tratados de forma descontextualizada e fragmentados.

A compreensdo dos conceitos de espaco, lugar, territorio, paisagem,
regido, sdo alguns dos que os professores precisam saber para que possam ensinar
Geografia. Sem isso podem até ensinar casos especificos e isolados, mas sem o
dominio das categorias que conferem a especificidade do ensino dessa disciplina
nao ha de fato aprendizagem da Geografia.

Mas, ao ter conhecido a vida das participantes, a participagcdo em
aulas, as limitacdes e as respectivas experiéncias das alunas, isto nos permitiu a
nao desqualificar alguns avancos, mesmo que ndo sejam os ideais, ou melhor, os

mais construtivos, para a formacéo docente deste grupo analisado na pesquisa.
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Mais que pontuar, o que desejo é que este trabalho contribua para
promover uma reflexdo sobre o significado e o carater do ensino de Geografia para a
formacao da professora das séries iniciais, chamando a atencado para o fato de que
esta foi a nossa leitura.

Neste sentido, conseguimos atingir 0s nossos objetivos gerais, o de
trazer a tona o debate sobre o ensino desta importante disciplina e a necessidade de
se repensar este método de aprendizagem, com abordagem mais ampla da
realidade, contextualizada com temas atuais, que podem ser realizados a partir de

projetos educativos que fortalecam efetivamente o ensino desta disciplina.
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Anexo A

Grade Curricular do Curso de Pedagogia da Faculdade Pesquisada



1° SEMESTRE - 2007

DISCIPLINA Ne° C. H.
AULAS
Portugués | 2 40
Matematica | 2 40
Psicologia do Desenvolvimento | 2 40
Historia da Educacéao | 2 40
Metod. do Ens. da Linguagem Oral e 2 40
Escrita |
Filosofia da Educacéo | 2 40
Literatura Infantil 2 40
Metodologia do Ens. da Ed. Fisica 2 40
Fundamento da Ed. Infantil | 2 40
Fundamento da Alfabetizacéo | 2 40
TOTAL 20 400
Estagio Supervisionado
Observacao na Educacéo Infantil 50
Atividades académico-cienfifico-culturais 40
2° SEMESTRE
DISCIPLINA N° C. H.
AULAS
Portugués I 2 40
Matematica Il 2 40
Psicologia do Desenvolvimento Il 2 40
Historia da Educacéo Il 2 40
Metod. do Ens. da Linguagem Oral e 2 40
Escrita Il

Filosofia da Educacéo Il 2 40



Psicomotricidade |

Metodologia do Ens. da Historia e
Geografia |

Fundamento da Ed. Infantil Il
Fundamento da Alfabetizagéo I
TOTAL
Estagio Supervisionado
Participacdo na Educacao Infantil
Atividades académico-cienfifico-culturais

Observacdo no Ensino Fundamental

20

40

40

40

40

400

50

40

50
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3° SEMESTRE

DISCIPLINA N° C. H.
AULAS

Psicomotricidade I 2 40
Metodologia do Ens. da Histéria e 2 40
Geografia Il

Metodologia do Ens. da Lingua 2 40
Portuguesa |

Sociologia da Educacéo | 2 40
Psicologia da Aprendizagem | 2 40
Ludicidade | 2 40
Metodologia do Ens. da Matematica | 2 40
Construcado e Desenvolvimento da 2 40

Linguagem Artistica

Fundamento da Educacéo | 2 40
Educacéo Inclusiva | 2 40
TOTAL 20 400

Estagio Supervisionado

Regéncia na Educacéo Infantil 100
Atividades académico-cienfifico-culturais 40
Participacdo no Ensino Fundamental 50
4° SEMESTRE
DISCIPLINA N° C. H.
AULAS

Metodologia do Ens. da Lingua 2 40
Portuguesa I
Sociologia da Educagéo Il 2 40
Psicologia da Aprendizagem Il 2 40
Fundamento da Educacéo |l 2 40

Fundamento da Avaliacéo | 2 40



Ludicidade Il
Metodologia do Ens. da Matematica Il
Metodologia do Ens. das Cc. Naturais |
Didatica |
Educacéo Inclusiva Il
TOTAL

Estagio Supervisionado

Regéncia no Ensino Fundamental

Atividades académico-cienfifico-culturais

20

40

40

40

40

40

400

100

40
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5° SEMESTRE

DISCIPLINA N° C. H.
AULAS
Fundamento da Avaliacao Il 2 40
Metodologia do Ens. das Cc. Naturais Il 2 40
Didatica Il 2 40
Projeto de Iniciacao Cientifica | 2 40
Tecnologia Aplicada a Educacéo | 2 40
Educacédo de Jovens e Adulto | 2 40
Pratica Pedagdgica | 2 40
Diversidade Cultural 2 40
Projetos interdisciplinares | 2 40
Legislacdo Educacional 2 40
TOTAL 20 400

Atividades Externas
Projetos de Artes 40
TOTAL 440

Estagio Supervisionado

Atividades académico-cienfifico-culturais 40
6° SEMESTRE
DISCIPLINA Ne° C. H.
AULAS
Tecnologia Aplicada a Educacéo |l 2 40
Educacédo de Jovens e Adulto I 2 40
Etica e Cidadania 2 40
Projeto de Iniciacdo Cientifica Il 2 40
Politica Publica e Planej. Estratégico 2 40

Lideranca Situacional e Desenvolvimento 2 40



Sustentavel

Planejamento na Escola 2
Principios e Métodos da Gestdo Escolar 2
Organizacédo Escolar e Acéo do 2

Coordenador Pedagogico

O Pedagogo no Contexto Sécio 2
Econbmico

SUBTOTAL 20
Atividades Externas
Trabalho de Concluséo de Curso
Estudo da Realidade Educacional
TOTAL
Estagio Supervisionado

Atividades académico-cienfifico-culturais

40

40

40

40

400

80

40

520

40
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Anexo B

Plano de Ensino de Geografia da Faculdade Pesquisada



Programa de Ensino - Curso Pedagogia

Disciplina: Metodologia do Ensino da Historia e da Geografia — |
C.Horéaria: 2 aulas semanais

Termo Letivo: 2° semestre

Série: 1° série

Ano/Exercicio - 2007

[) Ementa

- Refletir o cotidiano do aluno na construcdo do conhecimento da Historia e da
Geografia, partindo de acdes globais e locais,subsidiando meios para a leitura do
mundo, do espaco que nos cerca utilizando a observacdo analise e reflexdo como
processos na constru¢ao do conhecimento.

- Compreensao interpretacdo, analise e sintese dos fatos, acontecimentos e
transformacdes oferecendo condi¢des para comparacdes e generalizacdes sobre a

vivéncia do tempo passado e presente.

II) Objetivos Gerais
- Conhecer o passado e fatos sociais como elemento de formacéo da cidadania e

possibilitar a criacdo de atitudes de interesse pela cultura geral

[Il) Objetivos Especificos

- Envolver a clientela no sentido de analisar a histéria com um todo e nédo estudo de
fatos isolados.

- Analisar a totalidade histérica superando tendéncias criando capacidade de leitura
e compreensao do mundo nos aspectos fisicos,historicos e sociais.

- Conhecer as propostas de histéria e geografia no Ensino Fundamental e a devida

importancia desses componentes na formacao do futuro docente.

IVV) Conteddo Programatico
- O ensino tradicional da Historia e Geografia e sua respectiva metodologia.

- Evolucéo dos conceitos historicos através dos tempos e analise critica dos fatos.



- O mundo como em conjunto dindmico em constante transformacdées e o
conhecimento humano.

- Elementos que definem uma nova proposta, pedagogica no ensino da Histéria e
Geografia.

- O meio fisico e social e o papel do professor

- O tempo cronoldgico e o tempo cultural como ponto de partida para o

conhecimento.

V) Metodologia de Ensino

- Pesquisas

- Estudo em grupo

- Aulas expositivas e estudo orientado e dirigido

VI) Recursos Audiovisuais
- TV- Video
- Retroprojecao

- Mapas e Projecoes

VII) Critérios de Avaliagao

Avaliacdes periddicas e bimestrais através de:
- Provas Obijetivas

- Provas Dissertativas

- Trabalhos e Pesquisas

VIII) Bibliografia Basica

- Parametros curriculares nacionais de Historia e Geografia-Volume 5 MEC.

- Camargo D.M.P de Zamboni, e A crianga, novos tempos, novos espacos a Historia
e a Geografia na escola — Brasilia, MEC/INEP, n° 37, 1988.

IX) Bibliografia Complementar

- Nemi, Ana Lucia Lana e Martins Jodo Carlos-Didatica da Historia —Tempo Vivido-
Editora F.T.D, S.P, 1996.

- Kozel Talete e Filizola Roberto, Didatica de Geografia — Memarias da Terra- O
espaco vivido, editora F.T.D , S.P- 1996.



- Penteado, Heloisa — Metodologia do Ensino de Historia e Geografia- Editora
Cortez, S.P-1994.

- Bittencourt Circe M. Fernandes, Ensino de Historia — Fundamentos e métodos —
Ed. Cortez, SP, 2004.



Programa de Ensino

Curso: Pedagogia

Disciplina: Metodologia do Ensino da Histéria e Geografia Il
Carga Horéaria Semestral: 40

Carga Horéria Semanal: 2

Termo letivo: 4° Série: 22

Ano exercicio: 2007

| - Ementa
Analisar concepc¢des curriculares elaboradas para o ensino da Historia e Geografia
apontando caracteristicas, principios, conceitos pertinentes ao saber historico e

geografico bem como os eixos tematicos e conteudos.

Il - Objetivos Gerais
Recolocar a importancia do estudo da Histéria e Geografia na construcdo da
cidadania e na busca de praticas que estimulem e incentivem o desejo pelo

conhecimento.

lIl - Objetivos Especificos

Conhecer e analisar as diferentes formas de ensino/aprendizagem tem em vista a
pluralidade cultural do nosso pais.

Identificar as caracteristicas da cultura, a paisagem histérica e geogréfica usando

meétodos e estratégias significativas.

IV - Conteudos Programaticos
= Caracterizagdo da Area da Histéria no Segundo Ciclo do Ensino
Fundamental.
- Ensino e aprendizagem da Historia no Segundo Ciclo.

- Ensino e aprendizagem da Geografia no Segundo Ciclo.

» Estudo e analise dos diferentes métodos e estratégias.

- A observacédo, a comparacdo e a generalizacao



- Formacéo de conceitos e questionamento sobre as informacdes.

» Trabalho com leitura e interpretacao critica de producdes bibliogréficas.
= Tempo cronoldgico e tempo cultural.

V - Metodologia de Ensino
- Aulas expositivas
- Seminarios
- Dindmicas de grupo

- Projetos

VI - Recursos Audiovisuais
- Retroprojetores
- TV/Video

VII - Critérios de Avaliacao
- Provas objetivas e tradicionais

- Desenvolvimentos de projetos

VIII - Bibliografia Basica

- Ministérios da Educacdo, Secretaria da Educacdo Fundamental, Parametros
Curriculares Nacionais, Brasilia, 2001.

- Kozel, Salete. Didatica da Geografia — Memoria da Terra. O espaco vivido — S&o
Paulo - Editora F.T.D, 1996.

- Hickmann, Roseli Inés. Estudos Sociais: outros saberes e outros sabores. Poro
Alegre — Editora Mediacao, 2002.

IX - Bibliografia Complementar

- Nemi, Ana Lucia Lana Martins, Jodo Carlos — Didatica da Historia, O Tempo
Vivido — Sé&o Paulo - Editora F.T.D, 1996

- Morais Reojis — A Sala de Aula: que espaco é este. Campinas - Editora Papirus,
1998.

- Raths Louis — Ensinar a pensar — Sado Paulo — Editora E.P.U, 1997.
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Anexo C

Avaliacdes da Disciplina Metodologia do Ensino de Geografia e Historia



Prof: Data: I,
Aluno: Nota:
Semestre:

Instrucoes:

Leia com atencéo as questdes abaixo e assinale
Se a alternativa | for correta

Se a alternativa Il for correta

Se a alternativa lll for correta

Se todas as alternativas forem corretas
Se nenhuma alternativa for correta

moowz»

1 — Nas décadas de 79, 80 e 90 houve uma evolucdo do pensamento critico, ao
mesmo tempo que entrava no Brasil pesquisas em psicologia da educacdo, cuja
preocupacgao era:

| — O desenvolvimento fisico, cognitivo e afetivo da crianca.

Il — O desenvolvimento cognitivo, moral e fisico da criancga.

[l — O desenvolvimento afetivo, moral e cognitivo da crianca.

2 — Com os estudos de Piaget e Vygotsky algumas modificacbes aconteceram no
contexto escolar:

| — A escola passa a ser uma mediadora da busca do conhecimento e ndo apenas
reprodutora dos conhecimentos acumulados ao longo do tempo.

Il — A sala de aula transforma-se em espaco apropriado para a sistematizacdo de
conteudos e realizacdo de debates e desafios.

[l — O saber deixa de ser fragmentado e 0 novo conhecimento possibilitar4d novas
buscas, questionamentos e descobertas.

3 — Assinale o correto:

| — O homem recebe instrucbes do mundo social em que vive porém néo é capaz de
reinterpretar as instrucdes recebidas.

Il — O conhecimento da internalizacdo dos conceitos aprendidos culturalmente por
meio da interagdo com o outro.

Il — O professor de histéria deve programar as tarefas, sistematizar as atividades e
nao fazer interveng&o no processo ensino-aprendizagem.

4 — O ensino de Historia deve:

| — Privilegiar as definigcbes para que os alunos cheguem ao conhecimento formal.

Il — Dar énfase ao processo ensino-aprendizagem de modo que a transmissao de
conhecimentos seja fundamental.

[l — Ser um instrumento valioso para que o aluno possa alcancar uma leitura social e
politica da realidade.

5 — Numa perspectiva de uma aula tradicional de Historia:



| — O professor é o elemento fundamental na sala de aula porque ele é detentor do
conhecimento que o aluno deve adquirir.

Il — O professor sugere pesquisas e 0s alunos constroem o conhecimento com o
auxilio do professor.

Il — O professor sugere uma atividade pratica, social, historicamente organizada
para que os alunos se apropriem das formas de comportamento de natureza social.

6 — O professor de Historia de uma classe de 1° série deve ter como objetivos:

| — Criar condi¢Bes para a alfabetizacdo historica através do estudo da comunidade
caracterizando a sua realidade.

Il — Criar condi¢cdes para que o aluno perceba sua presenca e atuacdo nessa
comunidade, por meio de historia de sua vida.

[l — Iniciar as nog¢Oes de localizagcdo espacial por meio de roteiros realizados pelas
criangas em seu cotidiano e do mapeamento do meio onde esté inserida.

7 — A mediagéao e linha do tempo dever ser explorada:

| — A partir da 2° série pois nessa faixa etaria as atividades serdo baseadas na
comparacao e de facil compreenséo

Il — A partir da vivéncia cotidiana e intuitiva de tempo que a crianca traz.

[l — Apenas na 42 série a partir de semelhancgas e diferencas, permanéncias e
mudancas.

8 — Leia o didlogo abaixo:

Prof: Para onde vai o sol de noite?

Aluno: Vai dormir

Prof: Além do Brasil, existem outros paises?
Aluno: Eu ja ouvi falar em Salvador, Bauru e Argentina
Prof: E a Argentina, onde fica?

Aluno: Onde a gente so pode ir de avido

Prof: Fica no Brasil?

Aluno: Fica, mas n&o é um prédio. E um pais
Prof: Fica na América do Sul?

Aluno: N&o. Nenhum pais fica dentro de outro.

Através desse dialogo, concluimos que:

| — O aluno ainda ndo € capaz de descentralizar sua percepcao em relacdo aos
objetos, as referencias e as pessoas.

Il — No ensino da Geografia é importante o trabalho todo/parte, isto €, a parte contida
no todo em todo formado de partes.

Il — Durante o desenrolar das atividades de alfabetizacado, ja o professor deve incluir
o desenvolvimento do trabalho de representacéo espacial para que o aluno consiga
trabalhar com espacos cada vez mais amplos e desconhecidos.

9 — O itinerario casa-escola é grande importancia no ensino da Geografia e da
Historia porque:
| — O professor estara colaborando com os pais na prevencao de acidentes.



Il — E nesse trajeto que as criancas conseguem desenvolver uma socializa¢do mais
adequada.

[l — Os alunos véo adquirindo conhecimentos relacionados a ocupacédo humana e a
consequente construgao e organizagéo dos espacos.

10 — O espaco geografico ndo depende da inter-relacdo sociedade e natureza. A
afirmativa é:

| — Totalmente correta

Il — Totalmente incorreta

[l — Parcialmente correta

Aluno Data: [

Instrucoes:
Leia com atencdo as questdes abaixo e assinale
F. Se a alternativa | for correta
G. Se a alternativa Il for correta
H. Se a alternativa lll for correta
I. Se todas as alternativas forem corretas
J. Se nenhuma alternativa for correta

1 — A Geografia € um componente curricular que tem um tratamento especifico com
area. Os primeiros estudos de Geografia tiveram seu inicio entre:

| — Romanos.

Il — Fenicios.

Il — Gregos.

2 — Através do estudo da geografia podemos compreender:

| — A interacdo das diferentes sociedades com a natureza na constru¢do de seu
espaco.

Il — As peculiaridades do lugar em que vivemos dando uma visdo do que faz
semelhante ou diferem de outros lugares.

Il — As relacbes e os vinculos de um lugar com outros lugares distantes ou
proximos.

3 — Com relacéo as primeiras informacdes e os dados sobre estudos de Geografia,
podemos afirmar:

| — SO se apareceram ao final do Século XX catalogadas pelos europeus.

Il — Surgiram de maneira dispersa, misturados com crendices e lendas e aos poucos
foram sendo sistematizados.

Il — Até o fim do Século XIX, as informacdes eram relacionadas ao estudo da
natureza e relevo terrestre.



4 — Assinale o correto:

| — A Histéria como area escolar obrigatéria surgiu com a criacdo do Colégio Pedro
II, em 1837, inspirado no modelo franceés.

I — A Histéria era, de inicio, voltada para os estudos literarios voltados
principalmente para a formacao de cidadaos proprietarios.

[l — De inicio, o ensino da Historia dividiu espago com a Histéria Sagrada e ambas
eram voltadas para a formacao moral do aluno.

5 — O IBGE foi criado um ano depois da criagdo do Colégio Pedro Il e produziu uma
série de trabalhos que gerou conseqiéncias para o ensino da Historia Nacional.

A afirmativa acima esté:

| — Totalmente correta.

Il — Parcialmente correta.

[Il — Incorreta.

6 — Atualmente, o ensino da Histdria nas classes iniciais (12 e 22 séries) esta voltado
para as competéncias como:

| — Consideragdes sobre os acontecimentos e fatos a partir de nogdes claras sobre o
que é historia real e historia inventada sobre suas experiéncias de vida, da familia e
sua comunidade.

Il — Conhecimento da Histéria do Brasil como um todo e principalmente fatos sobre a
ocupacéo do territério brasileiro.

Il — Estudo do espaco onde vive abrangendo conhecimentos da organizacdo dos
Estados brasileiros.

7 — Os conteudos abordados em Geografia nas séries iniciais (12 e 22 séries) estarao
voltados para:

| — Estudo das paisagens brasileiras e do espaco geografico.

Il — Estudo da paisagem, urbana e rural com aprofundamento nas noc¢des de
distancia e orientacao pelo sol.

[l — Estudo do lugar onde os alunos vivem, das mdultiplas manifestacdes presentes
na paisagem desse lugar como orientacao e localiza¢cdo no espaco.

8- O trabalho do professor de Histéria nos dias atuais deve consistir em:

| — Introduzir o aluno nas diferentes fontes de informacdo, para que adquira,
gradativamente, autonomia intelectual.

Il — Especificar, juntamente com os alunos, o estudo da linguagem dos documentos
e das formas de construgcédo das mensagens.

Il — Organizar dados histéricos obtidos, incentivar os alunos a compreenderem 0s
padrées de medida de tempo, comparar acontecimentos, entender calendarios e
linha do tempo.

9 — Assinale o correto:



| — Ao ingressar na escola a criangca passa a diversificar o seu convivio,
ultrapassando as relagbes de ambito familiar e interagir com outros grupos sociais,
em um ambiente mais complexo.

Il — No primeiro ciclo, os alunos devem iniciar seus estudos histéricos pelo passado
entrando posteriormente no estudo de fatos presentes.

[l — N&o é indicado, no 1° Ciclo, o estudo das comunidades indigenas.

10 — E esperado que o Ensino Fundamental o aluno possa questionar sua realidade,
identificando alguns de seus problemas e refletindo sobre possiveis solugdes.

A afirmativa acima nos leva a concluir.

| — E verdadeira, esse € um dos objetivos gerais da Historia para o Ensino
Fundamental.

Il — E incorreta, pois nessa fase o aluno é incapaz de propor solugdes.

Il — E parcialmente correta.
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O espacgo vivido

Os gregos foram os primeiros a fazer registros sistematicos de geografia, pois
sua intensa atividade comercial permitia-lhes explorar e conhecer diferenes povos e
lugares ao longo da costa do mar Mediterraneo. A prépria origem da palavra
geografia é grega (“geo” = terra; “grafia” = escrita, descricdo), embora esses
conhecimentos inciais pouco se assemelhassem ao que hoje consideramos
geografia.

Os trabalhos de pensadores e escritores gregos relativos a forma e dimenséao
da Terra, aos sistemas de montanhas, ao tipo de clima e a relacdo entre homem e
meio constituiram importantes subsidios para o conhecimento geografico que se
desenvolveria bem mais tarde.

Até o final do século XVIII, os dados e as informacdes se encontravam
dispersos em varias obras, algumas das quais se denominavam estudos historicos,
filosoficos, etc. Tratava-se, em muitos casos, de relatos de viagem, catalogos sobre
0s continentes e paises, relatorios estatisticos e documentos de diversos tipos.

Muitas vezes imprecisos, misturados a crendices e lendas, esses
conhecimentos foram sendo sistematizados conforme ia se desenvolvendo o
mercantilismo. Os interesses comerciais, ao lado do desejo de expansdo da fé
religiosa, impulsionavam as navegac¢fes e agucavam 0 espirito aventureiro de
italianos, arabes, portugueses, mas as limitagbes técnicas e 0 pensamento
predominate na Igreja imprimiam um carater meramente quantitativo e descritivo as
impressdes de viagem.

Foi ao longo do processo de constituicdo do capitalismo, iniciado na Europa,
que amadureceram as condicbes para a sistematizacdo mais precisa dos
conhecimentos geograficos, ou seja, 0 estabelecimento de uma conduta cientifica no
estudo das questBes geograficas. Essas condicfes, que no inicio do século XIX ja

estavam desenvolvidas o suficiente, eram:

. O conhecimento do planeta em sua dimenséao e forma,;
" As informaces sobre as diferentes regides da superficie terrestre;
. O aprimoramento das técnicas cartograficas.

Conhecimento do planeta. Para que se tivesse uma idéia do conjunto
terrestre, seria necessario dominar a dimensao e a forma dos continentes. Somente

assim se teria uma base para a aplicacéo de leis e principios fundamentais para a



reflexdo geografica. Com a nocdo de todo, seria possivel saber até que ponto
determinado principio seria valido para o planeta inteiro.

Informacgdes sobre a superficie terrestre. Além de conhecer a dimenséo e a
forma dos continentes, era preciso que se tivesse também um volume
suficientemente grande de informacgdes a respeito das regides. Desse modo, seria
possivel comparar os lugares e estudar seu carater variavel. Para certos estudiosos
gregos antigos, por exemplo, os raios solares incidiram sobre a superficie terrestre
em trés angulos diferentes, criando trés grandes zonas climéticas. Assim, a vida so
existiria na zona temperada, sendo impossivel nas zonas frias (p6los) e quente
(equador). Era, portanto, uma suposicdo sem experiéncia diretaq a respeito da
diversidade dos lugares.

Aprimoramento de técnicas cartograficas. Entre 0s instrumentos necessarios
para a pesquisa geografica, sem duvida as técnicas cartograficas tém lugar de
destaque. Afinal de contas, era fundamental a representacdo dos fendmenos e dos
elementos observados e a localizagao de suas ocorréncias.

As trés condigbes, na verdade, estavam intimamente relacionadas, pois
dependiam umas das outras, e todas atendiam as necessidades criadas pela
expansao comercial. A ampliacdo do intercambio entre os paises fazia parte da
l6gica capitalista que ganhava corpo, e isso requeria localizagdo precisa dos portos,
estabelecimento de rotas claras de navegacdo e dominio da direcdo dos ventos e
das correntes maritimas. Os conhecimentos geograficos, enfim, eram fundamentais.
Preguica e valentia

A geografia se desenvolveu em meio a um contexto ideoldgico, politico,
religioso, e as idéias predominantes em cada época também marcaram sua
transformacao.

Ao mesmo tempo que acompanhou os grandes descobrimentos — sendo,
também, beneficiada com novas informacées — , a geografia foi utilizada como
justificativa para a dominacgéo dos povos colonizados. Assim, por exemplo, 0S povos
das regibes quentes, tropicais, eram considerados submissos, e se 0S europeus 0S
esravisavam, isso se desvia a valentia tipica do hemisfério Norte. Segundo esse
pensamento, o clima europeu “produzia” populagdes valentes, dominadoras, e 0
clima tropical resultava em seres preguicosos, submissos, que sé trabalhavam a

forca da escraviddo. O homem era determinado pelo meio — dai a denominacéo



determinismo que identificava essas idéias, aplicaveis a varios ramos do
conhecimento.

Quando a geografia “se emancipou”, ou seja, quando as condi¢cdes basicas
para que se tornasse uma disciplina autbnoma estavam satisfeitas, o determinismo
convivia com outras correntes e métodos de analise geografica: ora o espaco fisico
era o mais importante, ora as populacdes; ora a valorizacdo dos dados quantitativos;
era os qualitativos.

A diversidade de linhas de trabalho — que, alias, continua se mantendo — se
refletiu no ensino da geografia, que ganhava o status de disciplina escolar.

O homem: “encaixado” no quadro natural

A geografia tradicioanl estd centrada na observacdo e descricdo
principalmente do quadro natural, sendo estruturada em trés partes: 0os aspectos
fisicos, os humanos e os econdémicos.

Os aspectos fisicos sdo considerados 0s mais importantes. Abrangem
especialmente hidrografia (rios, bacias hidrograficas, redes fluviais e tudo o que se
refere ao mundo das aguas); relevo (planicies, planaltos, serras — ou seja, as formas
da superficie terrestre); clima (calor, frio, geada, neve e estados de tempo em geral);
e vegetacdo (florestas, campo, cerrados, caatinga e temas relacionados a
distribuicdo das espécies vegetais pela superficie terrestre).

Os aspectos humanos referem-se ao homem “encaixado” no quadro natural,
como se a paisagem tivesse sido moldada para recebé-lo e fornecer-lhe suas
“dadivas”, ou seja, seus recursos: solo, agua, animais, vegetais, minerais.

Por fim, a parte econdmica ternta demonstrar como o homem explora e
transforma o ambiente por meio das atividades econdmicas: extrativismo,
agricultura, pecuaria, industria, comércio, servicos e meios de transporte.

Observa-se que, no ensino da geografia tradicional, os estudos se
desenvolvem por meio de blocos (geografia fisica, humana e econémica) que néo se
relacionam internamente nem entre sim. Na geografia fisica, por exemplo, ndo é
estabelecida uma relacao entre clima, solo, relevo e hidrografia.

Apesar de comprovada dificuldade da geografia tradicional em explicar a
relacdo entre o homem e seu espacgo geogréfico, muitos profissionais da educacgéo
seguem essa linha de trabalho e muitas obras didaticas adotam o estudo

fragmentado do espaco geogréfico.



POR QUE APRENDER GEOGRAFIA?

Num belo poema, Bertold Brecht indaga: “que tempos séo esses, quando falar sobre
arvores € quase um crime? Pois significa silenciar sobre tanta injustica”. A
indagacao brechtiana aflora, com intensidade, na ultima década, para os gedgrafos
preocupados com a justica social, em varios lugares do mundo. A Geografia quase
sempre falou de arvores...ao falar dos homens colocou-os como elementos da
paisagem, analisou-os como se analisa arvores e rochas. E essa a memoria
incbmoda que acompanha o pensamento geografico. Sua dissecacao no presente,
guando esta disciplina vive um amplo processo renovador, € um pressuposto para a
construcdo de um saber geografico mais generoso, orientado no sentido do
progresso social.
Antonio Carlos Robert Moraes, 1994

A Geografia desempenha um importante papel na formacdo dos educandos e
contribui para a conquista da cidadania. O saber geogréfico permite um
conhecimento mais amplo da realidade e possibilita, dessa forma, uma interferéncia
propositiva e consciente na sociedade.

Objetivando o desenvolvimento das capacidades relativas aos aspectos cognitivos,
afetivos e éticos, repensam-se 0s pressupostos do ensino de Geografia para as
séries iniciais do Ensino Fundamental. Pretende-se que essa disciplina ofereca
instrumentos para a compreensao e intervencgao na realidade social.

O saber geografico deve instrumentalizar o aluno para compreender e explicar as
relacbes entre a sociedade e a natureza e como ocorre a apropriacdo da natureza
pela sociedade, enfocando as dinamicas das transformacdes e compreendendo 0s
processos sociais, fisicos e bioldgicos que abrangem modos de produzir, de existir e
de perceber diferentes espacos.

O espaco geografico, objeto de estudo da Geografia, é construido e transformado
continuamente por uma sociedade, dentro de um contexto historico. E fundamental
que o aluno seja levado a avaliar os elementos desse espaco, a forma como se
relacionam e como expressam as relacdes sociais.

Para tanto, é necessario que o0s alunos adquiram conhecimentos, dominem
conteudos e procedimentos basicos.

O exercicio pleno da cidadania exige tais conhecimentos para que o individuo aja
com responsabilidade social e ambiental na producao coletiva do espaco geografico.
Portanto o aluno é considerado um sujeito do seu tempo, responsavel e co-

responsavel pelo espaco em que vive e por uma sociedade mais junta.
...s0mos 0s Unicos seres que, social e historicamente, nos tornamos
capazes de apreender. Por isso, somos os (nicos em quem aprender € uma
aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que meramente
repetir a licdo dada.

Uma reflexdo sobre o ensino da Geografia traz questdes referentes a Geografia que
queremos ensinar e também a como ensina-la. Sabemos que 0s pressupostos
tedricos nessa disciplina mudaram no decorrer da histdria. Sabemos também que as
mudancas pratica pedagodgica ndo ocorrem de um dia para o outro. Para o
professor, isso significa estudo, reflexdo, analise e auto-avaliagdo de seus
procedimentos, instrumentos de ensino e pratica avaliativa.

Mas também ha um momento em que nos estruturamos para romper com o velho.

E nesse momento de rompimento, que ao assumir o novo faz com que surjam
perguntas reflexivas:

- 0 que nao quero mais? (do velho)



- 0 que ainda quero?
- 0 que quero?
O resto esta em nés, na coragem de CRIAR.
Madalena Freire, 1999
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Mas o que mudou? Quais sdo 0s novos desafios que se apresentam aos
professores?

E notério que ndo podemos mais somente informar, pois a escola precisa estar
comprometida com a formacdo integral de seus alunos. Para isso precisamos
repensar toda a nossa pratica educativa. Se antes a énfase da educacao estava no
ensinar, agora estd centrada no aprender. Mais do que memorizar informacdes,
aprender é desenvolver capacidades.

Dessa forma, a educacdo geogréfica deve propiciar ao aluno a ampliagdo de suas
habilidades e capacidades com a participacdo ativa de procedimentos
metodoldgicos, como a representacdo e expressado dos fendmenos socioespaciais, a
construcdo e interpretacdo de graficos e tabelas, producdo de textos, uso de
recursos diversificados por meio dos quais possam registrar seu pensamento e seus
conhecimentos geograficos.

Estamos continuamente adquirindo conhecimentos e aprendendo habilidades de
que precisamos no decorrer da vida. Aprender significa ter a possibilidade de utilizar
0s conteldos em outros contextos para a solucéo de problemas.

O trabalho pedagdgico ndo pode mais ser entendido baseando-se na questdo de
gue € preciso “saber” muito, “fazer” pouco e que é desnecessario “ser”.

Objetivando a formacdo integral do aluno e o desenvolvimento de inumeras
capacidades motoras, afetivas e cognitivas, entendemos os conteldos enquanto
conceituais, procedimentais e atitudinais.

A aprendizagem de conteudos conceituais requer clareza daquilo que deve ser
ensinado. Eles devem ser significativos, com possibilidade de ampliar e aprofundar o
conhecimento ja adquirido, e ser trabalhados de forma contextualizada para que o
educando possa estabelecer relagdes entre conteddos geogréficos e destes com 0s
de outras areas de conhecimento. O conceito ndo é para ser decorado, mas para ser

compreendido e utilizado em interpretagdes ou no conhecimento de novas idéias.
Por conteddos conceituais entendemos aqueles que constituem o conjunto
de conceitos e de definicbes relacionadas aos saberes socialmente
construidos. Os contelddos conceituais sdo fundamentais no processo de
construcéo de representacdes significativas pelos alunos, desde que sejam
estudados contextualizados e sua relevancia identificada tanto por quem
ensina como por quem aprende (VASCO, Pedro Moretto, 2002).

Trabalhar conteddos procedimentais significa incluir regras, técnicas, métodos,
habilidades e estratégias no desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Atividades de
leitura, observagcdo, experimentacdo, representacdo, classificacdo, analogia e
sintese sdo exemplos de trabalho com contetudos procedimentais.

Os contetdos procedimentais designam conjuntos de acdes, de modos de atuar
com a finalidade de alcancar metas. Trata-se de conhecimentos aos quais nos
referimos ao saber fazer as coisas (com as coisas ou acerca das coisas, as pessoas,
as informacdes, as idéias, os numeros, a natureza, 0os simbolos, os objetos, etc.), e
sua aprendizagem vai supor, em Ultima andlise, que saberdo usa-los e aplica-los em
outras situagdes, para alcancar metas.



Aprender e ensinar Geografia no Ensino Fundamental
1- Apresentacéao

A construcdo de uma nova pratica pedagogica esta diretamente ligada a concepcdo de
mundo, de homem e de conhecimento que fundamenta as relagdes cotidianas. Repensar
essa pratica tendo a realidade como referéncia significa criar um movimento constante de
construcéo e desconstrugao.

A forma como compreendemos essa realidade determina a maneira pela qual se dara a
nossa pratica pedagogica. Se ndo tivermos uma fundamentagéo teorica, nossa pratica nao
terd uma direcdo segura.

E necessario, portanto, compreender a funcdo social da escola para propiciar ao aluno a
compreensdo da realidade como produto das relacBes sociais que o homem produziu a
partir de suas necessidades.

Assim como o homem produz tecnologia (instrumentos, maquinas, aparelhos) e simbolos
(idéias, valores, crencas), ele produz a linguagem, e ao produzi-la, cria a possibilidade de
abstrair o mundo exterior, torna possivel operar ha auséncia do objeto. Essa capacidade de
representar faz com que o homem constitua a consciéncia racional.

Essa consciéncia nao pode ser entendida como:

- um “dom” inato, pois, se assim fosse, 0 nosso faze pedagdgico se limitaria a colocar a
informacéo no intelecto espontaneamente desenvolvido do aluno;

- algo que o individuo constroi, pois nos limitariamos apenas em oferecer ao aluno o objeto
de conhecimento para que ele, por si s0, tirasse suas conclusées;

- uma mudanga de comportamento, pois nossa funcéo seria a de unicamente organizar um
bom programa de estimulos e respostas.

A consciéncia, a inteligéncia, a criatividade precisam ser compreendidas como algo a ser
formado e desenvolvido pela escola. Se as compreendermos dessa forma, poderemos
perceber a importancia do nosso papel como educadores, teremos a dimensdo do enorme
trabalho que temos pela frente, teremos clareza da direcdo que demove tomar, pois o
conhecimento ndo estd no sujeito, ndo estd no objeto, mas na realidade produzida pela
sociedade.

A formacdo da consciéncia sera determinada pelas condi¢des historico-sociais, pela forma

como os homens, naquele momento histérico, estdo produzindo a sua existéncia.



2 — Educacéo, escola e sociedade

Embora divida a tarefa de educar com outros nucleos sociais, como a familia, as
comunidades e os meios de comunicacao, a escola ainda é o principal foco de organizacéo,
sistematizagdo e transmissdo do conhecimento, e o educador e o educando, 0s principais
agentes nesse processo. A escola ndo tem razdo de ser em si mesma. Ele é fruto do meio,
assim como o meio € consequéncia dela.

A relacdo entre educacéo, escola e sociedade € alvo de uma transformacao continua, que
influencia os modelos vigentes de educacao, de escola e de sociedade. O desenvolvimento
da escola guarda estreita relagdo com o desenvolvimento da sociedade e vice-versa. E
através do conhecimento, do dominio da ciéncia e do desenvolvimento tecnolégico que o
homem adquire meios para compreender e transformar a realidade material (natureza) e a
sociedade em que vive, tornando-se apto a exercer sua cidadania.

No mundo em que vivemos, a geracdo da riqueza est4d profundamente relacionada a
capacidade de produzir conhecimento e tecnologia. Como conseqliéncia, a escola assume
um papel vital no desenvolvimento socioeconémico de uma nagéo. Facilitador no processo
de transmiss@o do conhecimento, o educador tem também a missédo de colaborar para a
formacdo dos valores e de uma base ética que oriente o uso correto do saber cientifico,
estético e tecnoldgico.

3 -0 papel da escola na sociedade

Democratizacao
A escola assume um carater democratizador a medida que proporciona ndo apenas o0

acesso, mas a apropriacdo do conhecimento e da tecnologia.

Transformacéao

O carater transformador da escola é determinado pelo grau de consciéncia e
instrumentalizacao cientifica, técnica, critica e criativa que seus alunos venham a alcancar.
A escola colabora para a transformacéo social na medida em que fomenta as capacidades
intelectuais, as atitudes e o comportamento critico em relagdo a sociedade em que esta

inserida.

Mediacéao
O papel do mediador é exercido pela escola através do dominio do cddigo cientifico e de
suas linguagens, que permitem ao cidadao ndo apenas interpretar a realidade, mas interagir

com ela de forma consciente, critica e produtiva.



Globalizacao

Em um mundo com fronteiras cada vez menos definidas, passamos a conviver com novos
conceitos historico-geograficos, culturais, econémicos e comerciais. Diante disso, 0s
horizontes da escola devem expandir-se na mesma proporc¢éo, trabalhando com realidades

mais amplas e fazendo-se mais presente na comunidade em que esté inserida.

4 — Fundamentos epistemoldgicos

O conhecimento é construido individual e coletivamente a partir de um processo em que 0
sujeito interage com a realidade (outras pessoas, ambiente sociocultural, ambiente fisico
etc).

Como objeto, esta tudo aquilo que desperta curiosidade e pode vir a ser estudado pelo
homem. Como sujeito, temos o homem, que se relaciona com 0 meio e obtém o
conhecimento como resultado dessa experiéncia através de um contato que se da em
etapas (estdgios epistemoldgicos): da sensacdo, passando pela percepgdo, pela
compreensdo, pela definicdo, pela argumentacdo e pelo discurso, até chegar a
transformacao cientifica.

A sensacao é a reacao bioldgico-emocional de um 6rgédo sensorial a um estimulo provocado
pelo meio. Através dela se estabelece a primeira relacdo entre o sujeito e o objeto no
processo da constru¢cdo do conhecimento. Na escola, as sensacbes podem ser exploradas a
partir de énfase ao abstrato, ao subjetivo, as imagens mentais individuais que surgem a
partir dos estimulos.

Percepgédo é o ato pelo qual o individuo, organizando e interpretando suas sensagoes,
analisa o objeto que chamou sua atencéo. Nessa fase, ao contrario do que acontece com a
sensacao, o sujeito se “envolve” com o objeto, distanciando-se dele para melhor aprecia-lo,
criando uma idéia geral capaz de defini-lo de forma genérica, mas ainda sem consciéncia
cientifica. Na escola, essa etapa pode ser bem utilizada através da exploracdo da riqueza
dos sentidos.

A compreensdo € a apropriacdo intelectual do objeto de estudo. E através dela que se
descobrem as caracteristicas ou propriedades especificas de determinado objeto, o que
possibilita a elaboracdo de conceitos. Nessa fase, 0os conceitos podem ser descritos por
meio de codigos — palavras, vocébulos, simbolos — que permitem a verbalizagdo. Na escola,
€ sempre valido lembrara que a construcdo dos conceitos estd baseada na interacdo do
sujeito com o objeto do conhecimento, que cria sensacdes e percepcdes, e ndo na simples

memorizagao dos signos capazes de exprimi-los.



A partir da construcdo dos conceitos — esséncia da tarefa educativa — o individuo passa a
ser capaz de expressar sua realidade e materializar seu pensamento através das diversas
linguagens (verbal, corporal, estética etc.)

A definicBo é o que caracteriza um objeto e o diferencia dos demais. Nessa etapa, 0s
conceitos ganham significado a partir do julgamento do objeto e da capacidade de faze
afirmacbGes sobre o mesmo. Na escola, as atividades de aprendizagem devem primeiro
garantir o dominio dos conceitos, que depois integrardo uma definicao.

Argumentacdo é um processo mental que relaciona de forma logica varios conceitos. A
argumentacdo se da a partir do raciocinio, e permite que se desenvolva a consciéncia
critica. E nesta fase que surge a capacidade de estabelecer relacdes, formular hipoteses,
propor problemas e solugtes.

O discurso é um encadeamento de raciocinios que permite expressar a realidade em seus
varios aspectos (politico, antropoldgico, matematico e biolégico, entre outros). Seu valor
esta relacionado a sua capacidade de desencadear a¢fes transformadoras. Se néo fizer uso
dessa capacidade, o discurso torna-se retérico, passando a ter um valor unicamente
académico.

A transformacgéo é o conjunto de ac¢des pelas quais o individuo interage com a realidade,
modificando-a. ciéncia, ética, tecnologia, linguagem, cultura e cidadania sao partes de uma
realidade que transforma e é transformada continuamente, 0 que mantém estreita relacéo

com o processo pedagogico.

5 - Consideracdes epistemolégicas

- Tenha em mente que o processo do conhecimento ndo esta rigidamente subjugado as
etapas acima descritas. Pela pratica, muitos individuos aprimoram-se na producédo dos
conceitos de uma forma cada vez mais A&gil, gracas, em grande parte, ao auxilio da
tecnologia.

- Conhecimento gera conhecimento. Ou seja: o conhecimento com o qual o aluno chega a
sala de aula — traduzido em sua forma de atuar junto ao meio — € uma base sélida para a
producdo e o desenvolvimento do saber. E preciso leva-lo em conta e saber utiliza-lo dentro
do processo pedagodgico.

- O conhecimento ndo é o objeto do ensino. Em um mundo em que o volume de
conhecimentos multiplica-se a cada segundo, a escola deixou de ser a detentora e
transmissora do conhecimento produzido e passou a ensinar a aprender a aprender,
conferindo também ao educando um papel dindmico na busca pelo conhecimento.

- A evolugdo do conhecimento — individual ou da humanidade — se d& progressiva e

interativamente, através do confronto com a realidade.



- O desenvolvimento do processo epistemoldgico sofre grande interferéncia de variaveis de
ordem emacional. A curiosidade, o prazer e o interesse motivam a busca pelo saber.
Quando se desperta o gosto por algum campo de atividade, o aprendizado torna-se mais
facil e natural.

- O processo educacional ndo esta circunscrito unicamente a razdo, mas deve utilizar-se das
multiplas inteligéncias como formas de interpretacdo e expressdo da realidade. Musica,
esporte, danca e artes plasticas sdo novas formas de conhecimento e pratica social das
quais a escola deve estar preparada para fazer uso.

- O foco do processo cognitivo ndo é o sujeito nem o objeto, mas o confronto entre os dois,
frente a realidade em que estdo inseridos. Quanto maior o contato do sujeito com a
realidade, mais amplos serdo seus horizontes e maior sera seu interesse pelo
conhecimento.

- Toda a producdo cientifica tem raizes sociais e historicas. Portanto, 0 processo
epistemolégico deve ser analisado dentro de uma perspectiva histérico-sociol6gica. Uma

escola moderna deve contextualizar socialmente o saber.

6 — Principios pedagogicos

Se admitirmos como base epistemolégica o socioconstrutivismo, nossa proposta pedagégica
deve ser coerente com essa teoria. Deve-se propor ao aluno atividades que permitam a
construcao permanente do conhecimento a partir de sua propria experiéncia no processo de
interacdo com 0 meio. Tendo isto como base, devemos levar em conta alguns aspectos.

- A importancia da agéo do aluno

A aquisicdo de todo conhecimento parte da acdo. E nela que devera estar baseado o ensino
escolar. Ao invés de memorizar os conhecimentos expostos pelo professor, o aluno devera

aprender a sentir, perceber, compreender, conceituar, raciocinar, discutir e transformar.

- A énfase na interatividade

Assim como na vida pratica, também na escola é preciso saber trabalhar em equipe. O
processo de aprendizagem é socializador, e deve ser visto como fruto de um trabalho
coletivo no qual o aluno ird4 interagir com o meio ambiente, as pessoas e suas ferramentas
de trabalho. A partir disso, pesquisas, exposicOes, coletas, classificacbes e debates

substituem as aulas expositivas.

- Um ensino voltado a produtividade
Como parte integrante de uma sociedade, a escola pode e deve ser produtiva, tornando-se

atil @ comunidade que integra. A escola ajuda a formar cidaddos produtivos a medida que



atua como um laboratério de novas experiéncias e descobertas, fomentando no aluno a

vontade e a capacidade de produzir e compartilhar sua produgdo com os demais.

- A pedagogia do prazer
Na escola moderna, ensinar e aprender sédo fungbes tanto do aluno quanto do educador. A
partir desse principio, quanto mais prazerosa for a troca realizada entre os dois, mais rapido

e eficiente sera o desenvolvimento do processo cognitivo.

- Alincorporacéo tecnoldgica como principio educacional

Embora a tecnologia seja um recurso, sua correta utilizacdo pode transformar-se em um
principio pedagogico capaz de dinamizar a acao, a interatividade, a produtividade e o prazer
do aluno frente ao processo de aquisicdo do conhecimento. O uso da tecnologia, assim
como a garantia de acesso do aluno a esse instrumento, vem ao encontro da idéia de que
uma escola eficiente deve estar socialmente contextualizada e vinculada ao processo

produtivo.

7 — Interagéo professor-aluno

Os fundamentos epistemolégicos e os principios pedagoégicos definem os papéis a serem
representados por professores e alunos em face da proposta didatica adotada. Na
concepgao socioconstrutivista, o professor assume a postura de mediador, facilitando o
processo de interacdo dos alunos com o meio social, com 0s objetos do conhecimento e
entre si, sem jamais tornar-se o centro do conhecimento. Seu papel é o de planejador,
incentivador e administrador da curiosidade do aluno em relacdo a si mesmo e ao mundo
que o cerca. E através do professor que a crian¢a encontrara na escola s ferramentas para
a sistematizacéo do conhecimento.

O melhor professor é aquele que ensina a aprender. A melhor escola, aquela que propicia
maior grau de interatividade entre professor e aluno na compreensao e transformacéao de si
mesmo e da realidade. A ag¢do do aluno, dentro do processo pedagogico, é reflexo da
criatividade, da competéncia e do envolvimento do professor. E ele quem faz o aluno

progredir, a medida que consegue envolvé-lo em desafios cada vez mais complexos.

8 — Recursos didaticos
A escola, os professores e o livro didatico, bem como as novas tecnologias representadas
por ferramentas como o video, o computador e a Internet, sdo elementos mediadores entre

o aluno e o conhecimento. Quanto mais diversificados os recursos didaticos utilizados no



processo de ensino, maiores as possibilidades de torna-lo atraente, prazeroso e,
consequentemente, mais eficiente.

O livro didéatico deve concretizar os principios e a acdo dos agentes educativos, estruturando
e orientando o desenvolvimento de sua proposta pedagogica. O bom livro didéatico, com as
demais ferramentas pedagoégicas, propOe atividades, encaminha projetos e orienta
pesquisas, sem jamais tornar-se ele mesmo o objeto de estudo. A qualidade de seu
conteudo e de sua apresentacao visual colaboram para fazer dele um instrumento de ensino
atraente, capaz de ilustrar, mas jamais de substituir, aspectos da realidade, da natureza e

da sociedade.

9 — Avaliacéo

O socioconstrutivismo trouxe um novo olhar a pratica educativa e, consequentemente, sobre
os critérios avaliativos da aprendizagem. Como a constru¢do do conhecimento nesta
proposta se da através da interacdo e da mediagdo, avaliar passa a ser um processo
continuo e cumulativo, que propicia momentos de reflexdo sobre a préatica educativa.

Nessa concepgdo, a duvida e o erro tornam-se instrumentos para aperfeicoar o
conhecimento. S&o indicios que o professor deve seguir a fim de orientar e incentivar seus
alunos no caminho para novas descobertas. Se os objetivos nédo séo alcancados, ndo cabe
simplesmente condenar o aluno. E necessario rever todo o0 processo e as pessoas nele
envolvidas. Sob a perspectiva que adotamos, escola, professor e aluno devem ser avaliados
ndo apenas pelo volume de informagBes adquiridas, mas pela capacidade de produzir

conhecimento.

Concepcdo de ensino e aprendizagem
“O Unico bem ensino é o que adianta ao desenvolvimento.”
“Uma correta organizacdo da aprendizagem da crian¢a conduz ao desenvolvimento mental,

ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento”. (VYGOSTSKY).

A guestdo do conhecimento reveste-se da maior importancia na atualidade, pois conhecer é
um processo que permite ao homem elucidar o mundo. E necessario que o homem conheca
0 mundo para agir sobre ele. Uma das tarefas fundamentais da escola é propiciar o acesso
ao saber universal, é socializar o conhecimento produzido e acumulado pela sociedade.

O conhecimento cientifico trabalhado na escola precisa auxiliar o aluno a romper, superar o
senso comum, entender, assimilar os conceitos basicos de suas varias disciplinas, pois os
mesmos sdo instrumentos de andlise e acdo do ser humano e existem para melhor

compreendermos a realidade.



A concepcgdo que norteia a obra busca, por meio de praticas educativas, assegurar a
formacédo de cidadaos, 0 que passa necessariamente pela aquisicdo de conhecimentos.

A vida cotidiana mantém relacdes estreitas entre o desenvolvimento e a aprendizagem dos
conceitos e a formacdo de atitudes, valores, habilidades e competéncias; evidencia-se,
portanto, a importancia fundamental da Escola, do professor e dos conteudos (com seus
conceitos).

O professor tem papel fundamental no processo de construcdo do conhecimento por parte
do aluno. Ele é o mediador entre o aluno e os contelddos, promovendo a interacdo dos
mesmos por meio de intervencdes pedagdgicas intencionais, provocadoras e desafiadoras.
O aluno, ao construir permanentemente o seu conhecimento, necessita fundamentalmente
do ato docente, dirigindo e orientando, que estara presente no planejamento e na realizagéo
das aulas, das atividades extraclasses e na avaliacdo, pois este possibilita, facilita e acelera
a aprendizagem.

A aprendizagem € sempre mediada, pois quando a crianga inica seu processo de
escolarizacdo traz para a sala de aula as relacdes sociais, as praticas sociais da sua
comunidade e do seu grupo social. Seus conhecimentos, até entdo, soa construidos social e
historicamente mediados por sua familia, seus vizinhos, seus amigos, seus parentes etc., na
interagdo com o meio fisico e social. S&o conhecimentos que possuem um carater estavel,
resistentes a mudanca, pois possuem coeréncia do ponto de vista do aluno, séo
conhecimentos que podem ir do senso comum. (conhecimentos prévios) até os
conhecimentos mais elaborados.

O aluno, portanto, inicia sua escolarizacdo com uma gama de conhecimentos prévios acerca
do seu meio, da realidade e do mundo que se prendem as aparéncias. No entanto, ele
possui uma necessidade, uma curiosidade premente em compreender, em dar sentido e re-
significar as coisas, 0s acontecimentos, o mundo.

E necessario, fundamental mesmo, que o professor tenha consciéncia do conhecimento que
0 aluno possui. Isso requer por parte do professor um trabalho sistematico e constante de
confronto com 0s conhecimentos cientificamente elaborados e considerados socialmente
validos com os conhecimentos prévios do aluno.

Lerner define o que é ensinar;

E colocar problemas a partir dos quis seja possivel reelaborar os contetidos escolares e
também é fornecer toda a informagdo necesséria para as criangas poderem avancar na
reconstrucao desses conteddos. Ensinar € promover a discussao sobre os problemas
colocados, é oferecer a oportunidade de coordenar diferentes pontos de vista, é orientar
para a resolucéo cooperativa das situagdes probleméticas. Ensinar é incentivar a formulagao

de conceitualizacdes necessarias para o progresso no dominio do objeto de conhecimento,



€ propiciar redefinicbes sucessivas até atingir um conhecimento préximo ao sabe
socialmente estabelecido. Ensinar & — finalmente — fazer com que as criangas coloquem
novos problemas que néo teriam levantado fora da escola.

LERNER, D. O ensino e o aprendizado escolar: argumentos contra uma falsa
oposicao. In: CASTORINA, J A. Piaget — Vygosty: novas contribuicdes
para o debate. Sdo Paulo: Atica, 1995

O aluno s6 aprende quando constréi conhecimentos e esta € a especificidade da escola: a
promocdo do processo de construcdo do conhecimento, considerando as condicdes
concretas em que este ocorre.

As experiéncias de aprendizagem devem fazer com que os alunos aprendam assimilando os
conteudos, testando as hipéteses levantadas, estimulando e desenvolvendo os processos
cognitivos e fazendo uso dos amplificadores culturais (telescopios, microscépios, maquinas
de calcular, computadores, sistemas simbdlicos etc.) que sdo mediadores para novas e mais
rapidas aprendizagens, buscando a conceituacdo — sempre em niveis mais amplos de
reflexdo e abstragéo.

A postura do professor no processo de ensino-aprendizagem se revela portanto, central,
pois sendo a sala de aula um espago propicio ao dialogo do aluno com o mundo, da
conversagado entre alunos e professor com o contetdo, é necessario existir um ambiente de
liberdade, respeito, tolerancia, responsabilidade, cooperacdo e compromisso.

A intencionalidade da aprendizagem ¢é criar ambientes e situagcbes que gerem
conhecimentos, que possibilitem identificar o pensamento do aluno e acompanha-lo, e € o
professor quem faz esse acompanhamento. As respostas dos alunos — as hipoteses —
indicam seu percurso, seu desenvolvimento, bem como os procedimentos elaborados para
solucionar os questionamentos e confrontos (situacdes-problema) colocados em sala de
aula.

O professor possui uma responsabilidade e um compromisso com seus alunos em relacéo
ao conhecimento, no sentido de que o mesmo deve ser interpretado como uma
representagdo acerca da realidade. Portanto, o conhecimento cientifico deve sempre ser
situado historico e culturalmente, sob risco de ser considerado acabado e, entdo, dogmatico

e doutrinario.

Pressupostos tedrico-metodolégicos

O conhecimento geogréfico transformou-se num processo critico que produz e reproduz
uma ciéncia dinamica, espelho de uma sociedade. Estuda-la é ter a compreenséo da real
importancia desse conhecimento para melhor entender a sociedade onde vivemos. O papel
da Geografia, na escola, visa prover a construgdo desse conhecimento através de uma

relacdo entre o professor e seus alunos, possibilitando construir conceitos e por meio destes



discutir a organizacdo e ocupacdo do espaco, associando o conhecimento geografico as
problematicas da sociedade e, ao mesmo tempo, buscando compreender 0s processos
formadores da realidade espacializada.

Deve-se considerar, no entanto, a existéncia do conhecimento prévio que o aluno possui,
pois € um conhecimento parcelado e fragmentado da realidade, que deve ser considerado
pelo professor, a fim de explora-lo e confronta-lo com o saber elaborado. E estudar algo que
€ vivenciado, faz aumentarem as chances de tornar o aprendizado mais eficiente, o que
possibilita, por parte do aluno, a construcdo de uma visdo coerente, moderna e cientifica do
mundo atual.

Tomando como referéncia os Parametros Curriculares Nacionais de Geografia ( 1997, p.
121-122) para o Ensino Fundamental, destacamos os objetivos da area que nortearam esta
colecéo.

- Conhecer o espaco geografico e o funcionamento da natureza em suas mdultiplas relagdes,
de modo a compreender o papel das sociedades em sua construgdo e na producéo do
territério, da paisagem e do lugar.

- ldentificar e avaliar as a¢cfes dos homens em sociedade e suas consequéncias em
diferentes espacos e tempos, de modo a construir referenciais que possibilitem uma
participacdo propositiva e reativa nas questfes socioambientais.

- Compreender a espacialidade e temporalidade dos fenbmenos geograficos estudados em
suas dinamicas e interagoes.

- Compreender que as melhorias nas condi¢cfes de vida, os direitos politicos, os avancgos
técnicos e tecnolégicos e as transformacgfes socioculturais sdo conquistas decorrentes de
conflitos e acordos, que ainda ndao sdo usufruidas por todos os seres humanos e, dentro de
suas possibilidades, empenhar-se em demaocratiza-las.

- Conhecer e saber utilizar procedimentos de pesquisa da Geografia para compreender o
espaco, a paisagem, o territério e o lugar, seus processos de construcao, identificando suas
relacdes, problemas e contradi¢cfes.

- Fazer leituras de imagens, de dados e de documentos de diferentes fontes de informacéao,
de modo a interpretar, analisar e relacionar informac6es sobre o espaco geogréfico e as
diferentes paisagens.

- Saber utilizar a linguagem cartografica para obter informagbes e representar a
espacialidade dos fendbmenos geogréficos.

- Valorizar o patrimbnio sociocultural e respeitar a sociodiversidade, reconhecendo-a como
um direito dos povos e individuos e um elemento de fortalecimento da democracia.

Ao pensarmos no ensino da Geografia, devemos compreender que ele tem uma ampla
dimensédo fora da sala de aula, que esta presente no dia-a-dia dos alunos. Conhecer a

realidade é um processo de reconhecimento daquilo que existe no lugar, com as devidas



explicagBes para o que acontece. A andlise e compreensao da realidade busca despertar no
aluno o desenvolvimento do raciocinio critico sobre o objeto de estudo da Geografia, o
“espaco geografico” que € construido e reconstruido através das relacdes entre a sociedade
e a natureza. Para compreendermos essas relacdes através da perspectiva geografica, faz-
se necessario uma reflexéo tedrica e conceitual sobre a evolucao do pensamento geografico
e seu objetivo de estudo.

A Geografia Tradicional originou-se sobre as bases do Positivismo, que se restringia aos
estudos visiveis do real, do mensuravel e do palpavel, através da descricdo, da enumeracao
e da classificacdo dos fatos referentes ao espaco. Nesse primeiro momento, conceituou-se
a Geografia como estudo e descricdo da superficie terrestre.

Em um segundo momento, a Geografia destacou-se por usar em larga escala os modelos
matematico-estatistico, desenvolvendo diagramas, matrizes e graficos, o que é conhecido
como Geografia Quantitativa. O espacgo geogréfico é pensado messe momento como
planicie isotropica, ou seja, fisicamente homogénea, que apresenta a mesma constituicdo
em todas as diregbes. Passou-se a negar a relagbes sociais com a natureza e a
diferenciacdo das paisagens, voltando-se apenas a proporcionar uma analise quantitativa e
dar subsidios ao planejamento e a busca por novos recursos.

Durante a década de 70, surge a Geografia Critica. Esse movimento de renovacao do
pensamento geogréfico apresenta novas propostas para se pensar a Geografia. Segundo a
analise de Andrade (1987, p. 116), “os gedgrafos passaram a ter uma preocupacao maior
com a problemética social, de vez que o desenvolvimento industrial passou a exercer
grande impacto sobre a natureza e a sociedade, degradando e dilapidando os recursos
naturais”.

Através da nova Gtica, os gedgrafos passam a fazer uma releitura do espaco geografico,
ndo abandonando o estudo dos aspectos fisicos tedricas formuladas pela Geografia
Quantitativa, porém |he dando uma interpretacao dinAmica e analisando a materializacdo do
espaco geografico por meio das relacdes desenvolvidas pelo homem com a natureza.

A Geografia deve possibilitar a explicacdo de como ocorrem as relagfes entre a sociedade e
a natureza, ou seja, a forma como a sociedade produz e organiza o espaco, por meio do
trabalho do homem. O que nos leva a pensar que para identificarmos, refletirmos e
compreendermos o espaco geografico temos que considerar dois conceitos, 0 de espacgo e
o de tempo, que servirdo de base para compreendermos a dindmica do espaco geografico.
E importante que o aluno sinta-se como parte integrante daquilo que esta estudando, que é
a sua realidade concreta, vivida cotidianamente, e ndo coisas distantes e abstratas. 1sso
significa compreender a sociedade em que vivemos, a sua historia e 0 espaco por ela

produzido como resultado das relagfes sociais.
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Apéndice A

Questionério Aplicado para as Alunas



Universidade do Oeste Paulista

Programa de Pds-Graduacao

Mestrado em Educacao

Mestrando: Antonio Carlos Fernandes
Orientadora: Profa.Dra Raimunda Abou Gebran

Objetivo deste questionério: Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa,
conhecer nossos interlocutores, tracar o perfil quantos as caracteristicas
pessoais e

socio-econémicas.

1- Ano que cursa:
2- Turno:
3- Ildade:
4- Sexo:

5- Estado Civil:
( ) Solteiro ( ) Casado
( ) Outro

6- Renda Familiar:

() até 2 salarios minimos

( ) de 3 a5 salarios minimos

( ) de 6 a 10 salarios minimos

( ) de 11 a 20 salarios minimos

( ) acima de 20 salarios minimos

6.1- Niamero de pessoas vivem da renda mensal da familia:
( )de1la2pessoas

( ) de 3 ab5 pessoas

( )de 6 a7 pessoas

( ) de 8 a9 pessoas

() 10 ou mais pessoas

6.2- Exerce atividade remunerada:

( ) Nao

( ) Sim, mas é trabalho eventual

( ) Sim, até 20 horas semanais

() Sim, tempo parcial ( de 21 a 30 h semanais)
( ) Sim, tempo integral ( de 31 a 40 h semanais)
() Sim, mais de 40 horas semanais

6.3- Atividade que exerce:
( ) Na area de Educacéo
( ) Em outras éareas



- Qual (is)

6.4- Nivel de atuacado na area de Educacéo:

( ) Educacéo Infantil

() Séries/Anos Iniciais do Ensino Fundamental
() Séries/Anos Finais do Ensino Fundamental
( ) Ensino Médio

() Outro

- Tempo de atuacéo na Educacao

7- Motivo de sua escolha pelo Curso de Pedagogia:
( ) Area de atuacio profissional de seus pais.

() Professor(es) que teve

( ) Arelacao candidato/vaga no vestibular

( ) Perspectiva profissional

( ) Para ter um diploma em nivel superior

( ) Outro

8- Participa ou participou de projetos na graduacao:
( ) Néao

( ) Sim, Projetos de Extenséo
() Sim, Monografia

( ) Sim,Grupos de Estudos
() Outros

9- Com que frequiéncia utiliza a biblioteca
) Nao usa

) Raramente usa

) Uma vez no més

) Uma vez na semana

) Duas vezes na semana

) Todos os dias da semana

NN N NN NN

) Outro
10-Assina algum periodico:
( ) Néo ( ) Sim
Qual?

11-Possui computador em casa:
( ) Néo ( )Sim

11.1- Quanto ao dominio de informética, vocé se considera:
() Nao domina nada

( ) Domina razoavelmente

( ) Domina amplamente

11.2- Quanto ao uso da Internet, vocé se considera:
() Nunca usou



( ) Usa ocasionalmente
( ) Usa com frequéncia

11.3- Quanto ao dominio da Internet, vocé considera:
() Nao conhece

() Conhece pouco

( ) Domina plenamente

12-Tempo disponivel para o estudo extra-classe:
() Nao dispde de tempo

( ) Diariamente

() Apenas em finais de semana

() Em vésperas de atividade avaliativas

13-Ja foi reprovada(o) em alguma disciplina do curso?
( ) Nao ( )Sim Quantas?
Qual(is)?

14-Como vocé é ou foi avaliado na disciplina de Metodologia de Ensino de
Geografia?

15-Para vocé, o que caracteriza uma boa avaliacao?

16-Na disciplina de Metodologia de Ensino de Geografia, 0 que vocé aprendeu
ou esta aprendendo sobre avaliacdo? Sera significativa para sua atuacéao
profissional?

17-O Plano de Ensino de Metodologia de Ensino de Geografia foi apresentado
para a classe?
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Apéndice B

Questionario Aplicado para a Professora



Universidade do Oeste Paulista

Programa de Pés-Graduacéo

Mestrado em Educacéo

Mestrando: Antonio Carlos Fernandes
Orientadora: Profa.Dr2. Raimunda Abou Gebran

Parte | — Objetivo é caracterizar o Professor de Metodologia do Ensino de Geografia

Ano de ingresso na docéncia

Anos de carreira

Idade

Curso Superior

Pos-graduacédo? Qual?

Objetivo deste questionario: Levantar dados para posterior analises de como é
desenvolvido o Ensino de Geografia no curso de Pedagogia. (Parte Il)

1-Vocé tem alguma linha teodrica preferida dentro da Educagé&o? Qual?

2-Vocé tem alguma linha tedrica preferida dentro da Geografia? Qual?

3-Gosta de Ensinar Historia ou Geografia?Justifique

4-Vocé acha necessario disciplinas como Historia, Geografia, Matematica no curso

de Pedagogia?

5-0O que é importante aprender em Geografia?

6-Quais os procedimentos de ensino que costuma utilizar para trabalhar Geografia?

7-Quanto ao tipo de avaliagédo que vocé realiza?

8-Vocé desenvolve atividades praticas para trabalhar a disciplina de Ensino de
Geografia?
( ) Sim ( ) Nao Quais?




9-Costuma dar maior parte das aulas de forma expositiva?
( ) Sim () Néo

10-Estimula a memorizagao de conhecimentos?
( ) Sim ( ) Nao

11-Procura relacionar os temas de seu programa com 0s conhecimentos do
cotidiano?
( ) Sim ( ) Nao

12-O que tem feito para melhorar o rendimento do aluno?

13-Vocé apresentou o plano de ensino para a classe?

14-Como é feito o acompanhamento do plano?

15-Vocé gostaria de acrescentar algum comentario neste questionario SOBRE O
ENSINO DE GEOGRAFIA desenvolvido por vocé?




