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RESUMO

Este estudo tem como objetivo refletir sobre os saberes e as praticas de professores de
Geografia, atuantes nas séries finais do Ensino Fundamental da rede publica de ensino
do municipio de Uberlandia-MG, Brasil. A andlise visa desvelar as (inter)relacdes entre
os saberes, as praticas e os sujeitos(docentes) que (re)constroem no cotidiano dos
espacos educativos a(s) Geografia(s) escolar(es) e participam do processo formativo da
e para a cidadania dos alunos. A abordagem metodoldgica utilizada inspira-se na
modalidade da histéria oral temadtica. A partir das narrativas orais, transcritas e
textualizadas, de um grupo de cinco professores de Geografia da rede municipal de
ensino, produzimos uma reflexdo sobre o processo de construcao da identidade e dos
saberes docentes, sobre 0 modo de (re)construcdo dos saberes geograficos, no contexto
escolar das séries finais do Ensino Fundamental. E, ainda, sobre possiveis mediacdes
entre os diferentes saberes, sujeitos e prdticas, na formagdo da/para a cidadania. O
estudo revela que no processo ensino-aprendizagem de Geografia, o professor
(re)constroi, permanentemente, sua identidade profissional, seus diferentes saberes, suas
experiéncias e seus sonhos. Conclui-se que uma educacdo escolar significativa e
(trans)formadora requer uma reflexdo critica a respeito da internalidade do processo
educativo, da formacao inicial e continuada dos docentes de Geografia, dos curriculos e
praticas de ensino e sobre a produ¢do e mobilizacdo de novos saberes geograficos no

espago/tempo escolar.



ABSTRACT

This survey goals a reflection about knowledges and pedagogical practice of Geography
teachers, whose act in the final grades of the public Fundamental School in Uberlandia-
MG, Brazil. The analysis intents to reveal the (inter)relations among the knowledges,
the practices and personages (docents) that (re)build, in the daily educational spaces,
the scholar Geography(ies) and participate in the formative process of and for
citizenship. The method used was inspired in the modality of the oral history thematic.
From the oral narratives, reproduced in writen words, of a five Geography teachers’
group from the municipal education system, we produced a reflection about the
construction process of identity and docents knowledges, about the (re)construction
manners of geographics knowledges in the scholar context of final grades in
Fundamental School. And also about the mediations among different knowledges,
personages and practices, in the formation of/for citizenship. The study reveals that in
the Geography teaching-learning process the teacher (re)build, permanently, his
professional identity, his differents knowledges, his experiences and his dreams.
Conclude if a significant and (trans)formative scholar education, demands a critic
reflection about the internal position of the educational process, about the initial and
continued of the Geography docents, about the curriculums ant the teaching practices
and about the production and mobilization of new geographics knowledges in the

scholar space/time.



INTRODUCAO

O homem é o universal singular. Pela sua praxis sintética,
singulariza nos seus actos a universalidade de uma estrutura
social. Pela sua actividade destotalizadora/retotalizadora,
individualiza a generalidade de uma histdria social coletiva... Se
noés somos, se todo o individuo é a reapropriagdo singular do
universal social e histérico que o rodeia, podemos conhecer o
social a partir da especificidade irredutivel de uma préaxis
individual.”

Franco Ferraroti

z

O meu desejo de ser professor € um sonho de infincia. Sou o

Revisitar a . . Py . .
minha histéria: terceiro filho de uma familia de sete irmdos. Meus pais, pessoas

memorias vivas

humildes, com baixo nivel de escolarizacdo, trabalharam duro no

campo, buscando o sustento e a manutencdo da familia, dando-nos, a mim e aos meus
irmdos, o exemplo do trabalho e da honestidade como caminho a seguir na vida. A

diferenca de idade entre um filho e outro era de aproximadamente dois anos.

Assim, quando minha irma mais velha atingiu a idade de escolarizacdo, ou seja,
sete anos, o segundo irmao estava com cinco € eu, o terceiro, com trés anos. Nessa
ocasido, meu pai resolveu mudar-se para a cidade, ja que viviamos numa fazenda no
municipio de Goiandira, Estado de Goids. Minha irmad mais velha comecou a estudar.
Ficdvamos em casa, minha mde, meu irmao e eu... A saudade da vida no campo, da
liberdade, de correr livre nos pastos, nadar no cérrego, pescar, se fez presente e forte. E
meu irmao, que na época contava cinco anos, decidiu ficar na fazenda com meu pai,
enquanto eu, o “companheiro” de minha mae, devia ficar em casa, protegendo-a, e

minha irma estudava.



A falta da liberdade imposta pela cidade que, embora pequena, era desconhecida,
impossibilitava-me brincar com outras criangas e isso, quase que naturalmente, me
levou a ser alfabetizado por minha irma. Ou seja, ela ia a escola, aprendia e, em casa,
brincando de “escolinha”, me ensinava. Com isso, quando meu irmao completou sete
anos, também teve que ir para a escola e eu, com cinco anos, ja semi-alfabetizado,

também fui matriculado.

Como havia na ocasido a exigéncia de idade minima de seis anos para ser
matriculado regularmente na rede publica de ensino, meu pai, que até entdo nao havia
feito o meu registro civil, o fez com a idade de um ano mais velho, possibilitando-me o
ingresso na escola. O fato de que tinha me habituado a “brincar de escolinha” com
minha irma fez com que eu estivesse um pouco a frente, em termos de alfabetizacdo, da
turma com a qual iniciei os meus estudos. Isso trouxe-me algumas complicag¢des, pois
fui visto como o aluno “inteligente” da sala e, portanto, o que recebia mais
responsabilidades, inclusive a de ajudar os colegas. Talvez venha dai o gosto e o desejo

de me tornar um educador.

O tempo passou e conclui os niveis fundamental e médio de minha

escolarizac@o, sem nenhum transtorno.

Admirava muito um professor de Histéria/Geografia que tive na oitava série do
Ensino Fundamental, o j4 falecido e saudoso Professor Décio Rosa, que foi o exemplo
de profissional no qual me mirei e a quem devo, em boa parte, a conclusao dos demais
niveis de escolaridade. Aquele professor, com responsabilidade, dominio do conteddo,
amabilidade e respeito no tratamento com os alunos, ministrava aulas envolventes e

participativas, despertando, sempre, o desejo de querer conhecer e ir um pouco além.

Com a conclusao do nivel médio de escolarizagcdo, surgiu a necessidade de
buscar novos horizontes e, como nao havia curso superior na minha cidade, mudei-me
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para Uberlandia-MG. Fui convidado a prestar o vestibular na antiga FECLES -
Faculdade de Educacdo Ciéncias e Letras de Uberlandia, que estava, naquela ocasido,
em processo de credenciamento e que, soube bem depois, necessitava de um nimero

determinado de alunos para tanto.

Recebi uma bolsa de estudo na FECLES e, sentindo-me uma pessoa privilegiada
pela sorte, prestei o vestibular naquela Faculdade (antiga ABRACEC - Associacdo
Brasil Central de Educacgao e Cultura), passei em terceiro lugar, recebi a bolsa de estudo

e conclui, no ano de 1982, o Curso de Licenciatura Curta em Estudos Sociais.

Esse curso, por ser de Licenciatura Curta, tinha como principal caracteristica o
aligeiramento na formacdo docente. De repente, quase sem fundamentacio tedrica e
totalmente desprovido de uma base metodoldégica, me vi inserido no meio educacional,
ministrando aulas na rede estadual de ensino (Estado de Minas Gerais), em que
ministrava aulas de Histéria, Geografia, Educacao Moral e Civica e Organizag¢do Social
e Politica Brasileira, para alunos de quinta a oitava séries do entdo 1° Grau (hoje Ensino

Fundamental).

No periodo de 1982 a 1987, trabalhei como professor contratado na rede publica
estadual, no periodo noturno e em escolas periféricas, e, portanto, geralmente, tive como
alunos pessoas de uma idade igual ou até mesmo superior 2 minha e que, normalmente,
ndo possuiam os pré-requisitos minimos para estarem nas séries escolares em que
estavam. Ou seja, eram alunos quase analfabetos, sem condi¢des de uma leitura critica
do contexto educacional e que ndo exigiam muito o meu preparo € a minha formagao
continuada. No primeiro momento senti-me acomodado com a situacdo e fui, aos
poucos, me deixando dominar pelas aulas expositivas, sem preparacdo prévia,
repetitivas, pois na maioria das vezes ndo recebia o retorno dos alunos, isto €, nao via

interesse, envolvimento, questionamento por parte deles.



Assim, no ano de 1987, insatisfeito tanto com o meu desempenho profissional
como professor, quanto com o saldrio, me submeti a um concurso publico para ocupar o
cargo de Técnico em Secretariado (meu curso de nivel médio) na Universidade Federal
de Uberlandia, quando, aprovado, fui lotado no antigo Departamento de Principios e
Organizagao da Pratica Pedagdgica, hoje integrado a Faculdade de Educacao. O contato
direto com professores universitarios, todos da drea pedagdgica, despertou-me o desejo

de retornar ao ensino superior, buscando concluir a minha Licenciatura Plena.

Portanto, no ano de 1993 decidi retomar os estudos, candidatando-me a uma
vaga no Curso de Licenciatura em Geografia, no qual pude apreciar verdadeiros mestres
dando aulas. Percebia, na acdo e atitude de determinados professores, a paixao pelo ato
de ensinar, o envolvimento, o compromisso, a vontade de ir além da sensacado de dever
cumprido, ou seja, de “dar aulas”, atingindo o objetivo educativo, que deve ser o de
realizar, com sucesso, 0 processo ensino-aprendizagem. Assim, no ano de 1996, ainda
matriculado no Curso de Geografia da UFU, submeti-me ao Concurso Publico para
contratagdo de professores do Ensino Fundamental, promovido pela rede municipal de
Uberlandia, quando, tendo sido aprovado, fui contratado e assumi aulas de Geografia
para alunos de quinta a oitava série, na Escola Municipal Professora Stella Saraiva

Peano — CAIC Guarani, onde continuo até os dias atuais.

A conclusdo do meu curso de Licenciatura Plena em Geografia foi

Do exercicio

da funcio, a paralela 2 minha atuacdo como docente, ocasido em que, imbuido
necessidade

da pesquisa . . . . « v .
de aspiracOes e utopias, deparei-me com uma “dura” realidade,

ou seja, o freqliente desinteresse e apatia dos alunos. Acresce-se, ainda, o fato de que,
embora ndo tenha recebido na graduacdo uma formacdo cujo paradigma fosse o
“Orientado para a Pesquisa”, consegui atingir uma visao mais critica da educagcdo em

geral, sendo-me possivel perceber que, conforme nos explicita o professor Dermerval



Saviani (1983), os professores t€m na cabe¢a o movimento e os principios da escola
nova. A realidade, porém, ndo oferece aos professores condicdes para instaurar a escola

nova, porque a realidade em que atuam € tradicional.

Foi assim que, acreditando que o caminho na busca de uma “educacgdo
emancipatdria” seria o da produgdo de conhecimentos, ou seja, o de aprender a ensinar,
pela/na/da pesquisa, diante dessa realidade, concluido o meu curso de licenciatura plena
em Geografia, sentindo-me, ainda, despreparado e até mesmo frustrado com o meu
desempenho profissional, busquei, no Curso de Especializagdo em Planejamento
Educacional, a superacdo das deficiéncias encontradas na formagdo académica e na

atuacao como professor.

No Curso de Especializacdo, durante a realizacdo de pesquisa, com o intuito de
elaborar a monografia final, que versou sobre a “Elaboracdo da Proposta Curricular para
o Ensino de Geografia no municipio de Uberlandia-MG”, além de me identificar com a
iniciagdo cientifica, pude, também, averiguar que € recorrente entre os docentes atuantes
naquela rede a reclamacdo de problemas relativos ao desinteresse e desmotivacdo dos
alunos, e o questionamento discente sobre a razdo e a importancia de determinados

conteddos em suas vidas. Na disciplina Geografia esse fato nao tem sido diferente.

Esses problemas, que ha algum tempo vinham me incomodando, levaram-me a
alguns questionamentos, que reportam a ‘“forma” como a Geografia tem sido trabalhada
com alunos, instigando-me a investigar as concepgdes que os professores de Geografia
tém sobre essa drea do conhecimento, bem como a buscar explicitar tais concep¢des no

fazer cotidiano de sala de aula.

Assim, apresenta-se como for¢a propulsora da presente investigacdo o fato de
que € consenso entre os professores de Geografia da rede municipal, conforme

verificacdo informal prévia, que o objeto de estudo da Geografia é o espago. O espago



constitui-se como politico, cultural, social, como também fisico. E, ao mesmo tempo,

concreto e abstrato. E, enfim, dialético.
Segundo Santos,

O espaco é formado por um conjunto indissocidvel, soliddrio e também
contraditorio, de sistemas de objetos e sistemas de acdes, ndo
considerados isoladamente, mas como quadro iinico no qual a histéria se
dd. No comeco era natureza selvagem, formada por objetos naturais, que
ao longo da historia vdo sendo substituidos por objetos fabricados,
objetos técnicos, mecanizados e, depois, cibernéticos, fazendo com que a
natureza artificial tenda a funcionar como uma mdquina. Através da
presenca desses objetos técnicos: hidroelétricas, fdbricas, fazendas
modernas, portos, estradas de rodagem, estradas de ferro, cidades, o
espaco é marcado por esses acréscimos, que lhe ddo um contetido
extremamente técnico. (1997: 51)

Como o objeto de estudo da Geografia € o espaco, deve ser preocupacdo dos
professores dessa disciplina a compreensdao desse espaco em toda a sua dinamica,
envolvendo em seu bojo as lutas de classes, as contradi¢des, a forma de crescimento
desigual imposto pelas relacdes capitalistas. Portanto, necessita-se compreender e
mesmo delimitar esse objeto de estudo, ou seja, transformar o espaco, com toda a sua

subjetividade, em “espaco geografico”, de criacdo do homem e pelo homem.

O espaco geogréfico, conforme bem explicita Pereira,

...¢ ‘manifestadamente fisico’, mas o fisico ndo tem ai o sentido de
‘geografia fisica’ ou da primeira natureza. O fisico é a materialidade, o
lugar. E o lugar, por mais fisico que possa parecer, é uma construgcdo
social, nas mais diferentes escalas em que isso possa ser afirmado, desde
um processo de constru¢do espacial direta, ou seja, da dimensdo
espacial da dindmica social, até o simples ato de se apropriar todo o
planeta pelas diversas sociedades (1996: 53-4).

Nessa concepcao, € possivel aos professores romper tanto com o ‘“conteudismo
paisagistico e descritivo”, tdo comum na Geografia Tradicional, quanto com a nocao de
que “tudo é Geografia, portanto, tudo interessa a Geografia”, abracado, de forma
desordenada e desconexa, por alguns segmentos da Geografia Critica, caindo, também e

em conseqiiéncia, na crenga de que o objetivo do ensino da Geografia é, sempre,
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“informacdo e conteido”; evidenciando-se, assim, a necessidade de romper com essas
concepgoes, pois “o ensino de geografia possui uma missdo que transcende esses itens”

(Pereira, 1996: 52)

A énfase na transmissdo de contetidos e informag¢des acompanha o ensino da
Geografia desde sua génese. Mesmo com o advento das discussdes acerca da chamada
“Escola Nova”, na educacdo em geral, e do materialismo histérico-dialético, na
Geografia, em especifico, ndo se rompeu com essa “€nfase conteudista”. Isto contribui
para que a Geografia seja elencada no rol das disciplinas “decorativas” e, portanto,

apresenta-se como desinteressante e sem estimulo para os alunos.

Uma das alternativas para romper com esta pratica conteudistica e distante do
aluno, no ensino da Geografia, considerando que seu objeto de estudo € o espago
geografico, seria trabalhar o “espaco diferenciado™ como possibilidade de formacdo
politica do cidaddo, na perspectiva de torni-lo consciente de que o espaco € uma
constru¢cdo cotidiana que se efetiva na luta de classes, na produ¢do material de sua
sobrevivéncia, ou seja, nas relagdes de trabalho. O aluno, por ser uma pessoa, estd vivo
e, por estar vivo, tem necessidades, sendo que, ao buscar a satisfacdo de suas

necessidades, modifica, direta ou indiretamente, o espago em que vive.

Essa concepgao nos leva a constatagdo de que

O que se acredita é que, ao longo da Historia, os seres humanos
organizam-se em sociedade e vdo produzindo sua subsisténcia,
produzindo com isso seu espaco, que vai se configurando conforme os
modos culturais e materiais de organizagdo dessa sociedade. Hd, dessa
forma, um cardter de espacialidade em toda prdtica social (...) o pensar
geogrdfico contribui para a contextualizacdo do préprio aluno como
cidaddo do mundo, ao contextualizar espacialmente os fendmenos, ao
conhecer o mundo em que vive, desde a escala local a regional, nacional
e mundial (Cavalcanti, 1998: 11).

! Por espaco diferenciado compreende-se a espacialidade, ou seja, a compreensdo do papel do espaco nas praticas
sociais e destas na configuracio do espaco.



Nesse sentido, questiona-se: como, quando e onde sdo construidos os saberes
docentes dos professores de Geografia? Como, no exercicio da atividade docente, os
professores de Geografia reconstroem os saberes geograficos? Como se processam as
mediacdes professor/aluno/conhecimento, no sentido da formacdo para/da cidadania?
Esses questionamentos, por sua vez, induzem a outros tantos, tais como: nao caberia ao
professor de Geografia a conscientizacdo do aluno e auto-conscientizagdo da
“totalidade”, que explicite a rela¢do e inter-relac@o existentes entre o espaco vivido e
visto, com o espago global no qual se inserem? O trabalho do professor de Geografia
estd ligado somente a transmissao do conteddo, ou também a preocupagao de despertar
no aluno uma visao globalizada e analitico-critica dos fatos que geraram ou explicam o
conteddo estudado? Isso ndo significa e, a0 mesmo tempo, ndo requer um esforco no
sentido de ligar o conhecimento que o proprio aluno tem, tido como “senso comum”,

aos principios epistemoldgicos do conhecimento cientifico?

Segundo Vasconcellos,

A compreensdo da totalidade do sujeito passa pela apreensdo do cardter
social de sua constituicdo, qual seja, o individuo ndo se constitui
isoladamente, mas na trama da totalidade social. (...) Os educadores
precisam dessa compreensdo de totalidade dos educandos, pois os
educadores ‘nunca se encontram com uma crian¢ca em si, mas com uma
crianga de uma classe determinada, com uma crianca que cresce sob
determinadas relagoes sociais’ (1997: 57)

Questiona-se, ainda: trabalhar nessa direcio ndo exige, por sua vez, O
rompimento com a apatia e desinteresse do aluno? Esse rompimento ndo implica o
resgate dos valores morais e éticos? Nao significa, em ultima andlise, buscar/formar
para a tdo decantada e sonhada cidadania? Qual seria o papel dos saberes geogréficos

transmitidos e produzidos em sala de aula na formacao do cidadao?



No tocante ao papel dos saberes geograficos, buscamos em Cavalcanti
sustentacdo para afirmar sua importancia na formacdo de individuos participantes na

vida social, pois

A espacialidade em que os alunos vivem na sociedade atual, como
cidaddos, ¢ bastante complexa. Seu espaco, diante do processo de
mundializacdo da sociedade, extrapola o lugar de convivio imediato (...).
Em razdo dessa complexidade que é crescente, o cidaddo ndo consegue
sozinho e espontaneamente compreender seu espaco de modo mais
articulado e mais critico (... O conhecimento mais integrado da
espacialidade requer uma instrumentalizacdo conceitual que torne
possivel aos alunos a apreensdo articulada desse espago (1998: 11-2).

Segundo Pontuschka (1996), os professores de Geografia, por trabalharem com
nogdes de tempo e espaco, com a histéria das sociedades e da natureza, t€m um
importante papel na contribuicdo para a formacado da cidadania de seus alunos, sendo,
no entanto, necessario, além do dominio do conhecimento geografico a ser ensinado, ter

...conhecimentos na drea da psicologia de ensino e aprendizagem; de
historia da educagdo; de historia da disciplina geogrdfica; de linguagens
e métodos a serem utilizados em sala de aula (...) ter a consciéncia de
que o objetivo da geografia no ensino fundamental e médio ndo é o de
formar gedgrafos (...) mas contribuir para a construgdo da cidadania, em

uma sociedade tdo desigual na qual se contesta até mesmo a existéncia
de um cidaddo (1996: 59).

Nessa direcdo Lacoste (1988), chama a aten¢do para a necessidade de
conscientizacdo do cidaddo sobre o espacgo, para que ele possa nele atuar, lembrando
que se “Geografia: isso serve antes de mais nada para fazer a guerra”, ela também pode
e deve fazer o contra-discurso e acdo pratica de proporcionar a paz, na frui¢cdo dos bens
socioculturais produzidos nesse espaco geogrifico. Cabe, pois, ao professor de
Geografia um importante papel, nesse sentido, pois a Educacdo é um ato politico e,
portanto, nenhum professor pode/deve julgar sua acdo como politicamente neutra, pois
tudo o que fazemos, 0 nosso comportamento, as nossas opinides e atitudes, € registrado

e gravado pelos nossos alunos e entrard no caldeirdo que fard a sopa de sua consciéncia.



Acresce-se, ainda, a importancia ¢ mesmo a necessidade de uma educacdo
voltada para a cidadania, considerando, assim, os valores e os padrdes culturais da vida
e de aprendizagem dos grupos sociais, visto que é pela educagdo que tais sociedades
podem e devem expressar sua cultura, seu saber e defendé-los a fim de impedir a
massificacdo e a globalizacdo de outros valores tidos como certos e universais

(Castrogiovanni, 1998).

Evidencia-se, assim, que o caminho rumo a constru¢do de uma cidadania plena
ndo significa ajustar o aluno ao meio em que vive, pois € preciso ndo apenas conhecer
este meio, mas exercitar a critica sobre o que acontece e reconhecer possibilidades
alternativas para os objetivos que se quer alcancgar. Vislumbra-se, aqui, uma nitida
possibilidade de contribuicdo da Geografia, pois estudar o mundo, as configuragoes
territoriais, a organizacdo do espago e a sua apropriacdo pelos diversos povos, as lutas
para tal, os interesses politicos e as formas de tratar a natureza pode permitir a
combinacdo da critica histérica a reflexdo critica e a ac¢do social, que, na visdo de
Giroux (1986), faz-se necessdria a concretizacdo de uma teoria da educacdo para a

cidadania.

Em reflexdo sobre a Geografia e a formacdo do cidadao, Callai faz a seguinte

afirmacdo:

A Geografia que estuda este mundo, que é expresso pela produgdo de um
espaco resultante da historia das sociedades que vivem nos diversos
lugares, constituindo os diversos territorios, tem considerado a
necessidade de formar o cidaddo? A questdo é situd-lo neste mundo e,
por meio da andlise do que acontece, dar-lhe condigcdes de construir os
instrumentos necessdrios para efetivar a compreensdo da realidade

(1999: 74)

Diante do exposto, parece 6bvia a importancia da Geografia escolar. No entanto,

conforme nos adverte Paulo Freire,
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...nem sempre o obvio é tdo obvio quanto a gente pensa que ele é. E, as
vezes, quando a gente se aproxima da obviedade e toma a obviedade
para vé-la desde dentro e de dentro por dentro (isto é, ver o 6bvio de
dentro e de dentro dele olhar para fora), é que a gente vé mesmo que
nem sempre o obvio é tdo ébvio (1989: 92).

Justifica-se, assim, investigar as concep¢des dos docentes de Geografia da rede
municipal do Ensino Fundamental sobre as suas praticas pedagdgicas, posto que,
conforme tantas vezes explicitado em encontros informais com os referidos docentes, é
no espago da sala de aula, onde a autonomia docente € quase uma soberania, que
realmente se efetiva o processo do ensinar, onde o professor explicita a sua visdo de

mundo, de tempo, de espago, de saber, de ensinar, de aprender.

Vale ressaltar, ainda, que, conforme Aradjo (2000), o curriculo, a organizacgao, a
selecdo de contetidos, o projeto pedagdgico, o material didatico, dentre outros,
constituem mediagdes importantes para a materializacdo da educag¢do formal, porém
essas mediagdes sé se realizam pelas relacdes estabelecidas no interior da sala de aula,

local de efetivacdo das intencionalidades e dos objetivos da educacdo.

Nesse sentido, questiono que, para além das intencionalidades da educacdo,
expressas tanto da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9394/96),
em seu Artigo segundo, como na prépria Proposta Curricular de Geografia do municipio
de Uberlandia, ndo € a concepg¢do de ensino, de educagio, de instru¢ao do professor que,
especialmente no nivel fundamental, exerce papel preponderante na concretizagdo

dessas intencionalidades?

Diante de tais indaga¢des, candidatei-me a uma vaga no Programa de Mestrado
em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, em que, durante a fase de
créditos, foi desvelando, para mim, a constatacdo de que o meu sonho de “ser professor”
ndo era um sonho facilmente realizdvel, pois ndo € possivel se “fazer” professor

simplesmente com a obtenc¢do do grau de licenciado. Ser professor € uma constru¢cdo
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cotidiana, no qual diversos saberes sdo mobilizados, sendo necessaria uma permanente
formacdo continuada. A obtengdo do titulo de licenciado ndo significa a conclusdo da

formacdo e, sim, o marco inicial na busca de novas (in)formagdes.

Na busca de respostas as problemdticas construidas e descritas anteriormente,
esta pesquisa tem como objetivo geral contribuir para o campo da pesquisa educacional,
socializando resultados investigativos e reflexdes sobre as (inter)relacdes entre os
sujeitos, os saberes e as praticas que (re)constroem, no cotidiano dos espacos
educativos, a(s) Geografia(s) escolar(es), assim como participam do processo formativo

da/para a cidadania.

Especificamente, objetiva-se produzir uma reflexdo a partir das narrativas de
professores de Geografia da rede municipal de ensino de Uberlandia-MG sobre o
processo de constru¢do da identidade e dos saberes docentes; o modo de (re)construcao
dos saberes geograficos, no contexto escolar das séries finais do Ensino Fundamental; e
as mediacOes entre os diferentes saberes, sujeitos e préticas, na formacdo da/para a

cidadania.

Ressalta-se a caréncia e, por conseguinte, a importancia de pesquisas na area do
Ensino de Geografia, pois, conforme Pereira (1996), existe uma vasta quantidade de
artigos e livros que tratam da epistemologia da Geografia, das ideologias adjacentes a
conteddos, das leituras da realidade a partir de diferentes posicionamentos politicos, no
entanto, muito pouco tem se produzido e/ou socializado na drea de seu ensino.
Conforme Cavalcanti (1998), é sabido que os avancos tedricos obtidos t€ém chegado
muito lentamente a pratica escolar, que permanece em boa parte respaldada em

concepgoes tedricas tradicionais, ndo obstante a insisténcia dos professores, na busca de

respostas a questdes relacionadas com as dificuldades de aprendizagem dos alunos.
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Para investigar as concepcdes dos professores acerca da

O caminho

metodolégico: importancia da geografia escolar na formagdao do aluno cidadao,
historia oral

buscando respostas para os meus questionamentos, o caminho me-

todolégico escolhido foi a histéria oral.

Segundo Bom Meihy,

Historia oral é um recurso moderno usado para a elaboracdo de
documentos, arquivamento e estudos referentes a vida social de pessoas.
Ela é sempre uma histéria do tempo presente e também conhecida por
historia viva. (...) a historia oral se apresenta como forma de captagdo de
experiéncias de pessoas dispostas a falar sobre aspectos de sua vida
mantendo um compromisso com o contexto social. (1996: 13)

Atualmente € possivel reconhecer trés tendéncias nas pesquisas que utilizam a
histéria oral como abordagem metodoldgica: a histéria oral de vida, a histéria oral

temaética e a tradicao oral.

Conforme Bom Meihy (1996), as trés tendéncias dependem de entrevistas
gravadas. Na historia oral de vida o depoente é o sujeito primordial e, portanto, tem

liberdade para dissertar o mais livremente possivel sobre sua experiéncia pessoal.

A histéria oral de vida é o retrato oficial do depoente. Nesta direcdo, a
verdade estd na versdo oferecida pelo narrador que é soberano para
revelar ou ocultar casos, situacdes e pessoas. (Idem: 35).

Ja na expressdo da tradicdo oral, o sujeito € sempre mais coletivo e remete as
questdes do passado que, geralmente, se manifestam pelo que chamamos de folclore e

pela transmissdo de geragdo para geragao.

Os casos de tradigdo oral implicam o uso do que se chama de narrativas
emprestadas. Como para a explicacdo do presente a tradicdo oral
necessita da retomada de aspectos transmitidos por outras geracdes, dd-
se o empréstimo do patrimdnio narrativo alheio, quase sempre herdado
dos pais, avds e dos velhos. (Ibidem: 47)

A tendéncia da histéria oral temadtica parte de um assunto especifico, tematizado,

preestabelecido, e, portanto, a objetividade € mais direta.
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Segundo Bom Meihy,

Dado seu cardter especifico, a historia oral temdtica tem caracteristicas
bem diferentes da histéria oral de vida. Detalhes da historia pessoal do
narrador apenas interessam na medida em que revelam aspectos titeis a
informacdo temdtica central (1996: 41)

A abordagem escolhida, para este estudo, apoia-se na modalidade da histéria
oral temadtica, privilegiando a coleta de depoimentos por meio de entrevistas orais,
realizadas com os professores de Geografia, do Ensino Fundamental da rede municipal

de ensino de Uberlandia-MG, buscando o esclarecimento de temas determinados.

O resgate da experiéncia é uma forma de recriacdo da realidade social e, ainda,
constitui-se em uma alternativa mais aberta, possibilitando as pessoas comuns terem nao
apenas um lugar na histéria, mas, sobretudo, desvelar o seu importante papel na

producdo do conhecimento.

Nesse sentido, ao optar pela abordagem da histéria oral temdtica, buscamos
voltar nosso olhar para a internalidade do processo escolar e de seus agentes,
prioritariamente os professores, sendo que, por entender o(a) professor(a) como uma
pessoa, acreditamos que a maneira como ministra suas aulas, a importancia e a €nfase
em determinados conteidos/formas, estdo diretamente ligadas a sua maneira de ser, aos

seus gostos, vontades, gestos, rotinas, acasos, necessidades e praticas politico-sociais.

Comungando com N6voa (1992), buscamos o redimensionamento do campo de
nossa investigacdo, centrando nossa atenc¢do no “fazer do professor”, ou seja, dando
prioridade a internalidade do trabalho escolar. Segundo Santos (2001), com o objetivo
de “desvelar suas representacoes, seus saberes, suas prdticas, seus processos de

apropriagdo e transmissdo do conhecimento acumulado historicamente” (p. 23).

Na abordagem metodoldgica da histéria oral tematica, o uso da documentagao
oral equivale as fontes escritas. Para tanto, um dos principais instrumentos de coleta de
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dados é a entrevista oral gravada, que incide sobre um assunto especifico e

preestabelecido, utilizando-se, para tanto, da narrativa.

A perspectiva da histéria oral, como metodologia de investigacdo, contribui,
também, para a recuperacdo da arte de narrar, que, segundo Benjamin (1985), estd
desaparecendo a cada dia, como conseqiiéncia do avango do progresso técnico, quando
nos habituamos apenas a receber, pelos meios de comunica¢do, informacdes

fragmentadas, descontextualizadas de forma condensada, pronta, acabada.

Com o esquecimento da “arte de narrar”, os saberes e a experi€éncia também sao
deixados em segundo plano e a sua recuperacdo abre a possibilidade de suscitar
memorias que estimulam andlises e discussdes sobre situagdes individuais,

compreendidas a partir do contexto social, pois

...as narrativas orais ndo sdo apenas fontes de informagdes para o
esclarecimento de problemas do passado, ou um recurso para preencher
lacunas da documentagdo escrita. Aqui, ganham relevdncia as vivéncias
e as representacbes individuais. As experiéncias dos homens,
constitutivas de suas trajetorias, sdo rememoradas, reconstruidas e
registradas a partir do encontro de dois sujeitos: narrador e
pesquisador. A historia oral (...) constitui uma possibilidade de
transmissdo da experiéncia via narrativas (Fonseca, 1997: 39).

Definida a abordagem metodoldgica, partimos para a escolha do(a)s nosso(a)s
colaboradore(a)s. Dentre os critérios estabelecidos, definimos que o(a)s professore(a)s
entrevistados deveriam ser licenciado(a)s em Geografia, atuantes na area do ensino
fundamental, na rede municipal de ensino de Uberlﬁndia—MGz, e, ainda, ou terem

participado do processo de elaboracdo da Proposta Curricular de Geografia para o

A rede municipal de ensino de Uberlandia-MG, segundo dados da Secretaria Municipal de Educacdo, no ano de
2000, contava com 60 (sessenta) unidades escolares, das quais, 27 (vinte e sete) atendiam até as séries finais do
Ensino Fundamental. A rede atendeu, naquele ano, um total de 40.146 alunos, estando 12.603 matriculados em uma
das quatro séries finais do Ensino Fundamental e, ainda, 3.351 alunos matriculados no Ensino Compacto. Na drea de
Geografia, a rede municipal € constituida por 78 (setenta e oito) professore(a)s atuantes de quinta a oitava séries do
Ensino Fundamental.
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Ensino Fundamental do municipio de Uberlandia, ou, desenvolvido algum estudo

sistematico sobre a mesma.

A opcdo, ao delimitar o universo de pesquisa, por definir como nossos
“sujeitos/colaboradores” da pesquisa, os professores de Geografia do Ensino
Fundamental da rede municipal de Uberlandia-MG, justifica-se pelo fato de que esse é,
desde o ano de 1996, o meu universo de atuagdo e, conforme preconiza Gouveia, apud

Miorim,

Quando pensamos numa tese, dissertagdo, ou alguma outra producdo
académica, o primeiro conselho que nos ddo é: ‘faca algo a partir de sua
experiéncia, de seu trabalho’ — isto é, sobre aquilo que estamos
praticando (1995: 2).

Merece também ser considerado o fato de que, conforme Connelly y Clandinin,
In Larrosa (1995), ao utilizarmos a narrativa como instrumento de coleta de dados, é
importante trabalhar com a unidade da narrativa compartilhada/colaborativa e, nesse
caso, ao almejar um estudo frutifero, mister se faz o estabelecimento de uma relagao
entre investigador/investigado, que seja construida como uma comunidade de mutua

atencdo.

Hemos demostrado como el éxito de la negociacion y la aplicacion de los
principios no garantizan por si solos un estudio fructifero. La razon,
naturalmente, es que la investigacion colaborativa constituye una
relacion. El la vida cotidiana por ejemplo, la idea de amistad implica la
existencia de algo compartido: la interpenetracion de dos o mds esferas
personales de experiencias. El mero contacto es reconocimiento, no
amistad. Lo mismo pudede dirse de la investigacion colaborativa en tanto
que requiere una relacion intensa, andloga a la amistad. Y las relaciones
se establecen (...) a través de las unidades narrativas de nuestras vidas

(Clandinin y Connelly, 1995: 18-9).

Considerei, ainda, como elemento de delimitagdo do universo de pesquisa, que
os colaboradores tivessem participado do processo de elaboracao da Proposta Curricular
de Geografia do Municipio de Uberlandia e/ou desenvolvido algum estudo sistemético

sobre ela. Tal consideragdo tem em vista o fato de que essa Proposta € relativamente
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recente e seu movimento de elaboragcao, conforme Borges e outros (1998), deu-se num
processo democratico de discussdes e estudos, envolvendo grande parte do(a)s docentes
de Geografia atuantes na rede municipal do Ensino Fundamental e que, portanto, ela

expressa, em boa parte, as perspectivas e concep¢oes daqueles docentes.

Entre os setenta e oito professore(a)s municipais de Geografia, atuantes nas
séries finais do Ensino Fundamental, seis, juntamente com as duas coordenadoras
pedagogicas e o assessor técnico, assinaram o documento final da Proposta Curricular
de Geografia para o municipio de Uberlandia-MG. Do(a)s seis professore(a)s, quatro

prontamente concordaram com a concessao das entrevistas.

Assim, estabelecidos os critérios de defini¢do do(a)s colaboradore(a)s desta
pesquisa, entrei em contato com 0Os mesmos, para expor o objetivo da pesquisa e
solicitar a sua colaboragdo. Aceitaram o desafio e foram meus/minhas companheiro(a)s

de didlogo, no presente estudo:

= LUCEMEIRE DA SILVA COSTA. Licenciada em Geografia, pela Universidade Federal
de Uberlandia, em 1996. Possui Curso de Especializacdo em Planejamento Educacional,
pela UFU, concluido em 1998. Professora do Ensino Fundamental (séries iniciais de 1992
a 1995 — ensino piiblico. Professora do Ensino Médio de 1997-1998. Professora contratada
na rede municipal, Ensino Fundamental, ano de 2000. Desenvolveu trabalho monogrdfico,
nivel de Especializacdo, com pesquisa enfocando o Processo de Elaboracdo da Proposta

Curricular de Geografia do Municipio de Uberldndia

= MARCIA MATOS DORNELES. Licenciatura Plena em Geografia, pela UFU, em 1994.
Curso de Especializacdo em Historia Social do Brasil Contempordneo, pela Universidade
Estadual de Goids — Andpolis-GO, em 1996. Atualmente estd cursando Especializacdo em
Orientacdo Sexual, pela UFU. Professora efetiva do Ensino Fundamental, rede municipal,
desde 1996. Participou na equipe de elaboragdo da Proposta Curricular de Geografia do

Municipio de Uberldndia.

* MARIA JOSE ROSA RESENDE. Licenciatura Plena em Geografia, pela UFU, em 1986.

Professora do Ensino Fundamental, desde 1986. Professora na rede Municipal de Ensino,
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nivel fundamental, desde 1995. Participou na equipe de elaboracdo da Proposta Curricular

de Geografia do Municipio de Uberlandia.

= SILMA RABELO MONTES. Licenciatura Curta em Estudos Sociais e Plena em
Geografia, pela UFU, em 1985. Professora do Ensino Fundamental, desde 1993.

Participou na equipe de elaboragdo da Proposta Curricular de Geografia do Municipio de

Uberlandia

= LINDOMAR CASTILHO RODRIGUES. Licenciatura Plena em Geografia, pela UFU,
em 1994. Licenciatura Plena em Historia, pela UFU, em 1998. Professor de Geografia, no
Ensino Fundamental, desde 1994; professor do Ensino Médio de 1994 a 2000 e professor
de curso preparatorio para vestibular desde 1998. Participou na equipe de elaboragdo da

Proposta Curricular de Geografia do Municipio de Uberlandia.

O(a)s professore(a)s foram contatado(a)s previamente, por telefone ou mesmo
pessoalmente. A partir de entdo, ficavam estabelecidos os locais e hordrios para a

realizacdo da entrevista, definidos pelo(a)s narradore(a)s.

Conforme orientacdo de Queirds (1988), cuidou-se de ter sempre claro o
problema a ser pesquisado, buscando captar nas diferentes narrativas do(a)s
colaboradore(a)s as informacdes essenciais para o trabalho em tela. Evitando-se, assim,
digressodes, o supérfluo e o desnecessario, foi elaborado um roteiro de entrevista, de

carater tematico.

No periodo de outubro a dezembro de 2000, foram realizadas as entrevistas,
sempre em locais e hordrios definidos pelo(a)s colaboradore(a)s, sendo trés feitas na
residéncia do(a)s colaboradore(a)s e as outras duas nas escolas em que ministravam

aulas, nos horarios de modulos.

Antes de iniciar a gravacdo das entrevistas, que duraram em média duas horas
cada uma, ocorriam conversas informais, tanto sobre a minha pesquisa, quanto relativas

a trocas de experiéncias docentes, procurando, assim, estabelecer uma “cumplicidade”
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entre pesquisador e colaborador(a), na tentativa de buscar a melhoria da qualidade do

ensino e também da pesquisa.

Ficou também acertado com o(a)s colaboradore(a)s que, apds a transcricdo das
entrevistas, na integra, antes da textualiza¢do das mesmas, seria encaminhada uma cépia
aos(as) narradore(a)s para leitura e respectivas consideragdes, acréscimo e/ou descarte

de partes relativas as respectivas falas.

Todo(a)s o(a)s colaboradore(a)s concordaram com a divulgacdo e a publicacdo
de seus nomes, dados biograficos e depoimentos. Por isso ndo foi necessario utilizar o

critério de invisibilidade dos narradores, pratica comum em trabalho dessa natureza.

Por acreditar que a fun¢do docente é uma constru¢do permanente, sentimos a
necessidade de refletir sobre a identidade docente, sobre os saberes da docéncia e, ainda,
sobre a pratica pedagdgica, além da importancia atribuida ao saber geogréafico escolar

para a formagdo do aluno cidadio.

Dessa forma, coerentemente com 0s objetivos da investigacao, o roteiro tematico
da entrevista foi composto de questdes cuja finalidade era de buscar evidéncias que

possibilitassem as reflexdes propostas neste estudo:

= Quando vocé decidiu ser professor(a)?
= O que o(a) levou a optar pelo Curso de Licenciatura em Geografia?
= O que o(a) fascina na Geografia?

= Dentro da Proposta Curricular de Geografia do municipio de Uberlandia, quais os conteidos
que vocé considera menos importantes para a formagdo dos alunos, no mundo atual,

considerando a série em que sdo trabalhados?
= E quais os mais importantes?

= Para trabalhar esses contetidos, quais as fontes que vocé mais utiliza? (livros, revistas,

filmes, etc.)
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= (Quais as metodologias de ensino que vocé€ mais utiliza no seu dia-a-dia, para trabalhar e

transmitir esses conteudos?

= Como vocé avalia se os alunos aprenderam/assimilaram os contetidos trabalhados? Quais

s@o as suas principais formas/instrumentos de avaliagdo?
= O que vocé considera fundamental para a formagdo do educando, na Geografia escolar?
= Como vocé se vé como professor(a) de Geografia?
= Alguma coisa/fato a declarar, além dos pontos considerados?

= Um sonho seu, como professor(a) de Geografia...

Considerando que a histéria oral € uma possibilidade de “dar voz aos sujeitos”,
ou seja, de fazer com que a histéria seja (re)construida, revelada a partir dos sujeitos
vivos, as narrativas apresentam-se como uma possibilidade de desvelar os significados
que os professores atribuem aos seus saberes e praticas escolares e sociais. Pela histéria
oral tematica, um mundo de vivéncias, contradi¢des, projetos que nao vingaram pode
chegar até ndés, ndo como realmente existiram, mas como foram experimentados e

como, hoje, sdo vistos retrospectivamente.

Do estudo empreendido, resultou a presente dissertacdo, que estd dividida em
tr€s capitulos. No primeiro, ‘“Identidade e saberes docentes: uma construcio
processual”, a reflex@o centrou-se no processo de construcdo identitdria do professor,
quando foi verificado que tal processo € dindmico, processual e permeado por diversos
saberes, sendo que, na interface dos diferentes saberes necessarios a docéncia, situa-se o

saber geografico escolar, objeto de andlise do segundo capitulo.

O segundo capitulo, ‘“‘Saber Geografico Escolar: sua construcio e
mobilizacdo na atividade docente’”’, busca analisar como o(a)s docentes, ao
apropriarem-se dos saberes geogrédficos, mobilizam tais saberes, incorporando a eles
outros diferentes saberes, fazendo a transposicio do cientifico ao escolar, e

transformando os conhecimentos geograficos de modo a tornd-los acessiveis aos alunos.
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Trata-se de um processo ativo e dinamico de didlogo entre os saberes do(a)s
professore(a)s e do(a)s aluno(a)s, que, uma vez compartilhados, sdo reconstruidos e

assimilados de diversas maneiras pelos sujeitos.

O terceiro capitulo, “Sujeitos, saberes e praticas: a busca da formacao
da/para a cidadania”, visa produzir uma reflexdo sobre a importancia atribuida aos
saberes geograficos escolares como possibilidade de mediacdo da formacdo para/da

cidadania.

Esperamos, em ultima instancia, estar contribuindo com a reflexdo sobre a
pratica pedagdgica do(a)s professore(a)s de Geografia, atuantes no Ensino Fundamental,
partindo do pressuposto de que, implicito ao ato de ensinar, materializa-se a importancia
dessa drea e/ou de um determinado saber geogrifico para a formacdo da cidadania de
seus/suas aluno(a)s, sendo este o caminho possivel para a superacdo da apatia e

desinteresse discentes e, quicd, da melhoria da qualidade da educagdo basica.
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CAPITULO |

IDENTIDADE E SABERES DOCENTES:
UMA CONSTRUCAO PROCESSUAL

E preciso que a pesquisa universitdria se apdie nos saberes dos
professores a fim de compor um repertério de conhecimentos para
a formagdo de professores. (...) um dos maiores problemas da
pesquisa em ciéncias da educagdo € o de abordar o estudo do
ensino de um ponto de vista normativo, o que significa dizer que os
pesquisadores se interessam muito mais pelo que os professores
deveriam ser, fazer e saber do que pelo que eles séo, fazem e
sabem realmente.

Maurice Tardif

O que € o saber geografico escolar? Como, quando e onde o professor adquire
e/ou constrdi esse saber? A aquisicao do saber geografico ocorre somente nos cursos de
formacdo? A busca de respostas a essas indagacdes conduz a uma outra questdo, que
reporta a reflexdo sobre a especificidade de drea do conhecimento, ou seja, ser professor
de determinado contetido especifico do conhecimento requer apenas a formagao naquela

area?

Assim, ao iniciar a pesquisa, com o objetivo de verificar se os professores de
Geografia do Ensino Fundamental da rede municipal de ensino de Uberlandia-MG,
concebem, na sua pratica, o saber geografico escolar como elemento facilitador da
formacdo do aluno cidaddo, senti a necessidade de refletir sobre a profissdo e o processo

de construcao identitaria do docente.

Para tanto, parti do pressuposto de que antes mesmo de nos tornarmos

professores de determinados contetdos, construimos, ao longo de nossa histéria de vida,
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como alunos do Ensino Fundamental, Médio ou mesmo de cursos de formagdo de
professores, a nossa representacdo de escola, de ensino, de educacdo, de ser/estar na

profissao.

Nesse sentido, por acreditar que a fun¢do docente é uma constru¢do permanente,
e que envolve/mobiliza diferentes saberes, surgiu a necessidade de refletir sobre a
identidade docente e sobre os saberes da docéncia, buscando situar, neste inventario de

saberes, 0 processo de (trans)formacao dos saberes geograficos escolares.

Conforme Noévoa (1992), na segunda metade do século XX
Identidade

d"ce:‘te‘}‘ma ocorreu uma expansdao dos sistemas educativos. Para torné-la
construgao

cotidiana
exeqiiivel, ocorreu também a introducdo, por diversas vias, de mo-

delos racionalistas de ensino, que, apesar de tteis, acabaram por contribuir, em grande
escala, para o processo de desprofissionalizacdo docente, j4 que desconsideram a
“internalidade” do processo educativo.

O crescente processo de racionalizacdo e uniformizacdo do ensino, como
resultado do idedrio tecnicista, reduziu a atividade docente as suas competéncias
técnicas, valorizando o método e o professor passa a ser concebido como uma maquina

executora de tarefas, de técnicas estabelecidas.

Ao centrar-se nas aprendizagens académicas, os modelos racionais de ensino
reduzem a profissio docente a um conjunto de competéncias e de capacidades,
intensificando o controle sobre os docentes, o que contribuiu para a crise de identidade

dos professores.

A publicagdo do livro “O professor é uma pessoa”, de Ada Abraham, em 1984,
foi, segundo Novoa (1992), a mola propulsora a desencadear a invasdo da literatura
pedagégica por obras e estudos sobre a vida, obra, -carreiras, percursos,

desenvolvimento pessoal de professores, cujo mérito indiscutivel foi o de “recolocar os
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professores no centro dos debates educativos e das problemdticas da investigacdo”

(Né6voa, 1992: 15).

Segundo Damis (1990), na “forma” de ensinar, de conduzir o processo de
ensino-aprendizagem, existe um contetido implicito, ou seja, a concep¢ao de homem, de
tempo, de espacgo, de sociedade, de educagdo, de vida, que o professor foi construindo
ao longo de sua existéncia e que acaba por explicitar-se em seus atos, suas atitudes, em

sua maneira de ser e de estar na profissao.

Nesse sentido, considerando que o professor é uma pessoa e que, como tal, € um
ser em constante construcao, pode-se deduzir que o processo identitdrio do professor €

dindmico e complexo, pois

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaco de
construgdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais
adequado falar em processo identitdrio, realgcando a mescla dindmica
que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor

(No6voa, 1992: 16).

Assim, nos tornamos e/ou nos fazemos professores no nosso dia-a-dia, quer nos
cursos de formacao inicial, quer nos cursos de formagao continuada, quer no exercicio
da fun¢do ou até mesmo em atividades que, aparentemente, podem nao ter relacao direta
com a profissdo. N@o nos tornamos professores quando obtemos o titulo de licenciatura.
Conforme a prépria nomenclatura indica, o titulo € uma licenga para exercer a fungio e,
portanto, pode-se caracterizar como o primeiro passo em direcdo a formalizacdo da

opcdo docente”.

E no exercicio da docéncia, quer em sala de aula, quer na preparacio das acdes

pedagdgicas, que nos fazemos professores, jd que o professor constrdi sua identidade na

3 Sobre esse assunto, sdo exemplos de producio, dentre outras, as obras VASCONCELOS, Geni A. N. (Org.). Como
me fiz professora. Rio de Janeiro: DP&A, 2000; FONTANA, Roseli A. C. Como nos tornamos professoras. Belo
Horizonte: Auténtica, 2000; FONSECA, Ser professor de historia: vidas de mestres brasileiros. Campinas: Papirus,
1997.
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pratica, no “habitus”4, ao mobilizar os diferentes saberes inerentes ao exercicio de sua

funcdo.

Nessa mesma dire¢do, encontramos o estudo desenvolvido por Lacerda (1996),
cujo foco é o professor como construtor de sua propria condi¢io pessoal e profissional,

concluindo que a identidade se constroi no decorrer da formacao profissional.
Segundo a autora,

A identidade é a identidade de pensar e ser, é buscar respostas sempre
provisorias, como um salto, uma metamorfose, um ‘estar sendo’, cujo
conteiido deve subordinar-se ao interesse da razdo e decorrer da
interpretacdo que facamos do que merece ser vivido. (...) Assim, a
identidade humana ¢é metamorfose, é um e outro, numa infinddvel

N

mudanga do eu que, a medida que vai se metamorfoseando, suscita
transformagdes na consciéncia e na atividade, que se expressam através
do homem no mundo e para o mundo, no estar sendo homem. (1996: 71
— grifos meus)

Assim, concebendo a identidade como um processo, ou seja, como uma
constru¢do cotidiana e sendo o homem um ser sdcio-histérico que, como tal,
desempenha suas relagdes sociais de trabalho num tempo e espaco histéricos, portanto,

contraditdrio, multiplo e real, podemos concluir que o homem concretiza sua identidade

ao produzir as condi¢des necessdrias para sua sobrevivéncia.

O processo de construgao da sobrevivéncia do homem, ou seja, de ser e estar no
mundo, materializa-se pelas atividades desenvolvidas na concretizacdo de tal processo.
A atividade, nesse caso, pode ser vista como o exercicio da fungao de trabalho, isto €, na
producdo material das condi¢des de vida. Nesse caso, a caracteristica da atividade
humana € a relacdo do individuo com o mundo exterior, na sua atua¢do neste mundo

para produzir as condi¢des de sua existéncia.

4 De acordo com Tardif, Lessard, Lahaye, (1991), os habitus sao “...disposi¢oes adquiridas na e pela prdtica real (...)
podem se fixar num estilo de ensinar, em ‘macetes’ da profissdo, ou mesmo em tragos da’ personalidade
profissional’: expressam, entdo, um saber-ser e um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho
cotidiano” (p. 228).
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O homem, como ser social, ao buscar a producdo das condi¢cdes de sua
sobrevivéncia, estabelece relacdes com o seu proximo e nessas relagdes constréi a vida
humana. Nessa perspectiva, o homem precisa da sociedade para sobreviver e, como tal,
procura, ao desempenhar sua atividade/profissdo, fazer-se util a essa sociedade, isto é,
desenvolver uma fungdo que satisfaca, além das suas proprias necessidades, desejos e

anseios do grupo social no qual se insere.

E por sua atividade, isto é, pelo exercicio da funcdo que o homem se relaciona
com o meio social, estabelecendo, com essa relacdo, um processo mutuo de troca das
condicdes de sobrevivéncia. Nesse caso, a atividade humana influi no grupo social e é
por ele influenciada, fazendo-se, portanto, necessario um processo de reflexdo, de busca

de consciéncia do homem sobre a atividade que exerce.

Pela atividade desenvolvida, o homem passa a ser identificado e a identificar-se

socialmente. “Exerco a atividade docente, logo, sou professor” ( ?).

Ao considerar a questdo da identidade, pode-se incorrer no equivoco de
relaciond-la dnica e exclusivamente a atividade desempenhada na sociedade. No
entanto, € necessario considerar a identificagdo, o envolvimento, o comprometimento
com aquilo que se faz, ja que ndo basta estar na fung¢do, como também é necessario se
fazer enquanto tal. Esse processo de se “fazer”, de se construir enquanto identidade
requer, além do exercicio da atividade, uma reflexdo, uma busca de consciéncia daquilo
que se faz, rompendo com a visdo imposta pela teoria funcionalista, ou seja, de

restringir a andlise do processo de identidade do individuo as relagcdes mais superficiais,

mais aparentes dos jogos sociais.

A auséncia do exercicio reflexivo, da busca de consciéncia, na fun¢cdo docente,
pode fazer com que alguns professores procurem imitar modelos/padrdes do “bom
professor”, por acreditarem que o bom desempenho da func¢do que € descrita para o
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professor os tornard, por conseqii€éncia, bons professores. Ora, € na prética, no exercicio
da atividade, no contato com a realidade, que € possivel estabelecer estratégias e
metodologias que viabilizam a efetivagdo com sucesso da atividade profissional, ou

seja, do processo ensino-aprendizagem.

Pela prética reflexiva, o professor consegue atingir uma acdo autdbnoma e, dessa
forma, tem claras as intencionalidades inerentes as suas agdes, isto €, torna-se
consciente de seu papel social, buscando alcangar uma competéncia critica e racional

que possibilite uma transformacao social.

Perrenoud (1999), abordando essa questdo, salienta que a verdadeira pratica
reflexiva permite ao professor rever e avaliar seus pressupostos tedrico-metodoldgicos,
com vistas a sua superagdo qualitativa. O professor reflexivo € um professor que detém
o saber fazer, que domina as competéncias técnica e politica de sua condicao de ser e

estar na profissao.

Segundo Névoa (1995), o processo de construgdo da identidade docente exige a
superacao de muitos obstdculos, entre os quais a submissdo do professor ao controle
politico-estatal e sua funcdo de reprodutor ideoldgico; a desvalorizacdo do saber da

experiéncia; a auséncia do trabalho coletivo entre os professores.

Outro obstdculo a ser vencido, é a necessidade de construir um saber a partir da
prépria prética, isto €, de experiéncias pedagdgicas concretas, um saber que, pelo

exercicio reflexivo, dialogue com as teorias das ciéncias humanas e sociais.

O processo identitario docente € uma constru¢cdo permanente, permeada pelos
diversos saberes com os quais o professor se relaciona no seu cotidiano. A atividade
docente e, por conseguinte, a construcdo da identidade docente exige uma formacgao

continua e esse processo de formacao nio pode ser considerado e efetivado apenas por
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cursos formais, mas deve ser visto em toda a sua complexidade, constituida pela

constru¢do e reconstrucao de sentidos, de novas praticas, de novos saberes.

Nessa perspectiva, conforme Lacerda,

A identidade torna-se o espaco de construir formas de ser e estar sendo
professor, quer dizer, ser professor implica reconstruir-se
permanentemente  enquanto  pessoa e  enquanto  profissional,
intercruzando aspectos idiossincrdticos com saberes cientificos e
experienciais especificos da profissao (1996: 106)

As narrativas dos professores colaboradores demonstram que a construgcdo

identitaria do docente é processual, ou seja, que se configura e se firma no exercicio da

funcao.

A professora Marcia afirma que nunca havia pensado em ser professora, e que o
inicio de sua carreira académica, que o ocorreu em Brasilia, na Universidade de
Brasilia, foi um tanto ou quanto indeciso, tendo a principio ingressado no curso de
Servi¢o Social, transferindo-se a seguir para o curso de Economia e, depois, para o

curso de Antropologia, ndo tendo conseguido, no entanto, concluir nenhum deles.

Na indecisdo entre um curso e outro, a professora Mdrcia casou-se e foi mae de
duas filhas, tendo, nesse intervalo, mudado para Uberlandia-MG. Por gostar de estudar e
decidida a fazer um curso superior, porém limitada pela necessidade de cuidar da casa e
de duas criancas, teve que optar por um curso que se enquadrasse nas suas limitagdes de
tempo. Duas opg¢des se descortinaram: Histéria e Geografia. Mesmo afirmando nao
gostar da Geografia que conhecia até entdo, e por considerar o curso de Histdria
préoximo do curso de Antropologia, que julgava muito “subjetivo”, a professora optou

pelo curso de Geografia.

No curso de graduacdo em Geografia a professora comegou a se interessar pela

disciplina, conforme afirma:
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Eu entrei no curso e comecei a gostar muito, porque, ao contrdrio do que
jd tinham me passado antes, no Ensino Fundamental e Médio, a
Geografia ndo era aquele estilo da Ditadura Militar, muito no estilo
decorar, muito distante da minha realidade (...) eu ndo gosto de decorar
nada. Eu tenho dificuldades para decorar. Eu adoro relacionar fatos...

(Marcia, 2000)

Mesmo encontrando afinidades com o curso de graduacdo em Geografia, a
professora Marcia ainda ndo se imaginava na docéncia, pois gostava e se dedicava mais
a pesquisa. Segundo ela, a decisdo pela Licenciatura se prendeu mais a necessidades
pratico-financeiras, provocadas pela doenca e falecimento de seu esposo. Assim, diante
da necessidade de exercer uma atividade que trouxesse retorno financeiro, considerou o

curso de Licenciatura mais viavel no mercado de trabalho.

Pela narrativa da professora Marcia, percebe-se claramente a construcdo da sua
identidade docente no exercicio da fungdo. O inicio de sua vida académica foi marcado
pela indecisdo entre um curso e outro. Optou pelo curso de Geografia por falta de outras
alternativas e, mesmo sem se identificar, de inicio, tanto com a Geografia, quanto,
posteriormente, com a docéncia, se viu envolvida com a Geografia e seu ensino.
Embora tenha encontrado dificuldades de adaptacdo, no inicio de sua carreira docente,
que julgou frustrante, a professora esclarece que superou tais obsticulos e que
atualmente tanto se identifica com a func@o docente que julga a escola um lugar

relaxante, conforme narra:

O mundo pode estar caindo na minha cabeca que eu vou para a escola e,
quando chego ld, eu esqueco dos problemas. Eu acho a escola um lugar
relaxante. As vezes eu fico meio estressada, brigo com um aluno..., mas
eu acho a escola o lugar mais relaxante do mundo e acho que ser
professora é ter a profissao mais gostosa do mundo. (Marcia, 2000)
Segundo depoimento da professora Maria José, também ela fez a op¢do pelo

curso de licenciatura em Geografia influenciada muito mais por condi¢des sdcio-

econdmicas do que por afinidades com a area.
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A professora Maria José relata que sempre gostou de estudar e que sempre
estudou em escolas publicas, pois ficou 6rfa de pai muito cedo e sua mae niao possuia
condic¢des financeiras para custear-lhe os estudos em escolas particulares. Porém relata
que procurava as melhores escolas, pois almejava o curso de Medicina, por ser desejo

de sua mae ter um médico na familia.

No entanto, por ocasido de prestar o vestibular, segundo ela, as Faculdades
existentes em Uberlandia ainda eram todas particulares e, limitada por suas condicdes
financeiras da época, teve que desistir de tentar o curso de Medicina, que era muito
oneroso, optando por um que tivesse as menores mensalidades. Sua opg¢do, na época,

recaiu no curso de Estudos Sociais.

Foi aprovada no vestibular e logo no primeiro ano do curso de Estudos Sociais, a
professora informa que a Faculdade foi federalizada. No entanto, a ndo identificagdo
com o curso e, ainda, a doenca e falecimento de sua mae levaram a abandonar o curso
por dois anos, tendo perdido, por faltas, a oportunidade de obter a Licenciatura Curta

em Estudos Sociais.

Nesse intervalo, foi extinto o curso de Estudos Sociais e a professora teve que
optar por Geografia ou Histdria. J4 casada e decidida a concluir seu curso superior, fez a
op¢ao por Geografia, embora gostasse na mesma intensidade de Histéria. O que pesou
em sua decisdo pela Geografia, conforme relata, foi o fato de que no Curso de Histéria
da Universidade Federal de Uberlandia havia, naquela época, uma professora
extremamente exigente, que ndo valorizava e nem considerava, na visdo da narradora,

os limites e possibilidades dos alunos.

A histéria de como nossa colaboradora Maria José decidiu ser professora de
Geografia exemplifica um modo de construcdo identitdria, processual e continua,
defendida por N6ovoa (1992), Fonseca (1997) e Lacerda (1996) e outros, uma vez que,
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segundo relata a referida colaboradora, a opcdo pelo curso, inicialmente de Estudos
Sociais e, posteriormente, de Geografia, se prendeu mais a aspectos econdomicos do que
a afinidade e, mesmo ja tendo iniciado o curso, abandonou-o temporariamente, por falta

de identifica¢do com ele.

Interessante salientar que logo apds concluir seu curso de Licenciatura Plena em

Geografia, a professora Maria José assumiu aulas, conforme nos relata:

Quando eu me formei eu jd fui direto para sala de aula e descobri que
era apaixonada em aluno, que gosto do aluno, do ser humano. (...) Eu
sou professora integral, vinte e quatro horas por dia e gosto mesmo do
que faco. (...) Eu gosto mesmo de estar dentro do ambiente da escola. (...)
Gosto de mexer com o aluno. Tem quinze anos que eu dou aulas, minha
experiéncia é sé em sala de aula, eu nunca deixei de dar aulas... (Maria

José, 2000)

Também a professora Silma, quando fez sua opg¢ao pelo curso de Geografia, por
gostar muito da drea, ndo se imaginava no exercicio da docéncia, pois, embora
almejasse trabalhar na drea, seu objetivo era a pesquisa. No entanto, mesmo concluindo
seu curso no ano de 1985 e por exercer, na época, outra profissdo ndo assumiu a fungdo

docente nem na pesquisa e nem na docéncia.

Segundo nos narra, foi em 1993 que iniciou a carreira docente. Por estar
desempregada, submeteu-se a um concurso publico para professor de Geografia, no
Ensino Fundamental, promovido pela Secretaria Municipal de Educacdo de Uberlandia-
MG. Tendo sido aprovada e diante das necessidades financeiras que atravessava,
assumiu aulas, tendo iniciado ai sua experiéncia como docente, da qual ndo se
arrepende, conforme afirma: “eu resolvi ser professora quando eu fui aprovada em um
concurso promovido pela Prefeitura e, como estava precisando, resolvi assumir e dar

aulas, mas eu ndo me arrependo ndo... e hoje eu adoro”. (Silma, 2000).

Quanto a professora Lucemeire, ao contrario das nossas outras entrevistadas, o

sonho de ser professora vem da infancia e acentuou-se pelo fato de que, sempre que
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possivel, acompanhava sua irmd, onze anos mais velha, nas atividades que esta

desenvolvia como educadora de creche, na cidade de Catalao-Goiés.

A professora Lucemeire decidiu, entdo, ser professora e, concluido o Ensino
Fundamental, optou pelo Curso de Magistério, no nivel médio, quando se configurou

sua identificagdo como educadora.

Entdo eu comecei a fazer o Magistério e, a partir dai, a paixdo foi
crescendo, crescendo... ai, comecei a trabalhar com criangas de primeira
a quarta série e, de ld pra cd, so veio aumentando o meu envolvimento e
minha paixdo... (Lucemeire, 2000)

Ja o professor Lindomar, embora se sentisse atraido pela Geografia,
principalmente no que se refere a discussdo critica acerca da geopolitica € mesmo
afirmando ter mais afinidade com a drea de humanas do que com contetidos de
biomédicas e exatas, em seu primeiro vestibular fez opcdo por Medicina, segundo ele

influenciado por uma professora de Biologia no seu curso médio.

Nao tendo sido aprovado no vestibular para Medicina, o professor Lindomar, na
época (final dos anos 80, inicio dos anos 90) filiado ao PT — Partido dos Trabalhadores
e participante de discussdes politicas, passou a identificar uma fac¢do da Geografia
Critica com as idéias/ideologias de esquerda. Esse fato impulsionou-o a prestar o

vestibular para o Curso de Geografia.

Mesmo estando regularmente matriculado no Curso de Geografia, o professor
Lindomar ainda ndo se via como professor. A opcdo pela docéncia se efetivou,
conforme nos narra, a partir do oitavo periodo letivo, impulsionado por um colega de

curso.

No exercicio de sua pratica docente, o professor Lindomar se realiza como
profissional e se sente 0 maximo. Como tal, tornou-se um defensor da Geografia e de

seu ensino, conforme nos narra:
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Embora a gente saiba que a Geografia é um pouco discriminada por
certos contetidos, eu me vejo como o mdximo e na minha escola eu tenho
o peito aberto. (...) Eu acho que eu tenho que ser um defensor da
Geografia, porque é pra isso que eu me formei e, desde entdo, tenho
estudado, aprendido, adquirido um conhecimento maior de Geografia.
Eu vejo que a Geografia ndo é so decoreba, por isso eu quis e quero
ensinar que a Geografia ndo é so decorar, ndo é simplesmente uma
matéria pronta e acabada. Por isso tudo, eu, enquanto professor de
Geografia, me vejo como o mdximo. (Lindomar, 2000)

A forma como cada docente se sente e se V€, suas representacdes sobre seu papel
social, explicitam-se no seu cotidiano, ao buscar construir e transmitir o conhecimento

sobre o ensino e a aprendizagem.

Segundo Moita (1992), a identidade pessoal é um sistema de multiplas
identidades. No interior dessa multiplicidade, situa-se a questdo da identidade

profissional.
A identidade profissional dos educadores e professores

E uma construcdo que tem uma dimensdo espdcio-temporal, atravessa a
vida profissional desde a fase da opcdo pela profissdo até a reforma,
passando pelo tempo concreto da formagdo inicial e pelos diferentes
espagos institucionais onde a profissdo se desenrola. E construida entre
saberes cientificos e pedagdgicos como sobre referéncias de ordem ética
e deontoldgica. E uma construcdo que tem a marca das experiéncias
feitas, das opgoes tomadas, das prdticas desenvolvidas, das
continuidades e descontinuidades, quer ao nivel das representacées quer
ao nivel do trabalho concreto. (Moita, 1992: 116)

No percurso de sua formacgdo identitdria, o professor, cujo oficio é o de
professar, de ensinar, relaciona-se com diferentes saberes, que vao constituindo-se nos
processos parciais de formacdo, na confluéncia dos quais, segundo Dominicé, apud

Moita (1992: 115), € possivel encontrar uma légica singular, um modo tnico de os gerir
e utilizar.
Em linha similiar, Penin afirma:
“..antes de construir o conhecimento sobre o ensino, a professora

assimila concepgbes jd existentes, sistematizadas ou formuladas sob
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diferentes graus de sistematizacdo pelo saber cotidiano (as chamadas

representagoes sociais) e vive o ensino” (1995: 14)
Nessa perspectiva, no processo de constru¢do de sua identidade, de ser e estar na
profissd@o, o docente relaciona-se com diferentes saberes, os quais, por sua vez, se
relacionam com as representagdes dos professores sobre sua identificacdo e, portanto,

tais saberes influenciam e s@o, a0 mesmo tempo, influenciados pelos professores.

Penin (1993), afirmando a importancia do estudo da pratica pedagégical5 e da
vivéncia que envolve essa pratica no ambito do cotidiano escolar, ancorada em Marx e
Nietzsche, defende o resgate da valorizacdo da vivéncia na Pedagogia. Segundo a
autora, culturalmente tem pesado sobre a nossa civilizacdo uma supervalorizagdo do
conhecimento sistematizado, ou seja, do discurso cientifico que, “apoiado na
formulacdo positivista relativa a construgdo do conhecimento, instalou-se na

modernidade, persistindo, ainda hoje, como saber-referéncia” (p.7).

Diante da constatacdo de que os estudos relativos a educacdo, a escola e ao
ensino tiveram como referéncia marcante os parametros da cientificidade, portanto sdo
tidos como conhecimentos védlidos mas ndo deram conta e nem esgotaram os fendmenos
educacionais, Penin (1993) reforca a importancia e a validade de tais estudos voltarem-
se para a pratica pedagdgica, para a vivéncia docente. Antes do conceito de ensino ser
formulado, j4 existiam as préticas pedagdgicas, das quais deriva tal conceito e as quais

deve influenciar.

Se o conhecimento sistematizado, que é impregnado ndo apenas por conceitos
tedricos, como também por ideologias, influencia as representagdes dos professores

sobre o ensino, também as vivéncias docentes vao interferir nessas representacoes e €

5 Exemplo de producfio na drea: VEIGA, Ilma P. A. A Prdtica pedagdgica do professor de Diddtica. Campinas-SP:
Papirus, 1989.
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“..a partir da articulacdo que estabelece entre o concebido [conhecimento
sistematizado] e o vivido [vivéncia] que o professor representa o ensino. Essa ou essas
representagoes, por sua vez, influenciam seja seu discurso, seja sua prdtica de ensino”

(Penin, 1993: 8).

Assim, evidencia-se a importancia e a necessidade de os estudos e pesquisas
sobre a educagdo e sobre o ensino voltarem-se para a cotidianeidade das préticas
pedagogicas, incorporando ao seu universo o espaco da vivéncia docente, saber da
experiéncia, que por sua vez, modela, adequa e transforma o saber sistematizado,
tornando-o acessivel ao aluno. Em termos de ensino, de uma maneira simplista, via de
regra, ¢ o saber da experiéncia que faz a mediacdo entre o saber sistematizado

(cientifico) e o escolar.

As experiéncias e os saberes dai gerados ndo decorrem s6 da pratica pedagdgica,
do exercicio da funcdo, ou seja, de estar na funcdo docente, mas precedem tal pratica,
iniciando-se com a nossa capacidade de nos perceber no mundo e se processa ao longo

do tempo nos diversos espagos socio-educativos.

Assim, retomando o conceito de identidade profissional dos educadores e
professores, defendido por Moita (1992), que a considera uma constru¢do, com
dimensao espaco-temporal, que se estende desde a fase da opcdo pela profissdo até aos
diferentes espacos institucionais onde se efetiva, pode-se concluir que a funcdo docente

€ composita, ou seja, constituida por diferentes saberes.

Dentre os diferentes saberes com os quais os professores se relacionam ao longo
do processo do constituir-se como professor, muitos sdo adquiridos de antigos mestres
que participaram de forma significativa de capitulos de suas respectivas histérias de

vida.
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Nessa dire¢do, encontramos a afirmac¢do de Feinman-Menser & Buchmann,
citados por Zeichner (1992), de que “o processo de aprender a ensinar comegca muito

antes dos alunos freqiientarem os cursos de formagdo de professores” (p. 130).

Depreende-se dai que o processo de formacgdo da identidade docente e, portanto
o modo de ser/estar na fung¢do, que se expressa na maneira de dar aulas, na forma como
nos relacionamos e nos vinculamos com nossos alunos, com nossos pares-professores,
com os conteudos, com os saberes, antecede o processo formal de nossa qualificagdo,

que se materializa nos cursos de licenciatura.

Nesse sentido, ao analisar a histéria de vida de professores, pode-se detectar
influéncias de antigos professores e/ou profissionais da darea, interferindo de forma
positiva ou negativa na op¢ao tanto pela profissdo docente, quanto por uma determinada

area (disciplina) de saber (Fonseca, 1997).

Recorri, novamente, as narrativas dos professores, buscando dimensdes no

percurso de seu fazer-se professor.

Ap6s explicitar a opcdo pelo “fazer-se” professora, e diante da interrogativa “o
que o(a) levou a optar pelo Curso de Licenciatura em Geografia?”’, a professora
Lucemeire explicita a influéncia de um antigo professor, mesmo afirmando que foram

um conjunto de fatores que interferiram na sua op¢ao.

...dentre o conjunto de fatores que influenciaram, eu posso colocar uma
coisa que teve bastante influéncia: foi o proprio professor de Geografia.
Eu fiz o Magistério e, nesse curso, tinha apenas um ano de Geogrdfia,
nos outros dois anos a disciplina era Diddtica dos Estudos Sociais e era
0 mesmo professor que ministrava ambas as disciplinas e que, por sinal,
era professor universitdrio, também, no Curso Superior de Geografia.
Esse professor lidava com a Geografia de uma maneira diferente. Ndo
cobrava aquele “decoreba’ que a gente estava acostumada até a oitava
série (Lucemeire, 2000).
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A narrativa da professora Lucemeire revela que ela conheceu, ja no seu curso de
nivel médio, uma nova metodologia de trabalhar os contetidos da disciplina Geografia
de maneira atraente, reflexiva, critica, vinculada as questdes do dia-a-dia. Portanto, uma
Geografia significativa para os alunos, que romperia com a visdo da Geografia distante

do aluno, memorativa, descritiva € sem atrativos.

Essa nova visdo da Geografia, segundo depoimento da professora Lucemeire,
lhe foi transmitida pelo desempenho de seu antigo professor, que utilizava metodologias
atraentes, buscando e atingindo a participacdo e o envolvimento dos alunos nas
atividades propostas. Esse professor, ao passar uma visdo critica da Geografia para os
seus alunos, influenciou na op¢do da professora Lucemeire pelo Curso de Licenciatura

em Geografia.

Se a narrativa da professora revela a influéncia positiva de antigo professor na
opc¢ao pelo Curso de Licenciatura em Geografia, a histéria da professora Maria José nos

mostra um outro lado da questao.

Segundo relato da Professora Maria José, por ocasido de seu ingresso no Curso
Superior, no ano de 1983, na Universidade de Uberlandia, ainda vigorava o Curso de
Licenciatura Curta em Estudos Sociais, fruto da jung¢do dos Cursos de Histéria e
Geografia®. No decorrer de seu curso, devido a problemas particulares, a professora
abandonou seus estudos e, quando retornou, o Curso de Estudos Sociais havia sido
extinto, retornando os cursos de Licenciatura Plena em Histdria e em Geografia. Diante
da necessidade de optar por um dos dois cursos, pesou na decisao de nossa colaboradora
a influéncia de uma ex-professora no Curso de Estudos Sociais que, na época,

compunha o corpo docente do novo Curso de Historia.

® Para maiores detalhes sobre a criagdo, extingdio e conseqiiéncias dos Cursos de Licenciatura Curta em Estudos
Sociais, ver: FONSECA, Selva G. Caminhos da Historia ensinada. Campinas-SP: Papirus, 1993.
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O que me levou a optar por Geografia foi uma professora... eu ndo vou
citar o nome ndo, porque é até desagraddvel. Mas ela era tdo enjoada
que tudo que vocé escrevia para ela ndo servia... Ai eu optei por
Geografia, porque os professores me aceitavam mais, as minhas
dificuldades... e eu fui crescendo com eles. E eu ndo arrependi nenhum

minuto (Maria José, 2000).

A professora Silma relata que sempre gostou de Geografia e julga que tal gosto
possa estar vinculado ao fato de que morava em fazenda, na sua infancia, o que a
deixava em contato com o natural. No entanto, a professora traz, em sua historia, marcas
positivas de uma professora de Geografia que teve, inicialmente no curso ginasial e,

posteriormente, ja no Curso de Licenciatura em Geografia, na Universidade.

Na minha vida escolar, eu sempre gostei da disciplina Geografia.
Inclusive, no gindsio, fui aluna de uma professora, que posteriormente foi
dar aulas na Universidade Federal de Uberldndia. Acho que, na época,
ela era recém-formada, e fui aluna em uma de suas primeiras turmas.
Gostei muito e, quando fui prestar vestibular, ndo pensei duas vezes...
(Silma, 2000).

Também a histéria da professora Marcia revela influéncias de antigos
professores de Geografia, que lhe passaram s6 uma visdo da Geografia positivista,
descritiva, memorativa e distante do aluno. Essas influéncias impediram,
inconscientemente, a opcdo da professora Marcia pelo Curso de Geografia, pois no

inicio de sua vida académica ela freqiientou outros cursos, conforme ji relatado

anteriormente.

No entanto, conforme ela nos revela, mesmo conhecendo apenas uma visdao
positivista da Geografia escolar, a professora teve oportunidade de perceber a dimensao
concreta, pratica da drea nos momentos em que estava em crise com os cursos iniciados
anteriormente, bem como com as disciplinas optativas que cursara na Universidade de

Brasilia.

Nessa época, apesar de ndo estar diretamente relacionada com a
Geografia, eu gostava muito de acompanhar o meu irmdo, que fazia
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Agronomia, nos seus trabalhos de campo. A Agronomia é extremamente
concreta e eu percebi que o que estava faltando para mim era algo um
pouco mais concreto, um pouco mais de chdo, algo que eu conseguisse
perceber. Percebi, também, nesses trabalhos de campo do meu irmdo, na
descricdo das paisagens, uma grande proximidade da Antropologia
(primeiro curso que iniciei) com a Geografia... Todos os livros de
Antropologia tém um relato geogrdfico do lugar. Na Agronomia, aquela
questdo da agricultura, a questdo do que tem que ser feito materialmente,
tem muito de geogrdfico (Marcia, 2000).

O relato da professora Marcia revela que, apesar das influéncias negativas de
antigos professores de Geografia, a experiéncia com trabalhos de campo e a capacidade
reflexiva, talvez despertada pelas disciplinas de cunho “subjetivo” cursadas nos cursos
superiores iniciados anteriormente, possibilitaram-lhe perceber o papel da Geografia,

fato que, até inconscientemente, influenciou sua opcao pelo Curso de Geografia.

Se a atuagdo de antigos professores influencia na opg¢ao pela profissao docente e
pela drea a ser exercida, também influenciard no exercicio da fun¢do, na praxis docente.
As lembrancas de antigos mestres acaba por compor, juntamente com outros tantos
fatores, o reservatério de saberes necessdrios e mobilizados, consciente ou

inconscientemente, no ato de ser/estar na profissao docente.

Gauthier (1998), ao discutir a questdo da profissionalizacdao docente, defende a
necessidade de se promover reflexdes acerca dos conhecimentos necessarios a fungao,

asseverando que tal definicdo permite contornar

...dois obstdculos fundamentais que sempre se interpuseram a pedagogia:
primeiro, o da prépria atividade docente, por ser uma atividade que se
exerce sem revelar os saberes que lhe sdo inerentes; segundo, o das
ciéncias da educagdo, por produzirem saberes que ndo levam em conta
as condicdes concretas de exercicio do magistério (Gauthier, 1998: 19)

Segundo o referido autor, esses obstidculos impediram a emergéncia de saberes
profissionais, contribuindo, assim, para a preconcep¢do de idéias que prejudicam a
profissionalizacdo do ensino. Dentre tais preconcepg¢des, destacam-se as idéias de que,

para ensinar, basta conhecer o conteido a ser ensinado, desconsiderando, nesse caso,

39



saberes fundamentais a transmissdo do conteido a ser trabalhado, tais como questdes
relacionadas ao planejamento de atividades, de avaliacdo, de relacdes interpessoais, de

disciplina, entre tantas outras.

Dentre outras idéias preconcebidas, que contribuem para a instauracdo de um
“oficio sem saberes”, Gauthier (1998) destaca as seguintes: que para ensinar a) basta ter
talento, b) basta ter bom senso; c¢) basta seguir a intuicdo; d) basta ter experiéncia; e, )
basta ter cultura. Segundo o autor, todas as idéias acima elencadas constituem saberes
necessarios ao oficio da docéncia, porém nao sdo suficientes quando tomadas de

maneira isolada umas da outras.

A consideracdo de uma ou outra das idéias acima, como suficientes para o
exercicio da docéncia contribui para o processo de “desprofissionaliza¢do” do ensino,
na medida em que impede o “desabrochar de um saber desse oficio sobre si mesmo”
(Gauthier, 1998: 25). Por outro lado, tal consideracdo favorece o seu contrdrio, qual
seja, o de propor “saberes sem oficio”, reduzindo a complexidade do ensino ao
desconsiderar “o professor real, cuja atuacdo se dd numa verdadeira sala de aula”,
substituindo esse “professor real” e essa “verdadeira sala de aula”, por “uma espécie de
professor formal, ficticio, em que todas as varidveis sdo controladas” (Gauthier, 1998:
26). Nesse caso, o ensino fica mutilado, uma vez que desconsidera seus principais
sujeitos, quais sejam, o professor, o grupo de alunos, a sala de aula, que se insere em
uma sociedade maior, que, por sua vez, direta ou indiretamente estabelece os valores

que sustentam e apoiam o ato de instruir e educar.

A desconsideracdo do professor, de suas condicdes reais de atuacdo’, traz

consigo a ndo reflex@o sobre a pluralidade de saberes que sdo mobilizados no exercicio

7 As reais condicdes de atuacio, no caso em tela, abrangem, além da infra-estrutura minima oferecida pela Institui¢do,
também as normas e padrdes ético-morais que sio os valores que regem a sociedade mais ampla, na qual se insere a
escola e que sdo, portanto, os pontos de sustentacdo da mesma.
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da funcdo e que, em decorréncia dessa ndo reflexdo, sd@o, na maioria das vezes,
confinados a privacidade de experiéncias docentes isoladas que, embora possam ter
grande validade e muitas contribui¢des para o processo de melhoria da qualidade do

ensino, ndo sio socializadas e, portanto, perdem-se no anonimato de cada docente.

A defini¢do de Moita (1992), no tocante ao conceito de identidade profissional
dos educadores, tomando-a como processual e compdsita, ou seja, constituida de

diferentes saberes, aponta, também, para a necessidade de reflexdo sobre esses saberes.
Para Alarcao, a pratica reflexiva

Implica uma prescrutacdo activa, voluntdria, persistente e rigorosa
daquilo em que se julga acreditar ou daquilo que habitualmente se
pratica, evidencia os motivos que justificam nossas acgbes ou convicgoes
e ilumina as conseqiiéncias a que elas conduzem (1996: 175)

Nessa perspectiva, o pensamento reflexivo sobre a pratica docente possibilita
desvelar os saberes que sdo mobilizados pelos professores nas mais diferentes situacoes
de ensino, possibilitando, por sua vez, a definicdo dos saberes necessarios ao ensino,

logo, a sua profissionalizacdo.

Os saberes docentes constituem o repertdrio necessdrio ao exercicio da funcdo e,
portanto, sua identificacdo e socializacdo contribui, também, para que o docente se

(re)conheca enquanto docente.

Gauthier (1998), concebe o ensino como a mobilizacdo “de vdrios saberes que
Jormam uma espécie de reservatorio no qual o professor se abastece para responder a
exigéncias especificas de sua situacdo concreta de ensino” (1998: 28). O autor
identifica como necessdrios a profissionalizacdo do ensino, os seguintes saberes: 0s

disciplinares, os curriculares, os da ciéncia da educac¢do, os da tradi¢do pedagdgica, os

experienciais e os da acdo pedagdgica.
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A andlise e a reflexdo sobre cada um desses saberes, por questdes didéticas,
ocorrerd de forma compartimentada. No entanto, mister se faz considerar que € a mescla
deles de forma integrada, interconectada e totalizante, que caracteriza, verdadeiramente,

o repertorio dos saberes docentes.

Também € importante ndo perder de vista a dinamicidade desses saberes, que
niao podem ser vistos como saberes prontos e acabados, ja que tal visdo acabaria por
reduzir o docente a um simples “reprodutor de conhecimentos”. Os saberes docentes
nio sdo saberes estaticos, definitivos, ao contrario, cada um deles €, conforme Barth,
citado por Fiorentini (1999), “provisorio, pessoal, que evolui com o tempo e a
experiéncia. Mas é também cultural, modificando-se a partir da troca de experiéncias e

da reflexdo coletiva” (p.3).

No que se refere a andlise dos saberes docentes necessarios a profissionalizacdo
do ensino, elencados por Gauthier (1998), ratificamos, ainda, que além de nao poderem
ser considerados isoladamente, de forma estanque e linear, também a ordem de nossa
andlise, no presente estudo, ndo segue um esquema quadripartite. O que se afirma é que
um saber ndo vem, necessariamente, em decorréncia de outro, em uma ordem pré-
estabelecida, mas que, dialeticamente, um influencia e €, a0 mesmo tempo, influenciado

pelos demais.

Esses saberes sdo herangas de antigos mestres, uma vez que a

Os saberes da .o L. , .
Tradicio tradicao pedagdgica remonta ao século XVII, quando é estruturada

Pedagogica

uma nova maneira de dar aulas, que até entdo era feita no singular,
isto €, os mestres ensinavam individualmente, recebendo seus discipulos em seus
respectivos escritérios. A partir de entdo, passa-se a praticar o ensino simultaneo, em

uma sala mais ampla, dirigindo-se a todos os alunos ao mesmo tempo. Portanto, de

singular, o ensino passou a uma prética coletiva.
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Ao tornar-se coletivo, o ensino incorpora uma pedagogia baseada na ordem, que
era aquela estabelecida pelas instituicdes religiosas. J4 no século XVII, apds a fase da
hegemonia da Igreja, identifica-se a interferéncia do Estado na defini¢do da acdo dos

professores e, portanto, nos saberes da tradi¢do pedagdgica.

O saber dar aulas da tradi¢do pedagdgica chegou até os dias atuais, ndo somente
povoando as nossas recordacdes de infancia, mas também embasando nossas
representacdes de ser/estar docente, de escola, e, em conseqiiéncia disso, interferindo e

definindo uma boa parte do cotidiano das escolas.

Segundo Tardif (2000), boa parte dos saberes profissionais dos professores sao
adquiridos através do tempo e provém de sua propria histéria de vida, constituindo-se
em uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas, de representacdes e de
certezas sobre a prética docente, que comega a se formar antes mesmo de comecgarem a
trabalhar e, “quando comecam a trabalhar como professores, sdo principalmente essas

crencas que eles reativam para solucionar seus problemas profissionais”. (p.13-4)

E compreensivel, assim, vez ou outra, nos pegarmos, a nds, professores que hoje
somos, repetindo atos, gestos e atitudes de antigos mestres, ou, se refletirmos um pouco
mais sobre tais consideracdes, buscando evitar determinadas préticas que condenamos

€m nossos mestres.

Nas narrativas dos colaboradores da presente pesquisa, no caso especifico do
ensino da Geografia, € comum a preocupacdo dos mesmos em suprimir 0os rangos
herdados de antigos mestres, principalmente no tocante a forma de ensinar a Geografia,
de maneira a buscar romper com a visao positivista, livresca, memorativa, descritiva e

estatica da mesma, conforme ilustram as narrativas abaixo:

Antigamente, o tipo de Geografia que eu conhecia era o tipo de
decorar... eu ndo cobro ‘decoreba’ de meus alunos de jeito nenhum, eu
cobro o entendimento dele, dentro do processo (Lindomar, 2000)
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Quando eu fiz o primeiro e o segundo graus, a Geografia era mais
aquele estilo da ‘ditadura militar’. Entdo era muito decorar (...) aquele
conteiido que o professor dava era muito distante da minha realidade e,
portanto, eu ndo tinha interesse e até hoje eu penso nisso. Tanto que,
quando eu vou dar aulas eu imagino: ‘o que que esse conteiido tem de
importdncia ou ndo para os meus alunos’. (Marcia, 2000)

A Geografia que eu conheci até a oitava série era baseada no
‘decoreba’. Jd no meu curso de Magistério (nivel médio), conheci uma
nova visdo da Geografia, que levava a gente a refletir mais, a criticar
mais as coisas, sem cobrar aquele ‘decoreba’... Da mesma forma,
também procuro trabalhar com atividades diferenciadas, que permitam
conquistar o aluno, envolvendo-o, para que ele sinta o gosto de estar
discutindo os assuntos propostos, de estar fazendo uma andlise, de estar
comparando os fatos. (Lucemeire, 2000).
As narrativas acima confirmam a tese de que os saberes da tradi¢ao pedagdgica
influenciam, além da atuacdo docente, do ser/estar na profissdo, também a construcao

de representacdes da escola e de ensino dos futuros professores, mesmo antes de terem

feito um curso de formacgao de professores na universidade.

Assim, evidencia-se a importancia de tais saberes, bem como a necessidade de
reflexdo sobre eles, de maneira a romper com os obstdculos e barreiras impostos pela

tradicdo pedagdgica, gestada em plena hegemonia da racionalidade técnica.

A reflexdo sobre esses saberes implica, necessariamente, refletir sobre as
representacdes que os professores t€m/fazem da escola, do ensino e da profissdo. As
representacdes sdo, por sua vez, construcdes histéricas, que recebem

herangas/influéncias de concepcdes anteriores.

Toda disciplina cientifica tem definido um objeto e um método de
Os saberes pesquisa e de estudo. A aplicacdio dos métodos, na busca da
Disciplinares

explicitacdo e contribui¢cdes dos objetos das disciplinas para o so-

cial, gera conhecimentos e informacdes das disciplinas que, apreendidas, constituem os

saberes disciplinares.
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Segundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991), os saberes disciplinares sdo definidos
por cientistas a partir dos saberes produzidos pelas ciéncias da educagdo e dos saberes
pedagodgicos, além dos saberes sociais, integrando-se a pratica docente através da

formacao, tanto inicial quanto continuada, dos professores.

Esses saberes correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes de que dispée nossa sociedade, tal qual encontram-se hoje
integrados — sob a forma de disciplinas — a universidade, no quadro de
faculdades e de programas distintos (Tardif, Lessard e Lahaye, 1991:
220).
Nesse sentido, os saberes disciplinares constituem o “corpus” de conhecimentos
de uma determinada disciplina. Logo, deter os saberes disciplinares significa conhecer o

conteddo a ser transmitido, pois, para professar, para ensinar é preciso antes aprender,

conhecer. Ndo se ensina aquilo que ndo se sabe.

Gauthier (1998) nos adverte para o fato de que, para ensinar, é necessario
conhecer os saberes disciplinares. Entretanto, isto por si s6, ndo basta, uma vez que,
para o ensino ser significativo, € necessdria a produgdo, na escola, de um saber a
respeito dos saberes disciplinares a serem ensinados, o que leva a uma transposi¢ao
didética do saber cientifico ao saber escolar. Isso confirma que “o professor ndo produz
o saber disciplinar, mas, para ensinar, extrai o saber produzido por esses

pesquisadores” (Gauthier, 1998: 29).

Conforme Grossman, apud Gauthier (1998), “as pesquisas vém mostrando,
cada vez mais, que o tipo de conhecimento que o professor possui a respeito da matéria
influi no seu ensino e na aprendizagem dos alunos” (p.30). Isso implica que ndo basta
conhecer o contetido a ser ensinado, € necessario buscar a adequacdo e adaptacdo de tais
conteddos a realidade do aluno, o que s6 € possivel através da mobilizagdo de outros

saberes, como os da experiéncia, por exemplo.
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Mais uma vez recorro aos depoimentos de nossos colaboradores, buscando

evidéncias dessa transposicao de conteidos:

Procuro trabalhar sempre partindo da realidade do aluno. Sempre que
eu vou introduzir um contetido novo, eu faco questionamentos aos
alunos, do tipo, o que vocés sabem sobre esse conteiido? Ai eles dizem e
a partir daquelas colocacées que eles fazem, eu faco a introducdo do

contendo (Silma, 2000).

N

Eu procuro trabalhar adequando o programa de ensino a nossa
realidade da escola... Para mim, é importante que o aluno de quinta
série, por exemplo, saiba onde ele mora, que ele aprenda
geograficamente o espago local em que vive. E necessdrio resgatar a
importdancia da Geografia. Entdo eu sempre trabalho assim, com
matérias mais cotidianas mesmo... Se eu vou trabalhar, por exemplo,
Orientacdo, eu comego do bairro dele, com Uberldndia, depois eu
trabalho com o Brasil e assim sucessivamente (Maria José, 2000).

O exercicio de tornar ensindvel os saberes disciplinares, tidos como cientificos,

torna-los acessiveis aos alunos, implica, necessariamente, conhecer a realidade desses

alunos, seu mundo e suas condi¢des de vida. Implica, também, conhecer a realidade

escolar, o “estar” sendo professor, o convivio no espago da sala de aula. Isso envolve e

requer do professor uma constante retroalimentacao, tanto na busca da atualizacao dos

saberes disciplinares, quanto na mobilizacdo de outros saberes, necessdrios ao exercicio

de seu oficio. Dentre tais saberes, destacam-se os saberes curriculares.

Os saberes
Curriculares

Os saberes curriculares “correspondem aos discursos, objetivos,
conteidos e métodos, a partir dos quais a instituicdo escolar

categoriza e apresenta os saberes sociais que ela definiu e se-

lecionou como modelo da cultura erudita” (Tardif, Lessard e Lahaye, 1991: 220).

Nesse sentido, conhecer esses saberes € fundamental para a integracdao do contetido, dos

saberes disciplinares, aos saberes sociais, tidos como modelos da cultura erudita.

A concepg¢do desses saberes materializa-se, em termos de Brasil, numa direcdo

do macro (Pais) ao micro (escola), nos PCN — Parametros Curriculares Nacionais, nas
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PC — Propostas Curriculares dos Estados e Municipios e nos PPP — Projetos Politico-

Pedagogicos das escolas e aos Planos de Ensino dos professores.

Conforme Gauthier (1998), os saberes curriculares sdo frutos da transformacgado
de saberes produzidos pelas ciéncias, que sdo selecionados e organizados sob a forma de

Curriculos e

esses programas ndo sdo produzidos pelos professores, mas por outros
agentes, na maioria das vezes funciondrios do Estado ou especialistas
das diversas disciplinas. No Brasil, eles também sdo transformados pelas
diversas editoras em manuais e cadernos de exercicios que, uma vez
aprovados pelo Estado, sdo utilizados pelos professores (Idem, 1998:
30-1).
Cabe ressaltar que no Brasil, desde os anos 80, em vérios Estados e Municipios,
os professores sao chamados a participarem do processo. Em Uberlandia-MG, o
processo de elaborag¢dao da Proposta Curricular para a rede municipal teve inicio no ano

de 1993 e envolveu, em seu projeto de elaboracdo, vérios docentes atuantes nas

diferentes areas do conhecimento.

Uma vez que os saberes curriculares constituem o “corpus” de saberes definidos
como modelo da cultura erudita, é necessdario o conhecimento de tais saberes, o que
possibilita ao professor selecionar, dentre os saberes disciplinares, a relagdo dos

conteddos, objetivos e fins da educagao.

Quando o docente ndo se interessa pelo conhecimento dos saberes curriculares e
como no Brasil eles sdo transformados em livros didéticos, corre-se o risco de que o
livro didatico assuma a forma do curriculo. Isto tem como conseqiiéncia 0 uso
generalizado do livro diddtico como principal instrumento de trabalho e, nesse caso, o

livro, de material de apoio, assume o papel de sustentacdo de todo o trabalho docente.

Se o professor nem sempre € o agente produtor dos saberes curriculares, pode,

entretanto, atuar na selecdo e adaptacdo desses saberes a realidade na qual atua.
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Exemplo disso € a propria Proposta Curricular de Geografia do municipio de Uberlandia
para o Ensino Fundamental, que € fruto, conforme Borges e outros (1998), do trabalho

de elaboracido coletiva de professores da rede municipal e assessores pedagdgicos.

A possibilidade de participacio no processo de elaboracio da Proposta
Curricular de Geografia para o Ensino Fundamental do municipio de Uberlandia foi
uma oportunidade de estudos e reflexdes que pode ter despertado nos professores da
rede envolvidos em tal processo a consciéncia critica de que € possivel selecionar,
dentre os saberes curriculares, tanto a relacdo dos conteidos, quanto os métodos e
objetivos que melhor se adequem a realidade local. Essa selecdo/transposicdo é um
modo de produgdo de saberes que demonstra como ndo ha um caminho dnico a ser

seguido, especialmente em relacdo ao uso dos livros, conforme ilustram os depoimentos

abaixo:
Geralmente nés temos o livro adotado pela FAE, mas a gente vai
incrementando-o com apostilas, revistas, filmes, trabalhos de campo
(Lindomar, 2000).
Eu ndo sigo o livro diddtico a risca. Procuro permed-lo com a
experiéncia do aluno, com conhecimento que ele traz... a propria
Internet, que hoje ndo tem como fugir (Silma, 2000).
O conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formagao
Os saberes ) ,
das Ciéncias da de professores embora nem sempre ligados aos conteidos
Educacao

especificos propriamente ditos, constituem os saberes das ciéncias
da Educacdo e visam informar aos professores a respeito das vérias facetas de seu oficio

ou da Educacao de um modo geral.

Via de regra, no Brasil, em termos de cursos de formacao inicial de professores,
esses conhecimentos sdo transmitidos pelas chamadas disciplinas “pedagdgicas”, como
por exemplo, a Diddtica, a Estrutura e Funcionamento do Ensino, a Psicologia da

Educacdo, as Metodologias de Ensino, as Préticas de Ensino, dentre outras.
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Em geral, sdo os saberes das ciéncias da educacdo que constituem o arcaboucgo
cientifico que distingue o professor dos demais profissionais da drea especifica do
conhecimento, diferenciando, por exemplo, o gedgrafo do professor de Geografia, o
quimico do professor de Quimica e assim por diante. Os professores, recebem uma
visao diferenciada e especifica da escola e do processo de ensino-aprendizagem que os

distingue dos demais profissionais.

...0 professor possui nogdes relativas ao sistema escolar, sabe o que é um
conselho escolar, um sindicato, uma carga hordria. Talvez tenha também
uma idéia da evolugcdo de sua profissdo, e domina determinadas nocoes
sobre o desenvolvimento da crianga, as classes sociais, os esteredtipos, a
violéncia entre os jovens, a diversidade cultural, etc. (Gauthier, 1998:

31).
Essas nocdes constituem parte dos saberes gestados pelas Ciéncias da Educagao
e possibilitam/facilitam ao professor exercer o seu oficio como pratica coletiva, ou seja,

ministrando aulas no plural, conforme heranca da tradicao pedagdgica.

Nessa perspectiva, comungamos, mais uma vez, com Nobévoa (1992) o
reconhecimento da importancia de se considerar a “internalidade” do processo
educativo, voltando nossos olhares para a pritica pedagdgica do docente, que € o

“locus” privilegiado na producdo de saberes.

Assim, se € na teoria, conforme ressaltam Tardif, Lessard e Lahaye (1991),
“sobretudo por ocasido de sua formacdo que o(a)s professore(a)s entram em contato
com as ciéncias da educac¢do”(p.219), serd na pratica, na experiéncia que esses saberes
serdo mobilizados, conforme as diversidades impostas pela dinamicidade social os
requererem. E, ainda, ao mobilizar tais saberes, os docentes acabam por incorpora-los a

sua praxis, adaptando-os e produzindo novos saberes.
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Como abordamos anteriormente, o processo de ser/estar na
Os saberes profiss@ao docente € um processo histérico que antecede a opcao
da Experiéncia

pelo curso de formacdo inicial. Assim, também no que se refere
aos saberes da experiéncia, pode-se afirmar que os mesmos sdo construidos ja a partir
de nossa condicdo de estudantes, quando obtemos, pela observagdo, experiéncias para

dizer quais foram os nossos melhores professores, quais dominavam o contetido e as

“formas” de transmissdao dos mesmos, etc.
Em outro nivel, no da pratica, os saberes da experiéncia

sdo também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano
docente, num processo permanente de reflexdo sobre a sua prdtica,
mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho, os textos
produzidos por outros educadores (Pimenta, 1999: 20).

Nessa direcao, os professores sdo tomados como os produtores de seus préprios
saberes, quando, no exercicio de sua fun¢do docente, desenvolvem truques, esquemas e
estratagemas que lhes possibilitem superar as mais diversas situagdes, que, embora
corriqueiras, s@o dinamicas. Essas técnicas, truques e estratagemas desenvolvidos pelo

docente na “solidao” de si com suas “repletas” salas de aulas sdo saberes que lhe sdo

particulares e, se ndo socializados, permanecem em segredo.

Gauthier (1998) nos adverte que, embora o professor viva as mais diversas
experiéncias, das quais retira grande proveito, elas infelizmente, permanecem
confinadas ao segredo da sala de aula. O confinamento de experiéncias positivas as
fronteiras da sala de aula impede uma reflexdo mais critica sobre elas e, assim, deixa-se

de fazer o elo de ligacdo e mutua retroalimentagdo da pratica/teoria/pratica.

Préticas docentes positivas, quando experienciadas, debatidas e socializadas

contribuem para a superacdo de inumeras dificuldades de docentes, principalmente
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daqueles em inicio de carreira. Exemplo desse tipo de dificuldades pode ser retirado da

narrativa da professora Mdrcia:

A primeira vez que eu assumi uma sala de aula foi como professora
substituta, ld na Escola Estadual Messias Pedreiro. Eu peguei duas
turmas, uma de quinta e outra de sexta série. Eu fiquei um més e ndo dei
conta, ndo sabia como trabalhar com aqueles meninos... Entdo eu andei
percebendo que outros colegas meus, quando entraram para dar aulas,
tiveram as mesmas dificuldades: coisa de comeco de carreira, da falta de
experiéncia... (Marcia, 2000)

A professora revela as dificuldades, a inexperi€éncia dos professores na fase
inicial da carreira. Isso nos mostra a importancia de voltar novos olhares para o
exercicio da fungdo, para a prética do ensino, buscando, pela préatica reflexiva,
socializacdo de novos saberes que alimentem tanto os cursos de formacgado inicial,

quanto os cursos e atividades de formagao continuada.

A reflexdo e publicacdo dos saberes experienciais nos levam aos saberes da acdo

pedagdgica.

A investigacdo e a reflexdo sobre a pratica docente revela que o
(?S Zal}eres professor, no exercicio de sua fungdo, diante das mais variadas
a Acdo
Pedagogica

situacdes e realidades sdcio-historico-culturais, mobiliza diferen-
tes saberes, conforme a situa¢do o exigir. Na mobilizacdo desses saberes o professor
acaba por elaborar diversos truques e estratagemas que funcionam e que, no entanto,

nem sempre sdo socializados, privando, assim, outros colegas de tais recursos.

Quando a pratica docente € observada, testada e validada, aqueles “truques” e
estratégias sdao publicados/divulgados, transformando-se, entdo, nos chamados saberes
da acdo pedagdgica e, nesse caso, contribuem para o abastecimento do repertério dos

saberes de outros docentes.

A manuten¢do dos saberes experienciais no anonimato do trabalho daqueles que

os produzem caracteriza uma espécie de ‘“‘egoismo”, pois priva seus pares do
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conhecimento de experi€ncias positivas, as quais, quando socializadas, rompem com a
necessidade de se ter que recorrer a experiéncia, a tradicdo, ao bom senso, sem o

conhecimento mais global de possiveis atropelos, conforme assevera Gauthier

De fato, na auséncia de um saber da agdo pedagdgica vdlido, o
professor, para fundamentar seus gestos, continuard recorrendo a

N

experiéncia, a tradicdo, ao bom senso, em suma, continuard usando
saberes que ndo somente podem comportar limitagbes importantes, mas
também ndo o distinguem em nada, ou em quase nada, do cidaddo

comum. (1998: 34)
Os saberes da acdo pedagdgica nascem, portanto, da observacdo empirica dos
saberes experienciais que, uma vez testados e validados, rompem com a privacidade e a
respectiva manutencdo dos mesmos como atividades produtivas, desenvolvidas em

situagdes concretas de sala de aula e que, no entanto, na maioria das vezes, sao

confinadas ao segredo de alguns professores.

O exercicio da pratica reflexiva, que desperta no professor o triplo movimento
definido por Shon (2000; 1992), como reflexao na acao, reflexdo sobre a acdo e reflexdo
sobre a reflexdo na acdo, € que possibilita a materializacdo dos saberes da acdo
pedagégica, além de possibilitar ao professor ser o proprio produtor desses
conhecimentos, ou seja, deixar de ser apenas o objeto de observagao e transformar-se no

sujeito de tais saberes.

A prética reflexiva, ou melhor, a reflexdo na agdo propicia uma visdo critica
frente ao conhecimento e discernimento sobre a validade, aplicabilidade e praticidade de
determinados conteidos e metodologias. A reflexdo na a¢do ocorre simultaneamente ao
agir, sendo que tal prética possibilita ao professor consciéncia e clareza em exemplos
préticos dos contetdos trabalhados. Essa reflexdo na agdo impulsiona a um segundo

movimento que € o da reflexdo sobre a agao.
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A reflexdo sobre a acdo é o exercicio que o professor se habitua a executar
quando, ao planejar suas ag¢des futuras, suas aulas e suas atividades, passa a refletir
sobre sua pratica, a questionar e a rever, quando necessario, posicionamentos, atitudes e

préticas cotidianas.

Completando o triplo movimento sugerido por Shon (1992; 2000), para a
formacdo do professor reflexivo, tem-se o movimento da reflexdo sobre a reflexdo na

acgdo.

O refletir sobre a reflexdo na acdo € que torna o professor ndo s6 produtor de
saberes, como também socializador desses saberes, uma vez que a reflexdo sobre a
reflexdo na acdo revela ao professor os limites e possibilidades de sua prética, levando-o
ndo apenas a mobilizar saberes, como também a revé-los, reelaborando-os, quando
necessdrio, fazendo, nesse caso, o movimento de retroalimentacdo que caminha da

pratica para a teoria e desta retornando a pratica.

z.

E importante considerar também que os saberes da acdo pedagdgica podem
romper com a dicotomia teoria/prética ainda recorrente na pratica escolar. Esses saberes
podem e devem contribuir como um novo repertério de conhecimentos nos cursos de
formacdo inicial e continuada, além de contribuir para o avangco do processo de

profissionalizacdo.

Por serem frutos da acdo concreta dos professores, acdo essa que incorpora,
tantos outros saberes que fazem parte do imagindrio e das representagdes docentes sobre
o aluno, o ensino, a escola e a educagdo, os saberes da agdo pedagdgica sao

constitutivos da identidade profissional do professor.

A identidade ndo é um dado imutdvel. Nem externo, que possa ser
adquirido. Mas é um processo de constru¢do do sujeito historicamente
situado. A profissdo de professor, como as demais, emerge em dado
contexto e momento historicos, como resposta a necessidades que estdo
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postas pelas sociedades (...) algumas profissoes deixaram de existir e
outras surgiram nos tempos atuais (...). Outras ndo chegaram a
desaparecer, mas se transformam adquirindo novas caracteristicas para
responderem a novas demandas da sociedade. Este é o caso da profissdo
de professor (Pimenta, 1999: 18)

Temos, entdo, que a identidade docente € composita e processual, ou seja,
constituida por diversos saberes que sdo permanentemente mobilizados, incorporados
e/ou modificados e transformados em novos saberes, que funcionam como a mola

propulsora do ser/estar na profissdo docente.

7z

A reflexdo sobre esses saberes € o caminho que aponta rumo a
profissionalizacdo do ensino e, com isso, valorizacdo e conseqiiente melhoria na

qualidade do ensino.

z.

E, pois, no ambito da pluralidade de saberes da docéncia que se situa o objeto do
presente estudo: o saber geografico escolar, o qual € construido nas interfaces que
formam a rede dos saberes da tradi¢do pedagdgica, dos saberes disciplinares, dos
saberes curriculares, dos saberes das ciéncias da educagdo, dos saberes da experiéncia e

dos saberes da acao pedagbgica.

54



CAPITULO I

SABER GEOGRAFICO ESCOLAR: SUA CONSTRUCAO E
MOBILIZACAO NA ATIVIDADE DOCENTE

A educacgéo escolar ndo se limita a fazer uma sele¢do entre os
saberes e 0s materiais culturais disponiveis num momento dado
numa sociedade. Ela deve também, a fim de os tornar
efetivamente transmissiveis, efetivamente assimildaveis para as
Jjovens geragdes, se entregar a um imenso trabalho de
reorganizacdo, de reestruturagdo, de “transposicdo didatica”. (...)
Toda pratica de ensino de um objeto pressupbe a transformacdo
prévia deste objeto em objeto de ensino.

Jean-Claude Forquin

O saber geografico escolar é fruto, conforme vimos no capitulo anterior, da
mobilizacdo de diversos outros saberes, 0s quais, por sua vez, trazem implicitas as
marcas, concepgdes e representagdes que seus produtores t€m do conhecimento, do

ensino, da educacdo, da escola, da sociedade, da vida, enfim.

Nesse sentido, buscar apreender a constru¢do e mobilizacdo dos saberes
geograficos escolares requer, num primeiro momento, uma reflex@o sobre os processos
de (re)constru¢do dos saberes (Gauthier, 1998; Forquin, 1992; Tardif, Lessard e Lahaye,

1991; Tardif, 2000).

Vale ratificar que, como explicitado anteriormente, no processo de ensino e
aprendizagem é mobilizado um repertério de saberes que ndao devem ser considerados
de maneira indissociada, isto €, ndo podem ser tomados de forma estanque e linear. No
entanto, para fins de delimitacdo do presente estudo e, considerando a necessidade
didética imposta, no caso em tela — o saber geografico escolar —, tomaremos como ponto
de partida de nossa reflexdo os saberes disciplinares.
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Os saberes disciplinares sdo frutos da reflexdo sistemdtica sobre o objeto de
estudo de determinada ciéncia e/ou drea do conhecimento. No caso especifico da
Geografia, o método de investigacdo e produ¢ao de conhecimentos gravita em torno do
seu objeto de estudo, que é o espago geografico. A sistematizacdo, a producdo de

conhecimentos gerada pelos estudos, reflexdes e investigacdes sobre o espaco constitui

o repertdrio de saberes, considerados como saberes geograficos.

Quando os saberes geograficos sao mobilizados, no exercicio da funcdo docente,
a eles sdo acrescidos outros saberes, tais como o0s curriculares, os das ciéncias da
educacgdo, os da experiéncia, etc. Esse processo de apropriacao e incorporagdo de novos
saberes ocorre no interior do processo de didatizacdo, ou seja, a transposi¢do do saber
cientifico para o saber escolar, acessivel aos alunos e estudantes. Esse processo

transforma o conhecimento geografico cientifico em saberes geograficos escolares.

A transposicao didatica dos conhecimentos cientificos em saberes escolares é
fator preponderante para a sua apropriacao pelos alunos de maneira significativa e nao

apenas mecanica.

Cavalcanti (1998) apresenta importante contribui¢do nesse sentido, ao afirmar

que

A relagdo entre wma ciéncia e a matéria de ensino é complexa; ambas
formam uma unidade, mas ndo sdo idénticas. A ciéncia geogrdfica
constitui-se de teorias, conceitos e métodos referentes a problemdtica de
seu objeto de investigacdo. A matéria de ensino Geografia corresponde
ao conjunto de saberes dessa ciéncia (...) convertidos em conteiidos
escolares a partir de uma selecdo e de uma organizacdo daqueles
conhecimentos e procedimentos tidos como necessdrios a educacdo

geral. (p.9)

A conversao de conhecimentos geograficos cientificos em saberes escolares
deve ser, portanto, objeto de preocupacdo, de estudos e investigacdes, visto que é
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exatamente nesse processo que as contribui¢des da ciéncia, no caso a geogréafica, sdo
percebidas, redimensionadas e apreendidas, tanto pelos professores quanto pelos alunos.
A forma de apreensao das contribuicdes da ci€ncia geogréfica pelos estudantes pode
tornar, por sua vez, a disciplina e seus contetidos atrativos e significativos, visto que
eles a perceberdo como uma disciplina til, aplicavel e concreta.

Retomando as consideracdes de Cavalcanti (1998) no que se

A N ~ “ A . .
Transposicao refere a complexa relacdo entre uma ciéncia e sua matéria de

Didatica
ensino, e num exercicio de reflexao sobre tal relacdo, concluimos

que intermediando o conhecimento cientifico e os saberes escolares encontram-se
situagdes e fatores origindrios da propria organizacdo escolar e da pritica dos

professores.

Essa intermediacdo envolve, neste caso, outros saberes, tais como os
pedagogicos, epistemoldgicos, psicocognitivos, didédticos, experienciais, dentre outros.
Pode-se, portanto, concluir que ao saber geografico ensinado na escola, sdo acrescidos
outros saberes, além dos oriundos das peculiaridades préprias do ambiente de sala de
aula, também aqueles decorrentes na interacdo com outras formas de conhecimento que
sdo produzidas em diferentes instancias. Este processo tem sido investigado por
diversos autores, como Barth (1993); Charlot (2001); Shulman (1987), Chevallard
(1985), Perrenoud (1997; 2001) e se constitui, conforme caracterizado por Chevallard

(1985), como a “Transposicdo Didética”.

Segundo Perrenoud (1997), ancorado nos estudos desenvolvidos por Chevallard,
existe pouca relacdo entre a gé€nese dos saberes doutos (cientificos) e o processo de sua
apropriacdo, no contexto escolar, pois o saber, para ser ensinado, sofre transformacoes,

tais como segmentagdo, cortes, progressdao, tradu¢do em licdes, aulas e exercicios,
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dentre outros. Perrenoud (1997) afirma que transpor didaticamente um saber cientifico é
“...fabricar artesanalmente os saberes tornando-os ensindveis, exercitdveis e passiveis
de avaliacdo no quadro de uma turma, de um ano, de um hordrio, de um sistema de

comunicacdo e trabalho. (p. 25)

Tal preocupac@o com o significado da transposicao diddtica nos debates sobre a
pritica pedagdgica pode ser exemplificada, entre nés, pela matéria, recentemente
publicada pela Revista Nova Escola®, intitulada “Termos Novos”. Nela aparece como

conceito de Transposi¢do Didatica a

transformagdo do conhecimento cientifico em conhecimento escolar,
para que possa ser ensinado pelos professores e aprendido pelos alunos.
Significa analisar, selecionar e inter-relacionar o conhecimento
cientifico, dando a ele uma releviancia e um julgamento de valor,
adequando-o as reais possibilidades cognitivas dos estudantes. (Nova

Escola, 2000)

Deve-se, no entanto, atentar para o fato de que o processo de transposi¢ao
didédtica, como modo de tornar o conhecimento cientifico acessivel para o aluno, ndo

seja tomado como uma mera e pura simplificacdo de conhecimento.

Segundo Perrelli, apud Cicillini (1997), o processo de transposicdo didética se
constitui no trabalho de fabrica¢do de um objeto de ensino, tendo como matéria-prima
um objeto de saber produzido pelo pesquisador. Nesse caso, o saber original, cientifico,

sofre transformagdes, indo além da simplificacdo dos cédigos cientificos e incorporando

novos conhecimentos.

De modo geral, podemos afirmar que entre o conhecimento cientifico
originalmente produzido pelos cientistas e o conhecimento produzido e
veiculado na escola, encontramos diferentes padrées de produgcdo de
conhecimento na sociedade atual. Tais producoes podem estar
representadas tanto pelo trabalho de pesquisadores, de professores, de
elaboradores de material de divulgacdo cientifica quanto pelo trabalho
de produtores de materiais diddticos, dentre outros. (Cicillini, 1997: 6)

¥ Revista de ampla circulagdo nas escolas de educagdo bdsica, publicada mensalmente pela Editora Abril.
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No Brasil, o locus privilegiado de produg¢do do conhecimento geogréifico € a
universidade. O dominio desse conhecimento, fica, via de regra, restrito a comunidade
académica que o produz, sendo que apenas parte dele é divulgado e apropriado pela
sociedade de forma ja traduzida, transposta, normalmente, pelo trabalho da industria

cultural, especialmente pela industria editorial.

Segundo Cicillini (1997), a produ¢do do conhecimento, de uma maneira geral,
ocorre em diferentes momentos e instancias, designados por PP — Padrdes de Produgao.
O primeiro padrao (PP1) refere-se a producdo do conhecimento original. O relato, por
escrito, desse conhecimento, visando inclusive a sua socializa¢do, implica em uma nova
producdo de conhecimento, que caracteriza o seu segundo padrdo (PP2). A divulgacao
dos conhecimentos (PP1 e PP2) efetiva-se, normalmente, pelos manuais didaticos de

terceiro grau ou pelas revistas especializadas.

O terceiro padrdo de produc@o do conhecimento (PP3), segundo a autora acima
referida, € aquele produzido pelas revistas de divulgagdo cientifica, que visam um
publico diversificado e ndo somente o escolar. A midia, ao fazer a divulgagao de novos
conhecimentos cientificos, acaba por gerar o quarto padrao de produgao (PP4), quando
utiliza termos ou expressdes que nao sio proprios da linguagem cientifica. Na busca de

tornar determinados assuntos acessiveis a populacdo, a midia produz novas mudancas,

buscando a intera¢do do conhecimento cientifico com o do senso comum.

Os livros didaticos de ensino fundamental ¢ médio sdo resultados do quinto
padrdao de produgdo do conhecimento (PP5). Segundo a autora (1997), as editoras, ao
buscarem a socializacdo do saber original pelos manuais diddticos, promovem uma
reconstru¢do daquele conhecimento. Nesse caso, € necessdrio considerar dois aspectos

importantes. O primeiro, relacionado ao “campo da industria cultural”, que reflete os
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imperativos do mercado consumidor, tais como efeitos técnicos e estéticos, exclusio de
temas controversos, esteredtipos do consumidor-padrao, relacdo custo-beneficio, dentre
outros. O outro aspecto a ser considerado refere-se aos imperativos da ‘“‘transposi¢ao

didatica”.

O sexto padrdo de producdo do conhecimento (PP6) é aquele produzido pela
praxis docente, quando o professor, ao planejar, reorganizar e sistematizar oS
conhecimentos, produz um saber diferenciado, incorporando ao conhecimento relacdes
estabelecidas com outros, se ndo todos, padrdes de conhecimento anteriormente

mencionados.

Existe um sétimo padrdo (PP7), que pode ser caracterizado pelo momento da

apropriacdo e sistematizac¢ao pelo aluno e que sdo transformadas em novos saberes.

Diante do exposto, considerando a complexidade dos diferentes momentos de
producdo do conhecimento, bem como a complexa rede das relagdes entre as formas de
saber que envolvem a cultura escolar, evidencia-se a diferenca entre a producdo do
conhecimento douto, sdbio, cientifico e sua transformagdo e socializagdo no ambito

escolar.

Conforme Astolfi e Develay (1991),

...a escola nunca ensinou saberes (‘em estado puro’, é o que se desejaria
dizer), mas sim contelidos de ensino que resultam de cruzamentos
complexos entre uma légica conceitual, um projeto de formacdo e
exigéncias diddticas. (p.51)

Segundo esses autores, trés pontos de vista explicam as mudancas de estatuto
epistemoldgico do saber sdbio. O primeiro refere-se ao chamado ‘efeito de
reformulacdo”, que se caracteriza ja no momento de exposi¢ao dos resultados, quando a

l6gica de exposi¢do cria um afastamento das modalidades da descoberta. O segundo,
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chamado de “processo de dogmatizacdo”, prende-se as exposi¢cdes epistemoldgicas
dominantes. O terceiro ponto € aquele que caracteriza a “inevitabilidade da transposi¢ao

didatica”. Neste momento, segundo Perrenoud,

A escola submete os saberes e, de uma maneira global, as prdticas e as
culturas, a um conjunto de transformacdes para os tornar ensindveis.
Podem distinguir-se trés fases: dos saberes doutos ou sociais aos saberes
a ensinar (ou, de uma forma mais geral, da cultura extra-escolar ao
curriculum formal); dos saberes a ensinar aos saberes ensinados (ou do
curriculum formal ao curriculum real); dos saberes ensinados aos
saberes adquiridos (ou do curriculum real a aprendizagem efectiva dos

alunos). (1997: 25)
Dimensao do processo de transposi¢ao didatica na praxis docente cotidiana pode
ser apreendida na narrativa da Professora Lucemeire, ao ser questionada sobre a maior
ou menor contribui¢ao de determinados conteudos da Geografia para o exercicio da vida

cidada de seus alunos.

Eu penso o seguinte: todos os conteiidos sdo importantes, porque eles
vdo dar uma visdo do mundo em que a pessoa vive. Claro que devem ser
trabalhados de acordo com a série e a idade do aluno respectivamente.
Eu acredito que essa selecdo relaciona-se com os pressupostos teorico-
metodologicos do proprio professor, que deve conceber o contetido de
forma flexivel, de acordo com a maturidade do aluno... Ao professor cabe
ter a sensibilidade de, ao trabalhar um contevdo em determinada série,
perceber se esse contetido estd de acordo com aquele nivel ou ao tempo,
ao proprio tempo de que ele dispoe... (Lucemeire, 2000).
A professora revela sua preocupacdo com a necessidade de ‘“‘adaptar” os
conteidos a realidade e ao nivel de compreensdo do aluno, possibilitando-lhe a

(re)construgao dos conhecimentos.

As narrativas das professoras Maria José e Silma também falam sobre a questao
da transposicdo didatica no dia-a-dia da sala de aula. Evidentemente que o processo de
transposicdo didatica, aqui, ocorre num segundo momento, ou seja, os professores
atuantes nos niveis fundamental e médio do ensino publico brasileiro, normalmente, ndo

tém acesso diretamente aos relatos/relatérios de pesquisas cientificas, visto que, na
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maioria das vezes, sua formacado continuada’ se efetiva ancorada em livros didaticos,
paradidaticos e mesmo em obras de grande divulgacdo, que ja s@o frutos de processos

reconstrutivos de conhecimento, como visto anteriormente.

Quando eu vou trabalhar determinado contetido na quinta série, por
exemplo, eu pego o livro, ou mesmo o programa e busco fazer a
adequacdo daquele contetido a realidade da nossa escola, do nosso
aluno.” (Maria José, 2000)

Dentro da Geografia todo conteiido ¢ importante, porém depende da
maneira como é trabalhado. Porque de repente, se for trabalhado um
assunto com uma linguagem muito fora da realidade da crianca, fica
mais dificil para ela acompanhar e, ai, perde sua importdncia.” (Silma,

2000)

Também a professora Mdrcia, em sua narrativa, revela a sua relacdo com o
processo de “adequacao” de conteudos, ao refletir sobre sua a¢do enquanto educadora
de Geografia:

Se pegarmos a Proposta Curricular de Geografia do municipio de
Uberlandia, veremos que ela é muito ampla e que, portanto, é necessdria
uma selecdo de contetidos dentro da mesma, sobre o que é mais ou
menos interessante para os meus alunos. Eu tenho a seguinte idéia:
passar um contetido, ainda que minimo, porque devo considerar o meu
aluno, sua idade e sua realidade... porque eu ndo estou formando um
geografo e sim um aluno para se dar bem no mundo dele, entender
melhor o mundo dele, mas dentro da especificidade de cada um,
fornecendo-lhe subsidios para que ele consiga fazer alguma reflexdo
sobre a vivéncia dele, no espaco que ele ocupa. (Marcia, 2000)
Conforme vimos anteriormente, o quinto padrao de producdo de conhecimento

(PP5) materializa-se nos manuais e livros didéticos voltados para o Ensino Fundamental

e Médio.

Devido ao longo alcance dos livros didéticos, e considerando que estes sdo, em
muitos casos, uma das principais fontes, instrumentos e referéncias de trabalho dos

professores atuantes no ensino fundamental, pois sdo poderosos veiculos de socializa¢ao

® O processo de formacio continuada, nesse caso, é concebido ndo apenas como aquele que ocorre por meio de cursos
de atualizagdo, como também por palestras, semindrios, debates, congressos, reflexdo na e sobre a acdo, leituras
individualizadas e/ou coletivas, na preparagdo de aulas, na busca de atualizacdo docente, etc.
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de saberes geogréficos, justifica-se uma reflexdo sobre ele, pois milhares de criancas e
professores em diferentes realidades sdcio-educacionais tém acesso aos saberes
escolares via livro didatico, principal produto da industria editorial brasileira.

Ratificando andlises anteriores, a socializa¢do, a divulgacdo e

O Livro . . e -
Didatico de transmissdo de um saber cientifico requer a sua transposi¢ao

Geografia
didatica, que ocorre em diferentes momentos/instancias. No am-

bito escolar o livro didatico apresenta-se, via de regra, como um dos principais
instrumentos de materializacdo da transposicdo de saberes e de sua conseqiiente

transmissao.

Rossato (1985), analisando livros didédticos de Geografia, com o objetivo de
avaliar sua metodologia, retoma a histéria da Geografia a partir do século XIX, em
pleno dominio das abordagens determinista, possibilista e da Geografia Regional. O
método Regional, segundo a autora, ao delimitar a drea de estudo, fazia a simples
descricdo da paisagem, com a tentativa de explicacdo somente do contexto observado,
dicotomizando a Geografia, ao tratar separadamente os aspectos fisicos dos aspectos
humanos, contribuindo para manter a concepcdo de que estudar Geografia ¢é

simplesmente decorar fatos.

Nesta perspectiva, segundo Melo, os livros didaticos

...apresentam a regido em estudo em duas fases de descricdo: primeiro o
fisico, depois o humano (...). O espaco tratado pelo método Regional é
isolado do resto do mundo, sua explicacdo tenta enfatizar somente o
local: segundo esta concepgdo, a regido se auto-explica, o que é irreal
em nossa atualidade, na qual as redes de ligacdo/comunicagdo estdo por

toda parte. (2001: 106)
Um outro momento caracteristico dos livros didéticos, segundo Rossato (1985),
refere-se as contribuicdes da Geografia Teorética. Para a autora, sao apresentadas de

forma bem timida novas possibilidades de andlise geogréfica, ao trazer para o seu bojo a
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no¢ao de totalidade, ainda que “uma nocdo de totalidade sistemdtica (funcional)” e,
nesse caso, insuficiente para a compreensao da realidade, pois, “para compreender e de
fato explicar a realidade, ndo basta entender seu funcionamento, é necessdrio

desvendar as razoes e mecanismos que levam o espaco a se apresentar organizado

hoje, dessa maneira” (Rossato, 1985: 86).

Vesentini (1995), pesquisador, professor e autor de livros didédticos de
Geografia, traz importante contribuicdo ao relacionar a questdo do livro diddtico as
relagcdes de dominacdo e de poder que perpassam e regem a sociedade de classe. O autor
busca na génese do sistema escolar as raizes da instituicdo, tal como a conhecemos
atualmente. Nesse resgate historico, aponta a vinculacdo da escola (a partir do século
XVIII) ao “desenvolvimento do capitalismo com industrializacdo e urbanizagdo,
ascencdo da burguesia como classe dominante com o correlato enfraquecimento do

poderio e da visdo-de-mundo aristocrdticos” (Vesentini, 1995: 163).

Segundo o autor, a escola como “/ocus” de poder nao se resume ao conteudo que
transmite aos alunos, ressaltando que ocorre também uma “inculcacdo sub-repticia de
uma visdo burguesa do tempo” (Idem, p.163), assim como transmite uma percepgao

instrumental do espaco.

A visao distorcida do tempo, criada e veiculada pela 6tica burguesa, contribuiu
para perpetuar a idéia de que “tempo € dinheiro”, retirando o espaco da vivéncia, da
interacdo, uma vez que ocorre uma “passagem do tempo sendo vivido para o tempo
sendo gasto, como valor de troca e ndo mais apenas valor de uso”. (Ibidem: 163-4). A
percepc¢do instrumental do espago, por sua vez, configura-se na propria disposi¢dao dos
objetos e pessoas no espaco da sala de aula, carteiras enfileiradas, quadro-negro e mesa

do professor a frente da sala, etc.
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Tanto essa visdo do tempo quanto a do espago contribuem para reforcar a idéia
de verdade pronta e acabada, que confere ao professor o papel de reprodutor e ao aluno

a tarefa de assimilar. Neste caso, a produc¢@o do saber € algo externo a pratica educativa.

O referido autor nos alerta, porém, para o cuidado de nao nos deixarmos cair
num dos extremos opostos, ou seja, o do reprodutivismo, que vé exclusivamente a
funcdo da escola na reproducdo de saberes das desigualdades. O outro extremo a ser
evitado seria o da excessiva valorizacdo do papel iluminista da escola, que acaba por
negligenciar a funcionalidade do sistema escolar para o exercicio da dominacdo, sendo,
portanto, necessario entender a dindmica da educagdo no interior do processo social do

qual ela é parte.

Assim, para melhor compreender a dindmica do ensino de Geografia e do seu
livro didatico, é importante fazermos uma reflexao sobre o sistema escolar no qual se

inserem, bem como sobre a historicidade desse sistema.

Nessa direcdo, a exemplo do estudo desenvolvido por Rossato (1985), também
Vesentini (1995) analisa o livro diddtico como produto e processo do paradigma

abragado pela ciéncia geografica no momento histérico de sua edig¢ao/circulacao.

De uma maneira geral podemos destacar dois grandes grupos de livros didéticos
. . ~ . . 10 - z .
no Brasil, de acordo com as avaliagdes realizadas a partir dos anos 90, isto €, os livros

considerados tradicionais e aqueles renovadores.

Sdo caracteristicas comuns aos livros tradicionais o fato de comecarem a
apresentacdo dos conteidos pelo quadro fisico e depois apresentam uma superestrutura

constituida pelo homem e pela economia, apresentando uma evolugdo temporal dos

1% Como um dos resultados desse processo de avaliacdo dos livros didéticos, o MEC publicou, nos anos de 1998 e
2000, o Guia de Livros Diddticos — 5° a 8° Séries.
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elementos, com capitulos estanques, sem relacdo entre si. Ocorre, também, a auséncia
de um sistema integrado, bem como um pseudodebate entre determinismo e

possibilismo, na tentativa de adaptar o social ao meio fisico.

Os livros didaticos tradicionais apresentam, ainda, uma visao naturalista ingénua
do ser humano, com a auséncia da idéia de constru¢do ou produ¢do do espaco pela
sociedade moderna e com tendéncia em naturalizar o social-histérico. O enaltecimento
do seu pais, do seu Estado-nagdo também € freqiiente nos livros didéticos tradicionais,
assim como a visdo do territério, delimitado por fronteiras, como natural e eterno, onde

a sociedade é submetida ao Estado.

Os livros considerados renovadores t€ém em comum a incorporagdo do(s)

marxismo(s) no discurso geografico.

Os livros didéticos renovadores trazem, também, em comum a percepg¢ao critica
da geografia tradicional e do capitalismo, com anélises da sociedade capitalista e da sua

forma de produzir o espaco.

Vale, no entanto, ressaltar que os livros didaticos considerados renovadores, por
apresentarem uma percep¢do critica da geografia tradicional e do capitalismo, ndo
alcancam uma unidade entre si, refletindo diferentes perspectivas, principalmente ao se

atentarem para as alternativas a organizacao societdria capitalista.

Assim, os livros didaticos renovadores que surgem com a forte critica e negacdo
aos livros tradicionais, ndo conseguem alcancar a homogeneizagdo de dominios, ao
enfatizar como meta a tentativa de rompimento com a dicotomia geografia fisica versus

geografia humana. Esse fato contribui para se instaurar uma certa “crise” entre os

66



professores que se véem diante do dilema entre adotar ou ndo o livro didético e, ainda,

se adotar, que livro, que tendéncia seguir.

Essa “crise” € recorrente nos debates e marca as décadas de 80 e 90 do século
XX. Nos discursos de professores de Geografia da rede municipal de ensino de
Uberlandia-MG, a concep¢ao de que a Geografia tradicional deve ser revista, de que a
pritica docente deve ser assentada em bases critico-reflexivas da Geografia moderna
também € recorrente. Nesses mesmos discursos, € comum detectar a questdo da didvida
e até mesmo a incorporacdo aos discursos considerados “criticos”, que ndo se deve
utilizar o livro didético, visto ser o mesmo considerado, via de regra, fruto da “ideologia

burguesa”, determinado pela “industria cultural”, etc.

E interessante considerar que o universo de investigagio da presente pesquisa se
limita a0 ambito do ensino publico municipal, cujos alunos recebem livros didaticos
distribuidos pelo Programa Nacional de Distribui¢do do Livro Didatico (PNLD) da
Fundagdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), 6rgao do Ministério da Educacao, Cultura

e Desportos (MEC).

Conforme Fonseca (1998/99), a instituicdo do PNLD e da atual politica de
distribuicao do livro didatico no Brasil foi definida pelo Decreto Federal 91.542, de 19
de agosto de 1985, que estabeleceu a obrigatoriedade de o MEC distribui-los

gratuitamente aos alunos de escola publica do Ensino Fundamental.

Durante anos esse processo de gerenciamento e implementagcdo da politica de
distribuicao do livro didatico, no Brasil, esteve concentrado na FAE, que sem possuir
mecanismos claros de avaliagdo e controle da qualidade da producdo didética das

editoras e tendo uma estrutura administrativa e gerencial extremamente burocratizada,
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sujeita a pressoes e desvios, tornou o MEC no maior comprador da produgdo de livros

didaticos do Brasil.

A partir de 1994 iniciou-se um processo de avaliacdo dos livros diddticos mais
utilizados nas escolas brasileiras. Iniciou-se, também, um processo de descentralizacao
da politica de sua aquisi¢do, que, antes ficava a cargo exclusivo da FAE, passa a
envolver a escola e seus professores, que se encarregam de seleciond-los e enviar a

solicitacdo de aquisi¢do ao Governo Federal.

Como uma das decorréncias do processo de avaliacdo dos livros didéticos, o
MEC, visando fornecer aos professores subsidios para analisi-los e selecioné-los,
passou a publicar, trienalmente, a partir de 1998, o Guia de Livros Didaticos, que
classifica as obras de acordo com a avaliacdo dos especialistas e lhes atribui uma
classificacdo. Recebem trés estrelas os livros recomendados com distingdo; duas

estrelas, os livros recomendados e uma estrela, os livros recomendados com ressalvas.

Dessa forma, todas as escolas publicas e seus alunos recebem, gratuitamente, o
livro didatico e, assim, os professores sao “impelidos” a utilizar tais recursos, seja pelas

condicdes externas, seja pelas internas as institui¢des escolares.

As narrativas de nossos entrevistados revelam a incorpora¢do, em sua pratica,

das reflexdes e estudos que tém surgido em torno da questdo do livro didatico.

...na escola, por mais que fale que ndo, vocé tem que estar utilizando o
livro diddtico, porque ele é um instrumento de apoio e vocé conta com
ele e é necessdrio também. Entdo vocé utiliza o livro diddtico, mas ele
ndo pode ser visto como uma camisa-de-forca... a gente tem que estar
sempre buscando outros materiais que os complementam, tais como
textos de jornais, de revistas... (Lucemeire, 2000).

Eu utilizo o livro diddtico, mas eu acho que ndo se deve segui-lo a risca e
nem seguir um sO... a gente busca utilizar a experiéncia do aluno, o
conhecimento que ele traz, a propria Internet, revistas, filmes,
documentdrios, jornal... (Silma, 2000).
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Nas minhas aulas eu ndo me prendo so ao livro ndo. Uso mapas, globo,
desenho, gravuras... uso o livro também. Eu utilizo o livro, mas também
trabalho com montagens de encartes que recebo da Universidade,
usando-os para poder complementar textos... O livro eu utilizo para
trabalhar certos assuntos especificos, mas ndo de capa a capa. (Maria

José, 2000).
O relato do professor Lindomar nos revela como € possivel, ao professor, utilizar

tal recurso, sem necessariamente segui-lo como “camisa-de-forca”.

Para vocé cumprir os seus objetivos, vocé ndo tem que ficar em cima de
um livro diddtico. Geralmente nds temos o livro recebido da FAE e a
gente vai incrementando o mesmo com uma apostila, com revista, com
filme, com trabalho de campo, etc., buscando um tipo de aula
diferenciada. (Lindomar, 2000).

A professora Mdrcia também evita trabalhar a Geografia baseada somente no
livro didatico que, segundo nos narra, € utilizado apenas em determinados momentos de
suas aulas, muito mais com o objetivo de enriquecer e complementar outros materiais
pedagdgicos, como revistas, fragmentos de livros paradidéticos, artigos de jornais,

documentarios de TV, dentre outros.

Ndo gosto do livro diddtico e s6 utilizo-o, algumas vezes, quando ele tem
algumas coisas que me interessam e que complementam e ddo
sustentacdo para outros textos e discussées sobre a aula do dia.

(Mércia, 2000).

Conforme Fonseca (1998/99), nao € possivel conduzir o ensino de Histéria e
Geografia sem a utilizac@o de textos, pois “a aprendizagem significativa em Historia e
Geografia requer leitura de textos, mapas, documentos, ilustragcoes variadas para que o
aluno possa “viajar” no tempo e no espaco, rumo a compreensdo historica e

geogrdfica” (p.42).

Nesse sentido, em consoniancia com as narrativas de nossos entrevistados,
também Fonseca (1998/99) concebe o livro didatico como “uma fonte, um material que

transmite um saber, um determinado ponto de vista, uma concep¢do de Historia e

Geografia” (p.43).
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Para uma melhor compreensdo de toda a complexidade da adocdo do livro
didatico no ensino em geral e da geografia escolar de forma mais especifica, é
necessario, segundo Vesentini (1995), relativizar a questdao, ndo se prendendo somente
ao tipo de obra a ser utilizada e sim buscando romper com o discurso da competéncia, a

exemplo das narrativas de nossos entrevistados.

Segundo Fonseca,

Complementar o livro diddtico, utilizando outras fontes em sala de aula,
é uma opg¢do metodoldgica que ndo descarta o uso de outros materiais,
nem tampouco considera o livro como mero “bode expiatorio”, culpado
por todos os males do ensino. Essa postura parte de um pressuposto
bdsico: se o livro diddtico é uma das fontes de conhecimento historico e
geogrdfico, como toda e qualquer fonte possui uma historicidade e
chama a si iniimeros questionamentos. E incompleto, seletivo e parcial.
Necessita ser complementado, explicado, contestado, criticado, revisto,

atualizado. (1998/99: 43)

O rompimento com o discurso da competéncia significa deixar de atribuir ao
livro didético o lugar do saber pronto e acabado, como se fosse a melhor e tnica fonte

de referéncia a ser utilizada.

Esse rompimento significa, também e em ultima andlise, o estabelecimento de
uma outra relacdo com o livro didético, tomando-o um recurso didédtico que contribua
para que o professor tenha uma posi¢do independente e critica e que, ao utiliza-lo,

considere as peculiaridades, as informagdes e as experiéncias cotidianas dos alunos.

Nessa dire¢ao,

O professor pode e deve encarar o manual ndo como o definidor de todo
o seu curso, de todas as suas aulas, mas fundamentalmente como um
instrumento que estd a seu servico, a servico de seus objetivos e
propostas de trabalho. Trata-se de usar criticamente o manual,
relativizando-o, confrontando-o com outros livros, com informagoes de
Jornais e revistas, com a realidade circundante. (Vesentini, 1995: 167).

Assim, o livro didatico pode ser utilizado como uma fonte de saberes que

participa da formacdo de um aluno cidaddo, critico, reflexivo, questionador, rompendo
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com a visao distorcida de que o seu uso reforca a pratica do ensino de uma Geografia
que contempla a memorizagao e a descri¢do dos fatos geograficos. Essa visdo € fruto e

herancga da geografia positivista-descritiva, em cujo caminhar

...0 professor foi perdendo ou, entdo, nem teve a oportunidade de formar
a sua condi¢do de produtor de conhecimentos. Ele se tornou ou foi
transformado em um mero receptor dos contetidos dos livros diddticos.
As editoras passaram, inclusive, a publicar o livro do professor, uma
espécie de cartilha, na suposicdo de facilitar-lhe o trabalho. (Silva,

2001: 3).

A discuss@o sobre o livro didatico e seu papel no ensino da Geografia escolar
nos aponta que nao é o livro didatico, em si, o grande vilao e culpado pelos males e
precariedade do ensino, e sim o papel que lhe foi atribuido ao longo de sua historia.
Esse papel é decorrente da prépria histéria do ensino da Geografia, das disputas tedricas
e politicas que se estabelecem nos espacos de produgcdo e difusdo dos saberes
(universidades, escolas, industria cultural e Estado), das relagdes de producdo e difusao
dos saberes, das relagdes de poder, das demandas sociais da formagdo e
profissionalizacao dos professores, das condi¢cdes em que se processam as atividades de

ensino e aprendizagem na realidade escolar brasileira.

Conforme Fonseca (2001), as duas ultimas décadas do século XX foram
marcadas por debates, elaboracdo e implementacdo de propostas curriculares, de novos
materiais didaticos e pelo repensar das préticas educativas no Brasil, de cujo movimento

€ possivel apreender uma nova configuracao do ensino. Em conseqiiéncia disso,

Os referenciais teorico-metodologicos sdo diversificados, questoes até
entdo debatidas apenas no ensino de graduacdo chegam ao ensino médio
e fundamental, mediadas pela acdo pedagogica de professores que ndo
se contentam com a reprodugdo dos velhos manuais. (Fonseca, 2001:

01)
Diante da pluralidade de concepgdes tedricas, politicas, ideoldgicas e

metodoldgicas decorrentes desse movimento educacional, e considerando que “ndo
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basta introduzir novos temas no curriculo (...) o que o professor ensina e deixa de
ensinar (...) vai muito além do que estd prescrito” (Idem: 02), o professor se vé diante

do dilema: quais saberes geograficos ensinar?

Considerando o pressuposto de que o saber geografico escolar tem
Quais
saberes X 5 X o X
geogrificos origem na producdo do conhecimento geografico considerado

ensinar?

cientifico, justifica-se revisitar o processo historico de inser¢ao da

Geografia no contexto educacional brasileiro

No Brasil, a Geografia, como ramo especifico de pesquisa e do conhecimento
cientifico, teve seu inicio como parte dos curriculos escolares com a fundag¢do do
Colégio Pedro II, no Rio de Janeiro, no ano de 1837. A inclusdo da Geografia como
disciplina encontrou no professor Delgado de Carvalho'' a garantia da manutencdo de

um espago no campo do saber escolar.

A criac@o do curso superior de Geografia ocorreu paralelamente a fundacdo da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdao Paulo, em 1934, sob
fortes influéncias da escola de Vidal de La Blache, difundidas por professores e técnicos
franceses, como Pierre Monbeig, Defontaines, Francis Ruellan, Preston James e

Mortonne.

A Geografia, como a grande maioria das chamadas ciéncias humanas, que se
consolidaram na época nas faculdades brasileiras, era marcada pelo positivismo e seus
estudos pautavam-se pela busca de explicacdes objetivas e quantitativas da realidade,
sendo, portanto, considerada uma cié€ncia neutra, asséptica, nao-politizada. Conforme a

concepgao lablachiana, a Geografia ndo era ci€éncia dos homens e sim dos lugares.

"' Ver a obra: CARVALHO, Delgado. Introducio Metodolégica aos Estudos Sociais. Rio de Janeiro: Livraria Agir
Editora, 1957.
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Essa Geografia, que se envolveu no embate entre o possibilismo e o
determinismo, que ja ndo convencia, conforme Oliveira (1989), nem mesmo os
ide6logos do modo capitalista de pensar, passou, principalmente com a crise do

capitalismo, acentuada apds a Segunda Guerra Mundial, a ser objeto de criticas.

Como conseqiiéncia das criticas e questionamentos a “velha geografia”, surgem
dois “novos” segmentos da geografia. O primeiro bloco, que se autodenominou ‘“New
Geography”, edificou-se sobre o neopositivismo, chegando até os gedgrafos como

geografia quantitativa, teorética, moderna, pragmatica, etc.

A “New Geography”, apesar de criticar a geografia tradicional, o fazia
basicamente no que se refere a utilizagcdo de conceitos superados pelo préprio
desenvolvimento do capitalismo, propondo a utilizacdo de um instrumental
metodoldégico tecnicista em substituicio aos métodos empiristas e experimentais.
Mantinha, portanto, em sua génese, um comprometimento com as bases

epistemologicas do positivismo, vinculada aos interesses do capital.

O segundo bloco de criticas a geografia tradicional € representado por aquele
segmento que procurou alicercar a sua producdo na filosofia, apoiando-se no
instrumental tedrico-metodolégico sustentado pelo materialismo histérico e dialético,

surgindo, entre nds, como o movimento da Geografia Nova, da Geografia Critica.

Assim, a tendéncia da ciéncia geogréfica e seus desdobramentos, principalmente
a partir dos anos 60, constituiram a chamada Geografia Tradicional, cuja principal
énfase foi a de estudar as relagdes entre 0 homem e a natureza como processos de
adaptacdo, atribuindo as acdes humanas um forte viés naturalizante, isto €, encarando-as

como acdes objetivas, desprovidas de quaisquer intencionalidades ou ideologias.
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Essa forma de conceber a Geografia e, conseqiientemente, de produzir o
conhecimento geografico, influenciou diretamente no seu ensino, marcado pelo estudo
descritivo, paisagistico, dissociado dos sentimentos dos homens pelo espaco e, por isso

mesmo, um ensino mnemonico e, muitas vezes, desinteressante para o aluno.

Pretendia-se ensinar uma Geografia neutra. Essa perspectiva marcou
também a producdo dos livros diddticos até meados da década de 70 e
muitos ainda apresentam em seu corpo idéias, interpretacdes ou até
mesmo expectativas de aprendizagem defendidas pela Geografia
Tradicional. (Brasil, 1998: 21)

No Brasil, ainda nos anos 60 e até meados dos anos 70, predominou no ensino
da Geografia essa visdo de neutralidade da ciéncia geogrifica, marcado,
predominantemente, pela descricdo paisagistica. Isso contribuiu para a inclusdao da
Geografia no rol das disciplinas escolares consideradas supérfluas, mnemonicas e

mecanicas, uma vez que esse ensino destoava da realidade (Brasil, 1998).

Segundo Andrade (1999), a ascensdo dos Estados Unidos apds a Segunda
Guerra Mundial e sua forma agressiva de utilizagdo do territério influenciaram

diretamente os métodos e técnicas de pensamento e ensino nos paises dependentes.

Ja no periodo pds-Segunda Guerra Mundial, com o aprofundamento das
desigualdades econdmico-sociais, acentuaram-se as intencionalidades, subjetividades e
ideologias humanas sobre o espaco, passando-se a questionar aquela antiga visao

ingénua de um mundo onde os fatos aconteciam naturalmente.

No Brasil, com o golpe de Estado de 1964,

...procurou-se desenvolver no pais uma politica de crescimento
economico, sem preocupacoes com problemas ecologicos nem sociais,
mas apenas com o crescimento da producdo em funcdo da demanda dos
mercados. Essa orientacdo levou o meio universitdrio a se voltar para os
modelos saxénicos (...). Dai a maximizacdo do uso da estatistica, da
andlise fatorial, do indice de Gini, etc., (...). Inicialmente difundiu-se no
pais o uso e a defesa dos métodos estatisticos e, em seguida, o de uma

geografia tedrica... (Andrade, 1999: 12).
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No momento histérico do p6s-Guerra, os métodos e teorias da Geografia
Tradicional ndo davam mais conta de apreender a complexidade do espaco.
Desenvolveu-se, entdo, a Geografia Marxista, que incorporou nos estudos geograficos
“a sociedade mediante as relacoes de trabalho e da apropriacdo humana da natureza
para produzir os bens necessdrios as condigcoes materiais que a garantem”. (Brasil,

1998: 22).

Assim, em um movimento de revisdo, a Geografia até entdo ensinada passou a
ser questionada pelos professores. No Brasil, segundo Melo (2001), esse processo de
questionamento tornou-se marcante em 1978, no Encontro Nacional de Gedgrafos,
realizado em Fortaleza-CE, quando a tonica dos trabalhos apresentados versou em torno
das preocupacdes sociais, da falta de motivacdo dos alunos por uma matéria escolar de
cunho decorativo, conteudistico, e se propds a reiven¢do de um caréter util e pedagdgico
para a Geografia.

Esse movimento, mais conhecido como Geografia Critica, tomou ‘corpo’
teorico-metodologico no discurso dos professores atuantes em escolas de
niveis Fundamental e Médio, na década de 1980, e também entre os que
atuavam nas Universidades, formando os docentes, técnicos, ou fazendo
pesquisa. Suas inquietacbées perpassavam a questdo teorico-
metodologica, o planejamento da aula, as conversas com colegas da

escola e até a propria formacdo profissional dos licenciados em

Geografia (Melo, 2001: 22).
As narrativas dos professores evidenciam, quando falam de sua vida de
estudante, as marcas do ensino da Geografia Tradicional na sua formacao:
...antigamente, o tipo de Geografia que eu conhecia era do tipo de
decorar, essas coisas assim... (Lindomar, 2000)

...a Geografia que eu conhecia até a oitava série era baseada no
decoreba, que ndo levava a gente a refletir... (Lucemeire, 2000).

...quando eu fiz o primeiro e o segundo grau, a Geografia era no estilo
da ditadura militar (...) era muito decorar. Eu ndo via proximidade
comigo, aquele conteiido que o professor dava era muito distante da
minha realidade (...) eu ndo tinha interesse. (Marcia, 2000).
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Também € possivel detectar, nessas narrativas, a presenca da nova visao de

Geografia - a Geografia Critica, no processo de formac¢ao universitaria e no Magistério:

Quando eu entrei no Curso de Geografia eu comecei a gostar muito,
porque, ao contrdrio do que jd tinham me passando antes, a Geografia
ndo era aquela que eu imaginava. Eu percebi uma Geografia viva,
atuante, critica, questionadora... (Mércia, 2000)

Jd no meu curso de Magistério eu tive contato com um professor que
lidava com a Geografia de uma maneira diferente, que levava a gente a
refletir mais, a criticar mais as coisas... (Lucemeire, 2000)

A Geografia é muito bonita (...) embora muitas pessoas achem que ela
ndo é nada (...), além dela fazer a andlise da natureza, ela mostra muito

2

mais (...) ela ndo é uma coisa pronta e acabada, quer dizer que a
natureza muda, o ser humano muda... (Lindomar, 2000)

A fase de transicdo da visdo perpetuada da Geografia Tradicional para a nova
visdo da Geografia Marxista foi marcada por encontros e desencontros, uma vez que a
pratica de muitos professores, assim como o conteddo de muitos livros didaticos
conservavam a linha tradicional, contradizendo os discursos e acentuando a dicotomia

teoria x pratica.

Segundo Vesentini (1992), a utilizagdo do termo transi¢do € problemética, por
pressupor “a passagem de uma fase para outra com uma clara identificacdo das
caracteristicas de cada uma delas, o que ndo ocorre com nossa disciplina” (p.45). A
transi¢do indica um movimento histérico determindvel, mas no caso da Geografia esse
movimento é de “indeterminagdo, de um leque de possibilidades no qual o futuro nédo
estd decidido a priori, mas dependerd em boa parte das nossas opcoes e prdticas”
(Idem: 45). Essa fase é melhor caracterizada como a de uma crise. Para muitos autores

trata-se de uma crise paradigmatica.

A crise paradigmatica vivenciada pela Geografia, com a queda da visdo
tradicional e emergéncia da visdo critica, assentada basicamente nas teorias marxistas,

gerou, por sua vez, crises, mudancas e indefinicdes na praxis docente.
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Enquanto essas transformagoes se davam no meio académico, as escolas
e os profissionais de Geografia viviam uma profunda crise implementada
pela reformulacdo das bases tedricas que fundamentavam o
conhecimento geogrdfico. Os temas, o enfoque e a metodologia eram
reformulados de uma sé vez (Guimaraes, 1995: 62).
Acresce-se, ainda, a inoperancia dos discursos, tanto da Geografia Tradicional,
ao desconsiderar o conhecimento humano que passasse pela subjetividade do
imagindrio, quanto da Geografia Marxista, ao tachar de “alienante qualquer explicacdo

subjetiva e afetiva da relacdo da sociedade com a natureza que ndo priorizasse a luta

de classes” (Brasil, 1998: 22).

A critica a inoperancia do discurso geografico refletiu-se e ainda se reflete no

ensino da geografia escolar e na prética docente, ao incorporar a idéia de que

..o grande mal da geografia tradicional é ser positivista, e a geografia
critica nada mais é do que a descoberta e aplicagdo pelos gedgrafos do
“método dialético” (...). Em nome do marxismo(-leninismo), vai-se
contra os ensinamentos do proprio Marx: no lugar de unir a andlise e
critica do pensamento (geogrdfico) com a prdxis que o sustentou, faz-se
um exercicio de escoldstica — rotula-se todo o discurso geogrdfico
tradicional de “positivista” (...) sugere-se que ele é incorreto e estd em
crise apenas porque ndo utilizou as categorias e conceitos do
materialismo histdrico e dialético (Vesentini, 1992: 46).

Nesse sentido, se, por um lado, a Geografia Marxista avangou, incorporando ao
seu universo de estudo as dimensdes subjetivas, isto €, questdes singulares dos homens
em sociedade, a producao material de suas condicdes de vida, rompendo com a visdo de
neutralidade da ciéncia, por outro lado sua ortodoxia falhou ao restringir a explica¢ao do
cotidiano e do espaco apenas as determinagdes econdmicas, compreendidas pelo

modo de producdo, rotulando de alienagdo qualquer ato ou atitude que saisse dessa

concep¢ao.

O desenvolvimento da Geografia Marxista como caminho udnico para se
compreender e apreender a realidade, abracado por alguns segmentos do marxismo

ortodoxo, deixou de considerar a categoria da dialética. Isto produziu, no meio escolar,
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certa aversdo a Geografia Tradicional, considerada alienada e alienante. No entanto, a
realidade e as representagdes que dela se tem e se constroi, sdao histéricas e dinamicas e

nio mudam instantaneamente.

Outra concepg¢ao desconsiderada por alguns estudiosos da Geografia Critica € a
da natureza historica e relacional do conceito. Ou seja, se o concreto € a sintese de
multiplas determinagdes, € nesse sentido que devemos entender a ciéncia geografica, em

sua concretude e historicidade.

A partir da década de 80, no interior do processo de redemocratizagdo, foi
desencadeada uma renovacgao curricular em varios estados e municipios do Brasil. E as
novas propostas, na darea da Geografia, gestadas nesse momento eram “centradas

basicamente em questoes referentes a explicacoes econdmicas” (Brasil, 1998: 22).

Em pesquisas ja realizadas podemos apreender nas Propostas Curriculares de
Geografia, ainda que se apresentem como textos/documentos muito amplos, abertos, a

configuragdo dos multiplos e complexos saberes geograficos propostos para o ensino.

Segundo Guimaraes (1995), a Geografia substituiu a preocupagao de se ensinar a
localizar rios, paises, montanhas, etc., pela andlise dos problemas sociais que afligem a

sociedade, assumindo um carater historicista, com forte determinismo econdmico.

As aulas de Geografia comecaram a dar grande peso a Historia. O
espaco ficou, por bom tempo, relegado a segundo plano. Em muitas
escolas eram freqiientes as queixas dos alunos, que ndo sabiam
diferenciar os conteiidos desenvolvidos nas duas disciplinas. Isto
aconteceu por causa da hegemonia historicista das teorias criticas,
apropriando-se do que Marx chama de “construcdo da Historia”. A
critica feita a geografia tradicional, por seu cardter enfadonho,
desinteressante e distanciado da realidade que envolve o aluno, deu
origem a um enfoque excessivo dos acontecimentos historicos que
explicavam a organizacdo da sociedade e dos lugares. Ocorreu no ensino
uma supervalorizacdo do tempo em relacdo ao espago... (Idem, 1995:

62).
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A supervalorizacdo do tempo em detrimento do espaco revela a indefinicao
epistemologica da prépria ciéncia geografica. Com a crise econdmica dos anos 70 e o
desastre do modelo estatistico e teorético norte-americano, de dominagdo
quantitativista, surge uma forte reacdo entre gedgrafos, classificados em geral de

criticos, que procuravam reabilitar uma geografia politica e social.
Esse grupo

...reunia tanto gedgrafos positivistas como marxistas-leninistas, que
procuravam modelos europeus para a geografia brasileira, e marxistas
heterodoxos, que usavam o marxismo como método e ndo como doutrina
(...). Esses grupos trouxeram inovacdes ao pensamento geogrdfico
nacional, mas também promoveram sérias distor¢cdes. (Andrade, 1999:

12).
Dentre as caracteristicas do debate académico desse momento histérico da
Geografia, podemos apontar um viés de abandono dos saberes tachados de

positivistas/tradicionais, que passaram a ser considerados obsoletos e ultrapassados.

Nesse sentido, a(s) Geografia(s) Critica(s), ao reabilitar(em) a geografia politica
e social, acaba(m) por valorizar o tempo sobre o espaco e fragmentar o estudo
geografico do espaco, com um quase abandono do fisico, da natureza. Assim, a
geografia fisica é relegada a um segundo plano, por ser considerada, naquele momento
histérico, descritiva, paisagistica, mnemonica, logo, tradicional e, portanto,

desnecessaria.

A professora Maria José narra sua experi€ncia nesse momento histérico:

...houve aquela “revolucdo” e so ficou a geografia critica... criticar é
muito bom, mas a gente tem que criticar e apontar caminhos. Se a gente
SO critica, critica e ndo aponta caminhos, o que acontece com a
Geografia? A Geografia estava ficando misturada com tantos conteiidos,
que a gente jd ndo sabia o que era Geografia e o que era outros
conteiidos... A Geografia fisica estava fazendo falta, porque o aluno
estava esquecendo de se situar no espago (...) de saber onde ele mora,
onde é a casa dele, a posicdo em que ele mora, o continente em que ele
mora... E através da Geografia fisica que vocé vai situar o aluno no
espaco que ele estd trabalhando, para ele ndo ficar solto, porque sendo a
Geografia vai ficar solta. Se vocé entrar numa sala com a Geografia
solta, vocé ndo amarra os fatos e, se vocé ndo amarrar, o aluno também
ndo te entende... (Maria José, 2000).
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A narrativa da professora Silma também revela a sua percep¢do sobre um certo
“abandono” da Geografia fisica por parte dos professores, bem como a sua preocupacdo

em resgatar e valorizar essa drea do conhecimento geografico.

E importante se trabalhar o espago social, comecando pelo espaco social
do aluno, mas ampliando isso ao nivel de Brasil e de mundo, de acordo
com a série e o lado fisico também. A gente percebe é que o lado fisico, a
natureza, tem sido deixado um pouco de lado... o aluno vivencia isso, no
seu dia-a-dia. Por exemplo, como ndo trabalhar clima, se no dia-a-dia o
aluno estd vivenciando os diferentes tipos de tempo, tudo relacionado,

né? (Silma, 2000).

O professor Lindomar, ao ser questionado sobre os aspectos da geografia escolar
que ele julga fundamentais para a formacdo do educando, revela, em sua narrativa, a
preocupacdo de se superar a dicotomia Geografia Humana x Geografia Fisica,

criada/aumentada, com a crise paradigmatica.

A Geografia é muito importante, principalmente quando entendida como
uma ciéncia da natureza e das relacdes sociais (...) nos estamos na
natureza. Entdo é muito importante, na Geografia, essa interacdo
homem/natureza. Eu acho que, desde que o aluno, ou o ser humano,
entenda que ele tem que preservar a natureza, ndo degradd-la, ele vai
estar mexendo com toda uma estrutura, no caso, seria as relagoes do
homem sobre a natureza. Essas relacoes sociais todas e essa interacdo é
muito importante para o ser humano, para nos, que também somos
natureza (Lindomar, 2000).

Assim, o proprio processo de emergéncia e implementacdo da(s) Geografia(s)
Critica(s), no ambito escolar, revelou, em sua dinamicidade, uma pluralidade de
concepcoes, de possibilidades de trabalho, de saberes, rompendo com a unidade

anteriormente “garantida” e até mesmo imposta.

Essa visdo plural do discurso critico incorporada pela Geografia renovada foi,

paulatinamente, sendo evidenciada e fortalecida nas praticas escolares

com os percalcos do socialismo real, com a barbdrie do stalinismo, com
o florescer de novos movimentos sociais — como as lutas das mulheres,
dos jovens, das minorias étnicas e sexuais, etc. — que exigiram novos
discursos criticos na medida em que ndo eram compreendidos no
discurso marxista ortodoxo a ndo ser enquanto “contradigcbes
secunddrias” a ser sanadas pela “socializacdo das forcas produtivas” ,
dentro da visdo mecdnica do economicismo (Vesentini, 1995: 171).

80



Nesse sentido, a mudanga de paradigmas na Geografia ndo se caracterizou por
uma transi¢do tranqiiila e sim pelo estabelecimento de uma certa crise, tanto na

produgdo académica como no ensino Fundamental e Médio.

Acresce-se, ainda, o fato de que o pensamento critico vive, neste inicio de século
XXI, conforme Vesentini (1999), uma “crise de idéias”, acentuada pela crise do mundo

socialista, bem como pelo avango da chamada “Terceira Revolucao Industrial”.

O final do século XX e inicio do século XXI sdao marcados pelo avango da
informatizagdo, da robética, das telecomunicacdes, da industria de novos materiais, da
biotecnologia, da globalizacdo, a aceleracdo de informacdes, etc., o que requer a busca
de novas estratégias, de novas formas de luta e de reivindicagdo, no sentido de ampliar o
espaco democratico e de justi¢a social. Tornou-se, portanto, necessaria uma revisao,
uma reflexdo e mesmo uma flexibilizacdo quanto aos pressupostos tedricos, em busca
de alternativas que proponham avangos nas lutas sociais, em particular pela educacio,
para que possamos nos “‘atentar para as contradi¢des e potenciais de mudangas
positivas do proprio sistema, afinal de contas, é condicdo indispensdvel para nele se

atuar de forma eficaz”. (Vesentini, 1999: 19).

O atual estdgio do capitalismo tem exigido a constitui¢do de um mercado com
forca de trabalho cada vez mais qualificada, mais escolarizada. Conforme Vesentini
(1999), pesquisas realizadas nos Estados Unidos e na Europa Ocidental revelam que, na
atual década, mais da metade dos novos empregos oferecidos pelas economias
desenvolvidas exigem, no minimo, cursos de formacdo universitaria. Nessa direcdo,
considerando que a escolariza¢do é um interesse € uma necessidade do capitalismo, ela
pode ser vista como instrumento de sua reproducio e, ao mesmo tempo, dialeticamente,

dependendo da prética e postura de seus agentes, também instrumento de libertacao.
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Nesse sentido, vislumbram-se intimeras possibilidades de contribuicdo da
geografia escolar, considerada ndo apenas em seu objeto de estudo, seja na linha
tradicional do “A Terra e o homem”, seja na direcao do marxismo ortodoxo do “tudo ou
nada”, mas que busque uma reconstru¢do permanente dos saberes, uma vez que neste

inicio de século

.6 extremamente importante, muito mais que no passado, que haja no
sistema escolar uma(s) disciplina(s) voltada(s) para levar o educando a
compreender o mundo em que vive, da escala local até a planetdria, dos
problemas ambientais até os econdémico-culturais (Vesentini, 1999:

22).
Levar o educando a compreender o mundo em que vive significa considerar toda
a dinamicidade e pluralidade de concepcdes de vida, de educacdo e de mundo e, nesse
sentido, o educador, o professor de uma maneira geral e o de Geografia de forma
especifica, deve trabalhar de forma a romper com atitudes autoritdrias, sejam de

“direita”, sejam da ‘“velha esquerda”, ou mesmo romper com nocdes de “verdades

Unicas e absolutas”, sejam elas tradicionais ou criticas, considerando que

...ser um verdadeiro educador, preocupado com a conquista da
cidadania, é contribuir para o crescimento (no sentido amplo do termo:
intelectual, cognitivo, afetivo...) do educando, para a sua autonomia,
criatividade e senso critico. Mesmo que isso contrarie certas “verdades”
estabelecidas para o educador, pois o principal papel de uma boa
educagdo ndo é formar discipulos que repitam ou reproduzam nocoes ou
op¢oes dos mestres e sim formar mentes criativas que pensem o novo,
que contrariem todas as formas de pensamento estereotipado, inclusive
aquelas voltadas para o lado do “bem” ou da “utopia”. (Vesentini,
1999: 24-5).

Assim, para mapear a Geografia escolar, ndo basta analisar as identidades e
saberes dos docentes, mister se faz refletir sobre as préticas dos professores, que é/sdo
o(s) momento(s) de materializacido/construcao/(re)construcdo daqueles. Esse € o desafio

do préximo capitulo.
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CAPITULO Il

SUJEITOS, SABERES E PRATICAS: A BUSCA DA FORMAGAO
DA/PARA A CIDADANIA

Devemos nos preparar para estabelecer os alicerces de um
espaco verdadeiramente humano, de um espago que possa unir
0s homens para e por seu trabalho, mas ndo para em seguida
dividi-los em classes, em exploradores e explorados; um espago
matéria-inerte que seja trabalhado pelo homem mas néo se volte
contra ele; um espago Natureza aberta a contemplagdo direta dos
seres humanos e ndo um fetiche; um espago instrumento de
reprodugdo da vida, e ndo uma mercadoria trabalhada por outra
mercadoria, o homem fetichizado..

Milton Santos

O caminho percorrido na presente pesquisa, buscando mapear a Geografia
Escolar, apontou, conforme vimos no primeiro capitulo, para a necessidade de voltar
nosso olhar para a internalidade do processo educativo, centrando nossa aten¢do no
13 99 2. c 1 , .

fazer do professor”, na sua prditica cotidiana. Para tanto, necessdrio se fez, num
primeiro momento, refletir sobre o processo identitdrio do docente, quando constatamos
que ele é complexo, compdsito e dindmico (NOvoa, 1992, 1995; Lacerda, 1996;

Fontana, 2000; Moita, 1992).

Na dinamicidade do processo de constituicdo identitdria docente € possivel,
conforme Gauthier (1998), elencar os diferentes saberes que constituem o repertorio
necessdrio a uma pratica consciente e profissional. Esses saberes estdo intimamente
interligados, influenciando-se e sendo influenciados mutuamente, num processo de

constante e permanente retroalimentagao.
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Assim, no segundo capitulo, buscamos captar o processo de construcio e
mobilizacdo do saber geografico escolar, tomando como ponto de partida o saber
geografico douto, epistémico, sdbio para, em seguida, tratar da transposi¢cao didatica de

tais saberes em saberes escolares — matéria-prima do labor docente.

No entanto, em consonancia com a concepcao de que os saberes da docéncia ndao
podem ser tomados de forma estanque e linear, sentimos a necessidade de desenvolver
uma reflexdo sobre a pratica docente, que € o “locus” privilegiado de convergéncia de
todos os saberes, na busca, em ultima andlise, por uma educacdao de qualidade e

significativa, rumo a formacao de sujeitos conscientes, criticos e cidadaos.

A Geografia, por ser uma drea do conhecimento que se preocupa com o estudo
do espago, tem importante papel a cumprir na formacdo da cidadania dos alunos, uma
vez que formar cidaddos implica ensinar a ler, entender, representar e se localizar no

espaco em que se vive.

Assim, para mapear a Geografia escolar, na busca de referenciais de uma
educagdo geografica que participe da constru¢do da cidadania, fizemos a opg¢ao por
estabelecer um didlogo entre a pratica docente, expressa nas narrativas dos nossos
colaboradores, e a Geografia escolar proposta nos Parametros Curriculares Nacionais e
na Proposta Curricular de Geografia para o Ensino Fundamental do municipio de

Uberlandia-MG.

O termo cidadania tem sido amplamente discutido ndo s6 em seu

A Geografia PP . . ~ s A .
Escolar e a aspecto juridico ou constitucional, que pressupde a existéncia de

formacao para

a Cidadania um rol de direitos e deveres dos seres humanos em relagdo a si

mesmos e a sociedade, de uma maneira geral, como também no que se refere a “questdo
do modo de insercdao do individuo em sua comunidade, assim como a de sua relagcdo
com o poder politico” (Canivez, 1991: 15).
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No seu aspecto juridico-constitucional, a cidadania estd diretamente relacionada
a um determinado Estado, atribuindo ao individuo, conforme Canivez (1991), um status
juridico, que depende das leis préprias do Estado, concebido como uma forma de

organizagdo social.

Conforme Vlach (2001), a cidadania, por ser indissocidvel da vivéncia de
direitos e deveres, estd diretamente relacionada a questdo democratica, e, portanto, mais
do que a conquista de um conjunto de direitos e deveres, ela significa a obtenc¢do da

autonomia de um sujeito politico, consciente, critico.

No entanto, vérios estudiosos t€ém alertado para um certo esvaziamento e/ou
mesmo banaliza¢do do conceito de cidadania. Muitas vezes € vista de uma perspectiva
reducionista. Por conseqiiéncia, € atribuido ao individuo um status de “infracidadao”,
pois na sociedade moderna, cujos valores sdo, conforme Canivez (1991: 17), “o
trabalho e a eficdacia” e o “progresso das técnicas e das ciéncias”, aos individuos
cabem os papéis de trabalhador, de produtor e de consumidor, em substituicao ao papel

de cidadao pleno.

Cabe aqui registrar o alerta que nos faz Milton Santos sobre o papel da educagao

para a formagdo da cidadania.

A educacgdo ndo tem como objeto real armar o cidaddo para uma guerra,
a da competicdo com os demais. Sua finalidade, cada vez menos buscada
e menos atingida, é a de formar gente capaz de se situar corretamente no
mundo e de influir para que se aperfeicoe a sociedade humana como um

todo. (Santos, 1998: 126)

Em estudo sobre a Geografia e a constru¢do da cidadania, Damiani (1999)

afirma que

A nogdo de cidadania envolve o sentido que se tem do lugar e do espago,
jd que se trata da materializacdo das relacoes de todas as ordens,
proximas ou distantes. Conhecer o espago é conhecer a rede de relacoes

a que se estd sujeito, da qual se é sujeito. Alienacdo do espago e
cidadania configuram um antagonismo a considerar. (p.50)
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Nesta perspectiva, o espago € concebido para além do seu cardter puramente
“geométrico”, passando-se a atribuir-lhe o aspecto de espacialidade, de espaco social,
produzido e reproduzido socialmente, considerado produto e também produtor de

relacdes sociais.

Dessa forma, se a cidadania implica vivéncia de direitos e deveres dos seres
humanos em relagdo a si mesmos, a sociedade e ao meio em geral, e se essa vivéncia é
passivel de ser localizada, territorializada, a Geografia, como ciéncia social e saber

escolar, cabe importante papel na formacao do cidadao.

Formar o aluno cidaddo ndo significa domesticé-lo, instruindo-o a cumprir seus
deveres e a elencar os seus direitos. E necessdrio ir além, é necessdrio formar a
criticidade do aluno sujeito, capaz de fazer uma andlise da realidade que o cerca, dos
lugares da experiéncia, ndo s6 reduzindo a experiéncia aos lugares e tempos proéximos,

como também correlacionando-a aos outros espacos e temposu.

Assim, o estudo do territorio, da paisagem, do lugar, buscando a “transformacdo
do espago geométrico em espago social, na prdtica social, ou socioespacial, decifrando
a geometrizagdo do espaco...” (Damiani, 1999: 58), possibilita a materializacdo de toda
a potencialidade da Geografia para a formacdo de alunos criticos, conscientes,

reflexivos e cidadios.

A transformacdo do espaco geométrico em espago social ocorre a partir do
decifrar das redes de relacdes que se estabelecem em determinados espagos. Os temas
transversais sugeridos nos PCN: a ética, o meio ambiente, a pluralidade cultural, a

saude, o trabalho e o consumo, a educacdo sexual (Brasil, 1998), constituem saberes e

12 Sobre esse assunto ver: “Uma outra relacio com o tempo e o espaco”. Trecho do Capitulo II (Os objetivos de uma
prdtica da histéria-geografia a servico dos jovens) do livro Histoire partout géographie tout le temps. ICEM —
Pédagogie Freinet. Ed. Syros, Paris, 1984. Traduzido por Circe Maria Fernandes Bittencourt e revisto por Lineu
Montebello. Publicado na Revista Orientagdo. Sdo Paulo: USP, n. 8, 1988.

86



espacos potencializadores de discussdes e reflexdes que contribuem para a constru¢ao
da nocao de cidadania, pois facilitam o processo de compreensdo das relacdes
horizontais e verticais que sao estabelecidas na sociedade.

-

E pertinente considerar que a cidadania se manifesta e se materializa em
diferentes dimensdes. Certos atos e atitudes desenvolvidos por alguns professores como
corriqueiros e sem importancia, podem ser expressdo de praticas cidadas. A
alfabetizacdo cartografica, por exemplo, principalmente a de adultos, é prova de
obtencdo da cidadania. Um adulto que ndo sabe ler, localizar-se ou locomover-se em
determinado espaco vé€ na leitura e interpretacdo cartografica a materializacdo de sua

cidadania.

As possibilidades de contribuicdo da Geografia escolar para a constru¢do da
cidadania sdo inimeras. No entanto, € pertinente considerar a adverténcia de Damiani,

no sentido de que a Geografia escolar

tem um papel fundamental como ciéncia do espago, se ndo se imaginar
soberana, tnica a lidar com o tema e se envolver uma proposta
filosofica, ampla, na qual trabalhe no limite do que lhe é residual,
passando de um conhecimento fragmentdrio para um conhecimento total.
Ela terd que viver o limite de sua anulagdo como disciplina isolada,
institucionalizada, sem jamais desperdicar o conhecimento adquirido ao
longo de sua consolidacdo cientifica (1999: 53).

A autora aponta para a necessidade de superar a fragmenta¢do do conhecimento
em disciplinas isoladas, na busca de um trabalho interdisciplinar que, portanto, abale a

rigidez da descric@o conteudistica, por meio da incorporagdo, nas aulas e nos debates, de

assuntos e temas de interesse dos alunos.

Entretanto, considerando que a Geografia escolar ttm como fio condutor e, até
certo ponto, como parametro de unidade entre as diferentes instituicoes e diversos

docentes os Parametros Curriculares Nacionais, no ambito da federacdo, assim como a
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Proposta Curricular de Geografia — Ensino Fundamental do municipio de Uberlandia-
MG, no ambito local, justifica-se, no presente estudo, uma reflexdo sobre tais
documentos, buscando neles contribuicdes/sugestdes para o trabalho docente, rumo a

cidadania discente.

A grande meta implicita/explicita dos Pardmetros Curriculares Nacionais € a
constante busca de um ensino para a conquista da cidadania. Nesse contexto, sendo a
Geografia uma 4drea do conhecimento “comprometida em tornar o mundo
compreensivel para os alunos, explicdvel e possivel de transformagcoes” (Brasil, 1998:
26), a ela € atribuido um importante papel na (in)formagao dos alunos, buscando situé-

los no conjunto de interacdes entre sociedade e natureza.

Nesse sentido, para tornar o mundo compreensivel, a Geografia escolar estuda as
relacOes entre o processo histérico das sociedades humanas e o funcionamento da
natureza. Esse estudo requer o trabalho com nocdes de espago e tempo, o que implica
romper com o estudo meramente descritivo das paisagens, atribuindo-lhe um caréter de
historicidade, de construcdo/reconstrucao permanente do/pelo homem, na busca de sua

subsisténcia, de acordo com sua cultura, com sua histdria, com sua forma de vida.

Partindo dessa concepg¢do, os Parametros Curriculares Nacionais sugerem, como
categorias a serem trabalhadas no Ensino Fundamental, os conceitos de territdrio,

paisagem e lugar, como desdobramento de seu objeto central de estudo, que € o espaco.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Geografia (terceiro e quarto ciclos),

explicitam, como definicdes das categorias a serem trabalhadas:

Territorio

Na geopolitica o territorio é o espaco nacional ou a drea controlada por
um Estado-nacional; é um conceito politico que serve como ponto de
partida para explicar muitos fenémenos geogrdficos relacionados a
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organizacdo da sociedade e suas interagoes com as paisagens (Brasil,

1998: 27)

Paisagem
E definida como sendo uma unidade visivel do territério, que possui
identidade visual, caracterizada por fatores de ordem social, cultural e
natural, contendo espagos e tempos distintos; o passado e o presente. A
paisagem é o velho no novo e o novo no velho! (Idem: 28).

Lugar

...a categoria lugar traduz os espacos com o0s quais as pessoas tém
vinculos afetivos: uma praca onde se brinca desde crianga, a janela de
onde se vé a rua, o alto de uma colina de onde se avista a cidade. O
lugar é onde estdo as referéncias pessoais e o sistema de valores que
direcionam as diferentes formas de perceber e constituir a paisagem e o
espaco geogrdfico. E por intermédio dos lugares que se dd a
comunicagdo entre homem e mundo. (Ibidem: 29)
E possivel depreender, nos conceitos geograficos abordados pelos PCN, a
preocupacio de desenvolver no aluno a percepcao de que ele € sujeito no conjunto das

relagdes da sociedade com a natureza e que, como tal, suas acdes individuais e/ou

coletivas, repercutem direta ou indiretamente na sociedade.

Nessa direcdo, os Pardmetros Curriculares Nacionais de Geografia visam romper
com a tradicional maneira de se ensinar Geografia, de forma descritiva € mnemonica. O
texto sugere um ensino que parta da realidade préxima do aluno, que valorize sua
experiéncia, possibilitando-lhe desenvolver a capacidade de identificar e refletir sobre
diferentes aspectos da realidade, bem como de compreender a relacdo
sociedade/natureza. Assim, segundo os PCN, o aluno perceberd que a Geografia faz

parte de seu cotidiano.

As experiéncias pedagdgicas, no entanto, revelam a necessidade de nio se deixar
cair na armadilha de, ao tomar como ponto de partida para o estudo da Geografia
escolar o espago vivido pelos alunos, conceber tal espago de forma hierarquica e rigida

do nivel local ao mundial. Os meios de comunicacdo, a televisdo, os computadores
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permitem, cada vez mais, que os alunos interajam, ao vivo, com diferentes lugares do
mundo, fazendo com que nem sempre o espacgo vivido pelo aluno seja o real imediato,
pois “sdo muitos e variados os lugares com os quais os alunos tém contato e,

sobretudo, sobre os quais sdo capazes de pensar” (Brasil, 1998: 30).
O local e o global formam uma totalidade indissolivel e,

Para realmente trabalhar e valorizar o imagindrio do aluno, ndo se pode
encarcerd-lo a idéia de que seu espaco esteja limitado apenas a sua
paisagem imediata. Pela midia, o aluno acaba incorporando ao seu
cotidiano paisagens e vivéncias de outras localidades. No ensino
fundamental, é essencial que se aprofundem as mediacoes de seu lugar
com o mundo, percebendo como o local e o global interagem. (Idem:

31)

Ao sugerir que o estudo da Geografia escolar parta da realidade préxima do
aluno, mas que os conteidos sejam enfocados numa escala local/global, numa
perspectiva dialética, os Parametros Curriculares Nacionais de Geografia para o
Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental"® também sugerem que esse estudo

ocorra por meio de grandes eixos temdticos € dos temas transversais.

O trabalho com eixos tematicos oferece grande plasticidade no tratamento e
selecao de contetdos, o que possibilita romper com a rigidez conteudista historicamente
atribuida a Geografia. Por isso, o professor, a partir dos diferentes eixos tematicos
propostos, numa perspectiva de flexibiliza¢do, poderd optar pelos temas e contetdos de

interesse dos alunos e/ou temas emergentes no social.

A viabilizacdo do estudo dos temas transversais € proposta numa perspectiva

interdisciplinar. Ora, considerar a realidade do aluno € percebé-la como dinamica, como

3 Devido 2 necessidade de delimitacio de nosso objeto de estudo, cujo universo de investigagdo se restringe aos
professores de Geografia das séries finais do Ensino Fundamental do municipio de Uberlandia-MG, a énfase de nossa
andlise, no caso em tela, prende-se aos Parametros Curriculares Nacionais de Geografia do Terceiro e Quarto Ciclos,
que correspondem exatamente 2 seriacio final desse nivel de ensino, ou seja, da 5 2 8 séries.

90



a sintese de multiplas determinagdes e, nesse sentido, seu estudo também nao pode se

restringir a uma unica disciplina e/ou area de conhecimento, de forma estanque e linear.

Segundo o texto dos PCN, a Geografia escolar “nasce de uma visdo de
Geografia fundamentada no principio de sua unidade, em que Geografia fisica e
humana interagem reciprocamente”. Nestes termos, em coeréncia com a flexibiliza¢ao
proposta, os PCN “ndo representam um programa de curso (...) representam subsidios
teoricos que devem ser entendidos como ponto de partida, e ndo de chegada” (Brasil,

1998: 37).

As quatro grandes intengdes dos eixos temadticos propostos nos PCN trazem
implicitas a constante preocupacdo de contribuir para a formacgdo cidada do educando.
A primeira intencdo visa, por meio do estudo da Geografia, trabalhar uma melhor
compreensdo da realidade. A segunda, busca o entendimento do mundo em sua
diversidade, responsdvel, por sua vez, pela producdo de diversificadas paisagens,
lugares e territorios. A terceira grande intencdo objetiva proporcionar ao aluno
apropriar-se do conhecimento geografico, buscando compreender e explicar sua propria
vida. A quarta inten¢do perpassa as demais e pressupde que “o conjunto dos temas que
compdem os eixos expressem conteiidos conceituais, procedimentais e atitudinais”

(Idem: 37).

Como forma de superar as limita¢des e até impossibilidades de qualquer area do
conhecimento para explicar a ampla e dinamica realidade, os PCN de Geografia
sugerem uma prética didatica e pedagdgica interdisciplinar; e, como meio facilitador de

tal pratica, a adocdo de temas transversais.

Como a prépria nomenclatura da palavra transversal sugere, esses temas sdo
concebidos, ndo como conteidos especificos a serem trabalhados em determinados
momentos e/ou séries do ensino, e, sim, de maneira a atravessar, perpendicularmente os
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conteddos selecionados, servindo de elo de ligacdo entre um eixo e outro, entre as
diferentes areas do conhecimento, assim como entre os saberes “doutos” e os saberes

tidos como de “‘senso comum”’.

Nessa perspectiva, os temas transversais possibilitam a interface tanto com os
conteddos da Geografia, quanto com os das demais dreas. Portanto, os PCN sugerem,
como meta a ser alcangada, para que os temas transversais integrem o planejamento dos
professores das diferentes dreas, a organizagcdo de “projetos que permitam a articulacdo
das questoes sociais em torno dos conteiidos especificos de cada drea” (Brasil, 1998:

42)

Como as questdes sociais fazem parte do préprio objeto de estudo da Geografia,
os PCN explicitam como norteadores dos temas transversais, dentre as questdes sociais
a serem incorporadas pela drea na busca de uma educacdo para a cidadania, dois
critérios, quais sejam: a urgéncia social e a abrangéncia nacional. E, considerando os
dois critérios, os PCN sugerem os seguintes temas: Etica, Meio Ambiente, Pluralidade

Cultural, Saude, Orientac@o Sexual e Trabalho e Consumo.

Cada um dos temas transversais elencados pode fornecer subsidios e requer um
estudo reflexivo e aprofundado em torno das possibilidades e perspectivas de
contribuicdes da Geografia. No entanto, considerando o nosso objeto de estudo, bem
como a necessidade de delimitacdo do campo de pesquisa, vejamos nas longas citacdes

a seguir as interfaces propostas.
Etica

A Geografia trabalha com as desigualdades espaciais, procurando
mostrar que sdo produtos de decisoes, acordos, sucessos e fracassos nem
sempre pacificos dentro de uma sociedade. Ao propor uma forma de
abordagem em que se valoriza a cultura e o ambiente, é possivel
trabalhar Geografia e Etica. (Brasil, 1998: 43)
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Pluralidade Cultural

Este tema compartilha muitas relagées com os contetidos de Geografia.
(...) a caracterizagdo dos espagos dos diferentes segmentos culturais que
marcam a populagdo brasileira, até os estudos de como as paisagens,
lugares e regibes brasileiras expressam essas diferencas. (...) os eixos
que tratam da formacdo socioespacial do campo e da cidade sdo aqueles
em que o professor poderd com maior profundidade tratar os conteiidos
propostos no documento da Pluralidade, tais como o espaco e
pluralidade, tempo e pluralidade. (...) o eixo temdtico de Geografia que
trata da conquista do lugar como conquista da cidadania permite o
tratamento da Pluralidade Cultural na formagdo do Brasil... (Brasil,
1998: 43-4)

Orientacao Sexual

Como instituicdo formadora de cidaddos, a escola ndo pode reafirmar os
preconceitos em relacdo a capacidade de aprendizagem de alunos de
diferentes sexos (...) os contetidos geogrdficos permitem a construcdo de
um instrumental fundamental para a compreensdo e andlise de uma

dimensdo macrossocial das questoes relativas a sexualidade e suas
relacoes com o trabalho. (Idem: 45)

Meio Ambiente

Saude

[ possivel]l ao tratar da formagdo socioespacial, das novas
territorialidades e temporalidades do mundo, abordar-se de forma ampla
0s processos que geram uma determinada ocupagdo do solo, as
demandas por recursos naturais, o crescimento populacional e a
urbanizacdo, entre outros. (...) A proposta de Geografia para estudo das
questoes ambientais favorece uma visdo clara dos problemas de ordem
local, regional e global, ajudando a sua compreensdo e explicagdo,
fornecendo elementos para a tomada de decisbes e permitindo
intervengoes necessdrias. (Ibidem: 46)

Em Geografia, o estudo dos dados [de saude] pode ser cruzado com os
temas relativos as desigualdades regionais, de distribuicdo de renda.
Pode ser abordado ainda quando se tratar do tema cidade e campo,
discutindo os modelos agricolas e a fome. Além de permitir a
compreensdo das questdes sociais relacionadas aos problemas de satide,
os estudos geogrdficos relacionados a esse tema também favorecem o
estabelecimento de comparagbes e previsdoes que contribuem para o
autoconhecimento, favorecendo o autocuidado. (Ibidem: 47)
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Trabalho e Consumo

O trabalho deve ser discutido com os estudantes como uma das formas
de expressdo humana de suas relagées com a natureza. Valorizar o
trabalho como forma de expressdo humana, das diferentes culturas e
etnias em seus modo de viver, pensar, portanto, o trabalho como
presenca historica do pensar e fazer humanos (...) analisar como o
trabalho acontece nas relagées sociais, portanto, criticando as formas de
exploracdo, tornando compreensiveis as questoes politicas e economicas
que criam desigualdades entre os homens (...) discutir a sociedade
consumista... (Brasil, 1998: 48)

Depreendem-se dessas interfaces as possibilidades de abordagens multiculturais,
numa perspectiva cidada, enfocando os diferentes espacos como o das relagdes sociais,

das diversidades culturais, o espagco do corpo, das produgdes de trabalho e de consumo

e, na rede de tais espagos, a (re)construcdo da espacialidade.

Também a Proposta Curricular de Geografia do Ensino Fundamental para o
municipio de Uberlandia-MG, construida no interior do movimento de renovagdo
curricular para o ensino de Geografia, traz, como os PCN, implicita e explicitamente a

preocupacdo com a formacdo da cidadania de seus alunos.

A referida Proposta Curricular € fruto de um projeto coletivo, que envolveu, em
seu processo de elaboracdo, professores de Geografia atuantes na rede municipal do
Ensino Fundamental de Uberlandia, sob coordenacdo didéatico-pedagdgica da Secretaria
Municipal de Educacdo e assessoria do Professor Ms. Ireneu Antonio Siegler, do

Instituto de Geografia da Universidade Federal de Uberlandia (Borges e outros, 1998).

Na parte introdutdria, o texto afirma que a PCG" foi elaborada apoiando-se nos
pressupostos tedrico-metodolégicos de uma Pedagogia Critica, com a adocao de “uma

linha transformadora de educacdo fundamentada numa concepgdo historico-critica,

'4 A partir deste momento, utilizar-se-4 a expressdo PCG para referir-se 2 Proposta Curricular de Geografia — Ensino
Fundamental, do municipio de Uberlandia-MG, forma como é chamada pelos professores da rede.
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tendo como suporte a crenca de que o conhecimento é construido no interior do

individuo e ndo transmitido do exterior para o interior” (Uberlandia, 1998: 7).

Assim como nos Parametros Curriculares Nacionais, também a PCG nao elenca
os conteudos a serem trabalhados nas respectivas séries do Ensino Fundamental de
forma rigida e inflexivel. A sugestdo de conteidos € apresentada na forma de temas e
subtemas, tendo por ponto de partida o local, a realidade préxima, o espaco de vivéncia

do aluno.

De acordo com a PCG, é necessario que seja repensado o conceito de espaco
geografico, tomando-o para além da expressdo de ordem natural, mas também como

projecao da a¢do humana, da cultura presente em uma sociedade.

Por entender que a Geografia é uma importante drea do conhecimento,
responsavel pela preparacdo de um cidaddo critico e consciente, capaz de perceber-se

como um agente social, a PCG explicita que, por acreditar

...numa concepgdo do ensino de Geografia, em que a producdo e a
organizagcdo do espaco geogrdfico sdo tratadas a partir das relacdes
sociais de produgdo, historicamente determinadas, opta-se por uma
Geografia que desvele a realidade: uma Geografia que conceba o espago
geogrdfico como sendo um espago social, produzido e reconstruido pela
sociedade humana, com vistas a nele se realizar e se reproduzir; que
busque o desenvolvimento do senso critico do aluno e a importante
compreensdo do seu papel histérico na sociedade. (Uberlandia, 1998:
57)

A PCG traz nos “Principios que orientam da Proposta”, de forma bastante
explicita, a constante preocupacdao com a formagdo da cidadania dos estudantes. A
escola € concebida como o espaco que tem a func@o de possibilitar aos alunos, com
orientagdo do professor, o desenvolvimento da capacidade de pensar, de criar, de

sonhar, de produzir conhecimento. O aluno € concebido como “o sujeito de todo o

processo de producdo do conhecimento que se inicia no seu saber vivido e culmina com
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o compartilhar do saber produzido, na formacdo de uma consciéncia critica para

exercer a cidadania”. (Uberlandia, 1998: 71)

A PCG defende, ainda, que mais importante do que o repasse quantitativo de
informacdes, € o trabalho consciente, critico e qualitativo dos saberes que desenvolve no

aluno a capacidade de pensar a realidade e produzir o conhecimento.

Segundo a Proposta,

O espaco da sala de aula ndo é s6 da Geografia, como também ndo é so
de nenhuma outra disciplina: lidamos com seres humanos, com suas
realidades e anseios, com realidade e anseios diferentes dos nossos. O
ambiente da sala de aula deve se tornar o espaco da producdo do
conhecimento, da criatividade e da competéncia. Espaco de formagdo do
cidaddo com liberdade, responsabilidade e respeito. Espaco da
democracia. (Idem: 72)

O ensino da Geografia é concebido como instrumento de compreensdo da
realidade do espago social e ambiental. A constru¢do do conhecimento deve partir da

realidade do aluno, sujeito do processo, € o conteido é uma ponte para se aprender a

pensar.

A PCG, que € fruto de um trabalho coletivo, foi concebida e organizada em
quatro grandes momentos, com 0s seguintes objetivos: primeiro, “resgate do saber
anterior do aluno: percepcoes e vivéncias dos alunos sobre o tema de estudo”;
segundo, “problematizacdo do saber espacial do aluno nos seus aspectos sociais
(politicos, economicos e culturais) e ambientais. As diversas formas de se perceber o
assunto. Pesquisa de respostas para as duvidas e para os questionamentos elaborados
no primeiro momento”. O terceiro momento € o da “sistematizacdo do saber
acumulado no segundo momento e producdo de novos enfoques ou de novo

conhecimento pelos alunos. Organizacdo das respostas e producdo de materiais”. O
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quarto momento visa a “divulgacdo e socializacdo do conhecimento acumulado e dos

materiais produzidos pelos alunos no terceiro momento”.

Em todos os momentos estd evidenciada a concepcdo de ensino da Geografia
escolar referenciada na realidade do aluno. As a¢des pedagdgicas ndo estdo centradas na
pura assimilacdo do contetdo transmitido, mas no desenvolvimento da capacidade de

pensar a realidade e produzir o conhecimento.

Portanto, os saberes geograficos escolares, os objetivos e as praticas prescritas,
tanto nos Parametros Curriculares Nacionais, quanto na Proposta Curricular de
Geografia — Ensino Fundamental do municipio de Uberlandia-MG, revelam explicita e
implicitamente o cardter e o papel formativo da Geografia escolar no atual contexto
social e educacional. O cariater democratico, a autonomia do trabalho docente — que é
uma pratica cidadda -, os temas e as metodologias vislumbram outras tantas
possibilidades de construcdo de praticas pedagdgicas que possibilitam a permanente
(re)construgdo das representacdes que os docentes tém do ensino, da educacdo, da
escola, da vida, da cidadania. A seguir, procurarei contribuir para este processo,

produzindo uma reflexao sobre as representacdes e praticas dos professores.

A Geografia escolar tem como objeto e temas conceitos, tais como

Cidadania nas

representagoes e territorio, paisagem, lugar e espaco. No processo de aquisicao de
nas praticas dos

professores . . . . .
tais conceitos € possivel fornecer aos alunos elementos formativos

para que se situem no tempo e no espaco, numa perspectiva de que o espaco ndo seja
concebido apenas como geométrico, como uma extensdo fisica de um dado territério
qualquer, mas como um espaco social, fruto das diversas relacdes sociais ali
estabelecidas. Relacdes sociais das quais ele, o aluno, € parte integrante, portanto,

também ¢é sujeito/cidaddo dessas mesmas relacoes.
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Para Lacoste (1988), a Geografia ndo é apenas mais uma disciplina escolar e
universitaria, com o simples papel de fornecer elementos de uma descri¢io do mundo,
de forma desinteressada, solta e acritica. Isso implica “tomar a tarefa do estudo do
espaco geogrdfico, para uma maior compreensdo dos processos sociais gerais das
formagoes economico-sociais contempordneas...” (Moreira, 1982: 34), atribuindo ao
espaco geografico um caréter de espacialidade e concebendo-o como fruto da produgao

humana, que, ao produzir sua subsisténcia, automaticamente o produz.

Moreira (1982) apresenta contribui¢do para repensar o espaco geografico em seu
carater de espacialidade, em que € possivel detectar claramente os grandes desafios e

possibilidades postos a Geografia escolar na formagdo da cidadania de seus alunos.

...afirmamos que espago é historia, estatuto epistemoldgico sobre o qual
a geografia deve erigir-se como ciéncia, se pretende prestar-se a alguma
utilidade na prdtica da transformacdo social. E tal nocdo reside ndo na
mera constatacdo de que a historia desenrola-se no espaco geogrdfico,
mas, antes de tudo, de que o espago geogrdfico é parte fundamental do
processo de producdo social e do mecanismo de controle da sociedade.
Conseqiientemente, afirmamos também que o espagco geogrdfico tem uma
natureza social... (Idem: 35)

Conceber o espaco geografico como um processo histérico, portanto de
constru¢do do espaco do/pelo homem, significa romper com a andlise meramente
descritiva, durante muito tempo atribuida a Geografia, concedendo-lhe um importante

papel na andlise e formagdo de consciéncia critica do educando.

A narrativa da professora Marcia nos fala de sua tentativa de superar, no fazer
pedagégico cotidiano, a concep¢do de que ao aluno, principalmente da classe social
menos favorecida, cabe o papel de calar, ouvir, cruzar os bracos e aceitar a realidade

contraditéria em que vive como natural, como imutavel.

Eu acho que o importante é contribuir para que o aluno possa perceber a
realidade dele... conseguir fazer uma leitura do mundo. Essa ndo é uma
tarefa fdcil, porque nés ndo temos uma escola que prepara o aluno para
consultar, para ouvir, analisar, refletir e falar sobre as coisas da vida.
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Os alunos tém dificuldades para dar a opinido deles e isso se agrava
mais nas periferias, onde os alunos sdo mais reprimidos e muitas vezes
ndo sdo vistos como pessoas... O educador tem que pensar nisso... O que
eu acho verdadeiramente importante ndo é nem o contetido em si. E
bobagem o professor ficar centrado so6 no conteiido, porque o contetido é
apenas uma parte pequena de uma historia imensa que é o ser humano.
(Marcia, 2000)
A professora preocupa-se com uma educacao cidada, voltada para os valores
humanos, para o repensar do espaco educacional. A concep¢do pedagodgica estd
evidente: “refletir sobre a realidade em que vive o aluno”. Ajudi-lo a se posicionar

criticamente, a se sentir sujeito ativo do processo educacional é uma constante na

narrativa da referida educadora.

A professora Marcia nos fala da contribuicdo da Geografia escolar, ndo s6 pelo
seu conteido, mas pelo trabalho no processo de constru¢do dos contetidos. Se a
Geografia estuda o espaco geografico e se este € fruto da interacio homem-meio, na
constru¢do de sua sobrevivéncia, pode-se considerar a escola, a sala de aula como o

espaco mediado pelas relagdes professor/aluno, aluno/aluno.

Se as relacdes sociais que sdo estabelecidas no espaco da escola vao definir o
tipo de espacialidade ali construida, e se essas relagdes sdo diferentes de um professor
para outro, o aluno podera perceber que o espago gestado por aquelas relagdes também
serd diferente. Quando se mantém relacdes amistosas e democraticas com o professor, o
espaco da hora/aula daquele professor € mais agraddvel do que aquele que se gesta com

professor/alunos menos amistosos.

O espaco geométrico € o mesmo: a sala de aula. Mas o espaco geografico é
diferente: a aula de Geografia, a aula de Portugués, a aula de Matemdtica, etc. Cabe,
portanto, ao professor — nao sO, mas principalmente o de Geografia -, buscar evidenciar
essa constru¢do de espacialidade, que € feita no cotidiano, nas relagdes interpessoais,

assentadas em um espaco fisico determinado.
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Na narrativa da professora Lucemeire hd também uma preocupacdo com a
preparacao de alunos criticos e cidadaos. Ela defende uma prética docente que parta da
concreticidade do educando, subsidiando-o a analisar e relacionar os fatos e
acontecimentos, de maneira a fazer uma leitura consciente da realidade em que vive e, o

que talvez seja o mais importante, para que ele se sinta parte integrante dessa realidade.

Ao ser questionada sobre o que julga fundamental para a formacao do educando

na Geografia escolar, a professora Lucemeire afirma:

Eu creio que o mais importante seria ele saber fazer uma leitura da
realidade em que vive (...) relacionar questées principalmente sociais,
econémicas e politicas. (Lucemeire, 2000)

A narrativa da professora Lucemeire revela que a sua concepcdo de educadora
ultrapassa a simples tarefa de repassar informagdes. Segundo ela, na Geografia escolar
todos os conteidos sdo importantes. Considera que no mundo contemporaneo ocorre
uma aceleraciao no desenvolvimento dos meios de comunicacio e de producao de novos
saberes e que isto exigird uma constante e permanente busca de atualizacdo. Essa

constante busca leva a necessidade de se formar um “aprendiz permanente”.

Nessa direcdo, conclui-se que uma pratica docente critica e consciente €&
extremamente importante e necessdria, pois trabalhar a docéncia partindo da realidade
do aluno significa considerar a dinamicidade dessa realidade, em que as informagdes e
os saberes se tornam rapidamente obsoletos, sendo, pois, necessdria uma constante

busca por novas informacdes, bem como pela (trans)formacao de saberes.

Segundo a professora, na Geografia escolar

...todos os conteiidos sdo importantes, porque eles vdo dar uma visdo do
mundo que a pessoa vive, mas eu acredito que o mais importante sao os
pressupostos metodologicos e até tedricos do proprio professor, porque o
conteido deve ser flexivel, de acordo com a maturidade da crianga, do
educando (...) O importante é subsidiar o aluno para que ele saiba
buscar informagées, que ele saiba que ndo é interessante saber de cor
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algumas informagdes, mas sim que ele saiba onde e como ele pode
buscd-las, caso necessdrio. (Lucemeire, 2000).

Uma idéia comum, compartilhada nas narrativas de todos os colaboradores, em
consonancia com o préprio documento da Proposta Curricular de Geografia do
Municipio de Uberlandia, é a necessidade de trabalhar a Geografia escolar partindo da

realidade préxima do aluno, conforme trechos abaixo:

Dentro da Geografia todo conteiido é importante, dependendo, ¢é claro,
da maneira como ele é trabalhado. Se for trabalhado um assunto muito
fora da realidade da crianca, fica mais dificil para ela acompanhar...

(Silma, 2000)

Deve-se partir da realidade do aluno (...) o professor ndo estd em sala de
aula simplesmente para dar um contetido pronto, acabado e distante do
aluno; e depois cobrar aquilo. Aprender Geografia ndo é so isso (...) o
aluno tem que ser um SER educado para poder aprender. (Lindomar,

2000).

O ensino da Geografia, de qualquer conteiido, deve partir da realidade
proxima do aluno. Eu, por exemplo, jamais ponho minhas idéias
politicas para os alunos, eu ensino o aluno a pensar politicamente, a ter
suas proprias idéias... A Geografia é isso. Ela te dd um campo, te dd um
leque para vocé discutir, para formar um cidaddo critico, pensante,
analisador, questionador, vendo sua realidade... (Maria José, 2000).

z

O pressuposto €: o ensino de Geografia deve ser contextualizado historica,
cultural e espacialmente. Isto requer do professor o tratamento da complexidade, da

diversidade social, cultural e politica.

Cabe ao professor um importante e desafiador papel nesse processo, pois, em
geral, na escola publica, especialmente, as turmas sao heterogé€neas, os alunos possuem
diferentes visdes, dentro de um contexto cultural repleto de pluralidades e que, no

entanto, “ideologicamente”, se impde como uno, conforme bem explicita Greco:

Independente da classe social, da situacdo geogrdfica das moradias e da
localizacdo da escola no espago urbano, os alunos estdo inseridos numa
cultura e vivenciando prdticas sociais semelhantes. Essas prdticas
sociais, embora incorporem o dominio das classes e a légica do capital,
se apresentam como se ndo houvesse distin¢do de nivel econémico, como
se todos fossem emergentes de uma cultura vinica (2000: 11)
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Assim, trabalhar a Geografia escolar partindo da realidade do aluno significa
considerar uma diferenciada gama de percep¢des dessa realidade, que ndo € tnica. Para
tanto, um dos caminhos possiveis para o trabalho formativo, tomando por pressuposto
que a Geografia escolar visa contribuir para o processo de formacdo do raciocinio
espacial do aluno, seria o de partir da realidade geogréfica do lugar, isto €, do local, do

proximo.

E pertinente, no entanto, a adverténcia de Damiani (1999), no sentido de que

ndo se trata de hipertrofiar o sentido dos lugares mais proximos, os
lugares da experiéncia imediata dos sujeitos, mas decifrar a
superposicdo e ineréncia dos diversos espacos sociais justapostos e
entremeados. A vivéncia exclusiva dos lugares proximos é redutora, mas
sua relacdo com todos os outros espagos a enriquece. (p. 59)

Trabalhar a Geografia escolar partindo do conceito de lugar, numa perspectiva
de formacao critica da consciéncia do educando, significa tomar o lugar como o espago
préximo e vivido, sem perder de vista a no¢ao do espaco que expressa as relagcdes com o
meio, bem como as relagdes sociais mais amplas, que expressam, em parte, a

especificidade dos lugares. Trata-se de redimensionar as relagdes micro/macro,

singular/plural.

As nocdes de relagdes espaciais, que explicitam o conceito de lugar, possibilitam
ao educando perceber a relacdao dialética do local/global/local, pois parte do espago
vivido, pr6ximo e o analisa como a sintese das multiplas determinagdes. Ou seja, toma o
lugar como a realidade e, como tal, local de confluéncia das relacdes verticais, que sao
as influéncias externas mais amplas, tais como o poder constituido, as relacdes
econOmicas e culturais; assim como das relagdes horizontais, que sdo representadas
pelas funcdes desempenhadas pelos individuos e pelos grupos. As conexdes dessas

relacdes € que constituem o processo de espacialidade.

A realidade geogréfica do lugar possibilita envolver e explicitar aos alunos as

diferentes dimensdes e determinagdes dessa realidade, isto €, possibilita ir além dos
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espacos escolares e da sala de aula e tentar captar e trabalhar os espacos sdcio-culturais

dos alunos fora da escola.

Suertegaray (2000) oferece rica contribuicio ao debate sobre o ensino da
Geografia escolar partindo da realidade préxima do aluno. Em reflexdo sobre o que
trabalhar em Geografia Fisica, além de afirmar que nao hd nenhum conteido
padronizado como Geografia Fisica que devesse ser desconsiderado e que, portanto,
“toda a informacdo desejada e desejosa de ser conhecida/reconhecida por parte do
aluno, deve ser transmitida” (p. 97), a referida autora fornece pistas e exemplos de uma
possivel prética pedagdgica que rompa com a tradicional dicotomia Geografia Fisica x

Geografia Humana no ensino.

Discutindo a questdo do que ensinar em Geografia Fisica, Suertegaray (2000),
parte do conceito de lugar para explicitar, a titulo de exemplo, uma experi€ncia
desenvolvida, com uma turma de alunos adolescentes, na faixa etaria dos treze anos.
Quando iniciou o seu curso, partiu da seguinte pergunta: “Como é o lugar onde moro?”.
Diante de tal questionamento, segundo a referida pesquisadora, foi possivel selecionar

uma ou mais respostas e toma-las como elemento desencadeador do processo de ensino.

Diante de questionamentos, como o acima citado, apresentados aos alunos, €
comum, via de regra, os professores obterem respostas descritivas do bairro onde
residem, que caracterizam o bairro como agitado ou calmo, movimentado ou ndo, ruas
calcadas ou ndo, arborizacdo, comércio, escolas, etc. Frente a tais informacdes, o
professor tem oportunidade de trabalhar inimeros conceitos geograficos, principalmente
se proceder ao desdobramento da questdo inicial em outras que reportassem ao
entendimento de como seria o lugar (bairro) antes da ocupagdo, de como ocorreu sua

ocupacao etc.

Segundo Suertegaray,
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Do conjunto destas e outras questoes resultaria todo um estudo da drea
nas suas caracteristicas naturais, antes da ocupacdo; na compreensdo do
uso do solo feito pelos moradores; o tracado das ruas e suas
caracteristicas indicaria as caracteristicas de relevo do lugar, a
densidade dos prédios poderd encaminhar a discussdo e compreensdo do
processo de insolagdo urbana, da posicdo solar, do aquecimento maior
ou menor das moradias. O movimento e o barulho permitem que se
trabalhem aspectos relativos a qualidade de vida urbana, a poluicdo
atmosférica, a poluicdo sonora, ao efeito estufa, ao clima urbano, as

precipitagoes. (2000:100-1)

No exercicio de reflexdo sobre o lugar € possivel, a partir do amadurecimento e
envolvimento do aluno, ultrapassar o limite do vivido, fazendo a transposi¢dao

acao/reflexao/acao, fundamental no ato de aprender.

Assim, sdo inimeras as possibilidades, as alternativas, os contornos, as cores dos
conteidos e metodologias que tornam o ensino da Geografia mais significativo e
atrativo ao aluno. No entanto, mais do que o dominio desses conteidos especificos,
bem como das formas de ensind-lo, é preciso refletir sobre as intencionalidades da
pratica educativa, as concepcdes de mundo, de conhecimento, de educacdo. E preciso
ousar e ter conviccdo naquilo que se faz, buscar e propor alternativas politico-
pedagodgicas, vendo e vivendo sua viabilidade, sua pritica, o imediato e futuro

significado na vida dos educandos. A utopia € necessaria...

Existe um velho ditado popular que diz que “toda grande

A utopia

pode ser caminhada comeca sempre com o primeiro passo”. No caso da
real (?)

educacgdo, do ensino, esse primeiro passo inicia-se com o sonho de
ser, de se fazer professor. Enquanto professor, se se busca um trabalho, nio como
instrutor e sim como educador, o caminho inicial possivel e necessdrio € o do sonho.

Sonhar € preciso.

O sonho de ser/se fazer professor/educador, as expectativas e esperancas de
promover uma educag¢do emancipatéria e cidada € o combustivel que pode alimentar a
marcha, consciente ou ndao, rumo a superacido da atividade docente na perspectiva do
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paradigma conservador, da racionalidade técnico-cientifica, que, com o processo de
racionalizacdo e uniformizac¢do do ensino, reduz a atividade docente a mera técnica. O
professor € considerado, nessa perspectiva, como uma maquina executora de tarefas.

Tarefas pré-estabelecidas. Maquina ndo sonha, executa...

Voltar o olhar para a internalidade do processo educativo, conforme sugere
Novoa (1992), significa buscar compreender/apreender a complexa rede de relacdes que
se estabelecem no interior desse processo, no qual o professor ndo é apenas uma peca
decorativa ou complementar do processo, como se fosse uma engrenagem executora de

tarefas, de técnicas prescritas nos gabinetes educacionais e/ou nos manuais didéticos.

A pratica pedagdgica do docente se concretiza na materializacdo de sonhos,
crengas, representacdes sobre a educacdo e o ensino. As diretrizes, 0s parametros € as
propostas recebidas, prontas e acabadas, como caminhos a serem seguidos, fazem parte

do territério no qual se movem os sujeitos, os saberes.

Assim, se buscarmos a compreensdao da pratica pedagdgica do docente,
buscamos compreender as expectativas, a reflexdo de sua pratica, dos resultados, dos

idealizados e do realizado, dos sonhos, das decep¢des e das utopias.

Revendo minha trajetéria de vida como professor de Geografia, compartilho
com Mesquita (2000), a constatacdo de que a utopia de chegar a esse momento e
escrever este trabalho, construida ao longo de minha carreira como professor, torna-se

real agora. Assim, o sonho, a utopia pode ser real...

E os professores que colaboraram para a realizagdo desse meu sonho, que gentil
e prontamente se dispuseram a narrar suas historias, suas reflexdes e perspectivas sobre
o ensino, a educacdo e suas vidas? Quais sdo seus sonhos como professores de

Geografia?
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O professor Lindomar se tornou um apaixonado ndo sé por sua profissao
docente, como também pela Geografia e sua grande batalha, atualmente, conforme nos
narra, € pela valorizacdo da drea no curriculo escolar, pelo reconhecimento e
importancia da disciplina, ndo sé por parte dos alunos, mas como do corpo docente

como um todo, inclusive dos proprios professores de Geografia. Segundo ele,

“Muitos professores da nossa drea estdo cabisbaixos, acham que os
outros conteiidos sdo superiores... Eu acho que todo professor de
Geografia deve se conscientizar de que a Geografia é uma ciéncia, e ndo
é uma ciéncia pronta e acabada, é uma ciéncia que ele vai ter que
elaborar. E a Geografia escolar precisa, nesse sentido, entender a
educagcdo ndo so como se fosse caderno, ldpis, borracha e livro. Na
verdade, a educacdo mexe com o ser humano, mexe com a prdtica do
dia-a-dia. Entdo eu acho que todo professor de Geografia deveria saber
disso”. (Lindomar, 2000)

O professor concebe a Geografia como uma ciéncia social que, como tal, estd em
constante processo de (re)construcdo. Nesse sentido, a disciplina ndo pode ficar presa as
tradicionais praticas de mera transmissdo de conteidos e informacdes. Essas praticas
favorecem a postura recorrente no meio escolar de descaracterizacdo e desvalorizagdo
da Geografia. Muitos alunos, e por extensdo a comunidade escolar, concebem a
Geografia como uma ciéncia apética, sem importancia social, que figura nos curriculos

escolares muito mais por exigéncias legais do que por mérito préprio.

O reconhecimento da Geografia como uma ciéncia social, sua valorizagdo como
ciéncia do/pelo homem € um desafio para o professor Lindomar. Segundo sua narrativa,

este € um de seus sonhos:

“O meu maior sonho seria que os préprios professores de Geografia se
unissem e comecassem a lutar pelos proprios direitos e comecassem a
ensinar o que ¢ a Geografia de verdade, ndo simplesmente ensinar
conteidos de livros (...) o livro é um esqueleto, mas nada impede que eu
saia pela direita ou pela esquerda, ou para cima ou para baixo... O meu
sonho seria esse que todos os professores passassem a se conscientizar
do que é a Geografia. S6 que na verdade eles ndo sdo conscientes, muitos
ainda estdo presos ao tradicionalismo” (Lindomar, 2000)
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A importancia e a possibilidade de contribuicdes da Geografia escolar para a
formacdo da cidadania estd presente, de forma implicita ou explicita, nos sonhos de
todos os professores que se dispuseram a colaborar com a presente pesquisa. O
professor Lindomar, por exemplo, ao lutar e sonhar com a valoriza¢do da disciplina
Geografia escolar, o faz ancorado na certeza de que essa é uma ciéncia social do/pelo
homem e que, como tal, pode e deve contribuir para a sua (do homem) insercao no
grupo social do qual € parte integrante, bem como na melhoria da qualidade de vida do

proprio grupo.

A narrativa da professora Marcia evidencia a sua convic¢do de que a Geografia
escolar tem um papel a cumprir na formacao da cidadania de seus alunos. Tanto é que,
entre seus sonhos, como docente, a professora Marcia espera, no futuro, rever seus
atuais alunos, que sdo adolescentes, oriundos de classe social menos privilegiada e que
vivem na periferia marginalizada da cidade. Em geral, segundo nos narra a professora
Miarcia, seus alunos sdo filhos de pais solteiros e/ou separados, nao raro considerados
“pesos” para os pais. A grande maioria desses adolescentes ndo tem acompanhamento
escolar dos pais, que, quando nao sao solteiros ou separados, trabalham o dia todo,
deixando a responsabilidade ndo s6 dos estudos, como da casa e até dos irmaos mais

jovens para os adolescentes.

Sdo alunos que, conforme a professora Marcia, “estdo no limite” e, por isso
mesmo, de forma silenciosa e silenciada, clamam por uma educacdo cidada, que va
além da mera transmissdo de informacdes. Mais importante do que receber informacdes
€ aprender e utilizar essas informagdes. Assim, formar cidaddos € formar/criar/despertar

potencialidades, consciéncias criticas e operantes.

Nessa perspectiva, a professora Marcia sonha:
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“ver meus alunos daqui hd alguns anos... eu sonho ver esses alunos
depois, ver o que foi feito desses alunos. Sabe, eu gostaria de sentir essa
resposta, ver que esse meu aluno se tornou uma pessoa feliz, que ele
consegue lidar com ele mesmo, ndo que ele seja famoso, mas feliz”.
(Marcia, 2000)

A professora Marcia concebe o trabalho do professor como o de um agricultor,

que planta a semente hoje e que, com a chuva, se e quando chover, vai/pode frutificar.

Segundo a referida professora € necessdrio

“ter esperangas que a chuva vai existir e que a semente vai florescer...
Eu espero que o meu trabalho vd melhorar o mundo, vd melhorar a vida
das pessoas, que traga a paz, que seja mais harmonioso”. (Marcia,

2000)

Da narrativa da professora Mércia depreende-se que ela acredita na educagdo e
no conhecimento como uma totalidade, que se efetiva com a unido, o conjunto das
diferentes disciplinas/areas do saber, da qual a Geografia escolar é parte. Importante,
mas nio a tnica. E necessdrio um trabalho conjunto, coletivo, interdisciplinar, tanto a
curto quanto a médio e longo prazo, para que se possa colher frutos significativos.
Exemplo € o fato da professora se referir ao fato de ter que esperar a “chuva”. Essa

“chuva” pode ser tanto o trabalho do préprio professor de Geografia, quanto o trabalho

de professores das demais areas, bem como de toda a comunidade escolar.

A professora Lucemeire se considera uma iniciante na carreira docente. Uma
iniciante cheia de sonhos e de esperangas no futuro. A exemplo da professora Marcia,
também a professora Lucemeire trabalha com adolescentes de classe social menos
privilegiada e que tém, como vizinho cotidiano, o permanente convite a marginalidade.
Virios sdo os fatores que trabalham contra a formacdo da cidadania de seus alunos.
Nesse sentido, a professora Lucemeire procura conduzir suas aulas visando uma

conscientizacao desses alunos, na esperancga de
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“ver que algo mude, de ver que essas criancas com quem a gente
trabalha, esses adolescentes se tornem, de fato, cidaddos do futuro,
porque a gente vé que tem muitos fatores trabalhando contra isso”.

(Lucemeire, 2000)

A professora Lucemeire demonstra muita serenidade e uma visao critica da atual
realidade do ensino e da educacdo publica. Mesmo se dizendo uma sonhadora e com
esperancas de que a realidade educacional mude e atinja realmente seu objetivo fim, que
€ o de formar o aluno cidaddo, a narrativa da referida professora demonstra preocupagao

com a situacdo, ao afirmar que € necessdria uma constante busca de informacgdes e de

-

formagdo. E necessdrio, segundo ela, que se busque estar sempre melhorando,

procurando formar-se como profissional € como pessoa.

A narrativa da professora Lucemeire revela também a sua preocupagdo em
romper com a inoperancia de discursos modistas, que acabaram por incorporar certos

“chavdes” que estdo “na ordem do dia”.

“Me preocupa muito a questdo do modismo, onde todo mundo alega
querer formar um aluno cidaddo, todo mundo quer formar um aluno
participativo, um aluno que aprenda a aprender... Isso é um discurso
que, de certa forma, todo mundo jd incorporou e faz parte, mas, as vezes,
fica so no discurso (...) muitas vezes essas questdes, elas ficam s6 na
teoria e na prdtica mesmo, quando se vai ver, na realidade, continua uma
prdtica tradicional... Entdo, para o piublico e para o papel que aceita
muita coisa, fala-se bonito, fala-se muita coisa, mas muitas vezes, na
realidade, continua a mesma coisa (Lucemeire, 2000)

Em um primeiro momento, a narrativa da professora pode parecer carregada de
desilusdes e de desesperangas. No entanto, ela revela, ao contrario, a convic¢ao de que
existe um trabalho por se fazer, um papel a se cumprir, uma realidade a modificar. Dai,
a grande importancia de se conhecer a realidade para melhor nela atuar. Dai o imenso
leque de possibilidades da Geografia, de estudar, compreender e fazer compreender a

paisagem, o lugar, o territério, o espaco, a vida.
A professora é convicta das contribuicdes a serem oferecidas pela Geografia

escolar. Essa convic¢do lhe permite ser utdpica, lhe permite sonhar com um mundo
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melhor, com as pessoas mais participativas e politizadas. Por conhecer essa realidade e
por ter esperancas em um futuro melhor, a professora ousa sonhar. O seu sonho, de

educadora € o de

“ver os alunos mais criticos, mais conscientes, mais politizados e mais
participativos. Sonho e corro atrds desse meu sonho, em conquistar, em
ganhar a atengdo e o interesse do meu aluno, e mostrar pra ele que a
realidade ¢ dindmica, e, como tal, é mutdvel e que, portanto, sendo a
sintese e determinacdo das miiltiplas relagées sociais, podemos, unidos,
mudd-la para melhor. Entdo, eu acho que o meu maior sonho, dentro da
drea da Geografia, seria esse: formar um aluno mais critico.”
(Lucemeire, 2000)
Esse sonho pode ser a melhor realidade de tantos jovens adolescentes. Essa € a
prova de que a educagdo pode e deve ser cidada e que, para tanto, sonhar é preciso. Mas

ndo basta somente sonhar, € preciso acreditar no sonho.

A professora Silma também se considera uma sonhadora e, apesar da falta de
apoio, como infra-estrutura adequada, bom saldrio, valorizacdo social da carreira,

acredita que a situacdo pode melhorar.

Sua paixao e envolvimento pelo que faz, pelo atual trabalho que desenvolve,
junto a alunos do Ensino Fundamental impulsiona a professora Silma a se desdobrar
entre o tempo gasto, diariamente, em sala de aula e na escola, com a preparagdo e
correcao de atividades e os seus afazeres domésticos, forcando-a, conforme sua

narrativa, a abdicar seu lado pessoal.

Segundo a professora Silma, os baixos saldrios dos professores forcam a
categoria, em sua grande maioria, como € o seu caso, a se desdobrar em dois periodos
ou cargos15 , Ou seja, a assumir um numero excessivo de aulas semanais. Acresce-se,

ainda, segundo ela, que o atual quadro das escolas publicas municipais de Ensino

!5 Um cargo docente, na rede piiblica municipal, corresponde a 20 horas semanais, das quais, 18 horas/aulas em sala e
duas horas/aula sob a forma de médulo.
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Fundamental de Uberlandia-MG tende a um nimero excessivo de alunos por sala,
prejudicando o trabalho e acompanhamento em aula, sobrecarregando o professor em

suas atividades extra-classe.

A professora Silma acredita que, em educagdo, a quantidade prejudica a
qualidade, ou seja, a carga excessiva de horas/aulas, rouba o tempo necessario a
preparacao de atividades, bem como a busca por informacgdes e atualizacdo docente,
forcando a um trabalho quase que mecanico, repetitivo, desinteressante. Diante disso,

sonha:

“poder trabalhar bem, ter condicdes de me preparar e passar para os
meus alunos, da melhor forma possivel, o conhecimento que eu tenho,
que eu sei, que eu vou ter, porque sei que poderei adquirir, cada vez
mais, novos conhecimentos...” (Silma, 2000)

A professora ndo tem ambicdo de se tornar uma professora universitiria, mas
sonha melhorar, cada vez mais, a qualidade do seu trabalho no Ensino Fundamental e
Médio. Para tanto, acredita que a luta deve ser em busca da valorizacdo salarial,
rompendo com a necessidade de dobrar cargos e turnos de trabalho, sobrando, assim,

tempo para uma formacao continua. Sonha em:

“ter um melhor saldrio, poder trabalhar sé um periodo. Com o atual
saldrio, eu sou obrigada a trabalhar dois periodos e isso fica muito
cansativo, pois acabo levando muito trabalho para casa, abdico muito do
meu lado pessoal... Eu acho que se a gente tivesse condicdes de poder
trabalhar um periodo so, mas ganhando o suficiente para viver, eu acho
que a gente poderia fazer um trabalho melhor. Entdo o meu sonho é esse:
ndo dar um passo muito grande, mas conseguir viver bem dentro daquele
espaco que eu jd tenho... o bom e gratificante da nossa profissdo é isso: a
gente participa da vida dos alunos, ensina muito a eles, mas aprende
muito também e acho isso ai muito, muito bom, muito legal”. (Silma,

2000)

A professora Maria José estd na profissdo hd quinze anos e se julga uma
aprendiz, como se estivesse em inicio de carreira. Na sua concepg¢ao, o bom professor

ndo € quem julga saber tudo e sim aquele que estd sempre pronto a aprender, que todo
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dia aprende um pouco. Segundo sua narrativa, ela aprende nos momentos de descrenga,

quando as atitudes e idéias de seus alunos se transformam em li¢des de vida.

“Tem hora que a gente fica naquela descrenca, de repente vé seu aluno
falando alguma coisa, te dando umas idéias que vocé as vezes ndo tem...
Ai eu vejo que o aluno é dez e, por isso mesmo, vejo que estou
aprendendo, que eu ndo sou a melhor, mas estou aprendendo... e vou
aprender muito ainda” (Maria José, 2000)

A crenga de ser uma aprendiz permanente alimenta o grande sonho da professora

Maria José, que € o de fazer um curso de pds-graduacdo latu-sensu na area de Geografia

Humana.

“Sonho fazer um curso de especializacdo na minha drea de Geografia,
com énfase na geopolitica. Ainda ndo realizei esse meu sonho porque sou
casada e mde de trés filhos e, como tal, ndo posso viajar para fazer o
curso e, dentro de Uberlandia, ainda ndo foi oferecido nenhum curso,
dentro da drea de Humanas, que eu tanto gosto, para mexer com o povo,
me aprofundar... Creio que o meu sonho seja esse.” (Maria José, 2000).

Ao analisar as narrativas dos professores, podemos observar que, direta ou

indiretamente, todos os sonhos e perspectivas dos mesmos estdo intimamente ligados a

busca de uma educacdo de melhor qualidade e, portanto, uma educacdo cidada.

A professora Maria José, ao sonhar com a realizacdo de um curso de
especializacdo na drea de Geografia Humana, busca aprofundamento tedrico-
metodoldgico que lhe forneca um embasamento, com vistas a melhoria da qualidade do
seu ensino e, conseqiientemente, visa a melhoria na qualidade da aprendizagem de seus

alunos.

Na mesma direcao, também a professora Silma, ao buscar a valorizagao docente,
em termos salariais, ndo visa unica e exclusivamente a reduc@o de sua carga horéaria de

trabalho, almejando o 6cio e sim, a busca por mais tempo para se aperfeicoar, se
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atualizar. Essa busca tem como objetivo, conforme explicita sua narrativa, a melhoria na

qualidade de seu ensino.

As professoras Lucemeire e Marcia tém tanta conviccdo na importancia do
trabalho e contribui¢cdes da Geografia escolar, para a formacdo da cidadania de seus
alunos, que sonham encontra-los no futuro e ver se a semente de seu trabalho frutificou,
se seus alunos se tornaram, efetivamente, cidaddos conscientes, participativos e

atuantes.

O professor Lindomar, ao buscar a valorizagdo académico-politica da disciplina
Geografia por seus pares, o faz por ter a consciéncia da sua importincia e das

possibilidades que oferece para a vida dos estudantes.

O sonho €, em ultima andlise, a chama que alimenta a acdo docente. Quem sonha
com o que faz e acredita no seu sonho corre atrds e busca sua realizacdo. Assim, o
professor que conhece e reflete sobre a realidade da sala de aula, a realidade do ensino,
da escola e das desigualdades de vida de seus alunos e sonha com um futuro melhor é
um professor que desenvolve um trabalho com vistas a cidadania de seus alunos. Nesse

caso, a utopia pode ser real...
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PALAVRAS FINAIS...

E chegado o momento de “interromper” a escrita do texto apresentando os
resultados da investigacdo. Interrompé-la temporariamente sim, conclui-la, ndo, pois
embora tenha encontrado algumas respostas, parciais e provisorias, aos meus
questionamentos iniciais, a pesquisa também propiciou-me outras interrogacdes, que

instigam e clamam por novas investidas.

Assim, revendo as indagacgdes iniciais deste estudo, bem como seu objetivo
geral, acredito que este trabalho terd cumprido sua finalidade se puder contribuir, ainda
que modestamente, para demarcar um lugar de onde se fala, produz, (re)produz e
mobiliza saberes: as vozes de professores e professoras de Geografia da rede municipal

de ensino de Uberlandia-MG.

Na busca de respostas ao questionamento de como, quando e onde sdo
construidos os saberes docentes de Geografia, desenvolvi uma reflexdo sobre a
identidade docente e os saberes necessdrios a profissionalizacido do ensino. As praticas e
as representacdes que o docente, especificamente de Geografia, tem sobre o mundo,
sobre si, sobre a educacdo e sobre o ensino, sdo constitutivas de sua identidade, que é
processual e “compdsita”. Processual porque € (re)construida cotidianamente, ao longo
de sua vida; e composita, porque constituida/constitui-se de diferentes saberes e

praticas.

Essa reflexdao me conduziu a anélise de como os saberes geograficos escolares
sdo produzidos a partir das (inter)relacbes de multiplos saberes, ou seja, sdo
construidos/mobilizados nas interfaces da rede de saberes que contribuem para o
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processo de formacdao da identidade docente. Portanto, o(s) saber(es) geografico(s)
escolar(es) é/sdo fruto(s) da constru¢do e mobilizacdo permanente de diferentes saberes
sociais, na atividade docente cotidiana desempenhada no interior dos diversos espacos
educativos. Nesse sentido, esses saberes trazem implicita e explicitamente as
concepcoes, as representacdes que seus produtores (dentre eles e principalmente os
docentes) t€ém do ensino, da educacgdo, da escola, da sociedade, do mundo. Logo, estes

saberes sdo construcoes sécio-histdricas.

Nessa perspectiva, a reflexdo aponta para o fato de que o saber geografico ndo
existe “por si s6”, mas como fruto de um processo ativo, dindmico e complexo de
mobiliza¢ao/construcao/(re)constru¢do de multiplos saberes. Portanto, ao buscar
registrar a visdo, a concep¢ao do docente sobre a importancia dos saberes geograficos
escolares para a formagdo da cidadania, ndo se pode deixar de refletir sobre a
historicidade dos sujeitos, dos lugares, das acdes e dos mecanismos produtores desses

saberes, bem como das inter-relagdes subjacentes.

Ao refletir sobre a busca da formacdo da/para a cidadania, considerando os
sujeitos, os saberes e as préticas, este trabalho reafirma estudos anteriores e salienta o
fato de que a Geografia constitui um campo do saber, espaco curricular privilegiado
para se desenvolver o processo de formacdo da cidadania, tanto discente quanto
docente. Nesse sentido, como objeto de estudo, o espagco deve ser concebido em seu

carater de espacialidade e como possibilidade de unido, conforme Santos:

Devemos nos preparar para estabelecer os alicerces de um espaco
verdadeiramente humano, de um espaco que possa unir os
homens para e por seu trabalho, mas ndo para em seguida dividi-
los em classes, em exploradores e explorados; um espagco matéria-
inerte que seja trabalhado pelo homem mas ndo se volte contra
ele; um espaco Natureza aberta a contemplacdo direta dos seres
humanos e ndo um fetiche; um espaco instrumento de reprodugdo
da vida, e ndo uma mercadoria trabalhada por outra mercadoria,
0 homem fetichizado. (1986: 27).
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As andlises dos Parametros Curriculares Nacionais e da Proposta Curricular de
Geografia para as séries finais do Ensino Fundamental de Uberlandia-MG
possibilitaram observar que, além de consolidar-se entre nés uma pluralidade de
concepgoes tedricas, politicas, ideoldgicas e metodoldgicas no ensino de Geografia, no
interior dessa diversidade consolidam-se também perspectivas comuns, tais como: a
organizacdo curricular por eixos temdticos, a ampliacdo dos temas considerados
geograficos e a abordagem multicultural, explicita, especialmente, na abordagem dos

temas transversais. No entanto, concordo com as preocupagdes de Fonseca:

ndo basta apenas introduzir novos temas no curriculo, nem
introduzir nos conteiidos considerados universais uma perspectiva
multicultural. Sabemos que aquilo que o professor ensina e deixa
de ensinar, bem como aquilo que o aluno aprende e deixa de
aprender, vai muito além do que estd “prescrito”. E preciso
auscultar o curriculo real que é re/construido no cotidiano escolar.
(2001: 02)

Segundo Tardif (2000), o professor ensina mais a partir dos diversos saberes que
constituem o seu repertdrio do que apoiado s6 em conhecimentos transmitidos/recebidos
no ambito da formagdo universitéria. Isso refor¢a a importincia e mesmo a necessidade
dos cursos de formacdo, tanto inicial quanto continuada, voltarem seus olhares,
conforme N6voa (1992), para a internalidade do processo educativo, buscando na praxis
docente a visdo de como os professores do Ensino Fundamental e Médio pensam, falam,
trabalham na sala de aula, de como transformam programas curriculares, de como se
apropriam de saberes, como 0s constroem/reconstroem e mobilizam, de como interagem
com os pais dos alunos, com os alunos e com seus colegas. E necessdrio, enfim,
considerar a epistemologia da pratica profissional, ou seja, “o estudo do conjunto dos

saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano

para desempenhar todas as suas tarefas” (Tardif, 2000: 13).

116



z.

E necessario, voltar nossos olhares para a internalidade do processo educativo,
para a pratica docente, para a mobilizacdo/construgao/(re)construcio de saberes
necessarios ao processo identitario docente, para o ser/estar na profissdo. No entanto,
nao se pode cair no extremismo, conforme advertem Tardif e Gauthier (2001), e deixar-
se levar pelos excessos, considerando “o professor como um erudito” e que “tudo é

saber”.

Segundo os referidos autores, o excesso de certeza de que o professor é um
erudito tem ameacado as pesquisas sobre o saber do ensino, a profissdo e a formacgao de
professores, ao concebé-lo como um ator-modelo, dotado de uma racionalidade

fundada, exclusivamente, no conhecimento.

Esta pesquisa ndo teve esta intengdo, pois como falar em ator-modelo, que
sugere a institucionalizagdo de um modelo-padrdao, em uma sociedade dindmica, com
uma diversidade de realidades? E recorrente nas narrativas dos professores investigados
a postura de iniciar o ensino da Geografia escolar partindo da realidade préxima do
educando, conforme sugere a prépria Proposta Curricular de Geografia do Municipio de
Uberlandia, em um movimento dindmico que parte do local, indo ao regional/global e

retornando ao local.

A prética docente é complexa, requer uma sele¢ao de contetidos de ensino, que
sdo gerados no seio da cultura, ou seja, no processo de constru¢cdo da espacialidade, das

relacdes entre os homens e o meio. Nesse sentido, conforme Forquin,

Diferentes escolas podem fazer diferentes tipos de selecdo no
interior da cultura. Os docentes podem ter hierarquias de
prioridades divergentes, mas todos os docentes e todas as escolas
fazem selecoes de um tipo ou de outro no interior da cultura (1992:
31).
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Nessa perspectiva, esta reflexdo sobre os saberes, os sujeitos, as identidades e as
praticas dos professores de Geografia ndo se apegou ao excesso e ao risco de conceber o
docente como um erudito, tracando o perfil de um ator-modelo, de professor ideal,

concebido como sujeito epistémico.

Tardif e Gauthier (2001) também denunciam, como um excesso nas pesquisas
sobre o saber do ensino a concepcao de que “fudo é saber”. Essa concepgdo leva a
crenga de que tudo € saber, ou seja, os hdbitos, instintos, crengas, emogdes, etc.
Segundo os autores, a indefini¢do do que vem(vém) a ser o(s) saber(es) docente(s) pode

generalizar o tema e, nesse sentido, emperrar o progresso de pesquisas na area, que

ficam sem uma sustentagdo para investigagdes empiricas.

As narrativas dos colaboradores da presente pesquisa apontam como um dos
grandes problemas enfrentados pelos recém-egressos do Curso de Licenciatura em
Geografia o distanciamento existente entre a Universidade e as escolas do Ensino
Fundamental e Médio. Esta evidéncia ja foi discutida por pesquisadores das diversas
areas. Essa distancia € responsdvel, em boa parte, pela abordagem do estudo sobre o

ensino de um ponto de vista normativo e prescritivo.

Os cursos de formagdo inicial e continuada de professores de Geografia
necessitam ser repensados na sua func¢do de formadores, buscando incorporar, no seu

fazer cotidiano, os significados da constru¢do de epistemologia da pratica profissional.

Como afirma Tardif (2000), a epistemologia da prética profissional propicia
revelar os saberes docentes, buscando compreender como tais saberes se integram
concretamente nas tarefas dos profissionais e “como estes os incorporam, produzem,
utilizam, aplicam e transformam em fungdo dos limites e dos recursos inerentes das suas

atividades de trabalho” (p.11).

118



Ao delimitar o universo de pesquisa, fiz a op¢do por entrevistar os professores
de Geografia da rede municipal de Uberlandia, atuantes nas séries finais do Ensino
Fundamental, que tivessem participado ativamente do processo de elaboracao da PCG
e/ou desenvolvido algum estudo sistematico sobre a mesma. Dos cinco professores
colaboradores, quatro assinaram a PCG como seus elaboradores € uma desenvolveu
estudo monogréfico que versou sobre a elaboracdo daquela Proposta. A Proposta em
questdo é fruto de um projeto coletivo que contou, em seu percurso, visando um
embasamento tedrico-metodolégico, com momentos de estudos e debates com vdrios

pesquisadores, tanto da drea da Geografia quanto da Educacao.

Nesse sentido, as narrativas dos colaboradores expressam esse embasamento, 0
que reforca a importancia da formagao continuada e também o fato de que o processo de
debates e reformulacdo curriculares pode constituir um importante espago formativo,
pois os professores incorporaram, a0 menos em parte, as teorias, os debates e as
formulacdes que subsidiaram a elaboracdo da PCG. As narrativas também apontam para

a incorporagdo/implementa¢do das mesmas nas préticas escolares.

A reflexdo sobre as narrativas dos nossos colaboradores, no que se refere ao
processo de construcio da identidade e dos saberes docentes, a0 modo de (re)construcao
dos saberes geograficos, bem como aos diferentes saberes, sujeitos e praticas, na
formacdo da/para a cidadania, nos ensina que as aulas de Geografia constituem espacos
e tempos de formacdo da cidadania, mas ndo os tunicos. Todos os aspectos acima
mencionados s3o importantes e podem contribuir para isso, quando inseridos na

formacao inicial e continuada, bem como no processo de auto-formagao.

Nessa perspectiva, acredito que seria possivel mapear uma ‘“educacao do futuro”

que, como acredita Morin (2000),
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...deveria mostrar e ilustrar o Destino multifacetado do humano: o
destino da espécie humana, o destino individual, o destino social, o
destino historico, todos entrelacados e insepardveis. Assim, uma
das vocagoes essenciais da educagdo do futuro serd o exame e o
estudo da complexidade humana. Conduziria a tomada de
conhecimento, por conseguinte, de consciéncia, da condigcdo
comum a todos os humanos e da muito rica e necessdria
diversidade dos individuos, dos povos, das culturas, sobre nosso
enraizamento como cidaddos da Terra...(p.61).

Grifo: “uma das vocagoes essenciais da educacdo do futuro serd o exame e o
estudo da complexidade humana”. O professor € humano, seus saberes e suas praticas
sd0 humanas, educam, formam seres humanos. Voltar o olhar para a internalidade do
processo educativo, mais precisamente para os professores e suas praticas significa,
pois, voltar-se para o presente, valendo-se do passado para construirmos, hoje, a

educagao do futuro.

Concluir ndo. Interromper sim!

Interromper, segundo Ferreira (1986) significa “fazer parar por algum tempo;
deixar de fazer temporariamente” (p.960), o que requer continuidade... Como tal e para
tanto, a titulo de reflexdo e como desafio a novas investigacdes, comungo com Tardif
(2000) a certeza de que “um professor tem uma historia de vida, é um ator social, tem
emocoes, um corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e

seus pensamentos e a¢oes carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem’”

(p. 15).

Ao interromper este estudo, deixo como palavras finais um convite a sua
continuidade, ao didlogo, as interpretacdes, as contribui¢des... que serdo sempre bem
vindas, pois mapear é expressar, por meio de simbolos, idéias, sonhos, desejos e

representacdes. Pensamentos e agdes sdo as marcas deste mapa inconcluso!!!..
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