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RESUMO

Reflex6es sobre a aula de Geografia. Considerando que as situacfes diarias tendem
a ter certa naturalidade, o que impede uma reflexdo, um (re) pensar da acéo, almeja-
se refletir a aula de Geografia nas séries finais do ensino fundamental. Assim,
busca-se conhecer como e o que é ensinado em Geografia nas séries finais do
ensino fundamental; identificar quais sdo 0s pressupostos em que o licenciado em
Geografia se fundamenta para trabalhar a Geografia Escolar e demonstrar os
desafios e dificuldades enfrentados pelos professores de Geografia (licenciados em
Geografia), no exercicio de sua profissdo. A reflexdo esta embasada no trabalho de
quatro professores de duas escolas municipais de Sao Luis — MA. Através de uma
analise qualitativa, em que os dados foram recolhidos por intermédio de observacéo
e entrevista, apresentam-se 0s resultados encontrados, considerando-se o0s
objetivos e o0s referenciais teodricos da pesquisa. Espera-se que a realidade
apresentada possa levar os leitores a refletirem a respeito da situacao do ensino da
Geografia, como disciplina escolar no ensino fundamental e, a partir dessa analise,
0s envolvidos direta ou indiretamente procurem assumir posturas e desenvolver
acOes que levem a mudancga da situacao presente, pois isso ndo é responsabilidade
deste ou daquele professor ou escola, mas da sociedade em geral. Acredita-se que
0 problema se amenizara, a medida que se busque um desenvolvimento profissional
do professor: preparacao especifica para sua formacéo, baseada em discussdes de
uma pratica voltada para a superacdo de desafios e dificuldades encontrados no
exercicio da profissao.

Palavras-chave : Geografia escolar. Desenvolvimento profissional. Ensino de

Geografia. Pratica docente.



RESUMEN

Reflexiones sobre la clase de geografia. Mientras que las situaciones cotidianas
tienden a tener una cierta naturalidad, lo que impide la reflexion, la (re) pensar en la
accion, tiene como objetivo reflexionar la leccion de Geografia en las calificaciones
finales de la escuela primaria. Quiere saber como y qué se ensefia en Geografia en
la calificacion final de la escuela primaria, la identificacion de cuéales son los
supuestos en que se basa el titular en la Escuela de Geografia Geografia de trabajar
y demostrar a los retos y dificultades que enfrentan los profesores de geografia
(Geografia superior) en el ejercicio de su profesion. La reflexion se basa en el
trabajo de cuatro profesores de dos escuelas publicas de Séao Luis - MA. A través de
un andlisis cualitativo, en el que los datos fueron recogidos a través de la
observacién y la entrevista, se presentan los resultados, teniendo en cuenta los
objetivos y la investigacion tedrica. Se espera que la realidad presentada puede
llevar a los lectores a reflexionar sobre la situacion de la ensefianza de la geografia
como una materia en la escuela primaria y, de este analisis, aquellos que participan
directa o indirectamente, tratan de tomar posiciones y el desarrollo de intervenciones
para el cambio la situacién actual, ya que esto no es responsabilidad de tal o cual
maestro o la escuela, sino la sociedad en general. Se cree que el problema seri
facil, ya que busqueda de un desarrollo profesional de los docentes, la preparacion
especifica para su formacion, sobre la base de las discusiones con una practica

centrada en la superacion de los retos y las dificultades encontradas en la profesion.

Palabras clave: educacion Geografia. Desarrollo profesional. Ensefianza de la

Geografia. La practica docente.
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1 “CAMINHANDO E CANTANDO E SEGUINDO A CANCAOQ...”

O importante é se aventurar no mundo das coisas
correlatas e também das disparatadas, para fazer
as associacbes ja conhecidas e aquelas
imaginarias. (SOUSA NETO, 2008, p.96)

As palavras de Vandré (2000), titulo da secdo, e de Sousa Neto (2008)
sao inspiracdes norteadoras deste trabalho, tanto nas reflexdes feitas a partir desta
investigacdo, como na efetivacdo do desenvolvimento profissional de sua autora.
Sousa Neto pelo aprofundamento epistemoldgico, ético e metodolégico de seus
escritos e, principalmente, dos ndo escritos, através de sua prética docente, pois
pode se encantar como aluna. Vandré através desta composicéo, por trazer versos
que colocam os individuos como sujeitos capazes de transformar realidades que
estdo a sua frente e requer que se assuma uma postura de “ndo aceitagcdo, néo
conformacao”.

Foi com esta visdo que se desenvolveu uma pesquisa, cujo tema aborda
a Geografia Escolar e cujo objeto de estudo procura responder a seguinte
indagacdo: Como e o que é ensinado em Geografia nas séries finais do ensino
fundamental?

A experiéncia discente e docente da autora deste trabalho suscitou as
seguintes indagacodes, cancao desta caminhada:

a) Qual a concepcao que o professor de Geografia possui sobre a Geografia Escolar
nas seéries finais do Ensino fundamental?

b) O que é ensinado nos dois ultimos ciclos do ensino fundamental e como é
ensinado?

c) Qual a concepcao do professor de Geografia do trabalho docente?

d) Quais os principais desafios e dificuldades enfrentados pelo professor de
Geografia no exercicio da profissao?

Ao tentar responder a essas questdes, busca-se “refletir a aula de
Geografia nas séries finais do ensino fundamental”’, centrando esta reflexdo no
trabalho de professores e professoras das séries finais do ensino fundamental de
escolas municipais de S&o Luis — Maranh&o. Procura-se olhar “com o olhar do
outro”, a partir do relato de professores que estdo mergulhados no universo da sala

de aula e da pesquisadora que viveu (e vive) a mesma realidade, mas, desta vez,
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estara olhando de outro ponto de vista, um pouco mais afastado. Para isso,
considera-se importante: Conhecer o que é ensinado e como é trabalhada a
Geografia nas séries finais do ensino fundamental; Identificar quais s&o o0s
pressupostos em que o licenciado em Geografia se fundamenta para trabalhar a
Geografia Escolar; e, Demonstrar os desafios e dificuldades enfrentados pelos
professores de Geografia (licenciado em Geografia) no exercicio de sua profissao,
nas seéries finais do ensino fundamental.

O caminhar é de natureza qualitativa, por buscar entender o mundo da
experiéncia vivida, através de um conjunto de praticas materiais e interpretativas que
localiza o observador no mundo (DENZIN; LINCOLN, 2006). Essa opc¢ao
metodoldgica permite um constante repensar de suas fases no desenvolvimento da
trajetoria. Sendo assim, busca-se entender o objeto deste estudo em seu ambiente
da experiéncia vivida, através de uma multiplicidade de praticas e materiais
empiricos, para descrever momentos, significados rotineiros e problemas na vida do
sujeito, ndo se constituindo da elaboracéo prévia de hipéteses a serem testadas ou
confirmadas.

Ao trilhar este caminho, através do olhar do outro e lancando méo da
experiéncia adquirida, busca-se uma autorreflexdo da pratica educativa através de
uma postura vigilante (FREIRE, 1996), almejando captar a complexidade do
cotidiano docente, a partir das relagcdes que acontecem na sala de aula e na escola,
no discurso e na sua pratica.

Como estratégia metodoldgica, utiliza-se o Estudo de caso, por considerar
mais adequado para a realizagao desta pesquisa. Isto porque o Estudo de caso tem
como finalidade retratar uma “unidade em acéo”. Para estabelecer essa unidade e
estuda-la em sua complexidade, € preciso limitd-la, sem que isso implique na
desconsideracdo de que esta se encontra imbricada num universo mais amplo
(LUDKE; ANDRE, 1986).

Para entender o processo que se da na sala de aula, ndo se ficara
apenas na teoria; também, embarca-se no universo investigado através de

instrumentos de recolha de dados de uma realidade que é um

[...] conjunto organizado de partes diferentes, produtor de qualidades que
nao existiriam se as partes estivessem isoladas umas das outras [...] e estas
qualidade "emergéncias” como [..] certo nimero de qualidades que
emergem, qualidades de autoproducéo, autoreproducéo,
autodesenvolvimento, comunica¢do, movimento, etc. (MORIN, 2000, p. 21).
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Uma outra caracteristica importante do Estudo de caso é que ele busca
contemplar as diferentes perspectivas que se encontram presentes numa situagcéo
social (LUDKE; ANDRE, 1986). Esse aspecto é fundamental para esta investigacio
que se orienta por uma crenca de que ndo ha uma realidade Unica compartilhada,
mas sim perspectivas diferentes, que sdo elaboradas, a partir dos sentidos e
significados em que se constroem sobre as acdes, as situacdes vividas e o0s
acontecimentos.

O critério utilizado para a escolha das escolas investigadas, além do
consentimento, para a realizagcdo da pesquisa pela direcdo da escola, foi o fato de
os professores que ministram a disciplina de Geografia nas séries pesquisadas ser
formados em Geografia.

Inicialmente, a investigacdo teria como l6cus escolas publicas de ensino
fundamental da rede municipal de Sao José de Ribamar — Maranhdo. No entanto, o
namero de docentes formados em Geografia que ministram a disciplina, nas séries
finais do ensino fundamental, para o objetivo desta pesquisa, foi insuficiente,
requerendo um numero maior de escolas a serem investigadas. Optou-se, entdo, por
escolas da rede municipal de S&o Luis (MA), por satisfazerem aos critérios
necessarios para a realizacdo da referida pesquisa, a qual foi realizada durante o
ano letivo de 20009.

Num primeiro momento, efetuou-se o contato, via coordenadores das
escolas, 0s quais nos apresentaram aos professores que foram informados dos
objetivos da investigacdo. Posteriormente, foi encaminhado a direcdo das escolas
um documento escrito com o pedido de autorizagéo para a realizagao do trabalho de
campo, o que foi obtido sem muitas dificuldades.

Os procedimentos para o recolhimento dos dados foram: a observacao e
a entrevista. A observacgéo por permitir uma aproximacéao através do contato pessoal
e estreito da pesquisadora com o fendmeno pesquisado e, assim, péde-se lancar
mao dos “conhecimentos e experiéncias pessoais como auxiliares no processo de
compreensdo e interpretacdo do fendmeno estudado” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
26). A entrevista, por permitir a construgdo de informacdes pertinentes para um
objeto de pesquisa, expressando “de forma diferenciada a luz e a sombra da

realidade, tanto no ato de realiza-la como nos dados que ai sdo produzidos”

(MINAYO, 2009, p.65).
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As escolas que se constituiram as “unidades em a¢éo” da pesquisa foram
as Unidades de Educacdo Basica Sa Valle e Luis Viana. Essas escolas estédo
localizadas em bairros distintos de Séo Luis: UEB Sa Valle, no bairro do Anil; a UEB
Luis Viana se localiza no bairro da Alemanha. No trabalho, essas escolas foram
identificadas como escola A e escola B, respectivamente.

Na UEB Sa& Valle, o periodo de observagédo se deu no turno matutino, nos
meses de maio e junho de 2009, com 03 professores. Na UEB Luis Viana, a
observacdo ocorreu no més de junho, com uma pausa no més de julho, devido as
férias letivas, com retorno no més de agosto, com 02 professores.

No corpo do trabalho, identificam-se os sujeitos pesquisados como P
(professor) e uma numeracgao que segue a ordem da etapa de observacéo: P1, P2,
P3, P4 e P5. Inicialmente, seriam cinco professores, entretanto, como a professora
considerada como P5 da escola B, que teve algumas aulas observadas, porém néo
foi possivel a conclusdo da etapa de observagdo nem a realizagdo da entrevista,
devido a liberacdo de sua aposentadoria. Por isso, seus dados nao foram inclusos
no trabalho, sendo considerados apenas quatro professores como sujeitos da
pesquisa.

As observagOes das aulas de Geografia ocorreram a partir do més de
maio de 2009, estendendo-se até o més de agosto, conforme referido no paragrafo
anterior. Inicialmente, ainda no més de maio, eram realizadas trés a quatro vezes
por semana. A partir do més de junho, devido a inclusdo da segunda escola, a UEB
Luis Viana, as observagfes passaram a ser realizadas um dia na semana para cada
professor, seguindo o horario da aula de Geografia. As notas de campo, na sua
maioria, foram registradas tao logo eram feitas as observacdes, além das reflexbes e
das ideias que tais observacdes foram suscitando.

No primeiro contato com as salas de aula, os alunos ignoraram
completamente a presenca da pesquisadora no interior da sala. Apenas os alunos
da 52 série da escola A apresentaram curiosidade em saber o que se estava fazendo
ali. Alguns poucos deram inicio a uma conversa em um dos varios momentos, a
espera de o tempo passar. Durante as observacdes, efetivou-se uma postura de
siléncio, como alguém que quer se passar despercebido, como se fosse mais um
aluno na sala de aula.

Em alguns momentos, P1, P3 e, principalmente, P5 (professora excluida

da pesquisa, por numero insuficiente de observacfes e pela impossibilidade de
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realizacdo da entrevista), pediram socorro, queriam saber o que deveriam fazer ou
nao. Nesses momentos, 0 ser professora da pesquisadora insistia em querer falar
mais alto, no entanto procurou-se resistir a vontade interior de interferir e/ou de
interagir nas atividades de sala. Percebeu-se nitidamente que os professores nao
sabem agir em determinadas ocasifes. Compartilha-se com esse sentimento e
acredita-se ser um percalgo da profissdao docente, ndo sendo isso encarado de
forma negativa e sim como o ponto de partida da reflexdo da pratica docente em
sala de aula.

O trabalho de campo desenvolveu-se no interior das escolas
selecionadas. A preocupacao centrou-se nos docentes, por isso as salas de aula
receberam atencdo particular. Contudo, observou-se e relata-se sobre a estrutura
fisica e pedagogica das escolas, as relacdes entre os sujeitos da comunidade
escolar e dos discursos circundantes de forma informal, principalmente nos
corredores e na sala dos professores.

Com a entrevista, buscou-se captar os significados que o0s sujeitos
constroem sobre a realidade escolar. Foram 04 entrevistas que ocorreram logo
depois da etapa de observacdo, nas dependéncias das escolas, l6cus da pesquisa.
A duracao das entrevistas foi breve, a mais sucinta durou aproximadamente 19
minutos; apenas uma foi mais extensa e teve a duracdo de 1 hora e 20 minutos.
Supde-se que a concisao nas respostas dadas as questdes da entrevista resulta da
dificuldade da reflexdo na pratica dos professores.

A entrevista foi do tipo aberta, acreditando-se permitir ao entrevistado
expressar de forma livre suas concepcdes. As entrevistas foram gravadas em
suporte digital e, posteriormente, transcritas para suporte escrito.

A partir dos dados obtidos empiricamente, procurou-se refletir a partir das
experiéncias discente e docente que se tem, além de contribuigdes de tedricos sobre
as questdes suscitadas no decorrer da pesquisa.

Por tratar-se de uma pesquisa qualitativa, a preocupacdo ndo € com a
quantificacdo da acéo dos professores, mas analisar o complexo cotidiano das aulas
de Geografia, a partir das concep¢Bes que norteiam e direcionam a préatica dos
professores. Para isso, optou-se, sempre que 0 questionamento possibilitou, por
estabelecer pontes entre a pratica de sala de aula (observacéao) e o discurso dos

professores, coletado por meio da entrevista, para poder conhecer, identificar e
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compreender o cotidiano dos sujeitos pesquisados e, assim, refletir sobre o fazer
dos docentes que também é o da pesquisadora.

Sao inevitaveis as contradi¢cdes entre o que foi observado e o que foi dito
pelos professores. Contudo, 0 objetivo ndo € um julgamento tampouco dicas do que
fazer ou ndo fazer na préatica de sala de aula, mas descrever relatos de situactes
vivenciadas durante o exercicio da profissdo e, assim, refletir com o outro essa
pratica. Procurou-se evitar a identificacdo dos professores nas muitas situacbes
descritas, pois a intencdo nao € identificar acertos ou falhas de um ou outro
professor. A partir dos seus relatos e acgbes, buscou-se possibilitar uma reflexao
sobre a Geografia Escolar no ensino fundamental.

E conveniente afirmar que o tema e o objeto de estudo desta pesquisa se
constituem num mundo em que a pesquisadora se encontra, por iSso ndo tem como
ndo cometer alguns excessos, pois muitas situacoes relatadas ja foram vivenciadas
por ela ou como aluna ou como professora. Partilha-se com muitas das indagacgdes
dos sujeitos pesquisados; o diferente € que, dessa vez, como pesquisadora, estara
se vendo através do trabalho desenvolvido pelos sujeitos da investigacédo. Talvez,
por isso, as vezes, as palavras e emocdes reveladas a partir delas podem ter um
peso de avaliacdo e/ou de respostas, porém ndo é essa a intencgao.

Os dados recolhidos através da entrevista, para facilitar sua exposigao,
foram colocados em quadros, mantendo-se fielmente as palavras assim como foram
ditas. Acredita-se que as perguntas feitas sdo necessarias para instigar as situacdes
levantadas no decorrer deste trabalho e satisfazerem o aspirado objetivo de refletir o
como e o0 que é ensinado na Geografia escolar.

Feita a descricdo do caminho percorrido para desvelamento do objeto de
estudo desta pesquisa, apresenta-se o texto resultante desse percurso, o qual se
encontra organizado na seguinte sequéncia:

A secdo COM QUEM E DE QUEM SE FALA apresenta as escolas que
foram observadas, ressaltando caracteristicas que se acham relevantes para o
conhecimento do contexto, a estrutura fisica e pedagogica. Os sujeitos pesquisados,
num total de quatro, sdo todos licenciados em Geografia. Deles, procurou-se
desvelar a formacdo docente, a motivagao para cursar Geografia e como se deu a
escolha da profissao de professor e o ritmo de trabalho.

A secdo AULA DE GEOGRAFIA traz informacdes obtidas através da
observacdo e da entrevista, instrumentos de coleta de dados utilizados pela
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pesquisadora. Inicialmente, reflete-se sobre a intencionalidade da aula;
posteriormente, descrevem-se as aulas dos professores de Geografia pesquisados e
refletem-se sobre elas, por meio de um texto que procura responder as perguntas: O
qgue ensinar? Como ensinar? Para que ensinar? A quem ensinar?

No tépico “O que ensinar?”, apresentam-se 0s conteudos geograficos
trabalhados e os que os professores consideram importantes de ser trabalhados. Em
“Como ensinar?”, buscou-se conhecer o entendimento dos professores sobre os
conceitos e categorias especificos da ciéncia Geografia e como essas categorias
sao trabalhadas em sala de aula, além das metodologias e meios de ensino para se
atender ao objetivo da aula. Em “Para que ensinar?”, apresenta-se a importancia da
disciplina Geografia, segundo os professores e suas principais dificuldades? Em “A
quem ensinar?”, reflete-se sobre a relacdo da ciéncia e a disciplina Geografia
Escolar entre os sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, professor
e aluno.

Na secao O DESENVOLVIMENTO DO SER PROFESSOR, inicialmente,
procura-se historicizar o curso de formacédo de professor de Geografia no Brasil.
Posteriormente, buscou-se conhecer o desenvolvimento profissional dos professores
pesquisados, a partir de suas experiéncias discentes e docentes, por intermédio da
entrevista. Para se conhecer a experiéncia discente, perguntou-se sobre
informacgfes tanto da educacdo basica como universitaria e os professores que
influenciaram ou influenciam sua préatica.

Para se identificar, através dos depoimentos dos pesquisados no ato da
entrevista sobre o ser professor, parte-se de questionamentos sobre quando iniciou
a experiéncia docente, as principais dificuldades encontradas nos primeiros anos da
profissdo, as experiéncias académicas atuais, eventos ou congressos relacionados a
area de formacdo e compra de livros académicos. A visdo dos professores sobre
seu trabalho docente teve como referéncia, além dos discursos, a pratica observada
sobre a relevancia dada a realidade do aluno e o que acreditam ser, ou ndo, uma
aula interessante.

Na conclusédo, faz-se uma revisdo de pontos considerados marcantes
neste trabalho e atreve-se a sugerir desafios para superacdo dos obstaculos
constatados no trabalho docente, convidando: “VEM VAMOS EMBORA QUE
ESPERAR NAO E SABER. QUEM SABE FAZ A HORA, NAO ESPERA
ACONTECER...".



18

2 COM QUEM E DE QUEM SE FALA

Somos todos iguais
Bracos dados ou néo...
Somos todos soldados
Armados ou néo.
(VANDRE, 2000)

A escola e a sala de aula pressupdem a perspectiva de um lugar de onde,
a partir de processos que incluem rituais, se instituem regras, cédigos, relacdes que
identificam aqueles que fazem a oficina funcionar, os sujeitos que sao feitos pelo
oficio que executam. Cria, dentre outras coisas, uma identidade entre os individuos
e 0S objetos que estes manipulam, as ferramentas que manuseiam, 0S pProcessos
com os quais interagem. E ainda mais, cria uma identidade entre os individuos que
sdo parceiros de rituais comuns, realizadores de um dado oficio e situados no
ambiente da mesma oficina (SOUSA NETO, 2005).

Assim, apresentam-se as escolas e os professores pesquisados. Os
casos sdo constituidos por duas escolas publicas municipais de Sao Luis (MA).
Investigou-se um total de quatro docentes formados em Geografia que ministram
essa disciplina nas séries finais do ensino fundamental. No trabalho, as escolas
estao identificadas por letras e os professores, por nimeros, seguindo a ordem em
que foram observados.

Convém ressaltar que, segundo dados da Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED, 2010), a rede municipal de ensino de S&o Luis conta com 92
escolas de ensino fundamental, 5.423 professores, 556 coordenadores pedagdogicos
e 112.879 alunos. Sua organizacdo escolar esta estruturada em ciclos, a saber: 1°
Ciclo (1°, 2° e 3° anos); 2° Ciclo (4° e 5° ano); 3° Ciclo (6° e 7° ano); 4° Ciclo (8° e 9°
ano).

A pesquisa tem como foco os dois ultimos ciclos (3° e 4° ciclos) do ensino
fundamental do 6° ao 9° ano, que correspondem as antigas series finais desse nivel

de ensino, ou seja, 52 a 82 séries.

2.1 As Escolas

Foram pesquisadas duas entre as maiores escolas municipais de Séao

Luis, considerando-se a estrutura fisica e pedagodgica. Identificada como escola A, a
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Unidade de Educacdo Béasica Sa Valle apresenta os melhores indices de qualidade
de ensino da rede municipal. A Unidade de Educacgédo Basica Luis Viana, localizada
numa area considerada de risco e, por isso, conhecida pelo elevado nivel de
violéncia nos seus arredores foi identificada como escola B.

A escola A, conhecida apenas como Sa Valle, possui uma boa
infraestrutura: quadra esportiva, biblioteca, sala de informética, salas de aula
arejadas e com boa iluminacdo natural e artificial (com blocos e basculantes nas
laterais, ventiladores suficientes em cada sala), quadro verde e branco e todos os
alunos com livros didaticos de Geografia.

A biblioteca é um ambiente amplo e arejado, com uma boa iluminacéo
natural, espaco para palestras, caixa de som, quadro branco e verde, data show,
televisdo, aparelho de DVD, maquetes, livros didaticos e literarios, ventiladores,
lampadas, mesas e cadeiras, disponiveis para alunos e professores.

A escola conta com &reas livres, em torno dos corredores das salas de
aula. Apesar de possuir uma boa infraestrutura, a manutencao do prédio ndo é feita
a contento: as paredes séo sujas, riscadas e com pinturas velhas. Em algumas
salas, o quadro verde est4d em péssima conservacéo e as carteiras sem a protecéo
de costas.

A escola conta com um apoio extraclasse: ha funcionarios que ficam nos
corredores da escola e fazem o acompanhamento das salas, alunos e professores,
verificando se ha ou ndo professor na sala, se os alunos estdo em aula e para
“disciplind-los”. Na sala dos professores, em muitos momentos, o barulho é maior
gue nas salas de aula, as conversas mais frequentes sado sobre “a deficiéncia de
aprendizagem dos alunos”.

Na escola B, conhecida apenas como Luis Viana, as salas de aula sao
amplas, mas seus espac¢os em torno das salas séo reduzidos. Essa falta de espacos
livres traz problemas de ventilagdo e iluminacdo natural. Além disso, o numero de
ventiladores para cada sala é insuficiente, por isso as salas de aula possuem uma
temperatura ambiente elevada.

As salas de aula estdo em péssimas condicbes. O prédio sem
conservagao com pinturas velhas e sujas, corredores apertados e com mau cheiro,
demonstra o descaso para com esta escola. Em conversa informal, P4 desabafou:

“venho a escola todo dia bem, mas tenho medo de sair doente”.
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Alunos e funcionérios da escola conseguiram melhorar essas condigdes,
ao reunirem-se em um mutirdo: limparam as salas, carteiras e quadro, pintaram as
paredes e colocaram mudas de plantas no pequeno jardim que fica no portdo de
entrada da escola.

A escola possui uma quadra esportiva que fica ao lado de um dos
corredores de salas de aula. Isso dificulta o trabalho do professor, no que se refere a
ministracdo das aulas, nos dias e horéario da Educacao Fisica, devido ao excesso de
barulho e pela propria movimentacdo na quadra que atrai a atencdo dos alunos, os
quais ficam a observar as atividades fisicas pelos basculantes.

Os professores da escola B ficam receosos, em relagdo a atitude dos
alunos, por ja ter havido casos de ameacas a professores. Eles também se
preocupam com 0s seus veiculos que ficam no patio externo da escola, um lugar
sem seguran¢ca onde qualquer pessoa tem acesso. Na sala dos professores, 0
assunto no intervalo é a “violéncia na escola” e quando chega o momento de
retornarem as salas de aula, a maioria dos professores demonstra desanimo.

Nessas escolas, o ensino fundamental funciona em dois turnos: o turno
matutino com turmas do 3° e 4° ciclos, séries finais; o turno vespertino, com turmas
do 1° e 2° ciclos, séries iniciais. A pesquisa de campo realizou-se no turno matutino,
com turmas dos dois ultimos ciclos, séries finais do ensino fundamental.

As escolas pesquisadas funcionam ha varios anos e estdo localizadas na
area urbana da cidade de Sao Luis, em bairros residenciais e distintos, como
evidencia o0 mapa abaixo. Estas disponibilizam completa infraestrutura, servigcos
bésicos e uma boa acessibilidade da populagéo. A escola A localiza-se no bairro do
Anil e funciona com 21 salas de aula dos ciclos pesquisados: 06 salas de 52 série/ 6°
ano; 06 salas de 62 série/ 7° ano; 05 salas de 72 série/ 8° ano; 04 salas de 82 série/
9° ano. A escola B estd localizada no bairro da Alemanha e tem 11 turmas
funcionando, sendo 03 turmas de 52 série/ 6° ano; 03 turmas de 62 série/ 7° ano; 03
turmas de 72 série/ 8° ano; 02 turmas de 82 série/ 9° ano, embora o espaco da
escola seja reduzido para o numero de salas, com iluminagédo e ventilacdo natural
deficiente e temperatura ambiente elevada. Essas informacdes foram obtidas no
turno observado, no ano de 2009.
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Mapa 1 — Escolas pesquisadas na llha do Maranhéao
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Ambas as escolas apresentam mobiliarios, equipamentos e materiais

pedagdgicos. Também possuem espacos para esporte, recreacdo, biblioteca e
servico de merenda escolar. Quanto aos prédios, eles sdo adaptados para o

atendimento dos/as alunos/as portadores de deficiéncia.
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2.2 Os Sujeitos

A investigacdo teve como sujeitos, quatro professores formados em

Geografia que ministram a disciplina nas séries finais do ensino fundamental.

Quadro 1 - Formacéao docente

Prof. | Género | Idade | Licenciado | Anos de Pos-Graduacao Tempo
em docéncia na
escola
P1 M 50 1986 26 N&o 18 anos
P2 F 49 1988 26 Especializacdo em | 06 anos

Metodologia do
Curso de Geografia

P3 M 45 1993 07 N&o 07 anos

P4 M 44 2003 12 N&o 12 anos

Dados: Entrevista
Fonte: A autora

Foram investigados trés docentes na escola A: 02 do género masculino,
01 do género feminino; na escola B, um docente do género masculino, perfazendo
um total de 03 professores do sexo masculino e 01 do sexo feminino (Quadro 1).
Conforme os critérios pré-estabelecidos, eles sdo formados em Geografia e
ministram essa disciplina nas séries finais do Ensino Fundamental.

A professora identificada, inicialmente, como P5 da escola B que, na
ocasido do trabalho de campo, estava com reducdo de carga horaria, ministrando
apenas 08 aulas semanais em quatro turmas, 03 da 52 série/6° ano e 01 da 62 série/
7° ano, aposentou-se antes do término da etapa de observacbes, o que
impossibilitou a realizacdo da entrevista, por isso seus dados ndo foram incluidos no
trabalho.

A professora em questdo, de forma quase explicita, tentou evitar a
realizacdo da investigacdo nas suas aulas e acredita-se que, por isso, foram
constantes 0s atrasos, auséncias e atestados, até que foi liberada sua
aposentadoria. Sendo assim, para esta investigacdo, foram acompanhados apenas

quatro professores.
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Ressalta-se quanto é dificil ser observado por outra pessoa, por isso
compreende-se 0 desconforto da professora e dos outros professores, inclusive para
a propria observadora. Apesar de alguns empecilhos, houve um ndimero expressivo
de observacbes e estas foram suficientes para o0s objetivos desta pesquisa.
Geralmente, foi reservado um dia para cada professor, o qual era acompanhado por
meio de suas aulas na escola.

O trabalho de campo nao teve interrupcbes por falta de aula, com
excecdo da auséncia de alguns professores, como no caso de P3 com problema de
saude, apresentando atestados e alguns atrasos devidos seu trabalho como
plantonista num 6rgao estadual. A receptividade dos professores, no geral, foi boa,
apesar de antes do inicio da etapa de observagcao parecerem ignorarem a pesquisa
que iria se realizar.

Na escola A, os professores se demonstraram mais incomodados com a
observacéo de suas aulas, o que é compreensivel e esperado. J& na escola B, P4
demonstrou-se 0 mais a vontade com o evento da pesquisa. P1 e P3, durante a
etapa de observacdo, pareceram ser 0s mais tensos, com certo descontrole com
exigéncias disciplinares em sala de aula que n&o pareceram ser de costume, pois 0s
alunos demonstravam agir com naturalidade e estavam surpresos com a repressao
em relacdo a suas posturas em sala de aula.

Para confirmar o que se esta a dizer, citam-se dois exemplos. O primeiro
deles é: houve a saida de um aluno da 52 série sem comunicar ao professor que aos
gritos chama sua ateng¢ao. O aluno com ares de surpreso desabafa: “O professor
estd doido!”. O professor, com certo descontrole, revida o comentario do aluno.
Outro exemplo refere-se a um outro professor. Na oportunidade de uma avaliacéo
bimestral escrita, logo no inicio, um aluno solicitou a possibilidade de pesquisar no
livro e o professor ndo permitiu. Entdo, de forma generalizada, os alunos, durante a
prova, continuaram insistentemente a solicitar a permissao para pesquisar no livro.
Faltando 10 minutos para o término da prova, o professor permitiu que os alunos
pesquisassem.

Convém ressaltar que os professores sdo oriundos da Universidade
Federal do Maranhdo (UFMA). Eles ingressaram na IES entre as décadas de 1980 e
1990, periodo em que no curso obtinham-se as habilitacbes de Bacharelado e
Licenciatura (Quadro 1). Por isso, os professores sado bacharéis e licenciados em

Geografia, com excecédo de P4 que, por opcéo, € apenas licenciado. Posteriormente,
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essas habilitacbes passaram a ser em separado, com duas opcdes de curso:
Geografia Licenciatura e Geografia Bacharelado.

Todos os professores tém mais de quarenta anos e a maioria exerce a
docéncia ha mais de dez anos. P3 € 0 que tem o menor tempo de experiéncia
docente, pois trabalhava em outra funcdo; apenas ha 7 anos ingressou na sua area
de formacéo. J4 P1 e P2, com 26 anos de trabalho docente, dizem estar contando
0S anos para a aposentadoria. P4, com 12 anos em sala de aula, afirma estar
cansado e que ira preparar-se para fazer concurso para trabalhar fora de sala de
aula. Apenas P2 tem curso de Pés-Graduacgéo, em nivel de Especializacdo (Quadro
1).

Com essa informacgdo, juntamente com outras questdes instigadas no
decorrer deste trabalho, supde-se que continua forte a idéia de que professor
“formado” é professor pronto. Sousa Neto (2008, p. 91), com muita propriedade,
lembra que “sdo necessarios quatro anos para ser geografo licenciado de carteirinha
e tudo”.

Acredita-se que esta concepcdo tem justificado o afastamento dos
profissionais da educacédo bésica de eventos relacionados ao curso de formagéo e a
profissdo. Contudo, defende-se um desenvolvimento profissional do professor, ndo
como acumulo de cursos, conhecimentos ou técnicas, mas como um caminho para

um processo de reflexdo sobre sua pratica profissional, por isso que

[...] O educador nunca estara definitivamente “pronto”, formado, pois que a
sua preparagdo, a sua maturacao se faz no dia-a-dia, na meditacao teorica
sobre a sua pratica. (A leitura pratica da teoria) A sua constante atualizagao
se fara pela reflexdo diurna sobre os dados de sua pratica. Os ambitos de
conhecimento que Ihe servem de base ndo deverao ser facetas estanques e
isoladas de tratamento do seu objeto de acdo: a educacédo. Mas serado, sim,
formas de ver e compreender, globalmente, na totalidade, o seu objeto de
acdo. (LUCKESI, 1987, p.28-29).

O que motivou esses professores a cursarem Geografia? Os professores
afirmaram terem sido motivados a cursar Geografia por tendéncia, gosto e afinidade,
guadro abaixo. Independente dessa questdo subjetiva, a referéncia que se tem
dessa profissao é a experiéncia escolar. Isso leva a uma reflexao: Como algo que é
criticado pode ser fundamental para a escolha de uma profissdo? A experiéncia que
se tem até o momento da escolha em fazer o curso de Geografia € a disciplina

escolar de Geografia.
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Quadro 2 - Motivacao a cursar Geografia

Prof. | O que motiv ou vocé a cursar Geografia na universidade?

P1 | Tendéncia mesmo. Gosto da area de Geografia, tanto € que eu fiz dois
cursos de Geografia, dois vestibulares diferentes.

P2 | Opcgdo, primeiro opcao, né, e porque eu gosto de Geografia. Tenho
afinidade com a questéo da terra; € a realizacdo de um projeto de vida
ligado exatamente ao que eu queria.

P3 | Muito apaixonado.

P4 | Foi uma disciplina com a qual eu sempre tive muita afinidade, além de
Geografia, Histéria. Entdo, a escolha foi mais em funcéo disto que ja
era uma coisa de que eu gostava muito, no tempo do ensino basico.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora

O mesmo acontece com a profissdo de professor: os docentes com quem

se teve contato anterior a escolha da profissdo foi o da Educacdo Bésica. Entéo,

como se deu a escolha da profissao de professor?

Quadro 3 - Escolha da profissédo de professor

Prof.

Descreva como foi a escolha da profissdo de profess or de
Geografia.

P1

E pelo curso mesmo de licenciatura. O professor Trovado [comentou] vocé
tem uma boa tendéncia para ensinar e 0 curso mesmo de licenciatura, o
outro era bacharelado, € o técnico, entdo optei pela licenciatura. Até pelo
mercado de trabalho, estava me formando e o professor apareceu logo.

P2

Pelo mesmo motivo, gosto. Eu me identifico muito com os conteudos,
tenho interesse extremo por algumas areas da Geografia, 0 que me levou
a ser professora.

P3

A gente escolhe porque gosta. Eu fiz concurso, passei e estou aqui até
hoje. Sete anos trabalhando; gosto do que faco.

P4

Eu sempre gostei de estar participando, fazendo alguma coisa que ja
tendia para isso. Aléem da minha prépria dificuldade, a minha situacéo
socioeconbmica, a gente sabe que as vezes a docéncia ainda é o
caminho mais curto pra gente chegar a algum lugar; quem nao tem uma
condicao social econémica razoavel.

Dados: Entrevista.
Fonte: A autora
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P1 e P4 afirmaram que a escolha pela profissédo de professor se deu, por
terem gosto e tendéncia para ensinar (Quadro 3). S&o professores que estéo
exercendo a profissdo ha mais de dez anos: estdo com 26 e 12 anos em sala de
aula, respectivamente na oportunidade do trabalho de campo. O que isso significa
ou pode ter significado para um professor que inicialmente tinha tendéncia pela
profissdo?

Um dos comentarios recorrentes nas escolas em que se trabalha € o
seguinte: “Isso é porque vocé estd comecando agora!”. Parece que o fim da paixao
pela profissdo é questdo de tempo e 0 consequente desencanto com o magistério.

O segundo ponto de estar exercendo a profissdo seria 0 mercado de
trabalho, como forma de sobrevivéncia . Para P1, a falta de perspectiva profissional
para o curso de Bacharel em Geografia o levou para a docéncia. E o que afirma, ao
ser entrevistado: “estava me formando e o professor [oportunidade] apareceu logo”.
J& P4 ressaltou que a “docéncia ainda € o caminho mais curto para gente chegar a
algum lugar, quem n&o tem uma condi¢cao social econémica razoavel” (Quadro 3).

Kaercher (2004) em sua tese concluiu que a licenciatura é uma segunda
opcdo e a docéncia a dultima parada do Onibus. Infelizmente, na realidade
pesquisada e partindo do discurso de P4, a docéncia é a primeira op¢ao para quem
ndo tem uma condi¢do social favoravel e a Geografia, essa sim, pode ser uma das
opcoes. Isso ndo significa que os sujeitos pesquisados ndo se identifiguem ou néo
tenham paixao pela profissdo. Na verdade, o que ocorre é uma falta de opcéo.

Continuando com o mesmo autor, a falta de opcéo, aliada aos baixos
salarios — que ‘exigem’ uma carga horéria de trabalho muito grande — e ao baixo
prestigio profissional, acelera o desencanto com a profissdo, o que se traduz numa
atuacao profissional mais burocratica e menos criativa em sala de aula.

Ja P2 e P3 afirmam que o fato de gostarem de Geografia determinou a
escolha pela profissdo. P2 acrescenta que a identificagdo com os contetudos e
interesse por algumas areas da Geografia a levaram a ser professora. Entretanto,
essa identificacdo com a Geografia apenas néo seria condi¢cao para ser professor.

Ressalta-se que a docéncia ndo é uma capacidade inata e, sim, uma
carreira que, como outra, pressupde esforco pessoal e formagéo que possibilitem o
dominio de aspectos tedricos e praticos ligados ao ensino e a aprendizagem.

Considera-se que s6 com estudos constantes e dedicacédo € possivel ser um bom
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professor. Contudo, sabe-se o quanto isso é dificil, num ritmo de trabalho da maioria
dos professores.

Entretanto, faz-se necessario aos professores se verem como
trabalhadores e como trabalhadores que tém compromisso com o que fazem. Como
coloca Sousa Neto (2005), adianta pouco desvalorizar o oficio e permanecer nele de
modo descomprometido, acaba sendo uma opcédo politica de grande envergadura,
porque enfraquece sobremodo a profisséo, a luta dos trabalhadores em educacéo e

as transformacdes que se pode operar.

Quadro 4 - Jornada de trabalho

Prof. Séries em que Turnos em que Tipo de Escola
leciona trabalha
P1 78 e 82 03 Municipal e estadual
P2 62 e 72 03 Municipal e estadual
P3 5% e 62 01 Municipal
P4 62 a 82 03 Municipal, privada e estadual

Dados: Entrevista
Fonte: A autora
Os professores, tanto na escola A quanto na B, estdo distribuidos por
séries. Como a disciplina Geografia tem apenas duas horas/aula semanais por
turma, o professor assume a regéncia de um namero maior de turmas e alunos. No
caso das escolas municipais de Sdo Luis pesquisadas, cada professor tem 14
horas/aulas semanais em sala de aula. Na escola A, os professores trabalham com
duas séries diferentes: P1 é professor de trés turmas de 72 série e quatro turmas de
82 série; P2 leciona em cinco turmas de 62 série e duas turmas de 72 série; P3
ministra aulas em seis turmas de 52 série e em uma turma de 62 série. Na escola B,
P4 tem trés séries diferentes: duas turmas de 62 série, trés turmas de 72 série e duas
turmas de 82 série (Quadro 4).
Essa divisdo por série para cada professor, com base em dados da
entrevista, estd praticamente definida, embora, como ressalta P2, ndo seja algo
fechado; é uma espécie de paliativo. Caso mudassem as séries todos 0S anos ou 0s

professores tivessem salas de séries diferentes, seriam conteudos diferentes, o que
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dificultaria, ainda mais, o trabalho dos professores que, também, tém outras escolas
em mais dois turnos de trabalho.

N&o se coloca essa realidade apenas como uma questao quantitativa: o
professor, com o nimero maior de diario escolar, com provas a serem elaboradas e
corrigidas e planejamentos de aula. O niumero demasiado de alunos dificulta um
trabalho de qualidade e influencia na relagdo entre os professores e 0s seus alunos.
Esse fato revela algo muito comum: os professores ndo saberem o nome dos seus
alunos e, por isso, muitos sao identificados apenas como um numero, designados e
considerados como tal. Acredita-se impedir um acompanhamento mais eficaz; a
relacéo professor/aluno fica apenas burocratica e quantitativa.

Os professores pesquisados, além de trabalharem na escola pesquisada,
no turno matutino, também trabalham nos turnos vespertinos e noturnos: P1 e P2
trabalham, também, em escolas da rede estadual do Maranh&o; P4 trabalha numa
escola privada no turno vespertino e a noite na rede publica estadual; P3 trabalha
como professor em apenas um turno, pois tem outro emprego, com outra fungéo e
trabalha por plantdo (Quadro 4).

Percebeu-se que o excesso de carga horaria de trabalho semanal dos
professores, na sala de aula leva-os a demonstrarem um grau de desanimo,
cansaco e stress muito grande. No periodo da observacéo, ndo se presenciou uma
comunicacdo pedagogica entre os colegas das escolas acompanhadas que
trabalham a disciplina Geografia e destes com os de outras disciplinas.

Depois da apresentacdo das escolas e sujeitos investigados, sao
apresentados, na sec¢ao 3, os dados, recolhidos na observagcao e entrevista, sobre

as aulas de Geografia, acompanhadas durante o ano letivo de 2009.
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3 A AULA DE GEOGRAFIA

A atividade da aula realiza o professor, como se
ndo fosse apenas o professor que fizesse a aula,
mas fosse feito por ela. Pensada nesse sentido, a
aula é processo e nao produto; ndo € uma coisa
com finalidade plenamente determinada, ainda
que tenha um fim; ndo é uma coisa que possa se
assemelhar a mercadoria que se troca por algo.
(SOUSA NETO, 2008, p. 15)

As situacdes diarias tendem a ter certa rotina que, com certeza, impede
de uma reflexdo, um (re) pensar da acao. Por isso, acha-se que esse sentido sobre
a aula traz mudancas epistemologicas e metodoldgicas ao trabalho.

Assim, para se conhecer o que € ensinado e como € trabalhada a
Geografia nas séries finais do Ensino Fundamental, adquiriram-se dados recolhidos
através da entrevista, da observacdo e de conversas informais. Informacdes
referentes a duas escolas da rede municipal de Sdo Luis, durante o ano letivo de
2009. Foram analisadas, apenas, algumas aulas de um processo de
ensino/aprendizagem que se prolonga por um ano.

Ao se relatar uma realidade escolar especifica, concorda-se com Pinheiro
(2005) de haver limites de realizacdo de um trabalho competente, critico e criativo,
em decorréncia de condi¢cdes concretas extras e intraescolares do sistema de ensino
publico.

Ciente dessas limitagbes, Meinerz (2006, p. 200-201) relembra que essa,
também, é historica e, por isso, faz-se necessario, “reconhecer que as praticas se
inserem numa instituicdo que ndo se explica sO pelo presente, mas que tem uma
tradicdo e uma memoaria histérica que engendram”. Reconhecendo-se esses fatores,
acredita-se que se terd uma pratica consciente, atuante e reflexiva; os empecilhos,
como metas a transpor, pois enquanto historico, ha outros caminhos possiveis a
serem tracados; ndo existem receitas prontas nem idealizadoras.

Ao abordar a pratica de sala de aula, parte-se da visao dos professores
pesquisados e da propria experiéncia da pesquisadora, por isso este trabalho se
coloca como uma reflexdo de professores sobre sua pratica. Reflexdo esta que,
devido a correria diaria, ndo se costuma fazer.

Tem-se que a pratica do professor se inicia antes de sua entrada na sala

de aula. Por se tratar de uma acao intencional, requer um planejamento de intencéo,
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acOes e avaliacOes, ndo necessariamente, com um rigor em etapas que sigam esse
ordenamento. Acredita-se que essas etapas se encontram imbricadas e sejam
interdependentes.

O momento inicial dessa reflexdo € o momento em que se planejam
acOes, por isso se buscou conhecer quando e como é feito o planejamento das
aulas de Geografia.

Quadro 5 - Intencionalidade da aula de Geografia

Prof. | Quando e como é feito o planejamento de suas aulas? Elas se
baseiam em qué?

P1 | No inicio da semana pedagoégica e mensalmente. Eu sou contra isso, era
melhor bimestral. Todo més tenho que fazer na caderneta e numa folha
para entregar a coordenacao, eu acho muita coisa. N6s temos uma grade
gue vem da Secretaria de Educacdo. Eu ja participei de dois encontros
para poder arrumar [aprender] contetudos, ver o que é mais certo para
uma seérie dentro do municipio. Ai a gente utiliza esses conteudos ja pré-
estabelecidos; também tem o livro didatico, onde tem que ter o contetdo
gue vocé vai dar para o aluno.

P2 | E para ser feito mensalmente, mas nem sempre acontece, por conta de
gue 0s supervisores, as vezes, tém de comparecer a reunides na
Secretaria de Educagédo do municipio. Como nés temos um livro didatico,
nos trabalhamos basicamente com o plano de curso em cima dos
conteudos escolhidos, em cima do que esta no livro didatico.

P3 | E feito na “Semana Pedagdgica”, no inicio do ano e mensal. Se junta com
os professores e ai a gente tenta fazer o planejamento em conjunto,
interdisciplinar, junto com as outras disciplinas. Eu nunca trabalhei um
curriculo, ja vem um curriculo pronto da SEMED pra gente discorrer sobre
ele, tentando colocar junto com o livro didatico. A gente ndo faz um rol x
que era para ser feito, a gente comeca, mas nunca termina.

P4 | Um planejamento anual que parte dos livros que vocé pega e alguma
experiéncia que vocé ja tem. Esse plano anual vira os planos bimestrais
ou quinzenais. Na escola publica, e muito mais na escola particular, vocé
tem que adaptar o planejamento, em funcdo da dinamica dos livros
didaticos que te servem como rumo num ano € no proximo ja e
substituido. Aqui, na escola, ele é feito mensal ou quinzenal. NOs temos
duas reunibes por més de planejamento, sendo uma para formacao
continuada onde a gente discute questdes da escola e outra reunido que
€ de fato o planejamento, onde vocé faz o arcabouco dos conteudos,
metodologias e recursos que vao ser aplicados.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora
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A observacao do planejamento de aula nao foi realizada, por néo ter, de
fato, acontecido na escola. Sendo assim, reflete-se sobre os dados obtidos na
oportunidade da entrevista, conforme o quadro acima.

Na escola A, o plano anual ou de curso é feito na primeira semana do ano
letivo, durante a “Semana Pedagdgica”. Esse plano é/foi desmembrado em planos
que sdo organizados mensalmente. P1 demonstrou que é contra o plano mensal,
sua preferéncia € pelo bimestral e desabafou que todo més tem que fazé-lo na
caderneta e numa folha para entregar a coordenacéo. Ja P2 afirma que nem sempre
o planejamento mensal acontece, devido as questdes que independem dos
professores, como a necessidade do comparecimento dos supervisores da escola,
em reunides na Secretaria de Educacao do municipio.

Quanto a P3, ele assegura que ha a juncao dos professores, pois eles
objetivam um planejamento em conjunto, interdisciplinar, junto com as outras
disciplinas. No entanto, durante as observagdes, ndo se presenciou a comunicagao
pedagogica entre os colegas que trabalham a disciplina Geografia nem destes com
os de outras disciplinas.

Convém ressaltar que ndo se trata de uma critica, apenas uma

constatacao, pois se sabe o quanto é dificil trabalhar em conjunto,

[...] reunir-se com os colegas para compartilhar os trabalhos é, ndo so6
trabalhoso, como conflitivo e até doloroso. As divergéncias se explicitam,
ndo s6 no campo tedrico da Geografia, mas também nas diferentes visGes
gue cada um tem sobre o educar. Expor seu trabalho implica em receber
criticas, o que € penoso. Tecer um comentario sobre o trabalho do colega
pode soar como uma critica pessoal, quase uma traicdo. E, da trabalho,
afinal, é preciso argumentar, expor com clareza suas idéias e, corolario,
expor-se ao ‘contra-ataque’...] (KAERCHER, 2004, p. 253-254).

Foram presenciadas escassas cobrancas com o pedagogico e com 0O
burocratico, tanto que, quando solicitado ao coordenador da escola o0s
planejamentos dos professores, ele nao tinha recebido o de todos, embora seja
comum aos professores de forma geral queixar-se dessa cobranca. Acredita-se que
professores, em nome da sua autonomia, tenha sua pratica de improviso, pois nao
esta sendo utilizada com responsabilidade e compromisso com a profissdo nem com
os alunos.

A rede municipal de Sdo Luis tem uma grade curricular que P1 e P3

mencionaram e asseguraram utiliza-la, juntamente com o livro didatico. P1 afirmou
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gue houve encontros propostos pela SEMED, que participou de dois. Os encontros
eram para instruir os professores na organizacao e selecdo dos conteudos escolares
de acordo com cada série nas escolas do municipio. Ja P3 desabafou que todo ano
os professores comecam a preparar um rol de contetddo, porém nunca terminam de
fazé-lo.

Segundo Corazza (2001), o planejamento de ensino € uma pratica (re)
negada na pratica docente, por ser (re) negada no trabalho de educacdo dos
professores. Este fato se confirma no processo de formacdo da pesquisadora, na
academia, pois ndo foram trabalhadas habilidades de um planejamento da pratica de
sala de aula. Contudo, ndo basta apenas saber colocar no papel as intencdes da
aula sem estas serem colocadas em pratica.

Na pratica, P1 e P2 demonstraram nao planejar suas aulas. Suas praticas
sdo de improviso e sem 0 necessario acompanhamento do que é desenvolvido em
sala, pois decidiam o que fazer, quando chegavam a sala de aula e, com o auxilio
dos alunos. Os professores ndo estipulam prazos e como as proprias palavras de
P1, “recebo qualquer coisa!”.

Na escola B, segundo P4, ha o planejamento anual e duas reunides
quinzenais: uma para a formacao continuada, em que séo discutidas questdes da
escola; outra que é, de fato, o planejamento; na oportunidade, é feito o arcabouco
dos conteudos, metodologias e recursos que serdo aplicados na sala de aula.

P4 afirma, também, ter como base, para seu planejamento anual, o livro
didatico utilizado nas escolas e sua experiéncia em sala de aula. Desmembra o
plano anual em planos bimestrais ou quinzenais. No entanto, quando foram
solicitados os seus planejamentos, o professor prometeu os do préximo ano, pois
neste ano letivo ndo havia feito nenhum. Ou seja, no ano do desenvolvimento desta
pesquisa (2009), ndo elaborou o planejamento escrito de suas acoes.

Pelo desvelado na investigacdo, pode-se dizer que o professor se
esquece de que propor um planejamento é produzir uma visdo politica e um espaco

de luta cultural. Assim, omitir-se de propor é

[...] renunciar a este espaco e aquela viséo, € ir para a disputa desarmado,
sem estratégias, sem taticas e sem instrumentos (a néo ser, evidentemente,
os da situacdo). E se apresentar e ficar disponivel para apenas executar
planejamentos de “terceiros”, que insistem em estar constituidos pelos livros
didaticos, pelo curriculo vigente, pela tradigdo do discurso pedagdgico ou
até mesmo pelo curriculo nacional. (CORAZZA, 2001, p.125).
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Ou pior, nada fazer, pois a acdo pedagogica exige uma intervencdo
intencional que €, sem duvida, de ordem ética (CORAZZA, 2001).

Quando perguntados sobre o planejamento, os professores afirmam
basear-se nos conteudos escolhidos do livro didatico de cada escola, presos a
“obrigacdo” de trabalhar esses contetdos e, a0 mesmo tempo, a necessidade de
fixar objetivos, mesmo que eles ndo facam sentido. De forma geral, os professores
encaram o planejamento como mais um trabalho a ser feito e, ndo como uma pratica
que busca influir na producédo de significados, poder e identidades. Ao agir assim,
eles demonstram ndo cumprirem as responsabilidades pedagdgicas e politicas de
seu trabalho, uma vez que a finalidade da escola tem seus reflexos nos objetivos
que a orientam, na selecdo de seus componentes e nas proprias atividades
metodoldgicas, através da posicdo que adota e na sua orientacdo seletiva, frente a
cultura que se concretiza, precisamente, no curriculo que se transmite.
(SACRISTAN, 2000).

A auséncia de (re) pensar a acdo docente e a intencionalidade desta se
percebe que tem desencadeado uma pratica de improviso. Acredita-se que isso
decorre do fato de o planejamento de ensino ndo ser reconhecido como essencial
para o trabalho em voga. Para os professores, o planejamento é considerado
apenas como um trabalho burocratico, uma exigéncia formal da escola, da
coordenacdo e/ou direcdo, ou seja, a dimensdo intelectual, teodrica é quase
inexistente, revelando, assim, a dificuldade dos professores de sintetizarem suas
intencbes de forma escrita, pratica renegada no seu processo de formacgéo
académica.

Entdo, o que se coloca em pratica... A aula? Por isso, antes do momento
de o professor perguntar algo aos alunos, acredita-se ser pertinente fazer a si
mesmo uma série de perguntas: O que ensinar? Como ensinar? Para que ensinar?

A quem ensinar?

3.1 O Que Ensinar?

Sousa Neto (2008) é enfatico, quando faz uma adverténcia e esclarece

sobre o que ensinar:



[...] Essa € uma pergunta que exige solida formacao profissional, porque
sua natureza é eminentemente epistemolégica. Por exemplo, o que ensinar
em Geografia? Bom, se a formacdo profissional for desqualificada, os
professores tenderdo a ver nos livros e nos curriculos prescritos a sua tabua
de salvacdo e reproduzirdo exatamente aquilo que esta colocado as
paginas [...] (SOUSA NETO, 2008, p.25).

Pois nada obstante, na sala de aula, o conteddo vira o principal. A

informacédo ganha autonomia e vale por si s0. Entdo, “0 que queremos que n0SS0s

alunos aprendam? Geografia!l Vocé poderia dizer com toda a rapidez! Mas, uma

nova pergunta se pde: o que ensinamos, quando ensinamos Geografia?”
(KAERCHER, 2004, p. 295).

Quadro 6 - Conteudo geografico escolar

Prof.

Quais assuntos sao trabalhados nas séries em que vo  cé trabalha?

P1

Na 72 série, se faz uma introducdo de continente até movimentos
tectonicos, uma parte da Geoeconomia com a classificacdo de nova
ordem mundial econémica e depois vem América e Oceania. Alguns livros
de 72 série colocam Europa e Africa, mas a gente separa e deixa para a 82
série. Na 82 série, Europa, Africa e Asia. E muita coisal!

P2

Ficou praticamente convencionado que a Geografia para a 62 série esta
mais ligada & Geografia do Brasil, considerando todos os aspectos, tanto
€ que os livros trazem praticamente essa sequéncia; na 72 série, a
Geografia trabalha principalmente com a América, continente americano.

P3

Eu trabalho na 5% série, de modo geral, toda a parte fisica, pincelada do
mundo inteiro e, na 62 série, eu trabalho Brasil, todas as regides,
caracteristicas e populagéo.

P4

Nas 62 séries, a gente vé a Geografia do Brasil e as regibes e um pouco
de geral, dependendo do livro; nas 72 séries, ele ja trabalha o mundo
subdesenvolvido, no caso, a América Latina, a Africa e a parte da Asia; na
82 série, eu acho o livro meio macante, traz a Geografia dos continentes:
eu trabalho o mundo desenvolvido, a Europa, uma parte da Asia e
Oceania.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora

Concorda-se com Pontuschka (2007) de que é uma tarefa das mais

complexas: a selecdo de conteudos para o ensino da disciplina de Geografia, diante

da expansao do conhecimento geografico atual. Acredita-se que, devido a isso, 0s

professores optam por trabalhar os temas e informacdes que estdo selecionados
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nos livros didaticos adotados nas escolas em que trabalham. E para trabalhar todos
esses conteudos, os professores demonstraram preferéncia por atividades em
grupo. Séo situacdes em que trabalham varios temas em um tempo reduzido, quase
nada com profundidade e integralmente.

P1 e P4 questionaram, na oportunidade da entrevista, a selecédo de
conteudos de alguns livros didaticos. P4 ressaltou que o livro da 82 série, adotado na
escola, € muito macante, por trazer muitos temas, como a Geografia dos
continentes. Contudo ele trabalha apenas o mundo desenvolvido: a Europa, uma
parte da Asia e Oceania. O professor fala como se isso fosse preciso ou obrigado a
trabalhar todo o conteudo do livro didatico (Quadro 6).

Sobre as aulas de Geografia, Kaercher (2004) comenta ter muito
conteudo e baixa reflexividade, por isso utiliza a expressédo “um pastel de vento”, a
Geografia com boa aparéncia externa, mas pobre na capacidade de reflexdo. Ou
seja, a questdo nao é apenas o fato de ser ou ndo muito contetldo, mas como esse
conteudo é trabalhado em sala de aula, ja que os contetudos sao pouco discutidos,
sendo pouco exigidos nos aspectos reflexivos, acomodando-se a mera informacao e
seu repasse.

Os conteudos citados pelos professores (Quadro 6) sao 0s que estdo nas
paginas, no sumario, do livro didatico. Concorda-se, entdo, com Sousa Neto (2008)
de que isso acontece, devido a uma formacao profissional desqualificada: 52 série,
de modo geral, toda a parte fisica do mundo inteiro; 62 série, Brasil, suas regides,
caracteristicas e populagdo; 72 série, a geografia da América ou mundo
subdesenvolvido: a América Latina, a Africa e parte da Asia; 82 série, a geografia
dos continentes, o mundo desenvolvido: a Europa, uma parte da Asia e Oceania ou
Europa, Africa e Asia. Os conteldos das séries variam de acordo com o livro
didatico adotado na escola.

E necessario, entdo, os professores se verem enguanto responsaveis por
sua formacédo e, principalmente, por sua pratica. Assim quais conteldos sé&o
considerados importantes pelos professores pesquisados, para serem trabalhados

com seus alunos? Pois

[...] @ medida que os conteudos deixam de ser fins em si mesmos e passam
a ser meios para a interacdo com a realidade, fornecem ao aluno os
instrumentos para que possa construir uma visdo articulada, organizada e
critica do mundo. (PONTUSCHKA, 2007, p. 97)
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Quadro 7 - Conteudos geograficos considerados Impor tantes pelos
professores

Prof. | Fale sobre os assuntos que Vvocé considera mais importantes a
serem estudados nas séries em que vocé trabalha?

P1 | O conhecimento ... a pessoa tem que aprender porque ele esta ai e
tem que se aprender de qualquer jeito. O aluno tem hora que se liga
em um determinado conteudo e hora que ele acha chato e questiona
porque esta estudando Europa e Asia. No entanto, é um contetido que
faz parte do conhecimento e € para todo mundo.

P2 | E mais coerente colocar mais estudos de Geografia do Brasil, pra ndo
ficar s6 conhecendo a realidade de fora e as vezes esquecendo de
conhecer a propria realidade brasileira.

P3 | Eu acho que a gente deveria trabalhar mais atualidade com os alunos,
trazer a atualidade deles pra Geografia. As vezes, a gente da um
conteudo e os alunos ficam pensando se irdo precisar disso ou daquilo,
entdo a gente sempre traz uma realidade do aluno para ele absorver
melhor 0s assuntos.

P4 | Se eu trabalhasse na 52 série, trabalharia parte da Geografia geral
levando em consideracdo o0s aspectos fisicos e econdmicos e
humanos. Nas séries em que eu trabalho, eu gosto das caracteristicas
gerais do Brasil e depois a questdo da regionalizacdo que faz vocé
mostrar as diferencas que existem em cada regido do nosso pais. Na
72 série, eu sinceramente nao gosto de trabalhar com os assuntos da
72 série, € um livro que leva em conta uma divisdo regional da
Geografia dos continentes e acaba sendo muito macante tendo que
estudar tudo o que € pais; na 82 série, a mesma coisa. Eu penso que o
assunto deveria ser um assunto muito mais leve, ndo que eu néo ache
gue deva enfocar o regional, a Geografia dos continentes e tudo, mas
que n&o tivesse a Europa; divide-se em cinco grandes regifes a Africa,
as cinco grandes regibes da Africa e dentro dessas regides tem os
paises com suas caracteristicas, essa coisa macante que nao fica
muita coisa na cabec¢a do aluno nem na nossa. Entdo, o que eu gosto
um pouco dentro da 72 e 82 séries S840 0S assuntos que envolvem as
guestdes sociais e econbmicas, a geopolitica, € s6, mas deixa muito a
desejar nessa questao.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora

P1 comentou o seguinte: O conhecimento ... a pessoa tem que aprender
porque ele esta ai (e ndo a informacado), tem que se aprender de qualquer jeito

(Quadro 7). O professor confunde conhecimento com informacéo e tem a ideia de
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gue o que é visto é compreendido; que o processo de aprendizagem € automatico e
instantaneo.

P1, P2 e P3 ressaltaram ndo os conteudos em si, mas questionaram,
implicitamente, suas concepcdes de educacdo, pois comentaram o fato de que nem
tudo pode ser atraente para o aluno, que as “informacdes” estdo no dia-a-dia do
aluno e ha a necessidade da sua contextualizacgao.

Para P2 (Quadro 7), deveria ter mais estudos sobre a Geografia do Brasil,
para ndo se conhecer apenas a realidade de fora, entretanto, ao se trabalhar a
“realidade de fora”, nada impede a contextualizacdo com a brasileira; é até uma
necessidade. A professora, na escola pesquisada, trabalha nas 6% e 72 séries.
Segundo a professora, nas 62 séries trabalha Brasil e, nas 72 séries, a América, ou
seja, falta apenas trabalhar uma escala regional e local para, assim, trabalhar Brasil.

A escala de analise é um critério importante no estudo da Geografia e
acredita-se que deve ser, também, no trabalho do professor, pois se torna
fundamental que se considerem os varios niveis dessa escala social de analise: “o
local”, “o regional”, “0 nacional” e o “mundial’ e, principalmente, que se faca a
relacdo entre elas, na busca de analises mais consequentes, pois

[...] em cada um destes niveis poder-se-a constatar, também, a presenca do
universal, ou seja, que marcam a forma como os lugares reagem as

condicdes internas e aos fluxos externos. H4 em cada um destes niveis,
portanto, a presenca dos demais. [...]. (CALLAI, 2002, p.95).

No entanto, existe uma deficiéncia de o professor considerar esses varios
niveis da escala de analise da Geografia e relaciona-los. Para superar isso, acredita-

se ser necessaria uma reforma do pensamento, como incita Morin (2001, p.89):

E preciso substituir um pensamento que isola e separa por um pensamento
que distingue e une. E preciso substituir um pensamento disjuntivo e redutor
por um pensamento do complexo, no sentido originario do termo complexus:
0 que é tecido junto. (grifo do autor)

P3 acredita que se deve trazer mais da atualidade dos alunos para a
Geografia (Quadro 7). Nao seria o contrario, a Geografia possibilitando o
entendimento da realidade? Segundo o professor, as vezes, 0os alunos se
questionam se irdo precisar disso ou daquilo que € trabalhado na aula de Geografia.

Esse questionamento é de fundamental importancia no exercicio da profissao; ele
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deveria partir primeiro do professor, ao decidir trabalhar ou ndo um assunto com
seus alunos.

Acredita-se que os alunos ndo possuem uma Visdo apenas de utilidade
imediata, mas consideram uma questdo central do professor em relacdo ao que é
trabalhado, seu papel enquanto professor em sala de aula. Ressalta-se que isso,
nao acontece, apenas, com a Geografia; acontece, também, com todas as
disciplinas, por isso € essencial uma formacdo profissional solida, para que o
professor tenha condicbes de relacionar o que esta sendo trabalhado em sala de
aula, de forma contextualizada com a realidade do aluno.

Acredita-se que essa idéia de inutilidade e o consequente desinteresse do
aluno se déem pelo fato de o aluno e, porque nao dizer, também de o professor ndo
reconhecer a relacdo entre os conteudos geograficos em suas experiéncias
concretas. Se o0 espaco ndo € encarado como algo em que o aluno esta inserido e o
transforma, a Geografia torna-se alheia a ele.

P4, que trabalha nas 72 e 82 séries, afirma gostar de trabalhar as
caracteristicas gerais do Brasil, a questdo da regionalizacdo que permite mostrar as
diferencas existentes em cada regido do Brasil, pois esses assuntos envolvem as
guestdes sociais, econémicas e geopoliticas (Quadro 7).

Segundo Sacristan (2000), a dificuldade na sele¢cdo dos conteudos
escolares se concretiza, a partir da cultura pedagdgica. Ela trata “os programas
escolares, o trabalho escolar etc. como capitulos didaticos, mas sem a amplitude
nem ordenacdo de significados que busca sistematizar o tratamento sobre os
curriculos” (SACRISTAN, 2000, p.13). Talvez por isso listam-se contetidos sem
objetivos.

Faz-se necessario ultrapassar a ideia da Geografia escolar como uma
disciplina que veicula apenas dados e informacdes sobre lugares e se considerar a
maneira especifica de raciocinar e interpretar a realidade e as relacdes espaciais
desta disciplina. Sabe-se o quanto é dificil identificar, de forma reflexiva, o que
ensinar em Geografia, devido a correria do dia-a-dia e diante de tantas opcdes.
Assim, a facilidade encontrada na proposta dos livros didaticos os quais apresentam
conteudos em conformidade com as propostas oficiais para cada série, além de
propostas metodolégicas e didaticas, acaba se tornando a tabua de salvacao.

Charlot (2003) apresenta uma questao fundamental para apropriacdo de

um saber, ao ressaltar que, para a atividade intelectual ser eficaz, faz-se necessério
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respeitar as normas impostas pela prépria natureza dos saberes, a normatividade
(regras internas a atividade) de cada ciéncia.

Essa normatividade se distingue da normalizacdo social dos
comportamentos e pensamentos evidenciados, muitas vezes, como prioridade da
sala de aula, nao pelo fato de os professores desviarem o foco do seu trabalho em
sala de aula, mas pelo préprio contexto que se apresenta como prioridade, pois nédo
apenas questbes pedagogicas tornam-se casos de indisciplina, mas também
questbes familiares, sociais e culturais. Sendo assim, quais seriam 0S conceitos
bésicos que permitiriam identificar a estrutura da disciplina escolar Geografia, além

das metodologias e recursos utilizados, 0 como ensinar?

3.2 Como Ensinar?

Parte-se da ideia de que a compreensdo e a constru¢cao dos conceitos
geograficos pelos alunos é que possibilita uma consciéncia espacial, essa
construcdo deve ser mediada pelo professor através de possibilidades didaticas,
inserindo os conceitos cotidianos (PINHEIRO, 2005). Para tanto, buscou-se
conhecer o entendimento dos professores sobre 0s conceitos e categorias
especificos da Geografia e como essas categorias séo trabalhadas em sala de aula,
além das metodologias e meios de ensino para se atender ao objetivo de permitir
aos alunos elaborem conhecimentos, adquirirem habilidades ou incorporar atitudes e
ideais.

Os conceitos geogréaficos sdo associados as fases do pensamento
cientifico e dos contextos historicos especificos e € a luz dessa realidade que devem
ser compreendidos e analisados. Alguns desses conceitos, segundo Cavalcanti
(2006), sdo mais gerais e elementares ao raciocinio geogréfico e estruturadores do
espaco geogréfico, tornando-se importantes categorias de andlise:

Natureza, lugar, paisagem, regido, territorio, ambiente. Outros conceitos sao
também relevantes para compor um modo de pensar espacial e para
analisar espacos especificos, entre eles estdo os de cidade, campo,
identidade cultural, degradacdo ambiental, segregacdo espacial, e uma
infinidade de outros que comp&em a linguagem geografica. (CAVALCANTI,
2006, p. 35).
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Contudo, como trabalhar esses conceitos, se o0s professores

demonstraram nao ter clareza em relagdo a eles nem os utilizam para trabalhar a

Geografia? Isso ficou claro na entrevista dos professores, por iSso suas respostas

tiveram pouca coeréncia com 0 questionamento da pesquisadora, conforme o

guadro abaixo.

Quadro 8 - Conceitos e categorias geograficas traba  |hados no ensino

fundamental

Prof.

Comente sobre 0s conceitos e as categorias geografi cas. Vocé os
trabalha de que forma e em qual momento?

P1

Conceitos? Os muitos, por exemplo, um conceito sobre a realidade
espacial do Brasil isso temos que saber. A parte que é mais complicada
€ a Geo-humana e a Geoecondmica. Esses conceitos devem ser vistos
pelo menos todo tempo, pois esses vao mudar e por isso devem ser
vistos sempre. A parte fisica ... é dificil mudar um rio Amazonas. As
categorias, sobre o que € isso? Vocé esta falando isso numa aula? Vocé
fala sobre espaco, territério, importancia, isso que vocé quer saber?
Numa aula normal se faz isso coloca o mapa, tudinho e tal. Vocé esta
falando de questéo territorial, ndo € isso? Importancia, a geopolitica de
um pais ta certa em relagéo a seus limites?

P2

Eu ndo vou dizer que estdo defasados, mas a gente sabe que em
algumas situacbes merecem cuidados na hora de serem colocados,
porque chega a provocar certas confusdes conceituais. No livro, hoje, de
regido metropolitana, como eles querem colocar a situacédo de a Grande
Sao Luis, eles colocam assim, inclusive eu discordo particularmente... Eu
discordo, pois se vocé for considerar a parte conceitual, a regiao
metropolitana € muito mais abrangente, entdo Sao Luis foge a certos
critérios e por isso eu acho que alguns pontos precisam ser revistos para
gue se entenda melhor e se aceite melhor de maneira mais plena. Se
VOCé perguntar eu quero saber o que é isso para eu poder responder que
eu nao sei. Os assuntos sao interligados, a gente acaba trabalhando com
determinadas denominacdes, determinados conceitos e determinadas
aplicacées de modo incluso no contexto. N&do tem como vocé separar
espaco, lugar, ndo foi isso que vocé falou? Nao tem muito como separar.

P3

Eu nem sei, mas ha conceitos de Geografia que a gente nem trabalha
aqui. Olha a gente trabalha aqui as metodologias, conceitos latitudinais,
longitudinais, a gente vai relacionando o que a gente ndo da mais uma
coisa conceitual, a gente diversifica os assuntos e vai trabalhando no dia-
a dia com eles, trazendo para a realidade.

P4

Eu ndo sei se toda disciplina é assim, mas na Geografia, por exemplo,
vocé sempre tem que trabalhar os conceitos, porque hoje hd uma
tendéncia de vocé nao se ligar muito, mas eu penso que mesmo sendo
0s temas bem abrangentes vocé precisa conceituar. Conceituar o que é
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um solo, o que € uma rocha, populagéo, esses conceitos basicos e como
a gente trabalha isso... E claro que cada conceito é uma realidade
diferente, vocé pode ilustrar ou ndo esse conceito para ficar na cabeca
dos alunos. Enfim, por exemplo, ao trabalhar populagdo, populoso e
povoado, é uma coisa que nao é facil para o aluno entender e as vezes
eu busco explicar isso dentro da prépria sala de aula com eles: essa sala
de aula tem uma populacdo absoluta, tem quantos alunos. Ela €
populosa, qual a area dessa sala? Tem 60 m2. Quantos alunos ha nessa
sala? Entdo vamos fazer isso, vamos dividir pela quantidade de alunos e
vamos saber se essa sala é muito ou pouco povoada. Dentro desse
conceito e... Depende muito dos conceitos e do material que vocé tem a
mao para trabalhar esses conceitos. Vocé pode fazer isso de uma forma
interessante, outras ndo. As categorias com certeza a questdo de
localizagédo espacial, questado de regiao e outras questdes, tudo isso eu
nao vi muito na universidade, mas aqui eu tento trabalhar essa questao
das escalas local, regional, nacional e global que € um conceito hoje
muito presente na Geografia. Essas questbes da escala, essas
categorias a gente trabalha bastante.

Dados: Entrevista.
Fonte: A autora

P1 diz que os conceitos geograficos sdo muitos e que os da Geografia
Fisica sd@o inalterados e exemplificou: “é dificil mudar um rio Amazonas”. Ja os da
Geo-humana e Geoecondmica devem ser revistos sempre, pois 0os fendmenos estao
em permanente transformacdo. As respostas sdo genéricas e ha a concepc¢do de
gue os conceitos sdo verdades absolutas e ndo uma concepcao tedrica que reflete
uma construcdo humana, ou seja, a dimenséao intelectual, teérica em relacdo a
ciéncia em que sao formados é quase inexistente.

P2 comentou que alguns conceitos geograficos estdo defasados e podem
provocar confusées conceituais e, por iSso, precisam ser revistos. Porém como o
professor faz esse acompanhamento, se ndo compra livros académicos, nem
participa de eventos relacionados a sua area de formacao? Assim, as categorias da
ciéncia geografica (regido, territorio, paisagem, natureza, lugar, sociedade, entre
outras) foram incomuns nas aulas observadas e, através da entrevista, pode-se
conjeturar que ndo ha a compreensao tedrica daquilo que se trabalha. Os conceitos
geograficos como (latitude, longitude, relevo, entre outros), quando citados, € como
se fossem do dominio de todos, corroborando a fala de P3 que néo se trabalha mais
0 conceito.

P4 afirmou ndo ter visto as categorias geograficas na universidade, mas

gue na escola tenta trabalha-las. Esse professor trabalha em sala de aula desde
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guando, ainda, estava no curso e comentou que nao aproveitou as pesquisas na
universidade. Esse fato ndo teria tido consequéncias na sua formagéao? O mesmo
professor diz que, aléem da pesquisa, néo teria tido um aproveitamento, também, da
sala de aula, ou seja, das discussdes, dos conceitos e categorias geograficas. Triste
constatacdo, comum na realidade académica, pois as necessidades financeiras
impedem uma vivéncia académica mais eficaz. Ele comenta sobre a auséncia da
conceituacdo na sala de aula, critica 0 que acha pertinente, conforme depoimento a

seqguir:

Hoje ha uma tendéncia de vocé nao se ligar muito, mas eu penso que
mesmo sendo 0s temas bem abrangentes, vocé precisa conceituar.
Conceituar o que € um solo, o que é uma rocha, populacdo, esses conceitos
basicos e como a gente trabalha isso, é claro que cada conceito € uma
realidade diferente. Vocé pode ilustrar ou ndo esse conceito, para ficar na
“cabeca dos alunos” (P4).

Infelizmente, a ideia de se partir do “conhecimento prévio do aluno” para
se trabalhar o conhecimento escolar, acredita-se, esta sendo confundida com a
politica do tudo é aceitavel. Com isso, ndo se esclarecem/discutem os conceitos
fundamentais para um entendimento. Na verdade, ndo € ouvido esse aluno, ja que
nao é feita a relacdo dos seus comentarios com o tema discutido, dessa maneira,
fica tudo muito disperso.

Para Kaercher (2004), a contribuicdo da Geografia seria a leitura do
mundo, a partir do olhar especifico da Geografia, para se pensar a existéncia
humana, ou seja, as categorias e conceitos geograficos discutidos de forma plural e
relacionados com a vida do aluno, para se dar sentido as coisas que se veem e
ouvem no mundo extra escola. Isso se pode fazer, de forma interessante ou nao,
como exemplificou P4, ao explicitar como trabalha o conceito de populoso e

povoado, dentro da prépria sala de aula:

Essa sala de aula tem uma populacdo absoluta, tem quantos alunos. Ela é
populosa, qual a area dessa sala? tem 60 m2, quantos alunos tem nessa
sala, entdo vamos fazer isso, vamos dividir pela quantidade de alunos e ai
vamos saber se essa sala € muito ou pouco povoada. (Quadro 8).

Entretanto, de forma geral, o que se p6de observar em campo € que as
metodologias de ensino parecem nao ter como finalidade efetivar a intencionalidade

do trabalho docente, até pela auséncia disso, de forma sistematizada através do
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planejamento. As metodologias empregadas pelos professores, sujeitos da
pesquisa, parecem ter como finalidade “ocupar os alunos” para o tempo escorrer,
seu disciplinamento ou o menor esforco do professor que esta apenas comecando 0
primeiro turno de um dia de trabalho, uma vez que tera mais dois turnos pela frente.

A jornada de trabalho elevada dos professores e a consequente falta de
tempo apresenta-se como justificativa, para muitos professores, se valer de suas
experiéncias. As aulas sdo desenvolvidas de improviso, a ponto de ser bastante
comum a quase inexisténcia de uma linha logica que guie a aula, 0 que demonstra a
falta de clareza com sua profissado e da Geografia enquanto disciplina escolar.

E inegavel que isso tenha consequéncias no desgaste da relacido dos
professores com os alunos. Como ensinar implica “em estabelecermos que atitudes
gostariamos de vé-los tomando diante da vida, o que dependera de nossas atitudes
dentro e fora da sala de aula, das posturas politicas e éticas por nés assumidas, no
dia-a-dia e historicamente”.(SOUSA NETO, 2008, p. 29-30).

Quadro 9 - Metodologias de ensino
Prof. | Quais os procedimentos que desenvolvem com seus alu nos? Por
gue este tipo de aula?

P1 | O aluno né&o precisa copiar tanto, mas tem que ler muito. Vou da leitura
para a explicacao: primeiro eles entendem e depois se fala se é para
copiar alguma coisa, sendao tem o livro. As atividades para os alunos
devem ser sempre em sala de aula que o professor vigia e orienta. As
vezes, eu passo atividade.

P2 | Pouco conteudo a copiar, mais debate, mais discussdo. De repente tem
alguma informacéo que precisa ser discutida, ai eu coloco o aluno para
dizer qual é a sua opinido, porque, de qualquer forma, a contextualizacao
hoje € uma exigéncia. Conhecendo a realidade do nosso aluno... Eu
raramente coloco alguma atividade para ser realizada em casa; quase
sempre as atividades sao realizadas em sala de aula ou na biblioteca.

P3 | Eu gosto de fazer debate com os alunos, leitura individual e em grupo,
seminario e aula dialogada. A gente da o contelldo em uma aula, duas
aulas e depois passa a atividade do livro; comeca em sala de aula e leva
para terminar em casa. Na outra aula, a gente corrige, debate 0 assunto,
guestiona e, se nao tiver nenhum questionamento, passa adiante.

P4 | Eu ndo costumo usar um procedimento Unico: desde aquela aula
tradicional, de vez em quando no quadro, a chamada expositiva,
exposicao oral, até seminarios e debates.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora



Quando guestionados sobre suas metodologias de ensino, os professores
demonstraram considerar apenas o0s alunos, a aprendizagem, desmembrando
assim, o processo ensino-aprendizagem. Destaca-se a justificativa de P1 sobre sua
opcao metodoldgica, ao afirmar: “é uma resposta a necessidade do mundo atual, o
aluno fica mais ocupado” (Quadro 9).

O professor assegura iniciar a leitura do livro, os alunos continuam, o
professor faz uma breve explicacdo e depois, se achar necessario, dita algumas
informacgdes. Sua aula tem uma sequéncia que, embora ele ndo tenha mencionado
durante a entrevista, pode-se constatar durante a observacao: faz um esquema de
aula no quadro e dita as principais informagfes e/ou passa um questionario para
casa, faz a frequéncia dos alunos e em todas as aulas olha os cadernos dos alunos,
individualmente, por fila, passa o visto e marca na sua folha de avaliacado os alunos
gue cumprem a tarefa. As atividades solicitadas sao resumos, questionarios e
pesquisas no caderno e nao se presenciou sua corre¢ao e/ou discussao.

As explicacbes sao muito apressadas, pouco reflexivas, pois o0s
conteudos séao repassados apenas como informacfes, como “curiosidades”. Aos
alunos resta, apenas, “absorver” o que foi “explicado” pelo professor. Deste modo,
nao sao considerados como sujeitos capazes de construir conhecimentos.

Abaixo segue um modelo de atividade para casa, copiada no quadro pelo
professor para as 72 séries. As questdes sdo elaboradas na hora, improvisadas ou ja
memorizadas pelo professor. Algumas questbes sdo muito amplas e iguais em todas

as salas e seguem o padréo abaixo:

09) Dé a divisao geografica (fisica) da América.

10) Dé a divisdo Cultural da América.

11) Fale sobre a América Anglo-Sax6nica.

12) Fale sobre a América Latina

13) Sobre a América Central afirmamos.

14) Dé a divisédo politica da América Central continental

Chama-se a atencgdo, quanto ao trabalho individual solicitado pelo
professor sobre os paises da América. Ele distribuiu um pais para cada aluno e
ressaltou para que os alunos focassem pelo lado da Geografia, buscando os
aspectos fisicos, humanos e econémicos. Essa postura do professor demonstra,

claramente, sua concepcao classica de Geografia (Natureza-Populagcdo-Economia).
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Segundo Kaercher (2004), essa postura, tida como um recurso didatico
(separar por itens para ficar mais facil de explicar e entender), acaba se tornando um
obstaculo epistemoldgico, pois naturaliza as classificacbes de forma estanque,
sendo demarcadas as subdivisdes da Geografia.

Presenciou-se a utilizagdo de um video pelo professor, apenas para ver,
pois ndo houve discussdes, nem comentarios do professor, nem dos alunos. O
professor ndo solicitou nenhuma atividade para avaliar o entendimento dos alunos.
Ou seja, ao mostrar o filme, o professor demonstrou acreditar haver um
automatismo: ver equivale a entender e mostrar, acima de tudo, explicar. Kaercher
(2004) ressalta que a Geografia e a educagdo em geral permanecem presas ao
sensorio que, em vez de ser ponto de partida, de inicio, vira fim, ponto de chegada.

P2, durante a entrevista, afirma que sua metodologia é “Pouco conteudo a
copiar, mais debate, mais discussao. De repente, tem alguma informagdo que
precisa ser discutida, ai eu coloco o aluno para dizer qual é a sua opiniao”,
justificando que a contextualizacdo € uma exigéncia (Quadro 9). Para a professora,
contextualizacdo € sinbnimo de opinido. No entanto, observando suas aulas,
percebe-se que ela (professora) faz uma explanagcdo muito rapida, falando sobre
todo o conteddo trabalhado de forma informal, baseada na ideia de que se pode
mostrar o mundo como ele é; aos alunos cabe “absorver” o que é dito. Deste modo,
nao contextualiza os conteddos com o cotidiano dos alunos nem 0s conceitos e
categorias geograficas na propria ciéncia.

Os conteudos do livro didatico, para P2, parecem ser verdades absolutas.
A professora sempre inicia a leitura do livro e, depois, cada aluno 1€ um paragrafo,
logo em seguida, a professora explica o texto como se fizesse um monélogo; deixa
bem claro que nao pode ser interrompida. O “resumo-ditado” para os alunos é
elaborado na hora, baseado no que foi lido e explicado. Quando a professora
explica, os alunos ficam dispersos, distraidos.

Pode-se elucidar a postura da professora, relatando seus comentarios,
guando explicava sobre a religido no Brasil: “existem muitos credos, mas o brasileiro
afirma ser catdlico e a noite frequenta terreiro de macumba”. Um aluno interrompeu
dizendo: “nem vai para a igreja!”. Entédo, a professora assim se manifestou: “0 meu
filho, deixa-me falar, por favor... Porque fica bonito dizer catdlico!” Um outro aluno
mostrou um jornal local com a manchete: “Pastor suspeito de engravidar uma

crianga”. A professora ndo fez nenhum comentério. Aquilo que nao estd no livro é
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ignorado por ela. Assim, enquanto a professora concluia a leitura do livro didatico e
explicava o conteudo do livro, alguns alunos liam o jornal.

Em outra aula, falando sobre assédio sexual, a professora comentou: “0s
homens sdo meio garanhdes, os ‘homens chefes’ ddo logo a cantada e se a mulher
quiser conseguir um emprego melhor né gente!”. Para explicar sobre a economia
informal — deu exemplo de quem vende churrasquinho: “vender churrasquinho é
preciso muito conhecimento? N&o! Entdo, s6 precisa saber temperar!”. Sobre a
diferenca da remuneracao entre homem e mulher ressaltou: “eles sdo engenheiros,
mas o patrdo diz: vou dar mais dinheiro para o homem, por ser homem; a mulher
vou pagar menos!”

Os exemplos acima, a respeito da postura da professora, parece ser um
reflexo do “nao-refletir’, o que induz o professor a reproduzir boa parte das visdes
estereotipadas de mundo, ainda que nao se tenha consciéncia (SOUSA NETO,
2008). Essas atitudes inconscientes sao, muitas vezes, reproduzidas no dia-a-dia.

A Geografia trabalhada pela professora € denominada por Kaercher
(2004) de “Geografia Catequese”, pois s6 o professor fala de forma muito rapida e
as conclusdes sao feitas baseadas no senso comum, revelado de forma exagerada,
tendo efeito desmobilizador e conservador, pois condena sem chances de maiores
discussdes. SO ha a exposi¢do da professora, alguns pouquissimos alunos falam e,
quando falam, ndo sao ouvidos; a grande maioria fica em siléncio.

A professora aplicou, durante trés aulas, uma técnica que chamou de
“debate”. Foi desenvolvida da seguinte forma: solicitou aos alunos que elaborassem
05 ou 10 questdes individuais e, depois em sala, cada aluno, com suas questdes e
seu livro na carteira, fez uma pergunta e o aluno que sabia ou encontrava a resposta
no livro, respondia. Depois foi a vez de quem respondeu, perguntar. Cada aluno teve
a oportunidade de fazer 03 perguntas e responder 03 vezes. O aluno que levantava
o dedo primeiro e errava a pergunta, outros tiveram a oportunidade de responder.
Durante o debate, perceberam-se momentos descontraidos.

Em conversas informais e na ocasido da entrevista, a professora fez
constantes elogios a essa metodologia. Todavia, na sala, houve auséncia de
incentivos aos alunos por parte da professora; apenas comentarios como: “pergunta
mais besta, o cérebro de vocés esta fumacando e s6 tem esse alcance?”

Muitas questdes elaboradas pelos alunos eram, apenas, frases para

serem completadas com alguma palavra, o que permitiu cogitar que nao foi
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trabalhada com os alunos anteriormente a habilidade de elaboracdo de questodes,
além de ser uma revelagdo do ndo entendimento da tematica do debate. Mesmo
sem o entendimento dos alunos sobre o conteudo trabalhado, depois dos 03 dias de
debates, a professora inicia outro contetdo, outro capitulo do livro didatico.

Em relacdo as atividades, P1 e P2 afirmam passa-las na sala (Quadro 9).
Assim, podem fazer o acompanhamento da execucdo da atividade, tanto para tirar
eventuais duvidas, como para ter a certeza de que a atividade sera feita, realmente,
pelo aluno. Observou-se que as atividades, quando sao passadas para serem feitas
na sala de aula, os professores aproveitam para fazer outras atividades, como:
preenchimento de diario escolar, correcdo de provas, adiantamento de seu horario
em outra turma ou para poder resolver algo fora de sala de aula. O excesso de
carga horaria do professor em sala de aula e poucas horas para atividades
extraclasses levam os professores a utilizarem esta estratégia, além de exigir um
menor esfor¢co do professor que tera mais dois turnos de trabalho pela frente.

Tem-se a tarefa de casa como uma boa estratégia, como complemento
do trabalho realizado em classe, para sistematizar ou refletir um conhecimento
adquirido. Em relac&o a correcao das atividades dadas aos alunos, apenas P2 e P3
a faz. No caso de P3, a correcao é feita no quadro pelos alunos.

P3 afirma gostar de fazer debate com os alunos, leitura individual e em
grupo, seminario e aula dialogada. Segundo o professor, o conteudo é trabalhado
em uma ou duas aulas e, depois, é passada a atividade do livro didatico, a qual se
inicia na sala de aula e é concluida em casa. Na aula posterior, € feita a correcéo,
debatido o assunto e, se ndao houver nenhum questionamento, o professor avanca
trabalhando contetdo novo (Quadro 9). Para o professor, o fato de os alunos nao
questionarem significa que todos entenderam o conteudo. O professor parece ter
encontrado a férmula magica do processo ensino-aprendizagem: transmite o
conteudo através da aula expositiva acompanhada de exercicios a serem resolvidos
pelo aluno e assim efetiva-se a aprendizagem.

Em uma oportunidade observada em sala, o professor solicitou aos
alunos das 5% e 62 séries uma histéria em quadrinhos. Para as 52 séries, a histoéria
era sobre fuso horario. Um aluno relatou ao professor que nao sabia. O professor
respondeu: “meu filho vocé ndo sabe construir uma histdéria?” Como se fosse facil!
Entdo, o aluno fez sua histéria em que o didlogo constava de um desabafo: “N&o sei

nada sobre fuso horéario!”
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P4 afirma ndo ter um procedimento Unico, “desde aquela aula tradicional,
de vez em quando, no quadro a chamada expositiva, exposicdo oral, até seminarios
e debates” (Quadro 9). Para o seminario, os alunos fazem um trabalho escrito a ser
entregue ao professor e confeccionam cartazes para a apresentacdo na sala. Numa
das aulas, uma equipe havia preparado sua apresenta¢cdao em data show. Devido o
professor ndo ter agendado o aparelho, os alunos ndo puderam apresentar o
trabalho. Teve-se a impressdo de que os alunos se preparam melhor que o
professor, pelo menos em relacdo aos recursos utilizados. Enquanto uma equipe
apresenta a tarefa passada pelo professor, as outras, preocupadas com 0S seus
trabalhos, ndo prestam atencdo ao que a equipe esta apresentando.

A apresentacdo dos grupos se resume a ler o trabalho, e muitas vezes,
direto do livro didatico. Na maioria das vezes, € feita uma leitura com dificuldades,
demonstrando ndo serem familiarizados com o texto, principalmente, com o
vocabulario. O resultado é que temas importantes para serem discutidos e
apreendidos ficam desarticulados, de forma muito mecéanica, pouco reflexiva,
embora sejam varios dias de apresentacdes de trabalhos.

Nesse contexto, caberia ao professor, “aprofundar o assunto, tendo em
vista o0 estudo analitico das idéias do autor, estabelecer rela¢des, levantar hipoteses,
provocar o aluno, encaminhar conclusfes, enfim, conduzir o seminario” (VEIGA,
1991, p. 109). No entanto, apenas P4, realmente acompanha e comenta as
apresentacoes dos alunos. P1 parece ignorar, assistindo a tudo sem esbocar
reacdes de incentivo ou criticas. Essa técnica de seminario parece ser deixada
totalmente por conta dos alunos, pois o professor fica imparcial aos temas tratados e
as falas dos alunos. O assunto fica desarticulado e ndo se chega a nenhuma
conclusao.

Ha alguns equivocos em relacdo a essa técnica de ensino, segundo
Balzan (1980 apud VEIGA, 1991): o primeiro tem origem numa tentativa de substituir
o0 monologo do professor pelo mondlogo do aluno; extrema divisdo do trabalho, a
descontinuidade e auséncia de interacao; ficar em generalidades, superficialidades,
pois o trabalho conjunto de investigacdo passa a ser substituido por algo néo-
problematizante (apatia, desatencéo e tensao).

Continuando com Veiga (1991), uma das caracteristicas essenciais do

seminario é a oportunidade,
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[...] para os alunos se desenvolverem no que diz respeito a investigagdo, a
critica e a independéncia intelectual. O conhecimento a ser assimilado,
reelaborado e até mesmo produzido nao é “transmitido pelo professor”, mas
€ estudado e investigado pelo proprio aluno, pois este é visto como sujeito
de seu processo de aprender. Isto €, para mim, um ato de conhecimento e
ndo uma mera técnica para a transmissao do mesmo (VEIGA, 1991, p.110).

No caso de P4, depois da apresentacao dos trabalhos, ha o debate: cada
equipe elabora dez questdes de um capitulo e, no dia do debate, os alunos ficam
organizados em equipes. Quando uma equipe faz uma pergunta, as outras
pesquisam a resposta no capitulo do assunto e, assim, por diante. Destaca-se que
foram seis equipes, cada uma composta por 06 alunos e cada equipe trabalhava um
capitulo do livro. Houve um excesso de temas apresentados, tidos como aulas
“concluidas”, as quais, rapidamente apresentadas pelos alunos, ndo foram
discutidas em sala de aula, apos a apresentacdo dos discentes.

Dar conta de todo o programa é um desafio! Por outro lado, ndo adianta
prosseguir com 0 cronograma, se 0s alunos nao estiverem entendendo e/ou
buscando estratégias para que todos 0s assuntos sejam considerados como aulas
concluidas. Seguir para o proximo assunto, sem a garantia da aprendizagem, pode
trazer impactos cada vez mais dificeis de superar. Além de alguns assuntos serem
pré-requisitos para outros, s6 se tem uma aprendizagem significativa, se o que esta
se aprendendo tiver sentido com que ja se sabe.

Ao iniciar o debate, surgem as inevitaveis confusfes, barulho e, em
algumas turmas, muita conversa e discussdes entre os alunos das equipes. Sao
momentos de estresse, também, de contentamento e descontracdo. Pode-se dizer,
contudo, que, na maioria das turmas, houve um bom aproveitamento do trabalho:
questdes pertinentes e um nivel bom de interpretacdo das equipes. Apenas numa
turma, o aproveitamento do debate foi minimo: a maioria das questdes nado foi
respondida de forma adequada nem coerentemente, pois os alunos respondiam de
qualguer modo, veiculando qualquer informacéo relacionada a pergunta; em alguns
casos, nem se lembravam da pergunta feita, devido ao barulho excessivo.

O fato de uma metodologia ou técnica ser adequada, em uma ou mais
turmas, ndo € garantia de que funcionara em qualquer outra. A metodologia n&o
depende apenas da técnica em si. Para que seja eficaz, € necessario a presenca de

outros fatores, como a relagéo entre professor e aluno.
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Em uma das visitas na escola B, presenciou-se um desabafo de um aluno
sobre P4: “Esse professor enche a gente de trabalho”. O comentério surgiu, quando
o professor lembrava as questdes para o debate. Concorda-se com Freire (1996),
transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico € amesquinhar o
seu carater formador.

Durante o periodo de observacdo, presenciaram-se pouquissimas aulas
ministradas pelos professores. No caso de P4, quando professou, fez um mondlogo:
eram tantas informacbes que parecia querer demonstrar saber e, quando
guestionava os alunos, pouquissimos, timidamente, respondiam.

Concorda-se com Kaercher (2004), quando ressalta o fato de o professor
se eximir de ser professor, de conduzir o processo ensino-aprendizagem, pois néo
professa. Na observacdo realizada, percebeu-se que as aulas expositivas foram
raras, ou seja, o professor se exime de ocupar a centralidade do processo
pedagogico. Entdo, o que ha no lugar das aulas expositivas? Ainda, segundo o
autor, hd um tempo consideravel que é investido na administracdo burocratica do
tempo: negociacdo do siléncio, leitura da chamada e atividades mecéanicas,
‘tarefeiras’, realidade observada no contexto desta pesquisa.

Ao recordar-se das experiéncias discentes, lembra-se de que nao se fazia
a reflexdo dos temas trabalhados; a base era a memorizacdo dos conteddos. Isso
era decorrente da concepcado de educacdo dos professores que era apenas de
repasse de informacbes e ndo de construcdo do conhecimento, muito menos, a
formacdo de um saber (SANTOS, 2008). Hoje, o que se pode perceber é que a
memorizacao tdo criticada, por estar separada de um processo de reflexdo, foi
erroneamente interpretada pelos professores, sujeitos da pesquisa, que deixam 0s
assuntos trabalhados em sala muito soltos, sem um fechamento pelo professor.
Assim, pode-se afirmar que nédo ha formacao de conceitos nem defini¢des.

P3 e P4 afirmaram fazer a técnica de debate (Quadro 9), no entanto nao
se presenciou, nas situacdes de aprendizagem, a argumentacao, pois ndo houve a
reflexdo sobre os temas em questdo. O que houve foi a quase inexisténcia do
professor na atividade retomando as discussoes, apenas regulando as participagdes
e 0 comportamento dos alunos. No final de cada debate, ndo foram feitas
conclusdes dos temas debatidos ou aprofundamento das opinides apresentadas
pelos alunos, muito menos foram feitos registros do que estava sendo apresentado

pelo professor ou pelos alunos, individualmente.
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Deste modo, as principais caracteristicas observadas das metodologias
de ensino foram: trabalhos de grupo na sala de aula; técnica de dinamica de grupo,
como debate e seminario; a aula expositiva com o professor professando; deixar o
tempo passar. Nesta ultima situacéo, Kaercher (2004) utiliza a expresséo “levar os
alunos no banho-maria”, em que é exigido o minimo dos alunos e, também, exige o
minimo do professor, caracteristica apresentada por todos os pesquisados, em
algumas situacdes. Ambos, professor e aluno, esperam o final do horario destinado
a aula.

Também, na pesquisa, procurou-se investigar os meios de ensino
utilizados pelo professor, no espaco da sala de aula. Isto porque se considera que
0s meios de ensino sdo ferramentas (recursos materiais) que deveriam (e devem)
ser utilizadas de forma criativa e adequada, para que facilite o trabalho do professor
e a aprendizagem do aluno, na conduc¢ao do processo de ensino-aprendizagem.

Os meios de ensino, como o quadro de giz/quadro branco, projecdes de
slides, filmes, mapas, os livros didaticos, paradidaticos, graficos, imagens de satélite,
masica, poema etc. permitem um melhor aproveitamento no processo de ensino-
aprendizagem, maior participacdo e interacao aluno-aluno, professor-aluno, quando

obedecem, em sua selecao e utilizagdo, a alguns critérios, tais como:

[...] adequacao aos objetivos propostos, aos conceitos e contelidos a ser
trabalhados, ao encaminhamento do trabalho desenvolvido pelo professor
em sala de aula e as caracteristicas da turma, do ponto de vista das
representacdes que trazem para o interior da sala de aula. (PONTUSCHKA,
2007, p. 216)

Observou-se que o emprego do livro didatico como meio de ensino é
comum a todos os professores pesquisados. P1 sabe o livro de “cor”, diz a pagina
dos conteudos e as informacgfes contidas nele; P3 utiliza as atividades do livro e o
texto escrito; P4 utiliza o livro para fazer suas explanacdes, o debate e a pesquisa
dos alunos para o trabalho escrito. P2 faz a leitura completa do livro, incluindo o
texto escrito e as ilustracbes de forma monoldgica, simplista e autoritaria, como
algumas situacdes ja citadas anteriormente.

Apesar de os professores fazerem uso intenso dos livros didaticos,
constatou-se que ndo ha um real aproveitamento desse recurso; pode-se dizer que
ha um subaproveitamento, pois o professor ndo explora suas potencialidades.

Atualmente, ha muitas produ¢cdes, como: mapas, graficos, imagens de satélite,
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musica, poema e fotografia, que ja estdo incorporados aos livros didaticos. Estes
recursos colaboram para a compreensdo dos textos e aprofundamento do
conhecimento do espaco geografico; sdo fontes “ampliadoras da capacidade de
leitura dos estudantes, ndo os limitando a uma leitura didatica e a somente uma
proposta de ensino” (PONTUSCHKA, 2007, p. 340).

Quanto a ndo utilizacdo desses recursos contidos nos livros, Kaercher
(2004, p. 112) tem algumas hipéteses: “ou o professor ndo julga importante as
informacBes ali contidas, ou ainda acredita que tais informacdes ja estao
incorporadas, entendidas pelos alunos, ou pior, ele préprio domina pouco este
importante instrumental”. Tem-se a ultima op¢do como o grande entrave, inclusive
tendo como base a tentativa de P2 na utilizacdo do livro didatico como um recurso
facilitador da aprendizagem.

A sequéncia dos conteudos do livro didatico € mantida e trabalhada de
forma rigida, sem nenhuma outra fonte de informag&o. Sendo assim, é trabalhado
em sala apenas o0 que consta no livro didatico; sdo ignorados assuntos que nao
constam no livro, mas emergem durante as aulas. Na maioria das vezes, o professor
utiliza o livro apenas como recurso para o cumprimento de tarefas solicitadas aos
alunos.

Presenciou-se a utilizacdo de um Atlas geografico por P2 que afirmou
usa-lo como “pesquisa”’, embora esse recurso tenha sido utilizado somente para
localizar as formas de relevo, nédo para analisa-las nem compreender um processo
ou fenébmeno. O fato de o contetdo “formas de relevo” e a habilidade de leitura e
interpretacdo de mapas néo terem sido trabalhados dificultou a realizacdo da
atividade. Esse fato vem confirmar um evento recorrente nas aulas: a auséncia de
instrucdes e de desenvolvimento de habilidades necessarias para o cumprimento de
atividades solicitadas aos alunos.

P1, P3 e P4 utilizam o quadro branco para escrever informagfes aos
alunos sobre atividades e avaliagcbes. P1 e P3 usam esse recurso para copiar
resumos de conteudos e questionarios. No caso de P1, também, para reproduzir
desenhos, pois acredita que auxilia no entendimento dos alunos. Concorda-se com o
professor: facilita, tanto para o aluno entender, como para o professor ensinar.
Contudo, essa postura, em conjunto com as outras observadas do professor, parece

ser uma atitude improvisada.
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Os esquemas de aula e os questionarios de P1 parecem ter um padréo,
independente do assunto e da turma, como o mostrado a seguir: um esquema de

aula feito no quadro sobre a América, para as turmas de 72 série:

* O continente americano (cont.)
— A geopolitica das Américas
*Limites do continente americano
Norte:

Sul:

Leste:

Oeste:

*Divisao politica da América
Norte

Central

Sul

Percebe-se que os assuntos sdo apenas copiados no quadro, sem
maiores informacdes e nenhuma explicacdo. As classificacbes ndo sao colocadas
como constituicdes humanas, pois sdo apresentadas sem sua historicidade. E o que

se pode comprovar a seguir:

*Divisao Cultural

— América Anglo-Saxbnica

— América Latina

*Ameérica Central
Localizacéo:

*Ameérica Central Continental
Divisédo politica:

Outro esquema de aula sobre a Asia, apresentado para as turmas de 82
série, foi 0 seguinte:

Asia (cont.)

1- O Extremo Oriente
*A China
*Localizacéo
*Aspectos fisicos
*Relevo

*Clima

*Vegetacao
*Hidrografia
*Aspectos humanos
*Aspectos econdmicos

Os esquemas automatizados pelo professor parecem como uma forma de
improviso, pois assim nao necessita preparar nada previamente. Essa sua postura

frente aos conhecimentos geograficos demonstra sua concepcdo epistemoldgica e



metodologica do tradicional Natureza-Populacdo-Economia. Rapidamente, o
professor coloca vérias informacdes de forma simples e descontextualizada.

O que surpreendeu foi a auséncia do mapa nas aulas observadas. O
esteredtipo de professor de Geografia andar com um “mapa debaixo do braco”
parece “sem sentido”. Embora se possa constatar ser este um recurso didatico
presente nas escolas pesquisadas, além do globo terrestre, ndo se observou sua
utilizacdo na sala de aula, quando das aulas ministradas professor de Geografia.

Uma forma comumente usada para o desenvolvimento dos conteidos em
sala de aula foram as apresentacoes de trabalho feitas pelos alunos que, de forma
nao reflexiva, mecanizada, apenas repetem o conteldo do trabalho/livro. Séo
trabalhados varios capitulos do livro didatico pelos préprios alunos, considerados
como aulas dadas, um meio de conducdo do processo ensino-aprendizagem da

Geografia.

Quadro 10 - Os meios de ensino

Prof. | Qual Recurso Didatico utiliza?

P1 | O livro, mapas e desenhos no quadro

P2 | O livro didatico

P3 | O quadro branco, o pincel, o mapa, o globo, internet e video

P4 | Mapas, além do quadro e todo o seu suporte. NOs temos retroprojetor,
data show, mapas diversos e o globo. Os alunos utilizam cartazes e
maquetes, quando da apresentagdo de trabalho ou seminério e a gente
orienta para isso.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora

Embora n&do tenha sido mencionado por P1, na oportunidade da
entrevista, foi utilizado um video na biblioteca para evidenciar a “Semana do Meio
Ambiente”. Os temas tratados foram: os processos de tratamento da agua, analise
do ar, efeito estufa e concentracédo de poluentes. Os temas tratados no filme foram
abordados de forma abstrata, com exemplos imaginarios, sem fazer a relagdo com o
cotidiano dos alunos. Com isso, a atividade diferenciada, embora alternativa viavel e

rica, do ponto de vista cognitivo, ndo garantiu a aprendizagem nem prendeu a
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atencdo dos alunos que, com o passar do tempo, se distrairam, revelando uma
maneira inadequada e pouco criativa de uso deste meio de ensino.

P3 enumerou alguns recursos didaticos, como a internet (Quadro 10), no
entanto observou-se que, durante as aulas, 0s recursos principais que utilizou foram:
quadro branco, pincel e livro didatico. Acredita-se que, ao referir-se a internet como
um recurso didatico, esse professor queria dizer que a internet € uma de suas
ferramentas de pesquisa. A escola possui uma sala de informatica, mas néo foi vista
a sua utilizacdo. Alias, a sala esta sendo utilizada apenas nas sextas-feiras, para
uma atualizacdo dos professores da escola que estdo fazendo um curso para
aprender a utilizar o computador e a internet didaticamente.

P4 enumerou recursos disponiveis na escola como: mapas diversos,
retroprojetor, data show e o globo terrestre (Quadro 10). Contudo 0s recursos
utilizados pelos alunos, durante a apresentagdo de trabalhos, foram apenas o livro
didatico e o quadro de giz. O professor afirmou utilizar “isso ou aquilo”, por achar
que ajuda na visualizacao e no entendimento do aluno; ele nédo relacionou o uso dos
recursos didaticos com sua pratica. Contudo, ndo foi observada a utilizacdo dos
recursos didaticos disponiveis na escola.

Em concordancia com Kaercher (2004), acredita-se que, na tentativa de
superacdo da Geografia Tradicional em direcdo a uma Geografia diferenciada (a
Geografia Critica), se perderam alguns recursos e habilidades didaticas basicas,
confundidas erroneamente como sendo negativas. No entanto, afirma-se ndo ser o
recurso didatico o fator negativo para a superacdo do modo tradicional de fazer
ensino, mas a sua utilizagdo. Por isso, acha-se imprescindivel ao professor utilizar
ferramentas, de modo intencional e sistematizado. Essas ferramentas devem ser
submetidas a uma avaliacdo quanto a sua eficacia, em relacdo ao conteudo tratado
e ao entendimento do aluno.

Desse modo, precisa-se reconhecer a necessidade de trabalhar os
conteudos de Geografia, considerando as relacdes que se dao no espaco
geografico. Para isso, faz-se necessario que se tenha fundamentacédo tedrica da
ciéncia e da disciplina geografica. Nesse diapaséo, é permitido questionar. Para que

ensinar Geografia na escola?
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3.3 Para Que Ensinar?

Para que ensinar Geografia? Poder-se-ia dizer que € para que o aluno
conheca, aprenda, desenvolva habilidades nessa area de conhecimento. Contudo,
acima de tudo, para que o professor conhecga, aprenda, desenvolva e ensine. Tem-
se 0 ensinar mais como uma reflexado para o professor do que para o aluno, embora
este ndo deva de forma alguma ser desconsiderado nesse processo.

O professor de Geografia tem uma carga horaria semanal de apenas
duas aulas por turma e um livro didatico com inimeros capitulos, em muitos casos,
mais que a quantidade dos meses do ano. Por isso, acredita-se que se deva, diante
de tantas opc¢Oes de conteudos, em um tempo insuficiente para isso, refletir sobre o
papel do professor e da disciplina para os alunos. A Geografia deve ser considerada
importante, tanto para o aluno quanto para o professor e o trabalho docente deve
fazer a diferenca na vida do aluno. Nesse processo, 0 professor e 0 aluno devem
enxergar-se como sujeitos que fazem a historia. No caso do professor, deve
considerar que, no entendimento da sociedade e suas contradi¢cdes, o espaco deve
ser usado como categoria de analise, possibilitando que “o educando reflita sobre a
sua propria realidade, pois esta, sendo histérica, é criacdo dos homens”
(KAERCHER, 2007, p.48). Além do mais,

A geografia, como disciplina escolar, oferece a contribuicdo para que alunos
e professores enriguecam suas representacfes sociais e seu conhecimento
sobre as multiplas dimensdes da realidade social, natural e histérica,
entendendo melhor o0 mundo em seu processo ininterrupto de
transformacéo [...] (PONTUSCHKA, 2007, p. 38).

Mas, para os professores pesquisados, qual a importancia da disciplina

de Geografia e suas principais dificuldades?

Quadro 11 - Importancia da Geografia na escola

Prof. | Qual a importancia da disciplina Geografia e suas p rincipais
dificuldades?

P1 | Eu falo em conhecimento. Essa base de 72 e 82 série € a base
continental que os alunos irdo ter da visdo de globo, de mundo. As
vezes, 0 aluno pergunta se é um pais... até o nome de um pais, por
exemplo, Botisuana, pois 0 aluno questiona se é um pais. E um pais da
Africa, entdo é um conhecimento, uma coisa elementar. Imagina falar
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da economia dosTigres Asiaticos, da nova ordem mundial, da economia
da China! Entender isso é super-importante. A Olimpiada que teve
agora na China é importante para o aluno poder entender a Geografia
Humana e Econbmica da China. Tentar convencer o aluno de que
estudar ainda é valido.

P2

O aluno precisa saber que ele faz parte do universo. Ele ndo pode
pensar a Geografia, tanto quanto era vista a Historia, como uma
matéria para decorar. A Geografia é dindmica e faz parte desse
universo, faz parte desse contexto. Entdo a Geografia se torna, acaba
sendo parte da vida do préprio aluno e, se faz parte do préprio aluno,
ele precisa realmente se interessar, porque € como se fosse uma
extensdo, a disciplina fosse a extensao de algo tdo importante quanto
esta presente no mundo, estd vivo no mundo, porque as informagdes
estdo ai, aparecendo a cada dia. A Geografia aparecendo todo dia e se
tem algo diferente, o aluno precisa acompanhar. A maior dificuldade é
exatamente que o nosso aluno quase sempre nao gosta de ler, ele ndo
gosta de acompanhar o noticiario, ele muitas vezes é uma tabua rasa,
ele tem poucas informacdes e ndo quer se dar ao trabalho de
acompanhar, de ler. O nosso aluno quase sempre é um péssimo leitor,
ele ainda ndo tem o habito de leitura. Quando pega o livro, mal
consegue ler o livro, porque o professor simplesmente manda ele ler o
livro. Quando o professor ndo pede nada do livro, ele deixa o livro de
lado como se néo tivesse importancia nenhuma. A dificuldade maior é
essa. Se nos trouxermos nosso aluno para ser um bom leitor, para ser
um bom apreciador de um grafico, de uma ilustragéo, de repente ele 1a
na frente ele vai sentir que aquilo dali é importante.

P3

E importantissimo para a vida do cotidiano de cada um deles, porque o
ensino de Geografia engloba toda a vida do ser humano e isso tem que
ser uma prioridade pra trabalhar com a disciplina Geografia. Os livros
vém com aqueles conteddos que as vezes ndo tem nada a ver com a
realidade do aluno. Infelizmente a gente tem que dar aquele conteudo,
porque deveria cada regido ter seu livro didatico de acordo com a
realidade de cada um, porque as vezes a gente da um assunto que o
aluno fica voando, sem saber pra que isso vai servir na vida profissional
dele.

P4

A Geografia permite ao aluno uma visdo mais critica do mundo e das
coisas que acontecem no mundo. O pior ndo é receber pouco, ndo ter
creédito da sociedade, a estrutura precaria; o pior € que os alunos sao
desinteressados. Eles ndo leem, nao pesquisam, nao fazem as
atividades e ndo estudam.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora

Segundo P1, a importancia da Geografia, enquanto disciplina, é pelo fato

de o professor falar em conhecimento e por essa area do saber possibilitar uma
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base continental, para que o aluno tenha uma visdo global de mundo. Sua
dificuldade é tentar convencer ao aluno de que estudar ainda é valido. Para obter
isso, ele lista contetudos (Quadro 11).

Concorda-se com P2, o aluno precisa saber que ele faz parte do universo
(Quadro 11). Contudo, a professora coloca a disciplina de Geografia tdo importante

guanto estar vivo e presente no mundo. Isto porque, segundo P2, a Geografia

[...] se torna, acaba sendo parte da vida do préprio aluno e, se faz parte do
préprio aluno, ele precisa realmente se interessar, porque é como se fosse
uma extensdao, a disciplina fosse a extenséo de algo tdo importante quanto
esta presente no mundo, esta vivo no mundo, porque as informacfes estao
ai, aparecendo a cada dia [...]. (Quadro 11).

O desanimo de P1 e P2 é nitido. No caso de P2, a seguranca € muito
grande e responsabiliza os alunos quando algo ndo funciona na sala de aula: o
aluno é desinteressado, quase sempre ndo gosta de ler, ndo acompanha o noticiario
e, muitas vezes, € uma “tdbua rasa”, pois afirma que tem poucas informacdes e ndo
se da ao trabalho de acompanhar, o que Kaercher (2004) chama de “culpabilidade
inata” dos alunos: os alunos devedores que sempre estdao nos devendo algo.

Em conformidade com Sousa Neto (2005), acredita-se que a nhao
identificacdo com o que se faz desencadeia um processo de estranhamento, posto
que as pessoas ndo se veem no que fazem, ndo o fazem como sendo coisa sua,
nao raro, gera uma identidade negativa com a profissao.

Para P3, a Geografia escolar € importantissima para a vida cotidiana dos
alunos, porque o seu ensino engloba toda a vida do ser humano e, por isso tem que
ser uma prioridade (Quadro 11). Sera que a Geografia escolar como se apresenta
possibilita realmente isso? Comentou que os livros vém com conteudos que as
vezes nao tém nada a ver com a realidade do aluno e que, infelizmente, tem que dar
aguele conteudo, ou seja, tudo cabe dentro da Geografia, tudo € Geografia, a
“ciéncia de sintese”. Tem que dar este ou aquele conteudo? Por que e por quem é
obrigado?

Durante o periodo de observacdo, presenciou-se 0 seguinte: cada
professor tem autonomia no exercicio de seu trabalho e acredita-se que deve ser
assim mesmo. O professor pode escolher e trabalhar os contetudos, segundo suas
concepcgOes. Essa maxima de haver uma obrigacdo parece ser mais um escudo

para a anulacdo do professor do processo ensino-aprendizagem. Contudo, essa
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autonomia deve ser encarada com responsabilidade e para isso o professor precisa
ter uma formacgédo que atenda as necessidades da profissao.

P3 declarou que suas principais dificuldades é o fato de os livros didaticos
nao serem especificos para cada regidao, de acordo com a realidade de cada um
(Quadro 11). E o professor? Qual seu papel, finalidade, trabalho? Repassar essas
informagdes? Acredita-se que os discursos precisam ser mudados e, principalmente,
praticas, caso contrario, havera invalidacao ou anulacdo do papel do professor como
profissional da educacéo, mediando a aprendizagem dos alunos.

Para P4, a Geografia permite ao aluno uma visdo mais critica do mundo e
das coisas que acontecem ao seu redor (Quadro 11). Deixa-se bem claro que nao
ha divergéncia desse posicionamento entre pesquisadora e pesquisado. Entretanto,
cabe um questionamento: Como é trabalhada, a Geografia possibilita essa visdo
critica nos alunos? O professor faz um desabafo que demonstra seu desencanto
para com a profissédo, ao afirmar: “minha maior dificuldade néo é receber pouco, ndo
ter crédito da sociedade, a estrutura precaria da escola; o pior € que os alunos séo
desinteressados. Eles ndo leem, ndo pesquisam, ndo fazem as atividades e néo
estudam”. Essa opinido do professor € outro exemplo da “culpabilidade inata”,
atribuida aos alunos (KAERCHER, 2004).

Essa falta de clareza para alguns professores e, por consequéncia, para
os alunos, para que ensinar a Geografia como disciplina escolar, € decorrente da
pobreza cognitiva e reflexiva da disciplina: “predomina uma ldgica informativa que se
constitui por um somatério de dados, que compdem um mosaico estilhacado e
difuso que fala de tudo, nado raro faltando um eixo, uma espinha dorsal que conduza
o raciocinio” (KAERCHER, 2004, p.188).

Continuando com Kaercher (2004), acredita-se que a preocupacao com o
ensino precisa ser central no curso de Geografia (mesmo para os bacharéis). Nao
tem sentido saber o que é Geografia, Geomorfologia, etc., se ndo pensar junto para
gue serve ensinar e a quem ensinar, pois tdo importante quanto o objeto de ensino
Sao 0s sujeitos envolvidos no processo: professores e alunos.

Para um professor responder a questéo sobre a importancia de se ensinar
Geografia, ele precisa ndo apenas ser licenciado em Geografia e ter passado por
anos de formacdo académica, mas também ter adquirido, durante sua formacéao,
compromisso do 6rgdo formador, “solida formacédo cientifica, pedagogica e

humanista” (PONTUSCHKA, 2007, p. 27). Na auséncia disso, os professores listam
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contetidos (a economia dos Tigres Asiaticos, a nova ordem mundial, a economia da
China); culpam os alunos (sdo desinteressados, ndo leem, ndo pesquisam, nao
fazem as atividades e ndo estudam); dao desculpas que néao justificam sua atitude
em relacdo ao conteudo trabalhado em sala (os livros vém com conteudos que as
vezes ndo tém nada a ver com a realidade do aluno e temos que dar esse
conteudo).

Essa realidade coloca outra questdo crucial: a diferenca da Geografia
estudada na Universidade e a Geografia ensinada na Escola e a necessaria
transposicdo didatica da primeira, na constru¢do do saber da segunda. A questédo
ndo é sé “produzir uma teoria sobre a formacdo de professores, mas de criar as
condicbes e produzir referenciais concretos para, efetivamente, pb-la em pratica
mediante as mudancas operadas” (PONTUSCHKA, 2007, p. 92). Assim, é preciso
qgue a Universidade repense sua funcao social no contexto em que se insere, ndo
apenas questionando a realidade escolar, mas a si mesma, seu papel enquanto
instituicdo formadora. Essas mudancas devem ser continuas, com/em todos o0s

envolvidos.

3.4 A Quem Ensinar?

Ao refletir-se sobre a quem ensinar, entende-se como a relacdo da
ciéncia com a disciplina geografica e entre os sujeitos envolvidos, no processo de
ensino-aprendizagem desse conhecimento. Posiciona-se dessa forma, pois o que foi
relatado pelos professores investigados, como uma das principais dificuldades no
exercicio da profissdo é que a Geografia académica é completamente diferente da
escolar, assim como a relacdo entre professor-aluno.

O saber escolar ndo se confunde com o académico, mas prescinde deste,
na construcdo do saber a ser ensinado (PONTUSCHKA, 2007). No caso da
docéncia escolar, apresenta-se mais uma variante, pois nessa relacao incluem-se,
também, os conhecimentos cotidianos da sociedade. Sendo assim, questionou-se
com os professores quais as diferencas entre a Geografia estudada na Universidade

e a ensinada na escola, quadro abaixo.
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Quadro 12 - Diferencas entre a Geografia Académica e a Geografia Escolar

Prof.

Descreva as principais diferencas entre a Geografia ensinada na
escola e a Geografia estudada na Universidade.

P1

A Geografia ensinada na Universidade é mais técnica, os contetdos séo
agueles de um periodo, enquanto aqui na escola € conteudo de um ano,
sendo muita coisa e vocé tem que aprender mesmo, fazer a diferenca e
ensinar.

P2

As diferencas sdo muito grandes, até porque o nivel é totalmente
diferente. Eu trabalho com o fundamental e o médio e, obviamente, que
na Universidade o nivel € muito mais elevado, o terceiro grau é muito
mais elevado, tanto é que pouco se aproveita de fato do que foi
ministrado pelos professores na Universidade, porque ndo ha como
trazer para niveis mais baixos um conteudo que é utilizado no nivel
superior, terceiro grau.

P3

Eu fiz a Universidade em 1988, quase néo tinha laboratorio. Nés temos
nessa parte fisica muita dificuldade, por isso eu ndo gosto de trabalhar
agui a parte fisica. Agora a parte pedagdgica? A gente aprende uma
Geografia diferenciada; a gente aprende a nivel universitario, pra
trabalhar com universitario. Agora, no nivel de 1° grau, a gente tem que
ir estudando e o0 pouco que a gente absorveu la, a gente vai aplicando
agui na escola, nas metodologias.

P4

Essa € boa, realmente ndo é nada parecido com o que a gente aprende.
Quando eu cheguei ao curso de Geografia, ele tinha um tronco e la no
finalzinho dele criavam-se dois ramos que era o Bacharelado e a
Licenciatura. Quando eu entrei, poderia sair com as duas, mas como eu
optei pelo curso de Economia, eu ja seria um bacharel em economia.
Entdo eu abri mado do Bacharelado em Geografia. Como era um curso
conjugado, nao tinha aquela situacdo de vocé, desde o inicio, chegar
num curso que fosse totalmente ligado a area da docéncia. Entao isso
dificultou bastante, porque vocé ia lidar com disciplinas que néo tinha
nada a ver com sua pratica em sala de aula. A Geografia da
Universidade e a Geografia da sala de aula sédo muito diferentes. Eu ndo
sei como esta hoje, mas no meu tempo elas eram totalmente dispares.
Na verdade, meu aprendizado foi dentro da sala de aula, com a
Geografia realmente didatica, vamos dizer assim, porgue na
Universidade eu néo tive relacdo com o0s assuntos e sua aplicagéo.
Entdo, eu acho que havia muita diferenca e nao é sé porque se trata de
um Curso superior, mas porgue 0 que VvOCé via, ndo serviu para vocé
chegar e aplicar. Nao serviu € muito radicalismo, pouca coisa serviu.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora
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P1 afirma que a Geografia ensinada na Universidade € mais técnica e 0s
conteudos sdo de um periodo letivo enquanto, na escola, sdo conteudos de um ano
e, por isso, ser muita coisa, com o professor tendo de aprender e ensinar (Quadro
12). O mais preocupante ndo seja a diferenca de tempo entre um periodo académico
e um ano letivo, mas a diversidade de séries/turmas em que um professor trabalha:
uma excessiva carga horaria semanal em sala de aula e a minima para atividades
extraclasses.

P2 ressalta a diferenca de nivel, pois a Geografia escolar compreende a
Educacédo Basica — Ensino Fundamental e Ensino Médio — e, na Universidade, o
nivel € muito mais elevado. Segundo a professora, esse fato ndo permite ser
“aproveitadas” muitas coisas que foram ministradas na Universidade, porque nao ha
como trazer, para niveis mais baixos, um conteudo que é utilizado no nivel superior

(Quadro 12). Ao depoimento da professora, acrescenta-se:

O saber que se torna objeto de ensino na escola ndo é o saber universitario
simplificado, € um saber transformado, recomposto, segundo um processo
que trata de dominar ao maximo, evitando simplificagcdes que deformam os
conhecimentos ou que provocam desvios (MARECHAL, 1990, p. 47 apud
PONTUSCHKA, 2007, p. 27).

Tem-se esse fato como uma demonstracdo da necessidade de a
transposicado didatica ser discutida e tencionada na Universidade, assim, pode
atender as necessidades dos professores de Geografia, ha Educacdo Basica. Para
isso, inicialmente, sdo necessarios estudos e pesquisas sobre esse tema, para se
poder buscar meios de relacionar os conhecimentos cientificos com os escolares,
para que, através desses ensinamentos, 0s professores possam identificar essa
relacdo e ampliarem suas referéncias para trabalhar a Geografia escolar para aléem
dos livros didéticos.

P3 relembrou a deficiéncia do curso de Geografia, durante sua formacéo.
Disse o0 seguinte: quase néo havia laboratério e que, por isso ficou uma dificuldade
na parte fisica e, exatamente, por isso ndo gosta de trabalhar “essa parte” da
Geografia. Quanto “a parte pedagodgica’, P3 enfatizou que se aprende uma
Geografia diferenciada, para o nivel universitario, ndo para o fundamental (Quadro
12). Acredita-se que a afirmacédo do professor seja algo incomum. Na vivéncia

académica, o que se discute nos “corredores”, principalmente sobre as disciplinas
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pedagogicas é que elas eram disciplinas de receituario do que “ndo se pode fazer”,
um faga o que eu digo e ndo o que eu faco!

P4 discorreu ndo ter nada parecido. Quando chegou ao curso de
Geografia, ele tinha um tronco e, no finalzinho, criavam-se dois ramos: o
Bacharelado e a Licenciatura, “modelo 3+1”. Na época, poderia sair com as duas
habilitacdes e, segundo o professor; isso dificultou desde o inicio chegar num curso
que fosse, totalmente, ligado a area da docéncia, por nao lidar com disciplinas que
tinham ligacdo com a pratica em sala de aula (Quadro 12).

Discorda-se do professor. O curso de Bacharelado e o de Licenciatura
trabalham temas relacionados a Geografia. Isso ndo anula a necessidade de se
questionar o preparo para ‘o ser professor’, pois s6 conhecimento teorico e ter
informacéo néo bastam, caso o professor ndo consiga comunicar-se com o0s alunos,
ou pior ainda, se nao houver o interesse nessa comunicagao.

Acredita-se haver uma falta de clareza quanto aos objetivos que se quer
alcancar com o ensino de Geografia, ja que “o dar aula” de Geografia se justifica
pela sua simples existéncia. Através das respostas dos professores a muitas das
questdes instigadas neste trabalho, percebeu-se ndo haver uma fundamentacdo
tedrica consistente dos professores, seja por essas questbes serem deixadas de
lado, durante os cursos de formacdo de professor, seja pela auséncia de um
processo de reflexdo da acdo na sala de aula, pois o costume é sempre avaliar o
outro, mas ndo a si mesmo.

Se o0 conhecimento escolar é produto do conhecimento cientifico, a
disciplina escolar de Geografia é produto da ciéncia académica de Geografia. No
caso da disciplina escolar, a aquisicdo do conhecimento torna-se uma tarefa muito
complexa, pois neste ambito sera, também, de responsabilidade do professor
ensind-la e contextualiza-la, ndo apenas no contexto da construgdo do
conhecimento, como também com o contexto em que esté inserido o alunado. Fora

isso, percebe-se uma visdo arraigada com dificuldades de mudanca que foi
construida sobre pontos empobrecidos, ou seja, “deixa como esta”.

P4 afirma que seu aprendizado se efetivou em sala de aula, com a
Geografia realmente didatica, porque na universidade n&do teve contato com o0s
assuntos escolares geograficos, consequentemente, nem como trabalha-lo na

escola. Essa diferenga, segundo o professor, ndo se trata apenas do fato de ser um
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que tange essa questdo, a universidade € um espaco propicio para se desenvolver
ou construir o instrumento tedrico a ser elaborado, recriado, para transformar-se em
saber escolar, ou seja, em saber o0 que pode ser ensinado.

Diante do exposto acima e da prépria vivéncia da pesquisadora, verifica-
se a necessidade de saber o porqué trabalhar tal conteudo, tanto na educacao
basica como no ensino superior. Porém, os professores da investigacao
demonstraram ser essa uma fragilidade do Curso de Licenciatura em Geografia e é
no curso de formacdo, na Universidade, o preparo desse futuro profissional de
Geografia. Até porque s6 o dominio do campo conceitual e a producdo académica
da Geografia ndo ampliam as possibilidades de os docentes sistematizarem, de uma
forma mais rica, os conhecimentos escolares, pois “conhecer a ciéncia geografica e
sua trajetoria € imprescindivel, mas nédo suficiente; é preciso saber ensina-la”
(PONTUSCHKA, 2007, p. 29).

E para ensinar, requer-se aprender, assim sendo, envolve uma relacéo
entre 0s sujeitos envolvidos nesse processo e que se considera a relacdo dialdgica
entre estes sujeitos e processos, pois “quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 1996, p. 23). Para isso, é necessaria uma
mudanca na concepcao de aluno e do processo ensino-aprendizagem, além de uma
nova postura profissional do professor. Considerar o aluno, em sua plenitude, e ndo
apenas como alguém que esta a disposicdo do professor e da escola para ser
ensinado (CALLAI, 1998). Pois “[...] caso tratemos os estudantes como ignorantes,
pessoas que nada sabem, meros receptaculos do conhecimento, entdo muitos deles
vao aprender a ser ignorantes, a agir como ignorantes e a viver alienadamente”
(SOUSA NETO, 2008, p. 29). Isso cabe ndo apenas em relacdo ao aluno, mas
também ao professor. Sendo assim, como € a relagdo entre professores e alunos,
nas escolas pesquisadas?

Todos os professores entrevistados ressaltaram ter uma boa relagdo com
os alunos (Quadro 13). O bom relacionamento entre professor e aluno é o fator que
mais favorece a aprendizagem e o bom desempenho em sala de aula. No entanto,
essa boa relacdo assegurada pelos professores, em muitas situagdes, ndo garante
uma comunicacdo efetiva entre eles e os alunos, e vice-versa. H4 muita energia
desperdicada, para que se tenha uma condicdo minima de aula. Observaram-se

inUmeras situacdes de desrespeito mutuo.



65

Um bom exemplo dessa ocorréncia € P3. Os alunos parecem ter carinho
por ele: ora o chamam de professor, ora de tio. Quando o professor esta se dirigindo
a sala de aula, eles vém a seu encontro e pegam seus materiais, € em conversas
informais teceram elogios ao professor. No entanto, na sala de aula, os alunos ficam
ao redor do professor, gritam e caminham, ficam muito agitados, correm na sala, se
empurram e conversam excessivamente. Também foram observadas constantes

brigas dos alunos, mesmo o professor estando na sala.

Quadro 13 - Relacionamento professor-aluno

Prof. | Como € sua relagdo com o s alunos?

P1 | Eu acho que € boa, pelo menos eles me respeitam. Eu brinco, ndo sou
muito de andar de cara fechada, ndo tem problema nenhum. As
conversas paralelas, isso tem em todo lugar. Eu utilizo a aula de falar
para eu ndo estar muito de costas para esse aluno. Ai vocé tem certa
medida de quem esta conversando e vocé fala.

P2 | Muito boa. Claro que eu me imponho, existem limites. Na vida, tudo ha
limites. Se vocé der muita liberdade, o aluno acha que vocé é igual em
idade. Vocé nao pode, querendo ou ndao querendo, tomar uma postura
de ser igual ao aluno. Vocé nao vai discriminar o aluno, mas sabe que
estd numa posicao superior ao aluno em sala de aula. Se vocé for igual
ao aluno, vai ter que sentar junto com o aluno. Vocé tem uma formacéo
superior a do aluno em sala de aula, vai ter que ter um dominio em sala
de aula, uma distadncia, mesmo trazendo pra perto de si, para vocé
poder manter esse controle. Se vocé ndo conseguir manter esse
controle... O aluno, muitas vezes, é rebelde e vai tomar como se vocé
fosse igual, fosse um coleguinha de sala de aula e vai querer de repente
tomar atitudes, de repente brigar, ficar jogando papel no coleguinha... Se
vocé nao tomar nenhuma providéncia, ele vai continuar fazendo. Eu sou
muito rigorosa, entdo nao tenho problemas de disciplina. Eu ndo os vejo
como alunos problematicos, alunos que vao dar trabalho, porque, na
verdade, comigo... eles ndo me dao trabalho. Em todas as turmas, os
alunos me respeitam, ja me conhecem, sabem como eu sou. Entéo, eles
sabem o que podem fazer, assim como sabem o que ndo podem fazer.
Da maneira que eu trato e cobro do meu aluno, o meu aluno tem que ter
disciplina, ele pode até ser indisciplinado com outro professor, com outro
profissional. Entdo € aquela situacdo que eu sempre digo: se vocé quer
mostrar o que vocé é, mostre logo desde o primeiro contato com o
aluno, porque ele vai te respeitar, ele vai te reconhecer como uma
pessoa que ja tem uma historia. Os alunos, quando chegam aqui, tém o
interesse em perguntar como € determinado professor. Isso ai € uma
referéncia, entdo ha determinadas situa¢des que o aluno ja sai, porque
conhece e com outros professores fazem o contrario, porque sabe que o
professor € mais liberal, o professor deixa, € mais permissivo. Eu ndo
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sou tao permissivel, eu s6 sou quando € necessario.

P3 | Eu tenho uma interacdo muito boa com eles, apesar de certos alunos
serem um pouco indisciplinados, mas meu relacionamento com todos €&
igual, ndo faco diferenca nenhuma. Olha, tem alguns alunos que tém
uma indisciplina que a gente ndo consegue controlar, por mais que a
gente fale, questione, diga a realidade... € mesmo que nada.
Principalmente, nas turmas da 52 série (52, 54 e 55). Todas as turmas
tém esse tipo de comportamento, s6 que em algumas mais e outras
menos. As que dao mais trabalhos sdo essas turmas que eu ja falei.
Com muita dificuldade, a gente tenta abordar esse assunto, eles
prestam atencdo um dia, dois dias, depois esquecem. Eu acho que a
escola tem que ser trabalhada juntamente com a familia. A familia fica
muito a desejar dentro da escola, entdo o processo socioecondmico,
cultural... ndo séo todos os alunos, mas uma boa parte faz com que
sejam influenciados com a indisciplina.

P4 | Arelagdo é boa, apenas no inicio da minha profissado € que fui chamado
atencdo varias vezes por indisciplina, por ndo saber conduzir a minha
relacdo com os alunos. Hoje ndo, hoje sei até onde posso ir. Inclusive
tem alunos que a gente tem certa liberdade de chegar e aconselhar, ja
outros ndo. E durante a aula, tento evitar situagbes que possam me
trazer problemas de indisciplina dos alunos.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora

Para P1, essa boa relacdo acontece porque os alunos o respeitam como
professor. Ressalta que brinca e ndo permanece de “cara fechada”; advertiu que as
conversas paralelas tém em todo lugar e que, para inibi-la, ndo fica muito de costas
para os alunos, o que, segundo o professor, permite saber quem esta conversando
e, posteriormente, chama a aten¢éo do aluno (Quadro 13). Contudo, o que acontece
durante sua aula ndo sdo algumas conversas paralelas e, sim, uma generalizacao
dessas conversas entre os alunos, pois ha momentos em que as conversas
paralelas sédo tantas que na sala de aula passa a prevalecer um barulho excessivo.

Mesmo durante as avaliagbes escritas, historicamente um instrumento de
“dominacao” dos professores, o professor ndo consegue “conter” os alunos. Depois
de um algum tempo que ja iniciou a “prova”, eles ficam muito agitados; muitos
pesquisam no caderno e o professor parece ndo perceber. Foram presenciadas
posturas inadequadas dos alunos em sala de aula, como falando ao celular antes
mesmo de terminar e entregar a prova; alunos que ja haviam terminado a prova

retornarem a sala e organizarem as carteiras antes dos colegas concluirem a prova.
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Convém ressaltar que, durante as observagles realizadas, verificou-se
gue P1 entra e sai da sala sem cumprimentar aos alunos e P2, ao entrar na sala de
aula, em tom alto, da o seu tradicional bom dia entusiasmado que é retribuido pelos
alunos da mesma forma. P1 e P3 fazem constantes ameacas de que o coordenador
da escola vir4 para chamar-lhe a atencdo; de tirar de sala e de trocar alunos de
lugar. Em resposta, os alunos jogam bolinhas de papel, conversam excessivamente,
caminham pela sala, batem na mesa, entram atrasados na sala, vaiam uns aos
outros, imitam o sinal do final do horério, falam entre si aos gritos e xingamentos. Ja
P4 tem como ameacga a recuperacao final, pois afirma aos alunos que, quem ficar
para recuperacao, “sofrerdo um massacre, eu nao brinco eu boto para ferrar, lascar”.

Para P2, a indisciplina dos alunos se da devido o professor ndo conseguir
manter o “controle” deles. Para evitar esse tipo de situacdo, a professora afirma
manter uma distancia em relagéo aos alunos, impondo limites e advertiu que, se for
dada muita liberdade, eles se acham igual ao professor (Quadro 13). Entende-se
gue esse posicionamento da professora ndo é uma demonstracéo de autoritarismo,
mas demonstra uma consciéncia clara de sua autoridade em sala de aula.

A despeito disso, o depoimento da professora aponta pistas sobre a
indisciplina dos alunos, quando afirma que eles jA a conhecem, entdo sabem o que
podem e ndo podem fazer e acrescenta a necessidade de o professor mostrar, logo
no primeiro contato, “o que €”, sendo isso uma referéncia. Diferentemente dos outros
professores pesquisados, P2, quando se aproxima da sala de aula, os alunos que,
normalmente, esperam o professor fora de sala, quando a avistam, entram e
sentam-se.

P2 assegura tratar bem os alunos, chamando-os de bebé e crianca.
Afirma que eles gostam desse tratamento, para suprir suas caréncias afetivas
(Quadro 13). Mas, em turmas da 72 série, onde a professora € mais flexivel,
observaram-se alguns desrespeitos mutuos. Alunos gritam agitados, conversam e a
professora ameaca de tirar ponto.

Sabe-se que as situacfes que acontecem na sala de aula séo diversas;
algumas acontecem normalmente e outras sao fatos isolados, mas cada uma
apresenta especificidades e que por isso sdo dificeis as generalizagdes. Contudo,
concorda-se com a professora da relevancia de o professor ter uma postura
consciente perante seus alunos; suas atitudes realmente servem de referéncia e o

aluno “danca conforme a musica”.
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O professor tem sempre que avaliar a sua postura, na busca de agir cada
vez mais adequadamente frente as situacdes apresentadas. Este trabalho, que tem
a “Aula de Geografia” enquanto objeto de estudo, permitiu a reflexdo da propria
pratica da pesquisadora, tanto em excessos quanto em concessdes. O depoimento
da professora e a observacdo das aulas reafirmaram, pelo menos para a
pesquisadora enquanto docente do ensino fundamental, a necessidade das regras e
seu cumprimento, para a criacdo de um ambiente propicio para a sala de aula. E
serviram de base, para as regras de convivéncia para a sala de aula, estipuladas
conjuntamente com os alunos.

Essas regras tinham como pontos atitudes que a professora ou os alunos
cometiam e que atrapalhavam o ambiente da sala. Foram estipuladas correcdes e,
para isso, foi feito o acompanhamento ao cumprimento ou ndo das regras. O que
mais chamou a atencdo da pesquisadora foi a surpresa que o0s alunos
demonstravam quando o controle passou a ser feito. Eles comentavam: "A
professora ndo esqueceu!” Eles percebiam que muitas coisas solicitadas e
estipuladas, em sala de aula, ndo tinham verificacdo, o que levava ao néao
cumprimento das regras, por incredibilidade de serem cobrados.

Apesar de considerar boa sua relagcdo com os alunos, P3 ressalta a
indisciplina. Com muita dificuldade, afirma abordar esse assunto com os alunos que
prestam atencdo as aulas um dia, dois dias e depois esquecem. Acredita que uma
solucdo para isso era a escola ser trabalhada juntamente com a familia que,
segundo ele, fica muito a desejar dentro do espaco escolar. Ressalta a condigcéo
socioeconbmica e cultural de uma boa parte dos alunos responsavel por essa
indisciplina (Quadro 13).

A estigmatizacdo do aluno demonstra a rejeicdo do professor e isso traz
dificuldades pedagdgicas que sdo transformadas em casos disciplinares. E muito
presente nos professores o ideal de aluno, assim o aluno real torna-se o “culpado
inato” (KAERCHER, 2004). Talvez as questdes disciplinares, por serem resolvidas
ou funcionarem apenas, como diz o professor, “um dia, dois dias e depois
esquecem”, decorrem mais pela auséncia do professor do que pela falta do aluno,
ou pelo fato de nada funcionar, ou seja, pelo ndo acompanhamento por parte do
professor.

A imposicdo de regras e/ou limites somente pela coercdo, através de

ameacas, € ineficaz, assim como ignorar os alunos e deixa-los decidir e agir em
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nome de uma atitude ndo autoritaria, ndo coibindo a bagung¢a, o barulho, como
afirma P1, em conversa informal, que hoje ndo se pode mais falar nada, distor¢céo
entre autoridade e autoritarismo, na pratica leva ao permissivo exacerbado.
Infelizmente, conforme Freire (1989), a crianca, cuja preferéncia € autoritaria,
acostumou-se a render mais quando pressionada.

E praticamente impossivel que todos os alunos silenciem antes da aula
iniciar e permanecam calados todo o tempo. Contudo, ha um abuso por parte dos
alunos, nao permitindo um ambiente de aula apropriado, por isso, faz-se necessario
0 estabelecimento de regras claras, o0 respeito a essas regras e a autoridade do
professor; acredita-se que o aluno as deseja. Até porque a ideia ndo é silenciar os
alunos mais os fazerem participar do processo.

Entre as atitudes observadas em campo, destacam-se algumas
impulsivas dos professores, como é o caso de P que comeca falando num tom baixo
e no final esta gritando, referindo-se aos alunos de forma inadequada. Diante disso,
um aluno assim se referiu ao professor: “Ele esta doido”. Esse comentario surgiu
devido aos gritos do professor, quando chamou o aluno por ter se retirado da sala
sem lhe comunicar. O professor, ao ouvir o comentario do aluno, se dirige a ele da
seguinte forma: “doido é seu pai e sua mae que vocé deixou em casa”. O aluno
insistiu surpreso: “Ele € doido!”. Em outra situacdo observada, quando os alunos
buscavam tirar suas duavidas, referente a aula: “ano passado tive alunos mais
criativos que vocés!”

Outro P sobre o comportamento dos alunos em sala de aula fez o
seguinte desabafo a respeito da indisciplina: “Eles ndo s&o assim”. Os alunos
responderam: “NOs somos pior!” (grifo nosso). O professor completou: “Olha a
imagem de vocés, alunos de 82 série”. Os alunos sorriram, entdo, o professor
concluiu: “Eu duvido a escola ajeitar vocés”, referindo-se a dois alunos: um que ele
chama vérias vezes a atengcdo durante a aula e o chama de “bonitdo”. Algumas
vezes, este mesmo professor, refere-se aos alunos, depreciando-os: “preste
atencao, voceé custa a entender as coisas!”

Durante uma aula, P4 desabafou chamando atencdo dos alunos que seria
“justo tirar de sala os alunos que nao fazem as atividades e ficar, apenas, com 0s
que fizerem”. Confessa que, as vezes, também, ja sentiu essa vontade de ameacar

os alunos para ficarem quietos. Percebeu-se que quando o professor se ausenta da
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sala, os alunos gritam, jogam bolinha de papel, caminham pela sala, falam palavrdoes
e xingamentos.

Observou-se a auséncia de elogios e incentivos aos alunos. Eles séo
vistos como devedores, isto €, sempre devem algo ao professor. Quando se
guestiona sobre a metodologia utilizada nas aulas, os professores s6 tém elogios a
si mesmos: “Ah! Sdo eficazes”. Convém ressaltar que, para as metodologias
conseguirem o éxito esperado, € necessario o desempenho tanto do professor
guanto dos alunos.

Durante as aulas, presenciaram-se situagbes de inexisténcia de um
siléncio minimo, para o professor ser ouvido pelos alunos. Também se presenciou o
seu contrario: o siléncio apatico dos alunos que, perceptivelmente, ndo era indicacéo
de atencdo, interesse ou interacdo. Em varias turmas, o0 desinteresse, 0
desligamento, a apatia e/ou indiferenga a aula e ao professor foram bem presentes.
Quando os alunos expressavam comentarios ou gquestionamentos, ndo obtinhas
respostas, pois suas falas eram ignoradas.

Pareceu que os alunos respondem de forma burocratica e desinteressada
a acdo, também, burocratica e desinteressada de muitos professores. Houve a
explicacdo simples e sucinta do professor de que os alunos respondem
fazendo/obedecendo, também, de forma mais simples e lacbnica possiveis. P4
comentou, em conversa informal, que gostaria de ter mais cobrancas dos alunos,
exigindo o maximo dele, para que ele pudesse render mais, de forma positiva.
Retomam-se as palavras de Freire (1989) e acrescenta-se que, além dos alunos,
também ha professores que “rendem” mais, quando pressionados, ou seja, quando
ha cobranca, inclusive do aluno, sobre o seu trabalho.

Kaercher (2004) traz a expressao “levar os alunos em banho-maria”,
professor e aluno “ndo brigam, ndo se tencionam, gastam o minimo de energia,
pactuam de forma velada, de forma ndo explicita, para que o tempo escoe e a aula
chegue ao fim” (KAERCHER, 2004, p. 127). Sendo assim, tém-se, continua-se com
o autor, “professor enrolando e falta de orientacdo nas tarefas e o ritmo lento do
professor que leva ao desanimo do aluno” (p.128). Véarias vezes, foi observada essa
atitude entre os professores pesquisados: esperar o tempo passar, sentados, as
vezes recriminando apenas o comportamento dos alunos.

Durante uma aula, P4 relembrou aos alunos o que ele chamou de

contrato: “aquele aluno que fizer o minimo, tudo bem e aqueles que nao fizerem é
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gue terdo problemas”. Lamentavelmente, o professor espera pouco de seus alunos e
do seu trabalho. Acredita-se que isso seja fruto do desgaste mutuo da relacdo entre
professor e aluno e o desencanto do professor pela profissao.

Pode-se entender a indisciplina como energia desperdicada, sem um alvo
preciso, a qual se fixa como uma resposta, portanto, o que se oferta ao aluno. Por
isso, concorda-se com o comentério de P1, ao sair de uma sala de aula: “essa turma
nao é assim, eles ficam assim quando acham que ndo tém nada para fazer”. Os
alunos percebem, realmente quando ndo ha o que fazer e, por isso, resta a eles
conversar uns com 0s outros, pois quando os professores explicam e/ou ditam algo,
os alunos ficam comportados, embora alguns n&o liguem muito para o que acontece
na sala.

N&o se pode pensar a relacdo professor-aluno como aquela em que o
professor expde e o aluno anota e memoriza ou aguela em gue o aluno é livre para
fazer o que quiser e o professor se exime de ser professor, pois o saber vai brotar
naturalmente. Faz-se necessario entender que nessa relacdo todos estdo ao
mesmo tempo ensinando e aprendendo. Entende-se que uma relacao
professor/aluno baseada no dialogo ndo é tdo simples, mas “para que ela se
consolide, faz-se necessario que ambas as partes (aluno e professores) assumam
seus devidos papéis” (SOUZA; FREITAS, 2006, p. 269).

A escola apresenta um quadro desolador que tolhe o entusiasmo, tanto
do professor quanto do aluno, podendo conduzi-los a uma situacdo de apatia e
acomodacéo, contribuindo, assim, para a perpetuacdo do quadro atual que ja esta
arraigado, diante da premissa de que sempre foi assim e de que nunca vai mudar.
Entretanto, esse risco sera tanto menor quanto mais profissionais da educacao
estiverem conscientes de que a solucédo do problema passa por suas maos. Esse
inconformismo vai conduzir o professor ao enfrentamento de grandes desafios e
inUmeras dificuldades, até mesmo algumas decepg¢bes, no processo ensino-
aprendizagem.

No caso do professor de Geografia, € necessario proporcionar ao aluno a
oportunidade de dizer sua palavra e o professor precisa considerar a palavra do
outro, na sala de aula. Precisa, ainda, ser um intelectual, ou seja, ter uma relacéo
com o saber e com o debate; organizar-se pedagogicamente, para proporcionar aos
alunos condicbes de construir os proprios saberes; saber, ainda, administrar as

situacOes de sala de aula. Deve considerar que os alunos aprendem fora da sala de
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aula, cabendo ao professor tdo-somente transformar informagdao em conhecimento
pelo debate, pela problematizacéo, pelo questionamento, pela reflexdo. Para isso,
precisa compreender-se como Ssujeito que, conjuntamente com outros sujeitos,
constroi, em seu agir, um projeto de desenvolvimento que se traduz e se executa em
um projeto pedagoégico que ndo poderd ser uma pratica burocratica e nem de
improviso, mas comprometida ideoldgica e efetivamente. O professor tem que ter
paixao pelo que faz.

Assim, formar esse professor de Geografia significa prepara-lo filosofica,
cientifica, técnica e afetivamente, considerando que um dos empecilhos para a aula
de Geografia é a falta de clareza com a profissdo de professor e da Geografia

enquanto disciplina escolar.
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4 O DESENVOLVIMENTO DO SER PROFESSOR

O professor (deveria ser) € um intelectual, mas é
também uma espécie de artesdo que trabalha
cada aula e/ou turma com respeito as suas
particularidades. Ressalva necessaria: sabemos o
quao dificil é dar este tratamento diferenciado
quando sdo centenas de alunos. (KAERCHER,
2004, p. 247-248).

Inicialmente, faz-se uma reflexéo sobre a formacgao do professor no Brasil,
em especial, do professor de Geografia. Posteriormente, para compreender a
concepcao dos professores pesquisados sobre o trabalho docente, buscou-se
conhecer o seu desenvolvimento profissional, a partir de suas experiéncias
discentes e docentes. Com base na experiéncia da pesquisadora, percebeu-se que
a inspiracdo para ser professor foi construida na relagdo com os professores ainda
enquanto aluna.

Inicia-se a reflexdo afirmando que, no Brasil, a formacdo do professor de
Geografia remonta a década de 1930, com uma maior difusdo, a partir da década de
1950, com a expansao das instituicdes de ensino publicas e privadas. Em 1962, é
instituido pelo governo o primeiro curriculo minimo para o curso de Geografia,
existindo na época apenas a licenciatura, pois ainda ndo havia a habilitacdo
especifica do bacharelado. A regulamentacdo da profissdo de gedgrafo, separado
do licenciado, se deu apenas no final da década de 1960 (PINHEIRO, 2006)

Na década de 1970, os conteudos de Geografia foram aglutinados com
os de Historia, formando o que passou a se chamar de Estudos Sociais,
flexibilizando os cursos de formacdo de professores em duas modalidades:
licenciatura curta (professores para o ensino de 1° grau/ atual ensino fundamental) e
licenciatura plena (professores de ensino de 2° grau/ atual ensino médio). Embora
nao fossem as reais reivindicacdes da Associacao Nacional de Historia (ANPUH) e
da Associacdo dos Geodgrafos Brasileiros (AGB), posteriormente, foram alcancadas
alteragbes nesse curriculo para: dois anos de licenciatura curta de Estudos Sociais
e, depois, mais dois anos de Geografia e/ou Historia para a obtencao da licenciatura
plena em uma dessas areas.

Na década de 1990, gradativamente, esse modelo foi extinto e substituido
pelas licenciaturas especificas de Geografia e Histéria, com um modelo classico de

formacéo, conhecido como “modelo 3+1”, trés anos de bacharelado mais um ano de
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formacdo pedagodgica — que muitos consideram como licenciatura — acrescidos de
estagio supervisionado.

Com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo 9.394/96,
foi criado o Instituto Superior de Educacédo, prevendo a formacdo de professores
para todas as etapas da educagdo basica, ao mesmo tempo, foram definidos os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino basico e elaboradas as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para os cursos superiores de graduacao.

Ao invés de uma listagem de disciplinas obrigatorias e as respectivas
cargas horarias, o novo modelo de organizacdo curricular, definidos pelas DCN,
orienta para o estabelecimento de linhas gerais capazes de definir um conjunto de
competéncias e habilidades para compor o perfil do profissional a ser formado,
através do projeto pedagdgico elaborado pelas instituicbes formadoras
(PONTUSCHKA, 2007). Segundo esta mesma autora, as DCN apresentam trés
principios norteadores para essa formacgao:

[...] a competéncia como concepc¢do nuclear na orientacdo do curso, ou
seja, que o profissional, além de ser conhecimentos sobe seu trabalho,
saiba também mobiliza-los, transformando-os em acdo; a coeréncia entre
formacao e exercicio profissional, ou seja, que haja coeréncia entre a
formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor; a pesquisa
como elemento essencial na formacdo docente. (PONTUSCHKA, 2007,
p.94, grifo do autor).

Assim, “a licenciatura ganha terminalidade e integralidade propria em relacdo ao
bacharelado, constituindo, portanto, um projeto especifico, com um curriculo préprio”
(PONTUSCHKA, 2007, p. 93).

O movimento de renovacao do ensino da Geografia nas escolas faz parte
desse movimento de renovacgao curricular dos anos 1980. Esse movimento se
intensificou a partir dos anos 1990, quando a formacao dos professores e 0 exercicio
da docéncia foram postos no centro das discussdes sobre a organizacdo curricular
do ensino, em nivel nacional. Isso ndo apenas pelas novas exigéncias suscitadas,
na busca pela melhoria da qualidade do ensino, através de uma revisdo dos
conteudos e das formas de ensinar e aprender as diferentes disciplinas dos
curriculos da escola basica, mas, sobretudo, dos problemas dos cursos de
licenciatura, considerados, historicamente, fracos no que dizia respeito a formacgéo
satisfatoria de seus profissionais, centrando-se na concepc¢ao da formag¢édo como um
processo permanente (PONTUSCHKA, 2007).
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Na busca de repensar a Geografia escolar, Kaercher (2004) relata as
deficiéncias na formacédo do professor no nivel de graduacéo, haja vista priorizar a
formacdao técnica do bacharel e a Geografia Fisica como parametro de cientificidade,
em detrimento das licenciaturas. Isso se pbde constatar no decurso da vida
académica.

Os cursos com o bindmio, Licenciatura e Bacharelado, tém o estudante
de licenciatura com menor status, menor quantidade de bolsas de iniciacao cientifica
e menos vagas nos programas de pos-graduacdo. Essa predilecdo pelo
Bacharelado, segundo Rosa (2006), tem como pressuposto que o Bacharelado
forma o pesquisador, entendido como o produtor do conhecimento e a Licenciatura
forma o professor, entendido como aquele que apenas reproduz o conhecimento.
Como consequéncia, tem-se, depois de anos de curso, uma formacao precéria para
essa habilitacdo, que sera o destino, até por falta de opcdo, do mercado de trabalho,
da maioria dos egressos do curso de Geografia. As condicdes da formacgéo do

licenciado,

[...] em conjunto com baixos salarios e precarias condigGes de trabalho do
professor, promoveu a desvalorizacdo da licenciatura em relacdo ao
bacharelado, [...] E idéia corrente acreditar que o bacharelado tem status
superior a licenciatura por formar o gedgrafo-pesquisador, enquanto a
segunda forma “apenas” o professor, cuja funcao se restringe a transmissao
dos conteudos resultantes das pesquisas realizadas pelos pesquisadores.
(PINHEIRO, 2006, p.93).

Para uma renovacdo pedagdgica, é preciso combater essa tradicional
separacdo entre os conceptores (os administradores da tutela educativa e os
académicos) e os praticos (os professores das escolas). Faz-se necessario romper
com essa tradicdo que leva os primeiros a conceber e a prescrever como fazer e os
segundos a limitar-se a aplicar o que lhes é universalmente prescrito. (FERRACO,
2008). Para isso, € preciso comecar a escrever, relatando as experiéncias docentes,
as acdes educativas e os desafios e dificuldades no exercicio da profissdo, por
entender que o0s resultados deste estudo devem trazer transformagdes. Esta
investigacao traz a pesquisa-acao que pode ser definida como:

[...] um tipo de pesquisa com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associacdo com uma acdo ou com a resolucdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e participantes representativos da

situacdo estdo e volvidos de modo cooperativo ou participativo
(THIOLLENT, 1996, p. 14).
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Durante a graduacdo, participou-se de alguns eventos cientificos, todos
relacionados a questdo ambiental. Isso porque, na Universidade, havia apenas um
nacleo de estudo, relacionado a essa area de pesquisa e, na época, nao existia nem
um professor que desenvolvesse pesquisa nha area da educacdo. Durante a
especializacdo, nada mudou, pois como o Curso foi oferecido por essa mesma
Universidade, muitos dos professores eram os mesmos do nivel da graduagéo.

Por ocasido da poOs-graduacdo stricto sensu, com inicio em 2008,
evidencia-se que isso persiste, pois ha uma exigéncia do programa de, no primeiro
ano do Mestrado, o estudante concluir todos os créditos, sendo dois tergos dos vinte
quatros créditos requeridos, no Programa de Pos-graduacédo de Geografia (PPGEA).
No entanto, foi oferecida apenas uma disciplina relacionada com a Educac&o no
primeiro semestre. Talvez tenha sido deixado a cargo dos programas de pos-
graduacédo em Educacgéo. Entretanto, acredita-se que essa realidade tenha mudado
a partir da criacéo da linha de pesquisa de Ensino de Geografia.

Assim, pode-se constatar que ha, de forma geral, nas Universidades, um
namero maior de projetos, palestras e bolsas, em outras areas da Geografia dita
Fisica, e a inexisténcia (ou quase inexisténcia) de projetos relacionados ao ensino.
Acredita-se que isso esta enraizado na academia. Um exemplo desse fato pode ser
citado o seguinte: na oportunidade de um evento cientifico, ouviu-se um comentario
de um gedgrafo questionando o fato de seu trabalho ter sido enquadrado no eixo
tematico “Ensino de Geografia”. Para ele, deveria estar no eixo da “Epistemologia da
Geografia”, por acreditar ser uma pesquisa tedrica, cientifica e ndo da pratica de
sala de aula, por achar que pesquisa, na area de educacdo, trata “apenas” de
relatos de experiéncias, fundamentados por um tedrico, epistemologo e que
pesquisa nessa area nao gera conhecimento cientifico. Isto, talvez, porque a logica
da area de ensino seja diferente da légica de fazer pesquisa em “laborat6rio”.

No cenario nacional, a formacdo docente é realizada majoritariamente

pelo setor privado de ensino superior. Na realidade pesquisada, Sao Luis, e
ampliaria para o Estado do Maranhdo, no caso do curso de Geografia, ele é

oferecido principalmente por instituicbes publicas federais e estaduais, o que justifica
o fato de, nesta investigacéo, todos os pesquisados serem formados em instituicdes

publicas de ensino superior.
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No periodo de formacdo desses professores, o curso de Geografia da
UFMA permitia a habilitacdo em bacharelado e licenciatura. Contudo, n&o se
percebeu, com base nesse pequeno numero de sujeitos pesquisados para essa
finalidade, uma relacdo entre eles e, principalmente, que poucas foram as
contribuicdes para o professor da educagdo béasica. Contudo o problema néo se
encontra no fato de haver duas habilitacdes, nem no fato de o licenciado cursar
bacharel para superar as deficiéncias do curso de licenciatura, mas da necessidade
de uma reestruturacdo nos cursos de formacdo de professor, pois s6 saber
Geografia ndo satisfaz as necessidades relacionadas ao desenvolvimento de
habilidades e competéncias requeridas de um licenciado em Geografia.

Para se conhecer a experiéncia discente dos professores investigados,
buscaram-se informacfes tanto da educacdo basica como da universitaria: 0s
professores que influenciaram ou influenciam sua prética; como se deu a escolha da

profissao de professor; suas experiéncias com as disciplinas pedagdgicas.

4.1 O Ser Discente

Antes do contato com as séries finais do ensino fundamental, a
pesquisadora ndo gostava da disciplina Geografia, pois a ideia de memorizar as
informacdes nunca Ihe foi atraente. Até que uma professora de Geografia, conhecida
na escola por uma postura exigente, como bem falado por P2, fez a diferenca,
tornando-se uma referéncia na escola: possuia dominio de sala de aula e dos
conteudos escolares trabalhados na disciplina; demonstrava ter autoridade no
processo; suas regras, estabelecidas previamente, eram cumpridas, dada a sua
rigidez quanto a disciplina, a participacdo em sala e avaliacdo. Ela exigia o constante
estudo do que era trabalhado em sala de aula. Hoje, vé-se essa postura da
professora como uma demonstracdo de que ela acreditava na capacidade dos
alunos.

No ensino meédio, a professora de Geografia demonstrava que nao
acreditava no que fazia, muito menos, nas pessoas para quem fazia. Assim, poucos
eram os esfor¢os desprendidos, no sentido de a turma ter condicdes minimas para
que se efetivasse a aula. Ela oferecia sempre o minimo aos alunos, por acreditar
que eles ndo eram capazes. Eram constantes 0s seus atrasos e auséncias e,

mesmo quando presente, ndo era garantido seu professamento.
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Quando a pesquisadora cursou a especializagao lato sensu na UFMA,
teve contato com um professor que, com autoridade, conduziu uma semana de aula
sem que o0s alunos questionassem sua metodologia. Antes desse professor,
questionava-se a técnica de seminarios, todavia ele soube conduzir sua
metodologia, de forma que a construcdo do conhecimento fluisse harmoniosamente.
Ressalta-se, também, o constante incentivo do professor para que os alunos lessem
as obras que tinham relacéo com o que ele fazia exposicdo dialogada em sala.

A postura dos professores citados ressalta a caracteristica levantada por
Kaercher (2004, p. 69-70) de que é necessario todo aquele que ensina ser um
crente e um apostador: “ele sabe o que ensina, mas, além disso, precisa acreditar
no que ensina. Precisa crer, também, que é capaz de fazé-lo e, sumamente
importante, que tenha vontade de fazé-lo”.

Essas questdes possibilitam analisar qual tipo de profissional se quer ser,
a partir dos professores que se teve e, por isso, acredita-se ser necessario estimular
uma reflexdo nos professores. Assim, inicia-se essa reflexdo com informacdes sobre
a vida discente, tanto na Educacdo Basica como no ensino superior e, depois, sua
vida docente, sua pratica. Ambos, com base nos questionamentos instigados
durante a entrevista.

Quadro 14 - Experiéncia discente na educacédo basica

Prof. | Como foi sua escolaridade basica?

P1 | Eu sou de escola publica: Luis Viana, Centro Educacional do Maranhao
(CEMA) e Colégio Universitario (COLUN).

P2 | Eu sempre estudei na escola publica, porque na verdade eu sou do
principio que a escola publica ou particular elas estdo no mesmo nivel,
desde que haja interesse, 0 aproveitamento sera igual.

P3 | Foi em escola particular, no interior do Estado do Maranh&o, em Arari.

P4 | Eu estudei o que hoje € o ensino fundamental de forma bem precaria, no
interior. Depois fiz o fundamental maior, pode-se dizer, em etapas; tinha,
no caso, 32 e 42 etapas; apenas o ensino médio foi regular, mas ainda
assim a noite. Em funcdo das minhas condi¢fes, no interior do Estado,
nos nado tinhamos escola do fundamental maior, so tinha até a antiga 42
série, por isso eu sO pude estudar, quando ja fiquei maior e sai para a
cidade [S&o Luis], foi ai que eu pude estudar mesmo.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora
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P1, P2 e P4 estudaram na escola publica e apenas P3 em escola
particular, no interior do Estado (Quadro 14). O que chama atencédo é a experiéncia
discente de P4: muita dificuldade e muita superacdo, conforme se pode comprovar a
seqguir:

Eu estudei o que hoje € o ensino fundamental de forma bem precaria no
interior. Depois fiz o fundamental maior, pode-se dizer, em etapas; tinha, no
caso, 32 e 42 etapas; apenas 0 ensino médio foi regular, mas ainda assim a
noite. Em func@o das minhas condi¢c®es, no interior do Estado, nés nao
tinhamos escola do fundamental maior, sé ia ate a antiga 42 série, por isso

eu sO pude estudar, quando ja fiquei maior e sai para a cidade, foi ai que eu
pude estudar mesmo.

P2 narra ter sempre estudado na escola publica e sua concepcéo sobre a
escola publica e privada € que, “elas estdo no mesmo nivel; desde que haja
interesse, 0 aproveitamento sera igual’. Se for considerado cada sujeito como
inserido em diferentes contextos de vida, ndo h& como desconsiderar as
possibilidades de conhecimentos estarem relacionadas as relacbes entre esses
contextos. Pois se tem a histéria de vida de cada aluno ou aluna ndo apenas como
uma histéria pessoal, mas também, social, econbmico, politico e cultural
(FERRACO, 2008).

Discorda-se com o relato de P2 com base na propria experiéncia que se
teve. Estudou-se o ensino fundamental em escolas privadas e o0 ensino médio, em
uma escola publica, ou melhor, num prédio anexo de uma. O choque entre esses
dois contextos foi traumatico. Na primeira, havia a cobranca de contetdos que
deveriam ser trabalhados pelos professores, o disciplinamento dos alunos e o
acompanhamento do trabalho do professor e do desempenho do aluno, por uma
coordenacao, para que o0 processo ensino-aprendizagem se efetivasse. Na segunda,
0 gue se via era auséncia constante de professores, de conteldos e de um ambiente
propicio a uma aprendizagem significativa na sala de aula. Acredita-se que
“aprendemos a ser professor desde que nos tornamos alunos” (KAERCHER, 2004,
p.40).

Para Charlot (2003), a educacao escolarizada define-se da relacao
ontoldgica e dialogica, interna e externa a escola, com as consequéncias que iSso
traz, do ponto de vista pedagdgico, pois “toda relagdo com o saber (com o aprender)

€ também relacdo com o mundo, com 0s outros e consigo. Nao existe saber (de
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aprender) sendo quando esta em jogo a relacdo com o mundo, com 0S outros e
consigo” (CHARLOT, 2003, p. 33).

Na universidade, com quais assuntos os professores se identificaram? O
quadro a seguir apresenta o relato dos professores sobre os assuntos de que mais

gostavam, quando eram académicos.

Quadro 15 - Conteudos académicos de Geografia

Prof. | Quais os assuntos de que vocé mais gostava na graduacao?

P1 | Todos de Geografia interessante, todos. Geografia do Maranhéo | e I, s6
do Maranhéao, porque Brasil jA conhecia pela formacdo da escola; mas
do Maranhé&o foi diferente.

P2 | Assuntos da atualidade. Havia, na minha época, uma disciplina chamada
EPB — Estudos e Problemas brasileiros ou do Brasil. Eu gostava muito,
porque tratava exatamente do que estava sendo colocado com a
atualidade vivida. Eu tinha uma afinidade muito grande, como até hoje.
Eu gosto muito de trabalhar com conteddos trazendo para a
contextualizagao.

P3 | Era Geografia do Brasil.

P4 | Olha, por incrivel que pareca ndo é o que eu mais gosto hoje. Eu
gostava muito da area da Geografia Humana, Econ6mica, que mexe
mais com a questéao social e cultural, e hoje eu tenho mais afinidade com
a Geografia Fisica. Eu sempre gostei da parte da Geografia Humana
mais do que a Geografia Fisica. Na sala de aula, seja pela facilidade de
a Geografia Fisica ser menos dinamica que a Geografia Humana, eu me
interessei muito mais pela Geografia Fisica.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora

Os assuntos de que P1 mais gostava na graduacdo foram todos de
Geografia, em especial, os de Geografia do Maranh&o, porque Brasil, segundo ele,
ja conhecia pela sua formacdo escolar (Quadro 15). Entdo, a Geografia do
Maranh&do ndo se constituia conteido de ensino na educacao basica? Acredita-se
que sim, pois a escala local ndo estava no livro didatico. Atualmente, isso persiste.
Tendo como base os dados da entrevista e observacdo desta pesquisa, a escala
local ainda é deficiente no ensino fundamental. Embora, ja tenha livros que abordam

essa realidade local, no caso o Maranhao.
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Ja P2 afirma gostar dos assuntos ligados a atualidade. Na época da sua
graduacéo, havia uma disciplina chamada EPB — Estudos e Problemas Brasileiros
ou do Brasil — e ela disse gostar dela, por se tratar de uma conexao direta com a
atualidade vivida e que, por isso, hoje ela trabalha os conteudos trazendo para a
contextualizacdo (Quadro 15). Contudo esse fato nao foi comprovado, quando da
realizacdo do trabalho de campo pela pesquisadora.

P3 foi sucinto em sua resposta: a Geografia do Brasil. E P4, admirado,
disse que, incrivelmente, ndo € o que mais gosta hoje, pois gostava da area da
Geografia Humana, Econbmica, pois trabalha a questdo social e cultural. Hoje, tem
mais afinidade com a Geografia Fisica, pela facilidade de o assunto ser melhor
articulado na sala de aula, além de ser menos dinamico que a Geografia Humana
(Quadro 15). Como o professor relatou em outro questionamento, na oportunidade
da entrevista, busca controlar as situacdes criadas na sala de aula. Em relagéo a
essa postura do professor, tém-se algumas suposicoes: ele desconsidera a
capacidade de reflexdo dos seus alunos; encontra-se inabilitado de conduzir os
alunos nessa reflexdo; ou entende-se impossibilitado de controlar as situacdes
desenvolvidas na sala de aula.

Quais as contribuicdes das disciplinas especificas para a profissdo de
professor, as de educacédo e/ou pedagdgicas? Acredita-se que possam colaborar no
enfrentamento das angustias da profissao, ja que ndo basta o dominio do contetudo
especifico da(s) disciplina(s) escolares; é preciso saber ensinar!

Ao serem perguntados sobre as cadeiras pedagogicas, nem todos 0s
professores falaram especificamente delas e, sim, das disciplinas do curso como um
todo. P1 e P2 disseram que as disciplinas pedagdgicas foram horriveis e que nao
acrescentaram muita coisa a sua formacao (Quadro 16). Acredita-se que iSsoO se
deve pelo fato de essas disciplinas terem sido “abordadas, ora de modo tedrico, ora
de modo pratico, por vezes se afastando da prética escolar, sobretudo em razdo da
énfase dada aos aspectos técnicos” (PINHEIRO, 2006, p.97). No entanto, para a

didatica assumir um papel significativo na formacéo do professor,

[...] Ndo podera reduzir-se e dedicar-se tdo-somente ao ensino de meios e
mecanismos pelos quais se possa desenvolver um processo ensino-
aprendizagem, mas devera ser um elo fundamental entre as opc¢des
filosofica-politica da educacgdo, os conteddos profissionalizantes e o
exercicio diuturno da educacéo [...]. (LUCKESI, 1987, p.33).
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Quadro 16 - Experiéncia com as disciplinas pedagégi  cas

Prof. | Comente sobre sua experiéncia com as disciplinas pe  dagogicas.
Quais dessas disciplinas vocé teve mais afinidade? Por qué?

P1 | Horrivell Na universidade, as disciplinas pedagdgicas sao apenas dois
periodos (7° e 8°) e aprender essa base da pedagogia, sala de aula, &
complicado em dois periodos. Para falar a verdade, eu nem me lembro,
ja faz um pouquinho de tempo, mas Educacéo, Introducdo a educacéao,
Didatica | e Il com uma professora superlegal. Benedita era 0 nome dela
gue nunca me esqueco.

P2 | Deram base, mas nao acrescentaram muito, porque o conteddo que é
passado numa universidade trabalha com realidades de regides de
paises diferentes e ndo tem como vocé adequar o que é passado para a
clientela que vocé vai trabalhar. Entdo, muitas vezes, o conteudo é
pouco vago, discrepante em relacdo ao que vocé tem como material de
trabalho. Metodologia da pesquisa cientifica que preparou bastante para
trabalhar, principalmente dentro da graduagdo, como elaborar e
organizar trabalhos e pesquisas cientificas. Nesse ponto, foi
extremamente Util.

P3 | Todas as disciplinas de Geografia eu gostava e me saia muito bem!
Nunca fiquei nenhum ano de recuperacdo nem reprovado; em todas
passei direto. Geografia do Brasil, com o padre Cbnego Ribamar
Carvalho.

P4 | Eu acho que teve uma grande valia. Lembro-me bem da cadeira de
Didética que foi uma disciplina muito importante. Foi uma cadeira que
tinha uns 10 cursos diferentes e isso propiciou aprender num ambiente
interdisciplinar, porque tinha alunos de praticamente todos os cursos de
licenciatura da Universidade. Essa cadeira realmente marcou. E tinha
também as Psicologias da Educacdo e o préprio estagio. Isso foi uma
experiéncia boa, ajudou bastante. E uma pena que essas cadeiras S&o
geralmente de final de curso e vocé fica meio perdido. Eu penso que
talvez fosse importante se elas fossem... eu penso assim, permeassem
todo o curso de licenciatura, do inicio ao final; poderia possibilitar criar
uma afinidade de fato com a questéo educacional.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora

P1 e P4 lembraram o fato de essas disciplinas serem oferecidas apenas
nos dois ultimos periodos do curso - 7° e 8° (Quadro 16). Isso, para Pinheiro (2006),
€ um problema revelador do distanciamento da formacdo, sobretudo da realidade
escolar. O que se observa, na maioria das vezes, € que as disciplinas de Pratica de

Ensino e de Estagio Supervisionado se tornam uma atividade apenas para atender
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aos ditames burocraticos. O estagio, que teria a funcdo de preencher as lacunas das
disciplinas pedagdgicas, no periodo em que 0s pesquisados e a pesquisadora
fizeram seu curso de graduacéo, era reduzido a um numero insuficiente de horas, o
gue ndo oferecia uma visédo global da escola, de seus problemas, de suas limitacdes
e de seus desafios.

Apenas a partir de 2001, essa realidade foi transformada, com o Parecer
n°. 28, de 02 de outubro de 2001 e a Resolugdo CNE/CP n°. 2, de 19 de fevereiro de
2002. Tal Parecer e Resolucdo propdem 400 (quatrocentas) horas de pratica como
componente curricular, vivenciadas ao longo do curso; 400 (quatrocentas) horas de
estagio curricular supervisionado, a partir do inicio da segunda metade do curso
(LIMA, 2003).

Concorda-se com P4, quando afirma que as disciplinas pedagodgicas
deveriam permear todo o curso de licenciatura do inicio ao final, para que ndo se
ficasse perdido. Assim possibilitaria uma afinidade de fato com a questéao
educacional. Contudo, em conformidade com Luckesi (1987), a discussao de “como”
fazer alguma coisa (no caso, a educacao), desligada do “o que” fazer, conduz a um
equivoco tedrico/pratico muito grande, pois se aprende o caminho que conduz a
algum lugar, sem saber para onde ir, “é a velha questdo de solu¢cdes adequadas
para problemas inadequados, quando o correto seriam solu¢cbes adequadas para
problemas inadequados” (LUCKESI, 1987, p. 32).

Convém ressaltar que os professores pesquisados afirmam haver
chegado a Universidade apaixonados e certos da profissdo que queriam exercer.
Como, entdo, esses professores avaliam sua formagédo académica para o exercicio
da profisséo?

Para P3, quadro abaixo, a formacdo universitaria em Geografia foi
conforme suas expectativas e propiciou as condi¢cfes para o exercicio da profissao
de professor de Geografia, 0 que, também, ndo diz muito, pois as expectativas
podem ser super baixas. P1 e P4 ressaltaram que a realidade do curso de
licenciatura em Geografia € igual aos outros cursos, também, de licenciatura.
Concorda-se que ndo € uma deficiéncia apenas do curso de Geografia. Assegurou
P4 que, no inicio da graduacdo, fica-se em duvida se é, realmente, a profissdo que
se quer exercer. Comunga-se com esse sentimento, pois a pesquisadora, no
primeiro contato com o curso de Geografia, também se sentiu perdida, pois nao

conseguia coligar com a experiéncia responsavel pela escolha.



Quadro 17 - Avaliacéo da formacao académica

Prof.

Como vocé avalia sua formacéo na graduacdo em Geogr afia para o
exercicio da profissao?

P1

O curso de Licenciatura da universidade é como um curso normal base.
O gue nos ensinamos é totalmente diferente, aqui € conteudo de série,
a gente vai aprendendo. Eu digo que 50% dos trabalhos, aquelas
coisas que a gente faz na universidade, o proprio estagio e eu ja vinha
lecionando. Para mim, ficou mais facil. Em relagdo ao conteudo que a
gente vé na universidade, o nosso € diferente.

P2

Extremamente fraco. Muito contetdo que, quando vocé vai colocar em
pratica, muitas coisas vocé tem que deixar de lado porque ndo tem
como ser encaixado para poder atender as necessidades de um
trabalho em sala de aula. Minimas possiveis, pois, a bem da verdade,
VOCcé se prepara realmente, quando vocé comeca a ter o contato com
uma sala de aula, trabalhar com conteudos que sdo especificos para o
nivel que vocé estd atuando. Entdo ndo ha como vocé aproveitar muita
coisa que é passada na universidade.

P3

Foi uma experiéncia boa, porque as expectativas que eu tinha como
estudante de segundo grau foram todas absorvidas na universidade.
Sim!

P4

No inicio, e eu penso que quase todos os cursos de graduacdo séo
assim, a gente fica um pouco perdida, sem saber se é realmente isso
gue a gente quer. Com o decorrer do tempo e em funcdo de eu
comecar a lecionar no 3° periodo, isso me ajudou a criar uma afinidade
bem maior com a Geografia e com a questdo do ensino em si. Mas, no
inicio, eu confesso que comecei até a cursar outro curso, o de
Economia até o 6° periodo, pelo fato de eu néo ter tido uma afinidade
com o curso no qual eu estava iniciando. Eu figuei meio perdido, sé
depois, ja na sala de aula, eu fui criar um vinculo maior. Olha, em parte
sim, a questao tedrica um pouco mais. Eu sempre acho que 0s cursos
de licenciatura, ndo s6 de Geografia, deixam muito a desejar na
formagcdo do professor para sala de aula. Na verdade, o que conta
mesmo € VOCé, por isso eu aconselho muito que as pessoas comecem
a trabalhar mesmo, a buscar um estagio, comecar a formacdo ja em
sala de aula, pois € isso que conta, a experiéncia em sala de aula. A
formacao na universidade ajuda bastante, mas deixa muito a desejar,
no sentido que vocé ainda ndo sabe o que realmente vocé é. Tem
pessoas que eu conheg¢o que saem da universidade e néo tiveram essa
experiéncia e que ralam bastante, porque nos momentos de estagio
nao é isso que realmente poderia ser.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora




85

Para P2 e P4, a graduacédo néo formou o profissional que o mundo do
trabalho exige. P1, P2 e P4 ressaltaram que a base do curso é totalmente diferente
dos conteudos trabalhados no Ensino Fundamental e que ndo ha como encaixa-los
para atender as necessidades da sala de aula. Eles afirmam que a experiéncia com
a sala de aula, ainda durante sua formacgéo, foi o que os ajudou, pois acreditam que
o professor de Geografia se prepara realmente no contato com a sala de aula, com
0s conteudos especificos para o nivel de ensino que atuam, pois “ajudou a criar uma
afinidade com a Geografia e com 0 ensino em si, a criar um vinculo” (P4).

Quando se inicia um curso de formacgao de professor, embora nao se
esteja na docéncia, na ocasido ja se teve contato com professores e escolas. Estas
experiéncias podem ser aproveitadas, para refletir-se sobre a docéncia nos cursos
de licenciatura. Nao se concorda com a introducdo prematura em sala de aula, sem
um curso de formagéo para a profissdo, pois isso fortalece a ideia de que, para ser
professor, ndo se necessita de uma formacdo superior especifica, nem estas
reflexdes sobre a profissdo devem encerar-se na graduacdo. Reafirma-se a
conformidade com a importancia da pratica juntamente com a teoria e traz-se uma

ponderacéo de Morin (2001, p.86):

Qual é a licdo politica e social da experiéncia? Neste ponto, principalmente,
ndo ha licdo evidente, clara, inequivoca. A experiéncia € necessaria e
insuficiente, ela se degrada muito facilmente por dentro, sob o efeito do
ressentimento, do esquecimento ou da deformacdo. [...] Assim, nem o
estudo livresco de fora nem o depoimento vivido de dentro bastam. Sempre
precisamos da antiga e da nova experiéncia, e precisamos do didlogo entre
a experiéncia interna e o conhecimento externo, pois uma e outra precisam
de uma nova reflexdo que aborde as duas.

P4 comenta, dando sua opinido sobre os cursos de licenciatura, nao

somente de Geografia,

Eu sempre acho que os cursos de licenciatura, ndo sé de Geografia, deixam
muito a desejar na formacdo do professor para sala de aula. Na verdade, o
gue conta mesmo é vocé, por isso eu aconselho muito que as pessoas
comecem a trabalhar mesmo, a buscar um estagio, comecar a formacao ja
em sala de aula, pois € isso que conta, a experiéncia em sala de aula. A
formacao na universidade ajuda bastante, mas deixa muito a desejar, no
sentido que vocé ainda nao sabe o que realmente vocé é. Tem pessoas que
eu conheco que saem da universidade e ndo tiveram essa experiéncia e
gue ralam bastante, porque nos momentos de estagio nao € isso que
realmente poderia ser (Quadro 17).
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Quase todos os professores pesquisados demonstraram insatisfagdo com
a formacdo que receberam na graduacao, criticando a instituicdo formadora. Essa
delegacdo de responsabilidade parece decorre do fato de o aluno universitario
sentir-se pouco compromissado pela promocdo da sua propria formacédo, pois
predomina claramente um modelo de aluno-receptaculo (de conhecimentos, de
técnicas de ensino), papel este comodo, que mantém o aluno passivo, paciente,
esperando (KAERCHER, 2004).

Essa passividade € apontada como um dos problemas da educacéo, isto
€, a postura passiva do aluno em geral e, ndo apenas do universitario, ja que é muito
importante 0 compromisso dos alunos para com o processo de formacao
profissional. Contudo, essa postura do aluno € “aceitavel” para a educacdo basica;
nao para a academia.

Com isso, ndo se guer apontar falhas, mas ressaltar a complexidade da
situacdo. Fato é que ha uma desarticulacdo entre formacédo académica e realidade
pratica de sala de aula. Isso pode ser, devido a boa parte dos professores do Ensino
Superior ter pouca, ou nenhuma, experiéncia na educacdo basica, com o
conhecimento escolar, e com as relagbes que se dao nesse nivel de ensino. Além
disso, acredita-se nao haver a identificacdo desses profissionais com a profisséo de
professor.

Acredita-se, também, faltar a universidade cumprir com o que se propde
fazer: ensino, pesquisa e extensado. Percebe-se que a realidade académica, seja
pela propria estrutura da academia, seja pelos universitarios que, devido a diversos
motivos, estudam e trabalham, por isso ndo se dedicam ao estudo nem aproveitam o
que a instituicdo superior disponibiliza a eles. Segundo os relatos dos professores,
para eles, a universidade foi apenas ensino. De pesquisa (ndo fora compartilhada),
por motivos pessoais e/ou financeiros, os professores investigados néo participaram,
e a extenséo foi 0 mercado de trabalho, pela necessidade de uma remuneracéo.

Ao se questionar sobre os professores que influenciam ou influenciaram a
pratica docente dos professores investigados (Quadro 18). Pensou-se em pontos
positivos e negativos, por acreditar que os pontos negativos sao fundamentais para
futuros acertos. No entanto, os professores entrevistados citaram, apenas, 0 que

Ihes marcaram positivamente, conforme quadro a seguir:
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Quadro 18 - Influéncia de professores na sua pratic a

Prof. | Durante sua formacao escolar, t eve professores que influenciaram
ou influenciam sua préatica docente?

P1 | No CEMA, era sistema de televisdo, sempre trabalhavamos em equipe.
Tinha um professor de Geografia, mas ndo lembro o nome dele. No
segundo grau, lembro-me do professor de Biologia, do jeito que ele
ensinava sem utilizacdo de muitos livros... eu gostava! Na universidade,
o professor Trovao, Erasmo, Zé Carlos e Moisés, professores que me
abriram um leque e pelo incentivo para o magistério, para professor.

P2 | Nenhum em particular. Ndo consegui ter nenhum como referéncia pra
eu dizer que foi 0 meu espelho. Durante o curso de Geografia, tive em
particular um professor que realmente despertava o interesse pela sua
prépria capacidade, que era o professor de Geografia do Maranhéo,
José Ribamar Trovéo.

P3 | N&o, foi por conta propria.

P4 | O que eu lembro é do professor de Geologia, fundamentos e
estratigrafia, o professor Edgar. Um professor muito inteligente e que
fazia de fato a gente mergulhar na questdo da Geografia Fisica, na
Geologia Litoranea da cidade de Sao Luis. Isso foi legal, mas eu nao
tive um professor que me marcasse e que eu pudesse vé-lo como um
modelo. Na escolaridade basica, sim, eu tive alguns professores. A
minha professora do priméario da 32 e 42 série. A gente sabe isso,
porque até hoje a gente sabe o nome dela, Herminia Gomes Santiago,
uma normalista, mas uma pessoa muito dedicada I& no interior. Essa
professora realmente marcou muito e a referéncia docente que eu
tenho é essa professora.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora

Ao serem indagados sobre a influéncia de outros docentes em sua
pratica, os professores responderam que alguns dos que tiveram, quando alunos,
marcaram sua vida profissional. Apenas P3 afirmou que n&o. Segundo ele, o que
aprendeu sobre pratica docente foi por conta prépria (Quadro 18). Percebe-se que o
professor exclui a influéncia dos seus professores no seu futuro profissional e se
exclui de sua responsabilidade no futuro dos seus alunos.

P1 ressaltou ter gostado do professor de Biologia do antigo segundo grau,
atual ensino médio, pela sua metodologia, conforme depoimento a seguir: “pratica
sem utilizacdo de muitos livros”. Também citou alguns professores que o

influenciaram na Universidade: Trovao, Erasmo, Zé Carlos e Moisés. Esses
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professores “abriram um leque” de possibilidades, incentivando-o a ser professor
(Quadro 18).

P2 inicialmente diz ndo ter nenhum professor como referéncia, mas que,
durante o curso de Geografia, o professor José Ribamar Trovao — professor de
Geografia do Maranhdo e ja citado por P1 — despertava o interesse pela sua
capacidade (Quadro 18). Acredita-se, embora a professora néo tenha deixado claro,
que se refere a sua capacidade cognitiva e pedagogica. Isto porque o professor
citado é referéncia no Estado pelo seu vasto conhecimento sobre o Maranhéo e por
suas contribuicbes aos cursos de Geografia das Universidades Federal e Estadual
do Maranhéo.

P4 descreve o professor de Geologia da universidade, o professor Edgar,
por sua inteligéncia e por fazé-lo mergulhar na questdo da Geografia Fisica, na
Geologia Litoranea da cidade de Séo Luis. Ja na escolaridade basica, comentou que
sua referéncia docente é uma professora do primario (séries iniciais do ensino
fundamental, 32 e 42 séries), a normalista Herminia Gomes Santiago. Segundo ele,
uma professora muito dedicada (Quadro 18).

As caracteristicas fundamentais que o0s professores pesquisados
destacaram nos professores que os influenciaram remetem a praticidade dos
conteuidos, a possibilidades de futuro e incentivo ao aluno, dominio do conteudo,
utilizacado da imaginacao e dedicacdo. Sendo assim, ndo basta o conhecimento e a
racionalidade para que se efetive um bom ensino ou se forme um bom profissional.

No caso da pesquisadora, destaca-se, entre outros, como influéncia
positiva para sua pratica docente, a professora de Geografia das séries finais do
ensino fundamental, a professora Creuza pelo seu profissionalismo. Na UFMA,
durante a graduacéo em Geografia, destacaram-se os professores Anténio Cordeiro
Feitosa, pelo incentivo a pesquisa e Claudio Eduardo de Castro, pela paixdo em ser
professor e pela educacdo. Quanto a influéncia negativa, destaca-se a professora do
ensino médio, pois demonstrava claramente que, pelo fato de ser aluna de uma
escola publica, ndo era capaz de aprender, por isso oferecia e exigia o0 minimo de
cada aluno.

Sobre suas experiéncias enquanto alunos, os professores nao citaram os
professores de Geografia, 0 que permite acreditar que a paixdo dos professores pela

Geografia Escolar tenha sido pelos conteudos escolares de Geografia e ndo pela
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maneira em que esta disciplina foi trabalhada em sala de aula. Isso, talvez, seja um

alerta, tal qual uma questéo levantada por Freire (1996, p.101):

[...] ndo devemos pensar apenas sobre os conteddos programaticos, mas,
ao mesmo tempo, a maneira mais aberta, dialégica, ou mais fechada,
autoritaria ensinamos, e isso € intermediado através da relacdo professor-
aluno e ndo apenas ensino-aprendizagem.

O proximo passo para o desenvolvimento profissional do professor é a
pratica enquanto professor e essa pratica se processa em acao na sala de aula. Isto
porque “competéncias profissionais constroem-se, em formagéo, também ao sabor
da navegacdo diaria de um professor, de uma situacdo de trabalho a outra”
(PERRENOUD, 2000, p.15). Isso nao significa que a vivéncia discente precisa ter
um fim, isto é, ndo apenas enquanto carreira e progressdo nos estudos, mas

também enquanto pesquisador e professor que aprende enquanto ensina.

4.2 O Ser Docente

Inicia-se este topico com a seguinte citacdo de Sousa Neto (2008, p.103),
por compreender ser essa a sensagcdo do recém-formado em professor de
Geografia:

[...] Vieram atras de respostas e sé podia lhes oferecer perguntas. Queriam
muito que lhes dissesse dos caminhos todos no interior daquela ciéncia,
guando o maximo que podia oferecer era labirintos. Estdvamos muito

perplexos, porque havia um enorme fosso entre o que se desejava falar e o
gue se queria ouvir [...]

Assim, procurou-se desvelar as dificuldades encontradas nos primeiros
anos de docéncia e como esses sujeitos lidaram com essas dificuldades, se,
atualmente, tém participado de eventos ou congressos relacionados a sua area de
formacao e comprado livros académicos. E, por ultimo, a visédo deles em relacdo ao
seu trabalho docente, tendo como referéncia, além dos discursos, suas praticas
observadas durante o trabalho de campo, sobre a relevancia dada a realidade do

aluno e o que acreditam ser, ou ndo, uma aula interessante.
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Quadro 19 - Inicio da experiéncia docente

Prof. | Antes de termin ar a graduacao, vocé ja tinha alguma experiéncia
com a docéncia?
P1 | Eu ja lecionava no Sdo Lazaro, antes de me formar (escola particular),
desde 1983.
P2 | Sim, inclusive eu comecei a lecionar ainda quando fazia o curso de
bacharelado.
P3 | Nao!
P4 | Quando eu comecei a lecionar, eu estava cursando o 3° periodo do
curso de Geografia, tanto € que eu vou fazer 13 anos de experiéncia
em sala de aula.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora

P1, P2 e P4, comecgaram a trabalhar como professores, quando cursavam

a graduacao (Quadro 19). Eles mencionaram que esta experiéncia ajudou-0os no

estagio obrigatorio, no sentido de criar uma afinidade maior com a Geografia e com

a questdao do ensino, preparando-os realmente para a docéncia, pois eram

trabalhados conteudos especificos da area de conhecimento em que estavam a ser

formados, no caso, a Geografia.

Com base nessa experiéncia, perguntou-se: Como foram o0s primeiros

anos de experiéncia docente?

Quadro 20 - Os primeiros anos na docéncia

Prof.

Quais as principais dific uldades encontradas nos primeiros anos
como professor (a) de Geografia? Como lidou com ess as
dificuldades?

P1

Eu digo a questdo do mundo. Conhecer aquele conteido que vocé vai
trabalhar. O principio sempre é dificil, vocé vai ter que aprender mesmo,
ler bastante. Lendo em todas as dire¢cbes. Quando eu comecei no Sao
Lazaro, eu tinha turmas de 52 [série do ensino fundamental] ao 1° ano [do
ensino meédio]. Entdo, eram conteudos de 52, 62, 72, 82 e 1° ano do 2°
grau. Eram muitos conteudos diferentes. Vocé tinha que aprender, ler, ler
tudo mesmo.

P2

E estudar com mais profundidade os assuntos, para poder repassar para
os alunos, considerando que ndo é essa base que nds adquirimos na
universidade. Como eu comecei a trabalhar, inicialmente, em escolas
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particulares e, na época, recebiamos uma grande quantidade e variedade
de livros didaticos, entdo foi pegar os livros, selecionar e organizar o
conteudo para poder trabalhar.

P3 |E a falta de disciplina dos alunos, porque eu vim de uma escola de
padres, era rigorosa, todo mundo respeitava. Quando eu cheguei a
escola, foi muito dificil o primeiro ano pra gente absorver esses alunos e
fazer um trabalho diferenciado com eles. Eu fiz um projeto sobre drogas e
depois fiz outro sobre disciplina e estamos ai. Cada dia, a gente pega
uma experiéncia melhor e ai vai tentando fazer as metodologias com eles.
A gente vai conversando com outros professores experientes, tentando
resolver qual a metodologia ele usava pra melhor absorver os alunos. A
gente foi trocando experiéncia com a professora de Ciéncias que tem
muita afinidade com Geografia e Religido na época.

P4 | Eu posso contar uma experiéncia que foi legal, interessante. Quando eu
comecei, eu peguei uma turma de 52 série na escola particular, com 57
alunos, todos ainda com a mentalidade de aluno que ainda estavam
saindo do ensino fundamental menor para o ensino fundamental maior.
Imagine o que é vocé sem experiéncia nenhuma chegar a sala de aula
com 57 alunos e ainda nao tinha passado por nenhum estagio na
universidade e de repente virem todos para cima de vocé e ainda era
aguele negocio de Tio, e vinham canetas, bombons... Nos dias de prova,
me enchiam de presentes. Isso realmente foi muito marcante, cruel, pois
eu tenho problemas com multiddo e eles me cercavam quando eu ia
entregar prova e eu tinha que ficar brigando: “Senta |4, fica la...Todo
mundo sentado!” Era aquele desespero, até hoje eu me lembro disso.
Além dessa, eu tive outras dificuldades, na questdo disciplinar mesmo,
com os alunos. Eu custei a ter dominio dentro de sala de aula, eu cheguei
a ser chamada a atencédo, em funcéo disso. Hoje, gracas a Deus, eu nao
tenho muita dificuldade nisso, mas no inicio isso foi muito marcante. Eu
procurei lidar, mudando algumas estratégias, mudando alguns métodos,
buscando chegar a uma situacdo que eu pudesse contornar aquela
confusdo que as vezes era criada.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora

Para P1 e P2, as principais dificuldades encontradas, nos primeiros anos
como professores de Geografia, foram conhecer o conteido a ser trabalhado,
“considerando que ndo é essa base que nds adquirimos na universidade” (P2). Para
superar essa dificuldade, P1 acredita ser a leitura dos livros didaticos uma saida e
P2 acrescentou selecionar e organizar o conteudo para poder trabalhar (Quadro 20).

E relevante ensinar aos alunos os contetdos para a compreensdo do
espaco geografico. No entanto, como coloca Cavalcanti (2006), mais que lhes

ensinar conteudos, é necessario ensinar-lhes modos de pensamento e acado, por
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meio de atividades, por meio dos conteudos, propiciando o desenvolvimento de
capacidades e habilidades. E ao professor, além de conhecer bem os contetdos a
serem trabalhados, precisa ter clareza do processo pedagdgico.

Para P3 e P4, a dificuldade encontrada foi a relacdo com os alunos, a
indisciplina. P3 relacionou-a com sua vida de estudante, conforme depoimento em
entrevista: “eu vim de uma escola de padres, era rigorosa, todo mundo respeitava e
guando eu cheguei a escola foi muito dificil”. Além disso, o professor reclama que os
alunos ndo ouvem (Quadro 20). Realmente, atrair a atencéo dos alunos € o grande
desafio. Em muitas situacdes, os professores também ndo ouvem o aluno, outras
vezes nao entendem seus comportamentos, por despreparo € ndo por ma vontade.

Segundo os dados recolhidos, P3 teve sua formacgéo escolar calcada nos
preceitos da educacdo bancéaria em que o aluno era um simples receptor e o
professor, um transmissor de conhecimento, por iSSO se encontra extremamente
incomodado com a situacao. Ele afirmou ter procurado solu¢des para as dificuldades
encontradas, através de projetos sobre drogas e disciplina, e que procura por
metodologias, a partir de sua experiéncia e da experiéncia de professores mais
experientes, segundo P3, “pra melhor absorver os alunos”. Nessa situacdo, a
metodologia ndo € para trabalhar um determinado conteltdo, mas para manter 0s
alunos disciplinados. Isso deve ser um aspecto a ser pensado, ndo o Unico.

P4 relatou ter tardado a ter dominio dentro de sala de aula, chegando a
ser chamado a atencéo pela direcdo da escola. Entretanto, atualmente, ja superou
isso, mudando algumas estratégias, mudando alguns métodos, buscando chegar
apenas a situacbes que pudesse contornar (Quadro 20).

No inicio, P4 surpreendeu-se com a dinamica da sala de aula, e relatou:

Imagine o que é vocé sem experiéncia nenhuma chegar a sala de aula com

57 alunos e ainda nao tinha passado por nenhum estagio na universidade e
de repente virem todos para cima de vocé e ainda era aquele negdcio de
Tio, e vinham canetas, bombons... Nos dias de prova, me enchiam de
presentes. Isso realmente foi muito marcante, cruel, pois eu tenho
problemas com multiddo e eles me cercavam quando eu ia entregar prova e
eu tinha que ficar brigando: “Senta |4, fica la...Todo mundo sentado!” Era
aquele desespero, até hoje eu me lembro disso (Quadro 20).

Convém ressaltar que a realidade escolar atual coloca aos professores
dois desafios destacados por Thurler (2002, p. 89): “reinventar sua escola enquanto
local de trabalho e reinventar a si proprios enquanto pessoas e membros de uma

profissdo”. A maioria deles é/sera obrigada a viver, agora, em condi¢cdes de trabalho
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e em contextos profissionais, totalmente novos, bem como, assumir desafios
intelectuais e emocionais muito diversos daqueles que caracterizam o contexto
escolar, no qual aprenderam seu oficio. Em muitos casos, esta situacao leva ao
desencanto com a profissdo. Para evitar isso, tem-se como elemento motivador
considerar o quadro atual como um desafio e cada objetivo alcangado, como uma
vitoria, pois se sabe o quanto é dificil alcanca-los.

Acredita-se que, pelo fato de 03 dos 04 professores pesquisados terem
iniciado sua experiéncia docente ainda no inicio da graduacdo em Geografia e as
disciplinas pedagdgicas terem sido ofertadas apenas nos ultimos periodos do curso,
quando esses professores cursaram a graduacao, isso tenha dificultado, ainda mais,
esse primeiro contato deles com a realidade escolar.

Os professores pesquisados ressaltaram a importancia da pratica no
cotidiano escolar, que s6 a teoria sem a pratica ndo € o bastante. Contudo nédo se
deve esquecer que nenhuma pratica esta desconectada de uma teoria. Quando se
estiver em sala, que tal teoriza-la? Buscar respostas aos desafios nas teorias que
nao tinham sentido na graduacdo? Refletir e/ou escrever as experiéncias,
compartilna-las, através de iniciativa prépria e complementar o que falta. Entdo, o
que fazer? Onde procurar?

Segundo Kaercher (2004, p. 247), “sem estudar, sem ler, sem refletir
sistematizadamente sobre nosso oficio, avangamos pouco e, muito provavelmente,
com o passar do tempo, tornamo-nos mais ran¢cosos e apaticos”.

Em relacdo a participacdo dos professores em eventos ou congressos,
em sua area de formacéo e a compra de livros académicos, a resposta foi unanime:
nao! Os professores ndo tém comprado atualmente livros académicos, nem
participado de eventos. Alguns guardam os livros da época da graduacdo e,
deixaram claro, terem comprado apenas para o trabalho de conclusédo de curso, a
monografia (Quadro 21).

Em relacdo aos eventos, alegam falta de tempo. P2, conforme quadro
abaixo, declarou nunca ter participado de um evento e que, vez por outra, tem
comprado e acompanhado apenas materiais direcionados para o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM). Entende-se a importancia oferecida por esse tipo de
material, pois uma das finalidades da educacao béasica € a continuidade no estudo e
essa se da ao final desse nivel de ensino, na maioria das vezes, através deste

exame nacional.
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Quadro 21 - Experiéncias académicas atuais

Profs. | Atualmente, vocé tem participado de eventos ou congressos em sua
area de formacao? Tém comprado livros académicos?

P1 | Nao. Livros académicos, eu tenho alguns em casa que eu ainda guardo,
mas comprar ndo. Qualquer coisa, a gente vai na internet e vé qualquer
coisa. Eu trabalho nos trés turnos, e o tempo fica meio ..., sabe como é...
Encontros, sempre que tem, ndo da para ir, porque tem a escola e
complica.

P2 | Nunca participei. Hoje, o momento é acompanhar e fazer trabalhos
direcionados para o novo estilo de vestibular que € o ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio). Entdo, eu tenho comprado, vez por outra,
materiais que estejam relacionados com o ENEM, fora isso néo.

P3 | N&o. N&o tenho.

P4 | Nao, faz bastante tempo que ndo. Em funcdo do préprio tempo, eu nem
lembro a ultima vez. Como eu comecei a trabalhar muito cedo, eu perdi
muito esse vinculo. Eu participei de algumas semanas da humanidade
gue tinha e congresso, na universidade, mas nao cheguei a publicar
nenhum artigo ou trabalho, em funcéo de ter vindo muito cedo para sala
de aula e me ocupei mais com essa questdo e ndo sobrou muito tempo
para isso. Ultimamente, quando tem alguma formacdo, os horarios
sempre batem. Eu acho que tem uns cinco anos que eu néo participo de
uma formacao ou oficina, na area especifica da Geografia. Alguns livros,
eu comprei no periodo da monografia e de l4 pra ca nado, sé livros no
nivel de Ensino Médio, mas superior, ndo. Os que eu tenho sdo os do
periodo da monografia que eu tive que adquirir.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora

A vivéncia escolar é importante para o vinculo com a educacédo e a
docéncia. A universidade € necessaria para qué? Por que a maioria dos professores,
guando concluem seu curso de licenciatura, param por ai? Nado ha um
desenvolvimento profissional do professor, ha um encerramento com a graduacéo.
Essa postura de que a atitude investigativa ndo precisa ser uma caracteristica do
professor, acredita-se ser resultante historicamente da profissdo, “pois sua
competéncia especifica seria de apenas assimilar os conhecimentos produzidos por
outros e repassa-los de forma facilmente compreensivel” (ROSA, 2006, p. 22).

A participacado de professores em encontros e eventos se constitui uma
das oportunidades de discutir a realidade escolar, as dificuldades encontradas em

sala de aula e trocar experiéncias para superar desafios. Para isso, precisa-se
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considerar o espaco pedagdgico como um ambiente de constantes reflexdes e
avaliacdes, 0 que requer mudancgas na concepc¢ao da profisséo e da educagédo como
um processo e ndao um fim em si mesmo. H4, ainda, as questbes financeiras, pois
nao se tém incentivos, nem auxilios e as de estrutura da propria organizacao
escolar, pois os calendarios de eventos nao contribuem para que professores da
educacdo basica participem de tais eventos.

As constantes trocas de experiéncias, reflexdes e avaliacdes, inclusive
pelos discentes, sdo importantes para isso, pois, como se pode perceber hoje que
se esta, também, no “lugar” do professor, o quanto é importante o olhar do aluno
sobre a pratica de um professor, pois, assim como o professor, o aluno também é
autor desse processo (SANTOS, 2008).

Em seu artigo sobre “A escola vive um outro tempo e espaco!”, Fabris
(2000) expbe que a escola parece desconectada do mundo ao redor dela, pois nela
0S assuntos versam sobre um tempo passado e projetos para o futuro. O presente
desafia e esta no cotidiano; para a escola parece nao ter chegado seu momento.
Entretanto, acredita-se que a conexao entre o que € ensinado e o cotidiano/espaco
vivido do aluno, além de despertar o interesse, possibilita a compreensdao e a
transformacao através da reflexdo e da busca por respostas as situagdes diarias.

Ao se questionar os sujeitos pesquisados, se eles trabalham, em sala de
aula, a realidade em que vivem os alunos, percebe-se que o termo realidade foi
empregado em sentido amplo e subjetivo. Faltou deixar mais claro o que se queria
dizer ou utilizar outro termo que traduz melhor o que se queria saber, como
cotidiano. Contudo, foram obtidas respostas que possibilitaram desvelar, na medida
do possivel, relatos sobre o contexto da sala de aula dos professores investigados.

P1 afirma preferir trabalhar o futuro (Quadro 22). Como se pode trabalhar
o futuro, sem considerar o presente? O professor ressaltou ndo saber qual é o
mundo, se ele é so virtual. Segundo ele, “esta tudo igual a novela, tudo da certo”.
Sera que tudo esta dando certo na escola? O que se tem visto € a escola tentando
acertar, procurando (re) encontrar seu caminho. Ela, que era um bem necessario,

inquestionavel, hoje é colocada em xeque.



Quadro 22 - Consideracao ao cotidiano dos alunos
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Prof.

Vocé trabalha a realidade em que vivem os alunos em  sala de aula?
Como ou Por qué?

P1

Muito da nossa realidade, principalmente o futuro, nés temos que
aproveitar realmente essa parte que é a escola. Eu ndo sei qual é o
nosso mundo, se ele é so virtual ... t& tudo igual a novela, tudo da certo.

P2

N&o é dizer que realmente exista uma tentativa disso, porque cada um
dos nossos alunos traz uma realidade diferente. Existe aluno muito
educado, bem informado, aluno que é interessado, aluno que trabalhar,
porque o contexto é cada qual numa realidade diferente, e tem uma
familia estruturada, mas nds temos também o outro lado que é aquele
aluno carente de afeto, € o aluno carente de alimento, € o aluno carente
de ter objetos e acaba, as vezes, pegando o objeto do colega. Entdo nos
temos tantas realidades diferentes que é muito dificil vocé tentar nao
tem como juntar tudo. Na verdade, sdo situacdes diferentes. Alunos
passando por problemas e tendo vidas diferentes, entdo ndo tem como
vocé, numa turma de 40, 45 e 48 alunos, tentar trabalhar esse aluno em
particular. Entdo, vocé mescla, ndo coloca nada de mais, nem de
menos. Eles estdo aprendendo e como estdo aprendendo, alguns tém o
interesse maior; alguns realmente tém certo nivel de conhecimento, mas
outros estao totalmente alheios. Como eles ainda estédo nas primeiras
séries, eles tém informacao, estdo aprendendo. A maioria quer aprender
e estao aprendendo alguma coisa.

P3

A gente pega muito da realidade, as vezes um assunto de Geografia a
gente traz muito pra realidade deles. Por exemplo, quando a gente
trabalha a parte fisica da agua, a gente trabalha sobre o rio que fica
devastado, assoreado e porqgue isto acontece e que eles tém que fazer a
preservacao. Inclusive nés vamos até trabalhar na feira cultural, uma
turma sobre a agua. Entdo, a gente trabalha muito essa coisa de nao ter
desperdicio em casa nem dentro da sala de aula. Assim, 0
comportamento, a disciplina de um aluno, o interesse de um com o
outro, a gente sempre trabalha o conjunto.

P4

Sim, trabalho! Pois tento sempre contextualizar os assuntos trabalhados
em sala com a realidade dos alunos.

Dados: Entrevista.
Fonte: A autora

Ja P2 comentou as varias realidades dos seus alunos, conforme se pode

comprovar a seguir:

Existe aluno muito educado, bem informado, aluno que é interessado, aluno
que trabalhar, porque o contexto é cada qual numa realidade diferente, e
tem uma familia estruturada, mas nos temos também o outro lado que é
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aquele aluno carente de afeto, € o aluno carente de alimento, € o aluno
carente de ter objetos e acaba, as vezes, pegando o objeto do colega.
(Quadro 22).

Contudo, “cada ponto contém a quase totalidade da informacé&o do objeto
representado [...] a sociedade, como todo, aparece em cada individuo, através da
linguagem, da cultura, das normas” (MORIN, 2000, p. 32). Pois “a0 mesmo tempo
gque o mundo é global, as coisas da vida, as relacdes sociais se concretizam nos
lugares especificos” (CALLAI, 2002, p. 84). Além disso, a realidade é muito mais
complexa do que a descrita pela professora: ela ndo esta dividida de um lado, os
gue tém e do outro, 0os que nao tém. Para superar essa visdo, apoia-se na proposta
de Morin (2001) da necessidade de mudanca do pensamento linear para um
pensamento complexo.

O contexto da vida é de contextos diferentes em alguns aspectos, e estes
versam sobre uma mesma condicdo maior, ndo € necessario ao professor “juntar
esses contextos”, pois eles ja se encontram unidos e inseparaveis. Sabe-se, porém,

0 quanto isto é dificil, principalmente quando se trata de uma tradicdo que foi
passada. Os problemas séo diversos, porém a realidade é a mesma, o que parece é

querer justificar uma pratica empobrecida. Trabalhar a realidade mesmo que
seguindo o raciocinio da professora néo é apenas particularizar, mas, acima de tudo,
ampliar os horizontes, pois “no estudo do lugar, as outras dimensfes s&o presenca
obrigatéria para que ndo se incorra em analises simplistas, que ndo permitam as
explicacbes adequadas”. (CALLAI, 2002, p. 94-95).

P3 e P4 afirmam contextualizar os assuntos trabalhados em sala de aula
com a realidade dos alunos. P3 exemplificou, afirmando que, ao trabalhar a parte
fisica da 4gua, aborda o ndo desperdicio da agua em casa (Quadro 22). No entanto,
na ocasido do trabalho de campo, isso ndo foi observado. Quando as enchentes
aconteciam no interior do Maranhdo, as pessoas, 0s jornais escritos e televisivos
comentavam intensamente, mas na sala de aula nada era comentado, por nenhum
dos professores pesquisados.

Pinheiro (2005) afirma que, pela influéncia dos PCN para o ensino da
Geografia, buscaram-se alternativas metodolégicas que promovem um ensino
significativo para o aluno, no qual os conteudos ensinados tenham relacdes

concretas com a sua realidade. Esse fato tem conduzido o ensino da Geografia
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escolar a um empobrecimento tedrico, na medida em que a andlise da realidade
espacial tem se restringido aos elementos do espagco que sao vivenciados
imediatamente pelo individuo. Os contetudos propostos ndo se mostram suficientes
para levar o aluno a compreender a sua realidade, enquanto totalidade.

A pesquisadora, como professora que vivencia a Geografia Escolar e por
intermédio desta pesquisa, tem-se que a educagdo escolar, pelo menos em sua
maioria, ndo busca essa relacdo dos conteudos com a vida cotidiana do aluno.
Quando ha uma tentativa dessa articulacdo, esta é considerada no inicio da aula,
por meio de uma pergunta retérica e logo € deixada de lado. Entretanto, o espaco
vivenciado imediatamente pelo aluno seria o ponto de partida, para uma reflexado de
uma realidade mais ampla, pois uma escala mais ampla, o todo, esta nas escalas
menores, nas partes; apenas sua manifestacdo se da de maneiras diferentes.

Parte-se, assim, da hip6tese de que ensinar Geografia, através da
associacdo do espaco vivido aos conteudos trabalhados é dar sentido ao que esta
sendo trabalhado em sala de aula. Pode-se dizer exatamente isso: 0 aluno aprende
0s conteudos exigidos pela escola, no momento em que ele apreende a estrutura e
as relacbes dos conteudos com a sua vida, possibilitando, portanto, que ele (o
aluno) se enxergue como construtor desse espaco. Para tanto, acredita-se que a
articulacdo do curriculo da escola com a realidade do aluno seja um caminho.
Entretanto, no contexto da formacdo do professor, ainda ndo se esta capacitado
para isso, pois lhe falta enxergar-se como construtores do curriculo, da escola, da
profisséo e do contexto criado em sala de aula.

Assim, na pesquisa de campo realizada, ndo se observou tentativas de
relacionar o conteudo trabalhado com a realidade dos alunos e um convite aos

alunos para participarem da aula.

Se dizemos que as aulas de Geografia precisam dialogar com o mundo
cotidiano dos alunos nao estamos dizendo que a funcédo da escola seja a
satisfacdo dos desejos imediatistas, dos alunos, e, tampouco a creditamos
gue a escola tenha compromisso somente com o prazer ou para o hoje, o
imediato. Duplo equivoco: o imediatismo do conhecimento “Gtil” é a
anulacdo do professor como instancia de autoridade cognitiva.
(KAERCHER, 2004, p. 292).

Quando se fala da articulacdo dos conteudos curriculares com o cotidiano
do educando, esta se refletindo sobre uma concepcao de curriculo que busca

enfocar o aluno, num momento histérico e social determinado, sendo uma “forma de
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ter acesso ao conhecimento, ndo podendo esgotar seu significado em algo estatico,
mas através das condicbes em que se realiza e se converte numa forma particular
de entrar em contato com a cultura” (SACRISTAN, 2000, p.15).

Qual seria a condicdo de acesso ao conhecimento? O que seria uma aula
interessante? Charlot (2003), nos apresentar que uma aula interessante do ponto de
vista tedrico, seria aquela em que “ocorre 0 encontro do desejo e do saber” e, que
para os alunos, seria “uma aula da qual gostam muito”.

Tem-se como uma aula interessante, quando esta se torna interessante
para os alunos, a partir do que se desenvolve na sala de aula enquanto resultado da
interacdo entre professor-aluno, aluno-professor e o conteudo-contexto, contexto-
conteaddo. Quando o assunto instiga curiosidades e quando possibilita a
identificacdo, por parte do proprio aluno, com algo que conhecia, mas ndo sabia e
isso se torna uma descoberta. Quando o professor, também, se envolve e assim se
sente preparado, para mudar de metodologias, a partir dos alunos, quando tem algo
programado e, a partir da necessidade e postura dos alunos, ele segue outros
caminhos.

E para os professores pesquisados, o que é uma aula interessante?
Segundo Kaercher (2004), a maioria (dos docentes) néo faz essa reflexdo de forma
sistematica, no sentido de ver no dia-a-dia, na reacdo dos alunos, a resposta deles
as aulas. Com base nos depoimentos dos professores pesquisados, supde-se que
eles também né&o o fazem, devido suas respostas serem de algo pensado na hora,
sem uma reflexado aprofundada.

No quadro a seguir, encontra-se o0 depoimento dos professores
pesquisados sobre “Aula interessante”.

Ao comentarem sobre a aula interessante, quadro acima, P1 e P2 néo
fazem referéncia as suas praticas, eles versam somente sobre o aluno. P1 relata no
guadro abaixo, apenas, que a aula interessante é a que o aluno entendeu; nédo a
aula em si, mas o que ele trabalhou ou como trabalhou para que o aluno entendesse
a aula. Como ja dito anteriormente na sala, s6 o aluno é responsavel pela sua

aprendizagem, na visao dos professores.
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Quadro 23 - Aula interessante

Prof. | Relate uma aula que vocé considera interessante, mi  nistrada durante
sua docéncia.

P1 | Na realidade, sdo muitas que eu vejo depois o préprio aluno, em outra
situacao, dizer que entendeu. Entéo, eu digo para ler mais um pouco para
fixar melhor, até aqueles alunos que tém mais dificuldades, entre aspas,
porque todo mundo é igual. Eu sempre falo ndo existe nem o melhor nem
0 pior; existe aquele que tem dedicacdo. Se vocé se dedica, tem certa
facilidade em aprender. Este € o caminho.

P2 | Nao faz muito tempo, eu estava falando sobre formacdes vegetais da
Ameérica e, de repente, comecamos a enveredar por linhas onde o
conteldo que estava no livro ndo tinha as informacdes que eu pude
repassar para os alunos. Entdo, uma aluna perguntou: a aula ja terminou,
pois estava tdo legal! Entdo, quando vocé sai ouvindo uma coisa dessas,
vocé sabe que o aluno teve um empenho, interesse; que eles
acompanharam realmente a descoberta da novidade, a descoberta da
informacéo, a descoberta de um novo conteudo. Entdo, vocé sente que a
turma fica satisfeita e vocé também fica. Isto € uma coisa natural.

P3 | Eu gosto muito quando eu dou as regides brasileiras, nas 62 séries. Eu
sou apaixonado por trabalhar Brasil. Entdo € impressionante, porque
todos gostam, principalmente quando eu dou Nordeste, pois volto muito
para o Maranhdo e eles ficam alucinados. Porque traz para realidade
deles, a gente estuda o Maranhdo, a gente estuda alguns municipios
maranhenses, a capital do Maranhéo, o que tem dentro de S&o Luis, pois
muitos ndo sabem o que tem. Entdo é muito importante para eles.

P4 | Aula interessante é aquela em que eu observo o interesse dos alunos
sobre o conteudo, o aluno se dedicando para cumprir as atividades da
sala de aula.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora

Ja P2 relatou a aula em que trabalhou as formacfes vegetais da América
e 0 que pensa ter atraido os alunos foi o fato de ter repassado informacfes que néo
continham no livro didatico, devido o aluno ter tido empenho e interesse,
acompanhado realmente a descoberta da novidade da informag¢dao, de um novo
conteudo. Entretanto, ndo seria o0 empenho da professora, ao explicar o assunto; o
interesse reside em ter dito que realmente era “uma descoberta, uma novidade”,
pois ndo tinha a informacgéo no livro didatico.

P3 afirma gostar de trabalhar as regides brasileiras nas 62 séries, por ser

apaixonado pelo conteddo sobre o Brasil, e que todos os alunos gostam,
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principalmente quando o conteddo da aula é o Nordeste, por “puxar” para o
Maranhdo (Quadro 23). Pelo revelado pelo professor, pode-se dizer que “a relagao
com o saber e com a escola ¢, ao mesmo tempo, e, indissociavelmente, uma
relacdo social e uma relacdo subjetiva” (CHARLOT, 2003, p. 28). O assunto da
“aula foi interessante”, o professor € apaixonado por esse conteudo e ele gosta de
trabalhar, por isso a aula é interessante. Além disso, por tratar a realidade dos
alunos, ao falar da regido brasileira de que eles fazem parte e, assim, realmente
deve ter um interesse maior dos alunos, ja que eles se relacionam no mundo.

Ja para P4, a aula interessante é aquela em que observa o interesse e a
dedicacdo dos alunos sobre o contetdo e as atividades desenvolvidas em sala de

aula (Quadro 23). Mas nem tudo séo flores. E as aulas que “ndo sao interessantes”?

Quadro 24 - Aula desinteressante

Prof. | Relate-me agora uma aula que vocé considera ndo ter sidou ma aula
interessante.

P1 | Quando a aula foi toda travada, eu ndo consegui dominar a sala, muita
conversa, muita zoada. Isto acontece, principalmente, quando tem
atividades soltas na sala de aula, que o aluno tem que estar circulando.
Quando um néo traz o livro, levanta e ja atrapalha o outro. Entéo, eu digo
gue um livro s6 da pra um, ndo da pra dois, pois hdo tem como entender.

P2 | E quando vocé esta tentando colocar, colocar ndo, mas ele esta em
determinada situagéo e eles ndo escutam bem o que vocé esté tentando
passar e acha que vocé, de certa forma, esta discriminando, ta tendo
uma atitude pessimista, porque a realidade ser uma e o aluno ver uma
outra... E vocé, por exemplo, criticar uma bolsa familia dizendo que n&o é
uma coisa boa e o aluno que, muitas vezes, recebe essa bolsa familia,
nao fala, mas pensa: “Essa professora esta doida. Como € que ela ndo
acha que o governo dar dinheiro ndo € uma coisa boa? Quando vocé
parte para falar com o aluno e sabe que a realidade dele traz outra viséo,
entdo fica muito dificil. Vocé pensa que adianta fazer essa colocacao,
porque o aluno vai logo chegar e dizer assim: “Por que a professora esta
dizendo isso?”

P3 | Quando a gente trabalha as eras geoldgicas, fala muito sobre a
antiguidade e a gente ver que poucos alunos se interessam por essa
aula.

P4 | Quando os alunos ndo prestam atengdo, ndo fazem as atividades e fica
na sala apenas atrapalhando aqueles que querem alguma coisa.

Dados: Entrevista
Fonte: A autora



102

7

Para P1, a aula ndo é interessante, quando é “travada”, ou seja, quando
nao ha dominio da sala. Ele exemplificou citando as atividades soltas na sala de
aula e, com isso, o0 aluno tenha que esta circulando (Quadro 24, destaque nosso).
Talvez por isso ndo se tenha presenciado o desenvolvimento de atividades em
equipes, no periodo d e observacdes; observou-se apenas a realizacdo de
atividades centradas no professor, exposicao oral, ou as atividades individuais.

P2 exemplificou uma aula que criticou uma politica publica do Governo
Federal, o Programa Bolsa Familia. O aluno, que recebe esse beneficio, ndo
entende seu posicionamento (Quadro 24). Como a professora mesmo disse, se as
realidades séo diferentes e, a partir delas, existem outras visdes, elas devem ser
consideradas. Além disso, acredita-se que nado seria papel do professor dizer o que
€ certo ou errado, mas ampliar a visdo dos alunos, mostrando-lhes sempre que ha
leques de possibilidade e suposi¢cées sobre o0 assunto posto em questéo. Entretanto,
isso se torna quase impossivel, quando nem o professor consegue ter/ver essas
possibilidades. A professora se coloca como a sabedora de tudo, a que tem a visao
correta das coisas. Ela ndo aceita as intervencdes dos alunos, pois tem suas
posicoes como verdades absolutas. Isso ficou bem claro durante as observagdes
realizadas pela pesquisadora.

P3 relatou o assunto das eras geoldgicas, sem a metodologia de ensino
utiizada (Quadro 24). No entanto, esse assunto, até quando trabalhado na
universidade, ndo traz muito interesse. Acredita-se que se deve repensar antes o
gue realmente se quer que os alunos aprendam sobre Geografia, como retratar esse
ou aquele assunto e, acima de tudo, encontrar a forma mais atraente para
apresentar o conteido ao aluno e nao trabalhar um assunto porque esta no livro ou
porque esta num rol de conteddos de uma instituicdo/érgao.

P4 relatou ser uma aula desinteressante “quando os alunos nao prestam
atencao, ndo fazem as atividades e ficam na sala apenas atrapalhando aqueles que
guerem alguma coisa” (Quadro 24). Para esse professor, a aula, para ser ou nao ser
interessante, parece depender apenas do empenho e comportamento dos alunos. O
professor se exime da importancia de sua mediagao no processo.

Sousa Neto (2005) ressalta que, ao escolher-se um oficio, pode-se fazé-lo
e ser feito por ele, ao ponto de ser dificil, em alguns casos, dissociar os nomes das
profissdes: professor beltrano. Aos que morrem como professores, restam a lapide

cotidiana da repeticdo tristonha dos mesmos ritos e a angustia de um velorio
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antecipado; aos que optaram por ser e/ou continuar professores por prazer, a vida
na profissdo € uma celebracdo diaria, pessoal e coletiva, que transforma cada ato,
mesmo nos dias mais dificeis, em uma reafirmacao da escolha feita em certa altura
da existéncia.

Segundo Luckesi (1987, p.33), “com imaginagdo e comprometimento
afetivo-ideoldgico e uma constante meditacdo sobre sua pratica, o educador
conseguira encontrar os meios para atingir os fins”. Para tanto, no desenvolvimento
do ser professor, faz-se primordial a postura reflexiva. O professor que questiona o
gué e o porgqué das coisas, inconformado com uma realidade que o desanime, que
acredite ser capaz de interferir com o intuito de mudanca e transformacao, buscando
melhorar. Isto o levara a descobrir em qué e como precisa melhorar, precisa discutir
educacdo e assumir sua parcela de responsabilidade, buscando seu constante

desenvolvimento pessoal, profissional e intelectual.
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5 “VEM, VAMOS EMBORA QUE ESPERAR NAO E SABER. QUEM SABE FAZ A
HORA, NAO ESPERA ACONTECER...”

o

A idéia de se partir do “conhecimento prévio do aluno” para trabalhar
conhecimento escolar, acredita-se, esta sendo confundida com a politica de tudo é
aceitavel. Com isso, ndo é esclarecido/discutido os conceitos fundamentais para o
entendimento de um conteudo/tematica. Na verdade, ndo é ouvido esse aluno, ja
que nao é feita a relacdo dos seus comentarios com o tema discutido; assim fica
tudo muito disperso.

Na pesquisa, as principais metodologias de ensino observadas foram:
trabalhos de grupo na sala de aula; técnica de dinamica de grupo, como o debate e
seminario; a aula expositiva, com o professor professando; deixar o tempo passar.
Nessas situagdes, € exigido o minimo dos alunos que se adaptam; também, exige o
minimo do professor. Ambos, professor e aluno, esperam o final da aula.

A finalidade dessas metodologias n&do parece ser de efetivar a
intencionalidade do trabalho docente, até pela auséncia disso, de forma
sistematizada, através do planejamento; parece ser de “ocupar os alunos” para o
tempo escorrer, seu disciplinamento ou o menor esforco do professor que esta,
apenas, comecando um dia de trabalho, com mais dois turnos a cumprir. Inclusive,
essa falta de tempo parece contribuir para que muitos professores se valham de
suas experiéncias e passem a desenvolver as aulas de improviso: decidem o que
fazer, quando chegam a sala de aula, com o auxilio dos alunos. Eles néo estipulam
prazos nem as devidas instrugcbes aos alunos, no comprimento das tarefas
escolares. Isso demonstra a falta de clareza do professor para com sua profissédo e
da Geografia enquanto disciplina escolar.

O professor deixou de ser o transmissor de informagéo e se transformou
em um ditador de tarefas, pois sdo inUmeras as atividades solicitadas que parecem
ser mais para ocupar os alunos do que para estimular o lado cognitivo/reflexivo.
Com isso, o professor deixa de exercer a funcdo de organizador e mediador da
aprendizagem do aluno. Assim, o professor, com medo de ser “tradicional”, esta se
omitindo de conduzir o processo pedagdgico.

Um meio de ensino, comumente usado, sdo as apresentacdes de trabalho
feitas pelos alunos que repetem o conteudo do trabalho/livro. Situagcbes em que um

excesso de conteudos (temas) ndo sao, realmente, discutidos nem organizados de
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forma a possibilitar um entendimento, mas séo tidos como aulas “concluidas”. As
atividades solicitadas sdao resumos, guestionarios e pesquisas no caderno, sem que
se presenciasse sua correcdo e/ou discussao. As explicacdes do professor séo
muito apressadas e pouco reflexivas, pois 0os conteudos sdo repassados apenas
como informagdes “curiosidades”.

O livro didatico é o meio de ensino comum a todos os professores
pesquisados. Apesar do uso intenso dos livros didaticos, constatou-se o seu
subaproveitamento, pois ndo sdo utilizados e quando o sédo, ndo sao exploradas
suas potencialidades. Na maioria das vezes, a utilizacdo do livro se da como recurso
para o cumprimento de tarefas solicitadas aos alunos e como fonte de informacao,
apenas 0s textos escritos do autor, sendo ignoradas suas ilustracdes e outras
propostas de leituras disponiveis no préprio livro. Perderam-se alguns recursos e
habilidades didaticas basicas, confundidas erroneamente como sendo negativas,
como 0 mapa e o quadro. No entanto, acredita-se ndo ser o recurso didatico o fator
negativo, mas a sua utilizacéo.

Os conteudos trabalhados sédo escolhidos do livro didatico adotado nas
escolas, pois os professores veem, nos livros didaticos e nos curriculos prescritos, a
sua tabua de salvacao, devido a formacao profissional desqualificada, histérica dos
cursos de licenciatura. E forte a idéia de que sdo obrigados a trabalhar este ou
aguele conteudo. Constatou-se a falta de clareza dos professores e, por
consequéncia para os alunos, para que ensinar/estudar a Geografia como disciplina
escolar. Ndo se parou para refletir por que trabalha-lo nem relaciona-lo com o
cotidiano do aluno, embora ndo tenha sentido saber o que € Geografia, se ndo é
pensado para que serve ensinar € a quem ensinar.

Na auséncia disso, os professores listam conteudos (a economia dos
Tigres Asiaticos, a nova ordem mundial, a economia da China); culpam os alunos
(sédo desinteressados, ndo leem, ndo pesquisam, ndo fazem as atividades e néao
estudam); ddo desculpas sem consisténcias (os livros vém com conteudos que, as
vezes, ndo tem nada a ver com a realidade do aluno e temos que dar esse
conteudo); visdes genéricas sobre para que ensinar Geografia (pelo conhecimento,
por possibilitar uma base continental e para que o aluno tenha uma visédo global e de
mundo).

Acredita-se que a desarticulacdo dos saberem académicos e 0s escolares

se constituem num dos grandes desafios do futuro e atual professor. Os professores
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nao estdo conseguindo relacionar esses saberes, em que o0 primeiro € a base do
segundo. Isso demonstra a necessidade de a transposi¢do didatica ser discutida e
tencionada na universidade. Assim, pode atender as necessidades dos professores
de Geografia da Educacdo Basica, pois 0 conteudo escolar € colocado como um
grande obstaculo a ser enfrentado pelo recém-formado. Contudo, depois de anos de
profissdo, esse conteddo parece criar uma automatizacéo no trabalho do professor:
tudo sai naturalmente de cabeca, com informacfes ja memorizadas e sem uma
reflexao.

A boa relagéo entre professor e aluno, assegurada pelos professores, em
muitas situacdes, ndo garante uma comunicacdo efetiva entre eles. H& muita
energia desperdicada, para que se tenha uma condicdo minima de aula e inUmeras
situacdes de desrespeito mutuo. Uma das professoras pesquisadas aponta uma
sugestdo que se considera muito importante para todos os professores: o fato de
“nossa postura” em sala de aula ser uma referéncia para os “nossos” atuais e futuros
alunos; do que eles ja conhecem, entdo sabem o que podem e o ndo podem fazer; a
necessidade de mostrar logo no primeiro contato “o que €”.

A indisciplina é muito intensa, inclusive, sendo uma das principais
dificuldades encontradas, segundo os professores pesquisados, nos primeiros anos
de profissédo dos professores. Infelizmente, este € um percalgo em toda a carreira,
pois a relacdo entre professores e alunos € desgastada e tensa ou de indiferenca,
em decorréncia do desencanto com a profissdao e a escola. Com isso, tem-se 0
professor eximindo-se de seu papel, com receio de seus alunos e de situagdes que
podem ser desenvolvidas em sala, assim exige o minimo do aluno. O aluno, a todo
momento, parece testar o professor com condutas inadequadas para o ambiente de
sala de aula. Desse modo, o ambiente de sala de aula € marcado pelo barulho
exagerado ou pela apatia do aluno, sendo pouco propicio para o desenvolvimento
de atividades cognitivas, carecendo, assim, do estabelecimento de regras claras, o
respeito a essas regras e a autoridade do professor. Isso ndo implica ser autoritario.

E necessario ndo se pensar a relacdo professor-aluno sem limite
preestabelecido, em que o aluno é livre para fazer o que quiser, com o professor se
eximindo de ser professor, pois o0 saber vai brotar espontaneamente. Essa relacéo
deve ser baseada no dialogo, embora se reconheca que ndo é simples e nem facil.
Para que essa relacéo se consolide, faz-se necessario que ambas as partes (aluno e

professores) assumam seus devidos papéis, ndo com o professor expondo as
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informacgdes ou apenas solicitando tarefas e o aluno anotando e memorizando o que
é professado ou apenas cumprindo tarefas escolares.

Faz-se necessario ao professor parar de idealizar o aluno que ele quer. O
primeiro passo € deixar de considerar apenas o aluno como responsavel pela sua
aprendizagem e articula-la ao ensino, considerados como integrantes de um mesmo
processo.

O fato de o aluno universitario iniciar sua carreira docente ainda na
graduacéo pode ajudar a criar uma afinidade bem maior com a Geografia Escolar.
Contudo, acredita-se que desvincula este aluno da vivéncia discente de uma carreira
em formacao. Sabe-se que isso acontece, devido a questdes mais amplas, como as
econdmicas e sociais. Por isso, ressalta-se que falta a Universidade politicas para os
Cursos de Licenciatura que visem colocar o estudante universitario em contato com
sua area de formacdo e atuacdo (extensdo) juntamente com o ensino, na sala de
aula e sua introducdo com a pesquisa, de forma universal e ndo casos isolados,
para que, assim, possa desenvolver competéncias e habilidades necesséarias ao
futuro profissional.

Ressalta-se, ainda, a importancia das experiéncias discentes para o
desenvolvimento do professor e que essas experiéncias ndo devem encerrar-se,
guando iniciarem as experiéncias docentes. Infelizmente, 0 que se constatou é que
ainda € muito forte a ideia de que professor formado é professor pronto. Assim,
acredita-se que a renovacédo do ensino em sala de aula se resolvera, na medida em
gue se buscar um desenvolvimento profissional do professor que nao se finaliza na
graduac&o nem se inicia na sala de aula, superando a visao dicotdmica de formacéo
inicial e de formacéo continuada.

Muitos sdo o0s entraves que limitam a realizacdo de um trabalho
competente, critico e criativo, em decorréncia de condigbes concretas extras e
intraescolares do sistema de ensino publico: elevada carga horaria de trabalho,
salarios baixos, desvalorizacdo da profissdo e a propria formacdo considerada
historicamente como “fraca”. Entretanto, ressalta-se a necessidade de ultrapassar
esses limites, discutindo o ensino da Geografia, a partir de uma postura vigilante, de
uma autorreflexdo critica da pratica educativa, buscando superar o que compete ao
professor. Para isso, acredita-se ser necessario aos professores escrever suas
experiéncias em sala de aula e pesquisar sobre as questdes que os instigam e,

assim, conseguir respostas para satisfazerem as necessidades da profisséo.
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Espera-se que a realidade apresentada possa levar os leitores a
refletirem a respeito da situacdo do ensino da Geografia como disciplina no ensino
fundamental. Assim, sensibilizados pela realidade apresentada, procurem assumir
posturas e desenvolver acdes que levem a mudanca da situacao presente, pois iSso
nao € responsabilidade deste ou daquele professor ou escola, mas da sociedade em
geral. Talvez por isso, por ser uma responsabilidade de todos, a tendéncia € renegar
esse comprometimento de forma particular e ndo se fazer o que compete.

Acredita-se que a sala de aula e o trabalho docente poderiam alicercar-se
na geracdo de ambiéncia e ha necessidade de discussdo sobre a transposicao
didatica dentro e fora da academia para viabilizarem uma educag¢do como processo,
construcdo e transformacéo, isso na pratica, sabe-se ndo ser facil, mas, nem a
realidade apresentada € facil de conviver. A aula deve ser encarada como um
processo e a profissdo de professor, como um oficio.

Para tanto, precisa-se aprender e

[...] ensinar uma nova licao, estando todos nds, soldados armados ou nao,
pois somos todos iguais, bracos dados ou ndo. Nas escolas, nas ruas,
campos, construgdes com a certeza na frente e a histéria na mao,
caminhando e cantando e seguindo a canc¢ao! Entdo, vem, vamos embora
gue esperar ndo é saber, quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer.

(VANDRE, 2000)
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APENDICE A - Roteiro auxiliar para a observacao.

1- A estrutura fisica e pedagogica das escolas apresenta e possibilita um ambiente

propicio para o processo de ensino-aprendizagem?

2- Qual a relacdo que se efetiva entre os professores de forma geral e entre os

especificos de Geografia?
3- Quais séo os conteudos evidenciados nas aulas de Geografia observadas?

4- Quais metodologias sdo predominantes? O professor procura envolver os alunos

nas atividades de ensino?

5- As metodologias adotadas incentivam capacidades cognitivas dos alunos, como

analise, generalizacédo, comparacéao, sintese?
6- Qual o papel do livro didatico na pratica de ensino dos professores?

7- Quais 0os meios de ensino utilizados? Como os professores utilizam esses

recursos?

8- Os professores utilizam informacgfes da realidade do educando ao trabalhar os

contelidos escolares de Geografia?
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APENDICE B - Roteiro de entrevista com os professores.

1- Como foi sua escolaridade béasica?
2- O que a motivou a cursar Geografia na universidade?
3- Descreva como foi a escolha da profissdo de professor de Geografia? Antes de

terminar a graduacao voceé ja tinha alguma experiéncia com a docéncia?

4- Como vocé avalia a sua formacéo inicial na graduacdo em Geografia? Essa
formacdao Ihe propiciou as condi¢cdes basicas para o exercicio da profissao?

5- Quais 0s assuntos que vocé mais gostava na graduacgéo?

6- Comente sobre sua experiéncia com as disciplinas pedagdgicas. Quais dessas

disciplinas vocé teve mais afinidade? Por qué?

7- Durante sua formacédo escolar, teve professores marcantes que direta ou

indiretamente influenciaram ou influenciam sua pratica docente?

8- Quais foram as principais dificuldades encontradas nos primeiros anos como

professora de Geografia? Como lidou com essas dificuldades?

9- Descreva as principais diferencas entre a Geografia ensinada na escola e a

Geografia estudada na universidade.

10- Atualmente vocé tem participado de eventos ou congressos em sua area de
formacdo? Tém comprado livros académicos?

11- O planejamento em Geografia quando e como foi feito?

12- Fale sobre o0s assuntos que vocé considera mais importantes a serem estudados

nas séries de 52 a 82 (atual 6° a 9° ano)?

13-Comente sobre os conceitos geograficos. Vocé os trabalha de que forma e em

qual momento?

14- Qual(s) procedimento(s) mais desenvolve com seus alunos? O que o levou a

preferir esse tipo de aula? Que recursos didaticos utiliza?
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15- Usa alguma fonte bibliografica auxiliar na preparacao de suas aulas? Quais?

16- Quais as principais formas de uso do livro didatico de Geografia durante suas

aulas?

17- Em relacdo as tarefas propostas aos alunos, qual vocé considera mais
importante que eles fagam em sala de aula e em casa? Como os orienta a fazer
essas tarefas? Esse procedimento varia de uma turma ou série para outra? Por

qué?

18- Em relacdo ao comportamento dos alunos em suas aulas, o que mais lhe tem
chamado atencado? Quais as turmas que vocé mais verifica esses comportamentos?

Como vocé enfrenta essa questao?

19- No seu modo de ver, quais seriam as principais razées que explicariam esse

comportamento dos alunos?

20- Em que vocé se baseia para preparar o curriculo escolar de Geografia? Vocé

trabalha com o0 PCN e o PPP da escola?

21- Vocé conhece a histdria de vida dos seus alunos? A realidade vivenciada por

eles? Considera essas informac6es no momento que planeja suas aulas?

22- Segundo sua opinido, qual a importancia da disciplina de Geografia nas séries

do 6° ao 9° ano? Quais suas principais dificuldades?

23- Vocé trabalha a realidade em que vivem os alunos em sala de aula? Relate as
suas dificuldades em realizar uma leitura dos conteudos curriculares de Geografia e

a realidade do educando?



ANEXO A — Cancéo “Pra nao dizer que nao falei das flores”

Pra ndo dizer que nao falei das flores
Composicéo : Geraldo Vandré

Caminhando e cantando

E seguindo a cancéo
Somos todos iguais

Bracos dados ou néo
Nas escolas, nas ruas
Campos, construcdes

Caminhando e cantando
E seguindo a cancéo

Vem, vamos embora
Que esperar nao é saber
Quem sabe faz a hora
N&o espera acontecer

Pelos campos ha fome
Em grandes plantacdes
Pelas ruas marchando
Indecisos corddes
Ainda fazem da flor
Seu mais forte refréo
E acreditam nas flores
Vencendo o canhao

Vem, vamos embora
Que esperar nao é saber
Quem sabe faz a hora
Nao espera acontecer

Ha soldados armados
Amados ou nao
Quase todos perdidos
De armas na méo
Nos quartéis Ihes ensinam

Uma antiga lig&o:
De morrer pela patria
E viver sem razdo

Vem, vamos embora
Que esperar nao é saber
Quem sabe faz a hora
Nao espera acontecer

Nas escolas, nas ruas
Campos, construgdes
Somos todos soldados
Armados ou nao
Caminhando e cantando
E seguindo a cangéo

Somos todos iguais
Bracos dados ou nao
Os amores na mente

As flores no chao
A certeza na frente
A historia na mao
Caminhando e cantando
E seguindo a cangéo

Aprendendo e ensinando
Uma nova licao
Vem, vamos embora
Que esperar nao é saber
Quem sabe faz a hora
Nao espera acontecer
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