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PENSAR E TRANSGREDIR

Pensar ndo ¢ apenas a ameaga de enfrentar a alma no espelho: ¢ sair para as varandas de si mesmo ¢
olhar em torno, e quem sabe finalmente respirar.

Compreender: somos inquilinos de algo bem maior do que o nosso pequeno segredo individual. E o
poderoso ciclo da existéncia. Nele todos os desastres e toda a beleza tém significado como fases de um
processo.

Se nos escondermos num canto escuro abafando nossos questionamentos, ndo escutaremos o rumor do
vento nas arvores do mundo. Nem compreenderemos que o prato das inevitaveis perdas pode pesar
menos do que o dos possiveis ganhos.

Os ganhos ou os danos dependem da perspectiva e possibilidades de quem vai tecendo a sua historia.
O mundo em si nao tem sentido sem o nosso olhar que lhe atribui identidade, sem o nosso pensamento
que lhe confere alguma ordem.

Viver, como talvez morrer, ¢ recriar-se: a vida nao esta ai apenas para ser suportada nem vivida, mas
elaborada. Eventualmente reprogramada. Conscientemente executada. Muitas vezes, ousada.

Parece facil: "escrever a respeito das coisas ¢ facil", ja me disseram. Eu sei. Mas ndo ¢ preciso realizar
nada de espetacular, nem desejar nada excepcional. N2o ¢é preciso nem mesmo ser brilhante,
importante, admirado.

Para viver de verdade, pensando e repensando a existéncia, para que ela valha a pena, € preciso ser
amado; e amar; e amar-se. Ter esperanca; qualquer esperanga.

Questionar o que nos € imposto, sem rebeldias insensatas, mas sem demasiada sensatez. Saborear o
bom, mas aqui ¢ ali enfrentar o ruim. Suportar sem se submeter, aceitar sem se humilhar, entregar-se
sem renunciar a si mesmo e a possivel dignidade.

Sonhar, porque se desistimos disso apaga-se a ultima claridade e nada mais valerd a pena. Escapar, na
liberdade do pensamento, desse espirito de manada que trabalha obstinadamente para nos enquadrar,
seja 14 no que for.

E que o minimo que a gente faca seja, a cada momento, o melhor que afinal se conseguiu fazer.

LUFT, 2005



RESUMO

A formacdo docente tem se constituido em objeto de discussdo e estudos no ambito da
pesquisa em educagdo, evidenciando a necessidade de uma compreensdo mais detalhada dos
processos formativos para atender as demandas atuais de nossa sociedade. No bojo das
pesquisas que tem por escopo a formagao de professores, pretende-se contribuir, de maneira
geral, com a melhoria do processo de formagdo do professor de Geografia buscando
identificar quais os desafios enfrentados no desenvolvimento da sua pratica na educagdo
basica. Diante disso, esta tese investiga o processo formativo do professor de Geografia tendo
como sujeitos deste estudo oito académicos e cinco docentes egressos do curso de
Licenciatura em Geografia da Universidade de Passo Fundo — RS. Seus principais objetivos
sdo: analisar a contribuicdo do curso de Geografia da Universidade de Passo Fundo na
formacdo de um profissional com as condi¢des basicas de aprendizagem da docéncia para
atuar na escola e na sua area de conhecimento; investigar como os alunos finalistas avaliam o
curso na sua formagdao como licenciados em Geografia; analisar como os egressos do curso
avaliam a formagao inicial para a constitui¢do da sua pratica docente; investigar quais sao e
como os saberes docentes estdo sendo produzidos pelos professores no enfrentamento do
cotidiano escolar; avaliar a importancia da formagao continuada para qualificagao das praticas
pedagdgicas no cotidiano da sala de aula. A metodologia apoia-se numa abordagem de
natureza qualitativa, tendo como instrumento metodologico o grupo focal, que permitiu, por
meio de entrevista grupal, conhecer as percep¢des e opinides dos sujeitos da pesquisa. As
inferéncias e constatacdes produzidas com base na andlise e interpretacdo dos dados
possibilitaram compreender como a formagao recebida pelos académicos e egressos do curso
de Geografia da UPF, apesar de todos os limites apontados pelos participantes, contribuiu
para o seu crescimento pessoal e profissional.

Palavras-chave: Formagao inicial — Saberes docentes — Ensino de Geografia



ABSTRACT

The teacher formation training has been the object of discussion and study as part of
educational research, emphasizing the need for a more detailed understanding of the
formation processes to meet current demands of our society. In the wake of research which
seeks to teacher formation is intended to contribute, in general, by improving the process of
forming the Geography teacher trying to identify the challenges faced in developing their
practice in basic education. Thus, this thesis investigates the formation process of the teacher
of Geography The subjects were eight students and five teachers enrolled in the Bachelor's
Degree in Geography, University of Passo Fundo - RS. Its main objectives are: to analyze the
contribution of the course of Geography, from University of Passo Fundo in the formation of
a professional with the basic conditions of learning of teaching to work in school and in their
area of expertise, and to investigate how students evaluate the course on the Finalists their
training as licensed in Geography; analyze how the graduating basic training to assess the
constitution of their teaching practice, and investigate what and how teacher knowledge is
being produced by teachers in coping with the school routine, assess the importance of
continuing education qualification for teaching practices in everyday classroom. The
methodology is based on a qualitative approach, having as a methodological tool the focus
group, which led, through group interview to ascertain the perceptions and opinions of the
research subjects. Inferences and produced based on the analysis and interpretation of data as
possible to understand the formation received by the graduating students and the UPF of
Geography, despite all the hurdles raised by the participants, contributed to their personal and

professional growth.

Key words: Initial formation - Teacher knowledge - Teaching Geography



RESUMEN

La formaciéon del profesorado ha sido objeto de discusion y estudios en el marco de la
investigacion educativa, haciendo hincapié en la necesidad de una comprension mas detallada
de los procesos de formacion para satisfacer las demandas actuales de nuestra sociedad. A raiz
de la investigacion que tiene por objeto la formacion del profesorado tiene como objetivo
contribuir, en general, mejorando el proceso de formacion del profesor de Geografia tratando
de identificar los desafios que enfrentan en el desarrollo de su practica en la educacion basica.
Por lo tanto, se profundiza en el proceso de formacion del profesor de Geografia Los sujetos
fueron ocho estudiantes y cinco profesores inscritos en la Licenciatura en Geografia de la
Universidad de Passo Fundo - RS. Sus principales objetivos son: analizar la contribucion del
curso de Geografia de la Universidad de Passo Fundo en la formacién de un profesional con
las condiciones basicas de aprendizaje de la ensefanza para trabajar en la escuela y en su area
de especializacion, y para investigar como los estudiantes evaluar el curso de los finalistas su
formacion como licenciado en Geografia, analizar la formacion de graduarse de base para
evaluar la constitucion de su practica docente, e investigar qué y como el conocimiento
docente esta siendo producido por los profesores para hacer frente a la rutina escolar, evaluar
la importancia de la educacion permanente cualificacion para la ensefianza de practicas en el
aula todos los dias. La metodologia se basa en un enfoque cualitativo, teniendo como
herramienta metodoldgica el grupo de enfoque, lo que condujo, a través de entrevista de
grupo para determinar las percepciones y opiniones de los sujetos de investigacion.
Inferencias y producido a partir del analisis e interpretacion de datos como sea posible para
entender la formacion recibida por los estudiantes graduados de la UPF y de Geografia, a
pesar de los obstaculos planteados por los participantes, contribuy6 a su crecimiento personal

y profesional.

Palabras claves: Formacion inicial - conocimiento de los maestros - Ensefianza de la
Geografia
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INTRODUCAO

O conhecimento €, pois, uma aventura incerta que
comporta em si mesma, permanentemente, o risco de
1lusdo e de erro. Entretanto, € nas certezas
doutrinarias, dogmaticas e intolerantes que se
encontram as piores ilusdes; ao contrario, a
consciéncia do carater incerto do ato cognitivo
constitui a oportunidade de chegar ao conhecimento.
MORIN, 2000.

Vivemos numa sociedade capitalista e globalizada, o que, direta ou indiretamente,
influencia todos os aspectos de nossa vida social, econdmica, politica e cultural. O progresso
da ciéncia e as transformagdes, sobretudo no campo da tecnologia, sdo processos que atingem
profundamente a humanidade e, consequentemente, a educacdao. Essas transformagdes no
desenvolvimento histdrico da sociedade provocaram mudancas no contexto educacional e no
trabalho docente, exigindo que se repense a formacdo dos profissionais que atuam na
educacao basica.

Compreendendo a formagdo inicial como um processo amplo e complexo, que deve
proporcionar ao futuro professor um repertério de saberes e conhecimentos que possibilitem
instrumentaliza-lo para o desempenho profissional num espaco de vivéncia e cultura escolar,
esta pesquisa tem como meta investigar qual ¢ a contribui¢do do curso de Geografia da
Universidade de Passo Fundo para a formagdo de professores de Geografia no que tange a
qualificagdo para o trabalho pedagogico desenvolvido no cotidiano da escola e na sala de aula.

O desafio de uma licenciatura ¢ proporcionar uma formagao que tenha como propdsito
tornar o ensino da Geografia mais significativo para os educandos das escolas, o que se
concretiza quando os futuros professores de Geografia tém uma compreensao epistemoldgica
e pedagdgica sobre o conhecimento geografico. Essa formacdo tem de estar voltada a
organizac¢do de atividades que envolvam os alunos em projetos de pesquisas sobre a realidade
escolar, pois o profissional licenciado precisa estar preparado para atuar na escola e

desempenhar suas fungdes docentes no ensino fundamental e médio.
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Esta tese faz uma analise do processo formativo dos alunos(as) do curso de Geografia
— Licenciatura Plena da Universidade de Passo Fundo. Como professora de disciplinas de
formacdo pedagdgica, questiona-se sobre se o curso realmente oferece uma formacdo que
atende as necessidades profissionais dos futuros docentes.

Ao analisar o contexto do curso em questdo, procuro identificar como ocorre o
processo de aquisicdo do conhecimento geografico e sua relacdo com a Geografia escolar; que
obstaculos pedagodgicos os futuros professores e professores que ja atuam em sala de aula
enfrentam no exercicio da docéncia; que saberes mobilizam para desenvolver suas atividades;
qual o papel da autonomia, da pesquisa e da formacdo continuada na pratica docente; qual a
importancia do estudo do lugar e das novas tecnologias para o ensino da Geografia. Essas e
outras questdes levaram-me a procurar identificar em que medida a formacao inicial dos
académicos e professores egressos do curso de Geografia contribui para a formacao de
profissionais capazes de atuar na educagdo basica.

Assim, diante dos atuais impasses percebidos na formacdo de professores de
Geografia gerados pela transformagao global da sociedade, defendo a tese de que os cursos
para formacao de professores precisam estimular a mobilizagdo de saberes e agdes que
promovam a pesquisa sobre o lugar, a partir do qual se faz a compreensdo do global; estimular
a autonomia profissional e a pesquisa como um exercicio de construgdo pessoal e
emancipacdo; estimular a gradativa mudanca na compreensdo da Geografia como disciplina;
incentivar o uso € dominio de novas tecnologias ¢ a formagao continuada como um processo
de indagacdo e reflexdo sobre as praticas e sobre o desenvolvimento pessoal e profissional do
docente.

Ao apresentar esta tese e justificar a relevancia que acredito ter a tematica desta
pesquisa, bem como os objetivos € os caminhos percorridos, ndo posso deixar de explicitar
minhas escolhas e minha caminhada profissional, que refletem a trajetoria de uma professora
pesquisadora ligada a geografia e a educacdo. Investigar as contribui¢des que o processo de
formagao inicial oferece aos professores de Geografia, no que tange a qualifica¢do do trabalho
pedagdgico desenvolvido no cotidiano da escola e na sala de aula, desafia-me na medida em
que me permite refletir sobre a minha propria pratica como professora formadora de

professores de Geografia, que sdo os sujeitos desta pesquisa.
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Trajetoria pessoal e profissional

Minha trajetéria de formagdo pessoal e profissional, meu envolvimento com a
educagdo basica e com a formagdo de professores levaram-me a realizar este doutorado em
Geografia. Esse desafio, com certeza, constitui-se em oportunidade singular para ampliar os
estudos sobre a area da Geografia e o seu ensino, com énfase na formacao professor de
Geografia. As diferentes experiéncias realizadas trazem a tona saberes, conhecimentos,
valores socializados no cotidiano de cada espaco e tempo, que dao significado e coeréncia ao
pensar, ao sentir e ao agir, contribuindo para a caminhada de organizagao desta tese.

Iniciei minha vida escolar na década de 1970 na cidade de Santa Maria, onde realizei
todo o ensino fundamental. Na década de 1980 fui morar em Sao Luiz Gonzaga, onde fiz o
curso de magistério no Instituto Nossa Senhora Auxiliadora. Logo apos a conclusdao do curso
comecei a trabalhar com séries iniciais, atuando como professora municipal. Em 1985, prestei
vestibular no curso de férias na Unijui. Iniciei minha vida académica no curso de Geografia
por me identificar com essa area e também por influéncia de uma professora que tive durante
o curso de magistério. Em 1986, comecei a trabalhar com a disciplina de Geografia no ensino
fundamental.

Em 1990, ingressei no magistério estadual como professora de Geografia no ensino
fundamental e médio. Logo em seguida, em razdo de estar sempre envolvida com as questdes
pedagodgicas, fui convidada para assumir a coordenacdo pedagodgica da escola onde
trabalhava. Posteriormente, seria vice-diretora desta escola.

Meu compromisso com as questdes relacionadas ao ensino-aprendizagem dos alunos
levou-me a buscar nos estudos de pos-graduagdo — lato sensu em Psicopedagogia - novas
alternativas e saberes que auxiliassem a melhorar minha pratica. Este curso me permitiu
compreender a importancia de ampliar o suporte tedrico para dar sustentacdo a minha vida
profissional.

Ao final do curso de Psicopedagogia resolvi ampliar os horizontes em termos de
conhecimento e de aperfeicoamento da docéncia, o que se concretizou por meio de um curso
de atualizagdo em Educacao e, posteriormente (2002), no curso de mestrado em Educagdo na
Universidade de Passo Fundo. A necessidade de articular minha formacao inicial em
Geografia com a de pesquisadora levou-me a concretizagdo de um projeto de dissertacdo de
mestrado relacionado ao ensino da Geografia - O ensino da Geografia em questdo: um olhar
sobre o ensino médio, cujo objetivo era fazer um mapeamento do ensino de geografia em

escolas de ensino médio no municipio de [jui. Durante a realizagao deste trabalho, tive muito
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apoio da professora Helena C. Callai na constru¢@o do referencial teorico e na banca de defesa
final da dissertacao.

Ap6s a conclusdo do curso de mestrado, surgiu a oportunidade de trabalhar na
Universidade de Passo Fundo, onde passei a atuar como professora contratada na Faculdade
de Educacdo, no curso de Pedagogia, com as disciplinas de Historia da Educagdo, Didatica e
Metodologia da Histéria e da Geografia. Em razdo dessa nova realidade profissional, fixei
residéncia na cidade de Passo Fundo. No inicio de 2007, passei a trabalhar como professora
efetiva no curso de Geografia, onde atualmente sou professora das disciplinas de Metodologia
do Ensino da Geografia e Pratica de Ensino de Geografia. Concomitante a docéncia no ensino
superior, continuei atuando como professora estadual, na fun¢do de coordenadora pedagogica
na educacao basica.

Com base nas experiéncias que vivenciei, busco com a realizacdo do doutorado me
debrucar sobre uma tematica que tem estreita relagdo com minha trajetdria e pratica
profissional. Considero esse um desafio como professora universitaria, por ter ligacao direta
com formacao de professores que atuam na educagao basica. Isso implica tencionar a teoria e
a pratica no desenvolvimento da docéncia, visto que a educagdo formal tem como objetivo a
constru¢do de conhecimentos que possibilitem a intervengdo e a transformacdo do ser

humano.

Esta investigacdo, tendo como sujeitos os alunos do oitavo nivel do curso de Geografia
da Universidade de Passo Fundo e os professores egressos deste curso, analisa como eles se
constituem professores, quais saberes sao mobilizados/produzidos na pratica da docéncia,
como constroem as aprendizagens da profissdo que sdo determinantes para as interagdes
produzidas com o meio escolar e como criam estratégias de intervencdo pedagodgica que
conduzam ao seu desenvolvimento profissional. A necessidade de conhecer e compreender as
complexas questdes envolvidas no processo de formagado e atuagdo do professor de Geografia
que emergem de minha vivéncia como professora e como formadora de professores de

Geografia, instigaram-me a pesquisar a realidade que envolve esse processo formativo.

Um curso de formacgao tem a funcao de suprir a demanda de profissionais nao apenas
em quantidade, mas, sobretudo, em qualidade, por meio de uma so6lida formagao tedrica, que
lhes possibilite enfrentar as contradicdes que emergem da e na praxis. A capacitagdo do
professor ¢ considerada relevante principalmente quando se apoia no aspecto pedagogico e é
permeada pela consciéncia politica, que permite a articulagdo entre os aspectos teorico e

metodoldgicos construidos e contribui para o exercicio da docéncia.
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Um estudo que objetiva analisar a formagao do professor de Geografia requer que se
tenha claro o que se espera desse profissional num momento como o atual, em que o mundo
se transforma rapidamente e ocorrem mudancas sociais € econOmicas importantes na
sociedade. Como, entdo, encarar os desafios na busca de uma formacao que seja adequada as
novas necessidades?

E preciso salientar que, no contexto dos cursos de licenciaturas, analisar o processo de
formacdo do professor de Geografia apresenta-se como uma questdo ampla e complexa,
indicando que este ¢ um dos grandes desafios a ser enfrentado para o aperfeicoamento da
educacdo basica. “O carater dinamico da profissdo docente sé tem razdo de ser na medida em
que ela ¢ considerada como uma pratica social e ¢ no contexto da sociedade concreta que
devemos inserir a funcao social e politica da educacao escolar”. (PEREIRA; MARTINS,
2002, p. 122).

A disciplina de Geografia ¢ ministrada na escola no ensino fundamental e médio e tem
um papel a cumprir na formagdo de criancgas e adolescentes. Para dar conta disso, ¢ preciso
que o processo de formacao desses profissionais tenha um suporte tedrico capaz de referenciar
a acao docente.

A necessidade de compreender e conhecer as complexas questdes envolvidas na
formacao do professor de Geografia me orientou na busca de referéncias que apontassem para
a importancia de conhecer melhor o processo de formagdo e a inser¢do deste profissional no
cotidiano da escola. Em uma pesquisa realizada no mestrado em Educacdo' realizei um
mapeamento do ensino da geografia nas escolas de ensino médio de [jui/RS, no qual foram
identificados alguns elementos que me permitiram analisar a importancia do ensino da

Geografia na formacao do educando.

' No mestrado em Educagdo, realizado na Universidade de Passo Fundo, pesquisei sobre O ensino da Geografia
no ensino médio (MARTINS, 2004).



19

Dos arranjos da pesquisa

A formagio inicial® ou continuada® de professores deve contribuir para a constitui¢do
de uma docéncia voltada a uma realidade que requer um profissional consciente do seu papel
na sociedade, com uma pratica baseada na reflexdo, na pesquisa, capaz de dar conta dos
desafios da profissdo e do mundo. Desse modo, uma pratica transformadora compreende um
ensino voltado a andlise, a interpretacao e a compreensao do espago como uma realidade que
esta sendo construida socialmente.

Os desafios da docéncia levam-me ao questionamento sobre a relagdo existente entre a
formag¢do académica e a atuagcdo do professor no cotidiano da sala de aula. H4 uma
complexidade de elementos que se articulam e que contribuem para o desenvolvimento da
pratica pedagogica. Assim, ¢ importante refletir sobre o processo que envolve a constituicao
da identidade profissional do professor, pois sua “pratica ¢ resultado do saber, do fazer e
principalmente de ser, significando um compromisso consigo mesmo, com o aluno, com o

conhecimento e com a sociedade e sua transformacao” (GRILLO, 2001, p.79).

A formacdo do professor deve ser analisada na 6tica de alguém que, como cidadao e
sujeito social, carrega marcas do contexto sociocultural em que esta inserido. Para Santos, “as
estruturas sdo momentos ou marcos solidos na corrente fluida da pratica, e que o seu grau de
fluidez s6 pode ser determinado em situagdes concretas, estando condenado a modificar-se a
medida que as situagdes se desenrolam” (2002, p. 262). O significado que cada professor
confere a sua atividade como docente esta relacionado aos seus valores e a sua historia de
vida; o seu modo de se situar no mundo e suas representagdes sdo significativos na constru¢ao
da sua identidade como educador e ajudam a configurar os saberes que estruturam a sua
profissao.

Diante do contexto exposto, defino como objetivos deste estudo:

Objetivo geral:

v' Analisar a contribui¢do do curso de Geografia da Universidade de Passo Fundo na
formacdo de um profissional com as condig¢des basicas de aprendizagem da docéncia
para atuar na escola e na sua area de conhecimento.

Objetivos especificos:

2 Entendo por “formacao inicial” a graduacao.
3 Entendo por “formagio continuada” a formagéo feita ao longo do desenvolvimento profissional.
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v' Investigar como os alunos finalistas avaliam o curso na sua formag¢do como
licenciados em Geografia.

v Analisar como os egressos do curso avaliam a formago inicial para a constitui¢do da
sua pratica docente.

v' Investigar quais e¢ como os saberes docentes estdo sendo produzidos pelos
professores no enfrentamento do cotidiano escolar.

v' Avaliar a importincia da formagdo continuada para qualificagdo das praticas

pedagdgicas no cotidiano da sala de aula.

Para o desenvolvimento da coleta de dados, esta pesquisa tem raizes nas proposi¢oes das
pesquisas de carater qualitativo, que possibilita um tratamento mais especifico de questoes
relacionadas ao campo educacional. Dentro da abordagem qualitativa de pesquisa, a opcao foi
pelo estudo de caso, por entender que possibilita a compreensdo e o aprofundamento de uma
determinada instancia em espacial, sem perder de vista as diferentes e complexas ligacdes
envolvidas no objeto a ser estudado. Para coleta de dados foi eleita a técnica de grupos focais
que me permitiu conhecer o discurso dos participantes e possibilitou a interagdo entre as
pessoas no grupo, enriquecendo as respostas e fazendo surgir idéias novas e originais.

Para alcancar os objetivos propostos neste estudo, organizei o trabalho em trés partes.
Considero importante situar, na primeira parte, as defini¢des gerais da tese, o percurso
metodoldgico da pesquisa, buscando os elementos basicos para compreensao do problema de
pesquisa; também apresento o contexto, os sujeitos da pesquisa e a andlise dos dados
coletados.

Na segunda parte da pesquisa tragco um panorama tedrico acerca da formacgdo docente,
destacando os saberes docentes, a formagdo inicial, a importdncia da autonomia para o
desenvolvimento do trabalho na escola, a pesquisa como uma alternativa didatica, o papel da
formag¢do continuada como um processo de continuo aperfeigoamento; ainda fago
consideragdes sobre o ensino da Geografia na atualidade, a articulagdo do ensino da Geografia
com o estudo do lugar e a importancia das novas tecnologias no desenvolvimento das aulas de
Geografia.

A parte trés estd fundamentada no didlogo entre a andlise dos dados empiricos e a
orientacdo teorica adotada nesta pesquisa. Nela apresento algumas vozes dos sujeitos
pesquisados, expressas nas sessdes dos grupos focais, organizadas com base nas categorias

construidas que serviram de eixo norteador desse estudo.
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Nas consideracdes finais retomo alguns dos principais pontos levantados nos capitulos
desta tese, registrando reflexdes, constatagdes e contribui¢des para area de formagdo de
professores.

Hé algumas décadas, a educagdo tinha o carater de transmissdo e assimilagao de saberes.
Hoje, vivemos num momento importante na educacao, que envolve um processo de mudancas
com relacdo ao seu papel, visto que a constru¢do do conhecimento deve se constituir como
um meio de emancipacao humana. Portanto, o conhecimento geografico deve contribuir para
a reflexdo critica e possibilitar ao educando o desenvolvimento da cidadania. O papel da
escola tem de ser muito mais do que a transmissdo de um saber sistematizado; ¢
imprescindivel que contribua para formar sujeitos historicos, com autonomia e capacidade

para definir o seu destino.



1 TRAJETORIA DA PESQUISA: COMPONDO CAMINHOS

O pesquisador ndo somente ¢ quem sabe acumular
dados mensurados, mas sobretudo quem nunca desiste
de questionar a realidade, sabendo que qualquer
conhecimento € apenas recorte.

DEMO, 2004.

Nessa parte do estudo apresento as defini¢des gerais da tese e os caminhos percorridos
no processo de construcdo do objeto de estudo, “os desafios do processo formativo do
professor de Geografia”. O caminho metodologico escolhido para o desenvolvimento desta
pesquisa ¢ o de carater qualitativo, e os procedimentos de investigacdo buscam elementos
para compreensao dos fenomenos presentes nesta pesquisa.

Inicialmente, descrevo os elementos basicos para a compreensao da tese; em seguida,
os procedimentos investigativos que abordam o contexto da pesquisa, a caracterizacao dos
sujeitos e, na ultima parte do capitulo, procedo a analise dos dados coletados.

O sentido do termo “pesquisa” adotado neste estudo tem como base os autores Liidke
e André (1986, p. 1), as quais afirmam que “¢ preciso promover o confronto entre os dados, as
evidéncias, as informacodes coletadas sobre determinado assunto € o conhecimento tedrico
acumulado e respeito dele”. O confronto constitui momento singular para se aperfeicoar a
visdo sobre a realidade investigada, bem como para aprofundar teoricamente os estudos
acerca da temadtica, contribuindo com a reflexdo acerca da importincia do conhecimento

geografico.

1.1 A tese no contexto da pesquisa

Como professora-pesquisadora e formadora de professores numa licenciatura em
Geografia, atuando especialmente nas disciplinas de formagdo pedagodgica, minha
preocupacdo estd voltada a problematizar a relagdo entre os saberes internalizados pelos
docentes e académicos em seu processo formativo e a atividade docente desenvolvida em sala

de aula. Pressupondo que o desenvolvimento profissional ndo ocorre na aplicagdo de técnicas
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descoladas de solidos referenciais tedricos e que os professores precisam internalizar saberes
e praticas que contribuam para o desenvolvimento da pratica docente, busco referenciais que
contribuirdo para a reflexdo sobre questdes que envolvem a formagdo do professor de
Geografia.

O desenvolvimento profissional efetiva-se pela capacidade que o professor tem de
avaliar sua pratica, num processo de reflexdo mediada por referenciais tedricos que lhe
possibilitem analisar os problemas que emergem do cotidiano escolar. Com esse intuito ele
precisa se assumir como um profissional que “pensa, sabe, dialoga, ensina e aprende, nao de
forma fragmentada, mas na totalidade da praxis e deve manter-se vigilante para ndo ceder a
artificios que retiram o trabalho docente das competéncias profissionais basicas de egressos
de cursos de licenciatura” (BUSSMANN; ABBUD, 2002, p. 144).

No mesmo sentido, Novoa (1997, p. 25) cita que “a formacdo nao se constréi por
acumulac¢do (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexidade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal”. De acordo com o propdsito desta pesquisa, que € o de investigar como o académico
do curso de Geografia se constitui professor, como acontece essa trajetoria € o processo de
inser¢do no cotidiano de uma escola, como este profissional se depara com a cultura escolar,
busco identificar como e onde os professores aprendem a ensinar.

A presente pesquisa, que tem como objeto de estudo a formagdo do professor de
Geografia, pauta-se em referenciais que priorizam a andlise de discussdes que dizem respeito
aos conhecimentos, competéncias, saberes e acdes que os professores precisam internalizar
para exercer sua profissdo.

Conceber a formagdo docente, como ¢ o caso desta tese, do professor de Geografia
como uma pratica que precisa estimular a mobilizagdo de saberes e agdes que promovam a
pesquisa sobre o lugar, a partir do qual se faz a compreensao do global, o incentivo a
autonomia profissional e a pesquisa como um exercicio de constru¢do pessoal e emancipagao;
estimulo a gradativa mudanga na compreensao da geografia como disciplina; incentivo ao uso
e dominio de novas tecnologias e a formacgdo continuada como um processo de indagagao e
reflexdo sobre as praticas e sobre o desenvolvimento pessoal e profissional do docente requer,
sobretudo, que se analise que formacgdo estes professores estdo recebendo e como esta se
reflete na pratica da sala de aula, espago onde ele tem de tomar decisdes e enfrentar os
problemas surgidos.

Trabalhando como professora da educagdo bdsica, acompanhando e orientando

estagios curriculares de docéncia na licenciatura em geografia ao longo de varios anos, tenho
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observado praticas docentes marcadas por uma tradicdo de aulas expositivas, fundadas na
crenca de que a aprendizagem acontece pela repeticao e fixacdo de atividades, muitas vezes
realizadas no livro didatico, o qual serve como um roteiro para a aula. Estas representagdes
indicam uma concepg¢ao pedagogica baseada na logica de que o conhecimento ¢ transmitido
pelo professor e que o sucesso da aprendizagem ocorre, essencialmente pela sua atuacdo em
sala de aula (CAIMI, 2006).

Essa logica vivenciada por muitos académicos de licenciatura ao longo da sua
escolarizagdo contribui para que se construa historicamente a ideia de que o papel do
professor da educagdo basica ¢ transmitir um conhecimento acabado, produzido por alguém
que se ocupa de pesquisar, que esta ligado a uma universidade. Isso contribui para que ele
reproduza no seu contexto profissional uma pratica pedagogica marcada pela memorizagao,
repeticdo, na qual o professor ¢ um repassador de informagdes.

No caso especifico da formagdo do professor de Geografia, objeto desta pesquisa,
alguns fatores contribuem para que os professores muitas vezes ndo exer¢am uma pratica
pautada numa perspectiva investigativa e articulada com a realidade, como o distanciamento
entre a realidade da educagdo basica e os cursos de formagao de professores; a dicotomia dos
curriculos académicos em saberes “especificos” que tratam dos conhecimentos da geografia e
os chamados saberes “pedagdgicos”, que tratam da especificidade dos ensinar ser professor; a
realidade vivida pelos académicos, que precisam trabalhar o dia todo e estudar a noite”; a falta
de uma postura investigativa e reflexiva por parte dos professores formadores, contribuindo
para que os alunos tenham dificuldade de articular a teoria com a pratica e constituir uma
pratica que problematize as questdes e contradi¢des vivenciadas no dia a dia; os desafios
diante das transformacgdes e da modernizagdo da sociedade.

Considerando a complexidade que envolve a formagdo docente, minha preocupacao
esta direcionada ao redimensionamento da formacdo do professor de Geografia,
problematizando as possibilidades da formacao de um profissional que tenha compreensao da
necessidade de mobilizacdo de saberes para enfrentar as demandas atuais do mundo

contemporaneo, como propde Cavalcanti:

Diante do quadro de avango cientifico e tecnoldgico, que resulta em uma
sociedade complexa, em contextos instaveis € com conhecimentos que se
ampliam ¢ se desenvolvem constantemente, ¢ diante das demandas por
formagdo profissional, ha necessidade de se pensar em como estdo as
escolas, como estdo as praticas docentes, as praticas docentes em geografia,

* Essa ¢ a realidade dos cursos oferecidos em instituigdes privadas.
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e como estdo os conteudos geograficos trabalhados. Ou seja, como esta a
escola organizada para cumprir as exigéncias de formagdo das pessoas para
este contexto (2006, p. 112).

Sao muitos os desafios que os professores enfrentam para constru¢do da sua identidade
docente, e a formacao inicial tem um papel fundamental nessa constru¢ao ao fornecer
subsidios para que ele possa se apropriar dos referenciais para enfrentar os desafios da sua
trajetoria profissional. Sendo professora formadora de professores, sinto-me instigada a
compreender quais sdo os fundamentos que devem nortear a formacdo de um professor de
Geografia para atuar numa sociedade em transformagdo, na qual a “escola” estad avida por

mudancas na pratica dos seus docentes.

1.2 Procedimentos investigativos

A investigacdo estd ancorada em métodos que priorizem a pesquisa de natureza
qualitativa, apontando indicativos que permitam compreender o processo que envolve a
formagdo académica e a constitui¢do dos saberes docentes para atuagdo do professor de
Geografia no cotidiano da sala de aula. De acordo com Liidke e André, “a pesquisa qualitativa
tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados € o pesquisador como seu principal
instrumento” (1986, p. 11). O estudo procura, por meio de procedimento analitico-descritivo,
entender o conjunto de possibilidades ou de dificuldades que perpassam os diferentes
caminhos da construgdo da pratica dos sujeitos investigados.

A opg¢ao metodolégica pelo estudo de caso justifica-se em razdo de este tipo de
pesquisa apresentar a possibilidade de se estudarem em profundidade as questdes relacionadas
ao processo formativo do professor de Geografia formado pela Universidade de Passo Fundo

e delimitar o contexto de andlise durante o desenvolvimento do estudo. Macedo entende que:

(....) o estudo de caso tem por preocupagdo principal compreender uma
instancia singular, especial. O objeto estudado é tratado como Unico,
ideografico mesmo compreendendo-o enquanto emergéncia molar e
relacional (...) (2000, p. 150).

O estudo de caso implica uma andlise particular e busca fornecer uma visdo profunda e
integrada do local definido para coleta de dados, levando-se em consideragdo suas multiplas

variaveis. Esse tipo de investigagdo se caracteriza por sua singularidade e implica o estudo de



26

uma determinada questdo especifica que ¢ merecedora de atencdo e pesquisa, dentro de um
sistema mais amplo. Segundo Liidke e André, o interesse “incide naquilo que ele tem de
unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhancas
com outros casos ou situagdes” (1986, p. 17).

E importante lembrar que um estudo de caso enfatiza um conhecimento particular e
que o interesse do pesquisador em selecionar este particular estd relacionado a sua
preocupacdo de estuda-lo e compreendé-lo como uma unidade, o que ndo impede que ele
“esteja atento ao contexto e a inter-relagdes como um todo organico, ¢ a sua dindmica como
um processo, uma unidade em a¢io” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 31).

Como instrumento de coleta de dados foi utilizada a técnica do grupo focal, também
chamada de “grupo de discussao”, que permite a coleta de informacdes por meio da discussao
coletiva com os sujeitos da pesquisa. Esta técnica se efetiva pela realizagdo de uma reunido
como um grupo de pessoas (entre 4 e 12 participantes), que interagem sobre um tema
proposto pelo pesquisador. Esse encontro dialégico de vozes que se encontram reflete a
realidade social dos sujeitos, que dialogam e buscam, com base na sua subjetividade, viver os

conflitos e limitagcdes de um determinado tempo e espaco. De acordo com Geraldi:

[...] a consciéncia dos sujeitos forma-se neste universo de discurso e ¢ dele
que cada um extrai, em fun¢do das interlocu¢des de que vai participando,
um amplo sistema de referéncias no qual, interpretando os recursos
expressivos, constroi sua compreensdo de mundo (1993, p. 33).

A escolha da técnica com grupos focais para realizagdo do estudo deveu-se ao fato de

permite

compreender processos de construgao da realidade por determinados grupos
sociais, compreender praticas cotidianas, acdes e reagdes a fatos e eventos,
comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o
conhecimento das representacdes, percepgOes, crencas, habitos, valores,
restricdes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de
uma dada questdo por pessoas que partilham alguns tracos em comum,
relevantes para o estudo do problema visado (GATTIL 2005, p. 11).

A utilizagdo dessa técnica permitiu a interagdo entre os participantes da pesquisa,
favorecendo as discussdes sobre diferentes temas abordados e permitindo que cada
participante pudesse expressar sua opinido, independentemente de haver consenso ou
pluralidade de ideias. Cabe ressaltar que o envolvimento dos sujeitos da pesquisa foi

fundamental para a emergéncia de significados para as categorias levantadas para a
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constru¢do da pesquisa. De acordo com Gui, a técnica do grupo focal permite conhecer as

percepcoes e opinides dos sujeitos envolvidos na entrevista grupal.

O grupo focal representa para o participante uma oportunidade social de
expressdo de idéias que podem ser, eventualmente, confirmadas,
complementadas, ampliadas ou retificadas, pela interven¢do dos demais
interlocutores. Reproduz, assim, em um micro espago interacional,
qualidades encontradas nas redes sociais cotidianas em que essas pessoas
estdo inseridas. O grupo representa, ainda, uma oportunidade de desabafo,
de liberagdo das tensdes e ansiedades associadas ao tema (2003, p.155).

Para efetivar esta pesquisa foram organizados dois grupos: um grupo de oito alunos’
do oitavo nivel do curso de Geografia, que neste estudo nominarei “académico™® Al, A2,
A3....A8; outro grupo constituido de cinco professores’ que ja atuem em sala de aula, egressos
do curso de Geografia da Universidade de Passo Fundo, que serdo nominados de “docentes™®
D1, D2, D3, D4, D5. A selecao dos participantes aconteceu de forma aleatoria.

As reunides com os grupos aconteceram nos meses de outubro e novembro de 2009 na
sala 203 do Instituto de Ciéncia Exatas ¢ Geociéncias (ICEG), na Universidade de Passo
Fundo. O contato com os participantes foi feito por e-mail e telefone. Na primeira reunido
procurei explicar-lhes sobre o que tratava minha pesquisa de doutorado, qual seria o tema
desenvolvido, a técnica que utilizaria e qual meu objetivo com o trabalho a ser realizado. Foi
solicitado a cada participante que respondesse um questionario com dados pessoais e
assinasse um termo de consentimento da participagdo no grupog. Foram realizadas trés
reunides com cada grupo, no intervalo de quinze dias com dura¢ao de mais ou menos noventa
minutos. Todas as narrativas e discussdes foram gravadas'® e seguiram um roteiro de questdes

pré-estabelecidas, conforme Figura 1.

> Foram convidados dez alunos, mas somente oito participaram das reunides..

% Nesta pesquisa o termo “académico” sera usado de forma genérica para designar tanto o género masculino
quanto o género feminino

7 Foram convidados dez professores, mas somente cinco participaram das reunides.

¥ De forma semelhante ao termo “académico”, a palavra “docente” serd utilizada para designar o género
masculino e o género feminino.

? No apéndice constam o questionario e o termo de consentimento.

10 As fitas foram transcritas pela funcionaria do Laboratorio de Geografia (Labogeo) Eva Joelma Pires de Souza,
que me auxiliou durante as reunides.
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Reunides Questoes abordadas
v Mobilizagdo de saberes docentes
Primeira v Formagdo do professor de Geografia
v Autonomia docente e pesquisa
Segunda v Formagdo continuada
v' Pesquisa sobre o lugar
Terceira v Incentivo ao uso e dominio de novas
tecnologias

Figural: Questdes abordadas nas reunides
Fonte: elaboracdo da autora.

Na véspera do encontro agendado foi feito contato telefonico com cada um dos
participantes, confirmando o horério e o local da sessdo. Os encontros aconteciam em uma
sala onde havia uma mesa grande, com cadeiras ao redor, para que cada participante pudesse
se sentir bem confortdvel, num ambiente agradavel e descontraido, possibilitando a
comunicagdo entre todos. No inicio de cada reunido, havia um pequeno desconforto com o
gravador que circulava pela mesa, mas no decorrer da reunido isso deixava de ser um
problema, pois as discussdes eram muito descontraidas.

No primeiro encontro de cada grupo foram expostos os objetivos e as orientagdes de
como seriam as reunides. Como elemento fomentador das discussdes entre os participantes do
grupo, entregamos um esquema orientador (figura 1) contendo os eixos da tese que serviram
de fio condutor das discussoes.

Saliento que a seqiiéncia de discussdes nas reunides nem sempre seguiu a mesma
dindmica nos dois grupos. Em razdo da especificidade de cada um, optamos por aprofundar

algumas categorias no grupo de académicos e outras no grupo dos docentes.

1.3 Contexto da pesquisa

A escolha da Universidade de Passo Fundo como campo institucional da pesquisa deu-
se em razao de ser uma instituicdo formadora de professores de Geografia e por ser meu local
de trabalho, onde desenvolvo a fungdo de professora do curso, ministrando as disciplinas de

Metodologia do Ensino de Geografia e Supervisdo de Estagios. Essa condi¢do facilita o
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relacionamento com a institui¢do e o contado com os alunos do oitavo nivel, que sdo sujeitos
da pesquisa.

Localizada no norte do estado do Rio Grande do Sul, a Universidade de Passo Fundo
conta com uma ampla area de terras e uma boa estrutura fisica, incluindo bibliotecas,
laboratérios, ensino de idiomas, ensino médio, livraria universitaria, hospital veterinario,
museu zoobotanico, arquivo historico regional, museu de artes visuais, uma emissora de
televisao de canal aberto e quatro concessdes de radio FM. Atende mais de vinte mil alunos
em 53 cursos de graduagdo, mais de cinquenta cursos de especializacdo, seis cursos de
mestrado institucionais e um doutorado.

A Universidade Passo Fundo'' tem uma grande integragio de suas atividades com a
comunidade, conforme Figura 2. Sua estrutura multicampi contempla o campus central em
Passo Fundo e mais seis campi, nas cidades de Palmeira das Missdes, Sarandi, Carazinho,
Lagoa Vermelha, Casca e Soledade, consolidando o seu papel como universidade comunitaria

regional, que atinge aproximadamente cem municipios.
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Figura 2: Mapa regido de abrangéncia da Universidade de Passo Fundo.
Fonte: Organizado por Claudionei Lucimar Gengnagel.

""" A Universidade de Passo Fundo é uma instituicdo comunitaria e regional, mantida pela Fundagdo
Universidade de Passo Fundo. Tem mais de 20 mil alunos, 1.202 professores, 1.053 funcionarios, 51 cursos de
graduagdo, 45 de especializagdo, sete mestrados e um doutorado institucionais.
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Sempre preocupada com a sua insercdo na comunidade, a UPF desenvolve projetos
de pesquisa e extensdo destinados a producdo cientifica e a consolidagdo do processo
educativo, cultural e cientifico. A valorizacdo da literatura ¢ consolidada por meio das
Jornadas Literarias, que acontecem de dois em dois anos, nos anos impares, transformando
Passo Fundo num polo cultural e de estimulo a formagao de leitores criticos das mais diversas
linguagens.

O curso de Geografia na Universidade de Passo Fundo teve sua origem ligada a
integragdo com a Histéria na criagdo, em 1966, do curso de Estudos Sociais — Licenciatura
Curta, da Faculdade de Educagdo. Este curso tinha o objetivo de formar professores para
trabalhar no primeiro grau (hoje denominado “ensino fundamental”) atuando nas disciplinas
de Geografia, Histéria, Educacdo Moral e Civica (EMOCI) e Organizagdo social e Politica
(OSPB), disciplinas criadas a partir da reformulacao do ensino com a LDB 5.692/71.

Em decorréncia da Reforma Universitaria instituida pela lei 5.540/68, houve em
1970 um plano de reestruturacdo na Universidade de Passo Fundo, do que resultou a criagdo
do Departamento de Geociéncias, vinculado ao Instituto de Ciéncias Exatas e Geociéncia, € a
institucionalizagdo do curso de Geografia. Em maio de 1972 foi criado o curso de
complementacdo em Geografia, possibilitando aos egressos lecionar no segundo grau (hoje
ensino médio) a disciplina de Geografia.

O curso de Geografia - Licenciatura Plena, no Instituto de Ciéncias Exatas e
Geociéncias, teve autorizagdo para funcionamento do Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensao, ata n°. 23, do ano de 1973, com inicio previsto para mar¢o de 1973. O decreto n°.
77.420, de 12 de abril de 1976, concedeu o reconhecimento do curso de Geografia da UPF,
conforme parecer do CFE n°. 522-76. (Projeto Politico-Pedagdgico, 2004).

Em 1990, em razdo de demanda por cursos de formagdo de professores, foi criada na
Universidade de Passo Fundo uma modalidade de licenciaturas descentralizadas, através do
Programa Regionalizado de Oferta de Vagas (Prov), como uma alternativa para atender a
regido. Foram ofertadas vagas em trés ingressos para os cursos de Geografia, Historia, Letras,
Educagado Artistica, Ciéncias e Matematica. Por esse plano, um ntcleo de disciplinas basicas
de formagao pedagogica foi desenvolvido na sede dos Centros de Extensao Universitaria, hoje
campi, em Soledade, Lagoa Vermelha e Carazinho, em quatro semestres, ¢ o restante dos
cursos, ou disciplinas profissionalizantes especificas, na sede, em Passo Fundo.

Em 1995, além da turma na sede da UPF, foi oferecida outra em regime de férias no
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Campus de Palmeira das Missdes. Entre 1996 e 2000 ndo houve novos ingressos no curso de
Geografia da UPF e/ou nos campi. No ano de 2001/1 foi oferecida uma turma no Campus
Carazinho, em regime especial de férias e aos finais de semana. No concurso vestibular
2001/2 foram oferecidas vagas para ingresso na modalidade licenciatura e bacharelado.

A proposta de Licenciatura e Bacharelado em Geografia, enquanto formagao
profissional concomitante, teve uma repercussao muito positiva no interior do curso em razao
de possibilitar ao académico ter sua formagao em duas modalidades académicas, ampliando a
possibilidade de atuagdo no mercado de trabalho. Também permitiu a participagao de outros
professores da area do bacharelado, ampliando o colegiado, a inser¢do do curso em diversas
entidades da regido e, consequentemente, levando ao aumento ingressantes no curso de 2001 a
2004.

Atendendo a tendéncia institucional e a orientacdes do MEC, de separagdo das
modalidades dos cursos, foi elaborado um projeto especifico para ingresso na modalidade
licenciatura a partir do Vestibular de 2005/1, na sede, e de 2005/2, no Campus Lagoa
Vermelha. No inicio de 2008, atendendo as novas diretrizes institucionais (CONSUN, 2007 e
2008), o Plano Pedagogico de Geografia Licenciatura foi reformulado novamente, bem como
o Plano Pedagodgico de Geografia Bacharelado, o que permitiu ao ingressante a op¢ao por uma
ou pelas duas habilita¢des a partir de 2009/1.

A trajetoria do curso demonstra que ¢ sua func¢do precipua a formacao inicial de
profissionais docentes para o ensino fundamental ¢ médio e de bacharéis a partir de 2001.
Além disso, tem outras formas de atuagdo junto a comunidade, aos académicos e aos egressos,
por meio de projetos de pesquisa e extensdo, que contribuem para consolida¢ao do curso e do

conhecimento geografico.

1.4 Caracterizando os sujeitos da pesquisa

Figuram como sujeitos do estudo os alunos do oitavo nivel do curso de Geografia e
professores de Geografia'® que atuam na educagio basica, egressos da Universidade de Passo
Fundo. O perfil destes dois grupos de sujeitos do estudo pode ser assim delineado: o grupo
dos alunos do oitavo nivel, nominados neste trabalho de “académicos”, ¢ formado por oito

alunos adultos matriculados no 8° nivel da Licenciatura em Geografia da Universidade de

12 Turma 2006.1.
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Passo Fundo, curso noturno™. O grupo ¢ constituido, predominantemente, por estudantes do
sexo feminino, sendo seis mulheres e dois homens. Serdo referidos no decorrer da pesquisa de
Al, A2, A3, A4, AS, A6, A7, A8.

Considerando a organiza¢ao multicampi da universidade, muitos estudantes advém de
municipios adjacentes a Passo Fundo, pois o curso de Geografia, atualmente, ¢ oferecido
apenas no campus central. Deste grupo de alunos, quatro residem em Passo Fundo; um, em
Sertdo (a 30 Km de Passo Fundo); um, em Guaporé (90 km); um, em Tapera (70 Km) e um,
em Marau (20 Km). O deslocamento at¢ o campus € feito com transporte coletivo
intermunicipal locado pelo grupo de universitarios em seus municipios.

Trata-se de um grupo de académicos na faixa etaria que varia entre 21 e 46 anos; Seis
académicos tém idades entre 21 e 23 anos, os quais, portanto, buscam a carreira profissional
no magistério; dois com idades entre 36 e 46 anos, por questdes particulares (em geral
familiares e/ou financeiras), ndo puderam cursar a graduacdo mais cedo. Indagados sobre a
escolha do curso de Geografia, todos responderam que esta foi a primeira op¢ao no vestibular.
E importante destacar que os cursos de licenciatura na UPF recebem um desconto de 50% no
valor do crédito académico, pela chamada “bolsa social”, destinada a alunos que comprovam
baixa renda, fator que contribui para que alguns alunos facam a opgao pela licenciatura.

Como se trata de um grupo jovem, a maioria ndo tem filhos, com excecdo de apenas
uma. Sobre o estado civil, seis sdo solteiros e duas sdo casadas. A ocupagdo profissional do
grupo € a seguinte: apenas dois académicos ndo exercem atividade ligada ao magistério,
sendo uma secretdria e outra trabalha no comércio; dois sdo professores de Geografia no
ensino fundamental; uma trabalha na Apae'* em Guaporé como secretéria e outra, trabalha na
secretaria de uma escola de educagdo basica e dois sdo bolsistas Propet'> em escolas
municipais. Deste grupo, trés alunos foram bolsistas de iniciagdo cientifica voluntarios,
durante a graduagao.

Podemos observar, pelo cendrio profissional do grupo, que os alunos, em sua maioria,
mantém relagdo com o mundo académico e/ou escolar. Este fato contribuiu para que durante o
periodo dos estagios do ensino fundamental e médio eles demonstrassem ja conhecerem a

realidade de uma escola, o que diminui a ansiedade pelo fato de assumir uma turma de alunos.

13 Apéndice B (entrevista com académicos).
14 Associagio de pais e amigos dos excepcionais.
15 Projeto parceria Educagio e Trabalho.
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O grupo dos professores de Geografia egressos da UPF ¢ constituido de cinco sujeitos,

. . . 4 . r 16 b
dois quais nominaremos de “docentes”. O grupo ¢ constituido °, predominantemente, por
estudantes do sexo feminino, sendo apenas um homem, todos sdo residentes em Passo

Fundo.'” Com relacdo a faixa etaria, apenas dois declararam a idade, 24 e 25 anos.

Professor | Graduacio Ano IES | Pos-graduacao Ano IES
formacao formacao
DI Geografia 2002 UPF Educagio 2002 FAI'®
Licenciado interdisciplinar
Ed. Especial 2009 | UFSM"
D2 Geografia 2008 UPF
Licenciado - - -
D3 Geografia 2007 UPF | Educagao sécio 2009 UPF
Bacharel Ambiental
Licenciado
D4 Geografia 2005 UPF | Educagao socio 2009 UPF
Bacharel e Ambiental
Licenciado
D5 Geografia 2004 UPF Mestrado em 2008 UFRGS
Bacharel e Geografia
Licenciado

Figura 3: Formagao dos docentes.
Fonte: Dados obtidos junto aos professores, 2009.

Podemos constatar pelo exposto na Figura 3 que todos os docentes fizeram sua
graduacao na década de 2000, periodo bem recente. Trés possuem licenciatura e bacharelado
e dois, somente licenciatura. Com excecdo de um professor, os demais possuem curso de pds-

graduacdo latu sensu e um, mestrado em Geografia. Percebe-se que a maioria dos professores

' Apéndice A (entrevista com docentes egressos).

17 Esta escolha se deu em razdo da facilidade de deslocamento para as sessdes das reunides.

'8 Curso realizado a distancia. Faculdade Adamatineses Integradas — SP.

1% Curso realizado a distancia, com alguns encontros presenciais no municipio pélo desta universidade — Tio
Hugo — RS. Universidade Federal de Santa Maria.
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deu continuidade a seus estudos, revelando interesse em manterem-se atualizados, mesmo que
ndo exatamente na area da Geograﬁazo.
A distribui¢ao dos docentes de acordo com o tempo de magistério, séries trabalhadas,

encargos com outras atividades e regime de trabalho, esta evidenciada na Figura 4.

Tempo Atuacio em Horas
Professor Magistério Série que Trabalha | outra atividade semanais
D1 07 anos 20 h 4* a 8% séries 20 h coordenagao 40 h
D2%! 06 anos 20 h 5% a 8 série 20 h anos iniciais 40 h

Ensino fundamental e

D3 02 anos médio nao 36 h

D4%2 08 anos Anos iniciais nio 20h

Ed. Artistica e
D5 01 ano 6", 7% e 8" séries Ensino Religioso 20 h

Figura 4: Tempo de servigo e area de atuagdo dos docentes.
Fonte: Dados obtidos junto aos professores, 2009.

Analisando a Figura 4, percebe-se que os docentes estdo atuando na profissdo ha
pouco tempo, denotando a recente graduagdo. Com isso, configura-se um grupo de
profissionais iniciantes na carreira do magistério, fator que se revelou positivo nas falas das
sessOes grupais, pois todos demonstraram muito interrese pela profissdo e pela busca de fazer
o melhor pelos alunos, tendo o cuidado ao preparar as aulas, ao escolher metodologias
diversificadas e usar diversificados recursos metodologicos. Ressaltamos que esta afirmagao
ndo significa que compartilhamos da ideia de que professores com mais tempo de magistério

tenham menos empenho nas suas atividades em sala de aula.

% Nos anos de 2005, 2006 e 2007 foram ofertados cursos de pos-graduagio latu sensu em Geografia na
Universidade de Passo Fundo, campus central, porém nao houve nimero suficiente de alunos para se constituir
uma turma.
21 o . ‘1

Este docente fez magistério no ensino médio.
22 Este docente fez magistério no ensino médio.
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Os docentes 2 e 4 cursaram magistério no ensino médio, razdo por que atuam nos anos
iniciais. O docente 2 aproveitou sua pratica nos anos iniciais para fazer uma pesquisa com
ensino de Geografia nestas séries no seu trabalho de conclusdo de curso, o qual lhe serviu de
subsidio para que trabalhasse esta tematica com todos os colegas da sua escola, num espago
de formagao continuada.

Somente um professor deste grupo tem experiéncia com escola privada; os demais
trabalham em escolas publicas do municipio e do estado. Esta experiéncia foi importante para
fazer um contraponto nas falas com os outros colegas que s6 conhecem a realidade da escola
publica. Isso ndo significa muita diferenca quanto ao trabalho com os alunos, mas no aspecto
de organizacdo fisica e disponibilidade de materiais e recursos aparecem as maiores

diferencas, que podem interferir no trabalho do professor.

1.5 Proposta de analise e interpretacao dos dados

A andlise e interpretagdo dos dados permitiram organizar os dados e as informacdes
coletadas buscando dar sentido a investigacao, articulando o conhecimento tedrico com os
elementos emergentes do contexto investigado. Segundo Bardin, a andlise de conteudo
constitui-se num conjunto de técnicas que permitem, por meio de “procedimentos
sistematicos e objetivos de descricao do conteudo das mensagens, obter indicadores [...] que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producao/reproducao [...]
das mensagens” (1977, p. 42).

O tratamento e a interpretacdo das informagdes permitiram inferéncias com base nos
pressupostos tedricos que fundamentam o estudo. Importa ressaltar que a contextualizacao e a
op¢ao por uma concepgdo socio-historica orientam o decurso da investigacdo, permitindo,
assim, uma analise critica do objeto investigado.

O método constitui-se no processo critico, criador e pratico, que auxilia na descoberta
dos elementos e das relagcdes que norteiam a problemadtica focada no processo de estudo. A
coleta de dados e informagdes a respeito do objeto de estudo foi realizada entre os académicos
do oitavo nivel do curso de Geografia da Universidade de Passo Fundo e com professores de
Geografia egressos da instituicdo. A coleta do material empirico e o registro das informagdes
constituem uma das fases decisivas na execu¢ao da pesquisa.

Para desenvolver esta pesquisa a opg¢ao foi pela pesquisa qualitativa, por que

possibilita um tratamento mais aprofundado das questdes relativas ao campo educacional. A
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estratégia do estudo de caso se constitui como uma opg¢do que melhor atendeu a proposta do
estudo. Para Chizzoti, “os estudos de caso visam explorar um caso singular, situado na vida
real contemporanea, bem delimitado e contextualizado em tempo e lugar para realizar uma
busca circunstanciada de informagdes sobre um caso especifico” (2006, p. 136). A coleta dos
dados foi feita a partir da organizagdo de dois grupos focais.

O contato com os sujeitos da pesquisa nas sessdes dos grupos focais ofereceu
momentos ricos, nos quais foi possivel conhecer a trajetoria académica e profissional dos
académicos e dos docentes. Além disso, as sessoes possibilitaram momentos de reflexao sobre
as praticas pedagogicas, resultando em uma riqueza de dados que enriqueceram o presente
estudo. Ao falar de si, os sujeitos construiram narrativas que evidenciaram a importancia de se
avaliarem/repensarem as experiéncias e os sentimentos que envolvem a docéncia.

Este estudo esta subdivido em trés etapas:

v’ Primeira: revisdo bibliografica com a organizagdio do projeto para banca de
qualificagao;
v" Segunda: coleta de dados a partir das sessdes dos grupos focais;
v Terceira: andlise e organizac¢do dos dados para organiza¢do do texto final da tese.
Para analisar os dados estabelecemos alguns eixos que auxiliaram no trabalho

. - . . .23
desenvolvido nas sessdes dos grupos focais e serviram para nortear esta pesquisa™.

* Mobilizacao de sabres docentes: neste estudo esta categoria ¢ assumida com o propdsito
de assumir a formagao docente a partir da superacao da relagdo linear entre o conhecimento
teorico e a pratica da sala de aula, com a busca de estudos que permitiram compreender a
especificidade dos saberes docentes mobilizados pelo professor em sua pratica pedagogica. A
implantacdo e o desenvolvimento dessa nova perspectiva no ensino ¢ na formacgdo de
professores podem contribuir para a constru¢do de novas competéncias para a formacao
docente. A pratica profissional do professor ndo ¢ um mero oficio de aplicacdo de teorias; &,
sim, um espago de producdo de saberes e conhecimentos usados no seu desenvolvimento
profissional e na sua emancipagao. Esses saberes provém de diferentes fontes e ddo origem a
um saber plural, “formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da

formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF,

2002, p. 36).

2 Estes eixos foram definidos a partir da organizagio do referencial tedrico e defini¢do da tese deste estudo.
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* Formacao do professor de Geografia: compreendemos que a formagdo do professor de
geografia deve estar pautada numa concepc¢do de profissional critico e problematizador,
aberto a “possibilidade de discussdo sobre o papel da educagdo em suas varias dimensoes,
para construcdo da sociedade e para a defini¢do do papel da geografia na formagao geral do

cidadao” (CAVALCANTI, 2002, p. 112).

* Autonomia e pesquisa na pratica docente: na pratica de suas atividades didrias, o
professor precisa mobilizar saberes e desenvolver o exercicio da autonomia, o que lhe
possibilitara fazer as opgdes necessarias diante dos desafios que os diferentes contextos
politicos e sociais demandam. “A autonomia deve ser entendida como a independéncia
intelectual que se justifica pela idéia da emancipagdo pessoal da autoridade e do controle
repressivo, da superacdo das dependéncias ideoldgicas” (CONTRERAS, 2002, p. 204). A
formacdo do professor-pesquisador “tem a pratica como ponto de partida, e a curiosidade das
perguntas advém do exercicio reflexivo que procura compreender para superar acdes
espontaneistas e contraditorias” (ALVES, 2002, p. 88).

* Formacido continuada: quando nos referimos ao processo de formacdo continuada, ¢
importante que seja visto como uma competéncia necessaria para o professor na busca da
evolucdo do conhecimento e aperfeigoamento do processo de ensinar e aprender. De acordo
com Santos, a formacdo continuada contribui para uma visdo do professor como um

profissional que tem autonomia para refletir sobre sua pratica.

A formacgdo continuada ¢é vista, portanto, como importante condi¢do de
mudanga das praticas pedagogicas, entendidas a partir de dois aspectos: o
primeiro como processo crescente de autonomia do professor e da unidade
escolar e o segundo como processo de pensar-fazer dos agentes educativos
e, em particular, dos professores, com o propdsito de concretizar o objetivo
educativo da escola (2004, p. 43).

* Pesquisa sobre o lugar: segundo Callai (2005) e Cavalcanti (1998), a disciplina de
Geografia deve contribuir na formagao critica do cidadao e ajuda-lo a compreender o espago
vivido a partir de escalas local e global, pois s6 assim a aluno perceberd que faz parte da
transformagdo espacial como um sujeito que ¢ produzido e produtor dessa sociedade. Por

1sso, o conteudo de Geografia deve ser visto do ponto de vista social, pois

diz respeito ao espago que o homem constréi € a0 mesmo tempo que o
recebe para fazer a sua morada ¢ que tem a ver com as coisas concretas da
vida que estdo acontecendo e que tema sua efetivacdo num espago concreto
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aparente e visivel, permite e encaminha o aluno a um aprendizado que faz
parte da propria vida ¢ como tal pode ser considerado em seu significado
restrito e extrapolado para a condi¢do social da humanidade (CALLAI,
1999, p. 81).

* Incentivo ao uso e dominio de novas tecnologias: as inovacdes tecnologicas tém
produzido transformacdes em toda a sociedade, afetando a economia, as comunicagdes € a
cultura da populacdo como um todo. Essas transformagdes sdo responsaveis pelo surgimento
de um novo paradigma tecnoldgico e cientifico, responsavel pela reorganizacdo das
tecnologias da informacao e da comunicacdo (CASTELLS, 2003). Essa realidade requer uma
nova postura da escola, na qual haja espagos de aprendizagem para que se formem cidadaos
capazes de lidar com o avango tecnologico e com competéncia para acompanhar as mudangas

provocadas pela revolugdo informacional. Segundo Takahashi:

Educar na sociedade da informagdo ¢ mais que trinar pessoas para o uso das
tecnologias de informagdo e comunicagdo: trata-se de investir na criagdo de
competéncias amplas que lhes permitam ter uma atuag¢do efetiva na
produgdo de bens e servigos, tomas decisdes fundamentadas no
conhecimento, operar com fluéncia os novos meios e ferramentas em seu
trabalho, aplicar criativamente as novas midias, seja em usos simples e
rotineiros, seja em aplicagdes mais sofisticadas (2000, p. 45).

E necessério destacar que, por se tratar de uma investigagdo realizada com alunos que
fazem parte do meu cotidiano de trabalho, preciso manter certo estranhamento na relacao de
pesquisador e sujeitos que fardo parte deste estudo. Amorim destaca que “a imersdo num
determinado cotidiano pode-nos cegar justamente por causa de sua familiaridade. Para que
alguma coisa possa torna-se objeto de pesquisa, ¢ preciso tornd-la estranha de inicio para
poder retraduzi-la no final: do familiar ao estranho e vice-versa, sucessivamente” (2004,
p.26).

As andlises realizadas com base nos dados coletados nas sessdes dos grupos focais sdo
apresentadas ao longo do trabalho e revelam uma dimensao contraditoria e dialética, propria
da pratica docente. O cotejo entre o referencial e a realidade vivenciada pelos sujeitos da

pesquisa intenciona responder as questdes levantadas pelas questdes propostas nesta tese.



2 INVESTIGANDO A FORMAGAO DOCENTE
PARA ENSINAR GEOGRAFIA: FAZENDO TEORIZAGOES

Ensinar exige seguranga, competéncia profissional
¢ generosidade; comprometimento; compreender
que a educagdo ¢ uma forma de intervencao no
mundo; liberdade e autoridade; tomada

consciente de decisdes; saber escutar.

FREIRE, 2004.

A construgdo dos saberes docentes em face das exigé€ncias socioculturais, escolares e
pessoais tem suma importancia no processo de constituicao da identidade de um professor.
Refletir sobre sua pratica pedagdgica nos remete a investigar o processo de formagao dos
profissionais da educacdo, uma vez que esta tematica vem sendo analisada mais intensamente
desde as ultimas décadas do século XX. Considerando a natureza da funcdo docente, ¢
importante destacar que envolve/mobiliza diferentes saberes, colocando em evidéncia a
necessidade de compreender e contextualizar as questdes que envolvem o professor e sua

profissdo, seja na formagdo inicial, seja na formagdo continuada®®.

A formacao de professores assume importancia estratégica na busca da melhoria da
qualidade do ensino no pais, constituindo-se numa das questdes centrais das politicas publicas
de educagdo, por ser um elemento fundamental para a transformacgao da escola, da educagdo e
da sociedade. Nesse sentido, buscamos, nesta parte do estudo tragar um panorama tedrico
acerca da formacgao docente, destacando os saberes docentes, a formagao inicial, a
importancia da autonomia para o desenvolvimento do trabalho na escola, a pesquisa como
uma alternativa didatica, o papel da formagdo continuada como um processo de continuo
aperfeigoamento, consideragdes sobre o ensino da Geografia na atualidade, a articulacao do
ensino da Geografia com o estudo do lugar e a importancia das novas tecnologias no

desenvolvimento das aulas de Geografia.

* Entendemos por “formagio inicial” aquela recebida na graduacdo e, por “formacdo continuada”, a que o
professor faz ao longo de sua vida profissional.
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2.1 Os multiplos saberes da docéncia

E importante considerar que os desafios com os quais os educadores tém se deparado,
com mudangas profundas na sociedade, no mundo do trabalho e na economia, tém alterado as
relacdes estabelecidas na escola e trazem novas exigéncias para a profissdo. A escola e os
modelos tradicionais de ensino estdo sendo questionados, pois nao dao conta de uma realidade
em constante transformag¢ao. Para Guiomar N. de Mello, “a principal questdo reside no fato de
haver uma significativa distancia entre o perfil da escola e do professor necessario e o perfil
existente para enfrentar as demandas desse novo cenario”(2004, p. 99).

Cada vez mais os professores se deparam com desafios e situagdes que lhes
impossibilitam atender as especificidades do seu trabalho. Exige-se cada vez mais que o
professor dé conta de um corpo de conhecimentos e saberes na sua atuagdo profissional, os
quais ele precisa mobilizar para transformar sua a¢do pedagdgica. Segundo Pereira, é preciso

repensar o papel do professor.

[....] parece ser o papel do professor bem mais complexo do que a simples
tarefa de transmitir o conhecimento ja produzido. O professor, durante sua
formagao inicial ou continuada, precisa compreender o proprio processo de
constru¢do e producdo de conhecimento escolar, entender as diferengas e
semelhangas do processo de producdo do saber cientifico e do saber escolar,
conhecer as caracteristicas da cultura escolar, saber a historia da ciéncia € a
historia do ensino da ciéncia com que trabalha e em que pontos elas se
relacionam (2000, p. 47).

A complexidade de varidveis presentes no cotidiano da escola revela que ndo basta ao
professor possuir apenas conhecimentos cientificos para transmitir aos alunos. E preciso uma
série de outras competéncias relacionadas a didatica do saber ensinar, uma vez que “o saber
transmitido ndo possui, em si mesmo, nenhum valor formador: somente a atividade de
transmissdo lhe confere esse valor” (TARDIF, 2002, p. 44).

Analisar o processo de formacgdo do professor de Geografia implica contemplar uma
questdo ampla e complexa, por isso, ¢ um dos grandes desafios a serem enfrentados para o
aperfeicoamento da educacdo basica. A disciplina de Geografia ¢ ministrada na escola no

ensino fundamental e médio e tem um papel a cumprir na formagdo de criangas e
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adolescentes. Para dar conta disso, € preciso que o processo de formacao desses profissionais

tenha um suporte tedrico e pratico capaz de alicergar a acdo docente.

No campo de investigacdo sobre docéncia sdo encontrados alguns estudos que
deixaram marcas, produzindo diferentes abordagens paradigmaticas sobre o assunto.
Destacam-se, por exemplo, as pesquisas sobre comportamento, cogni¢cdo e o pensamento do
professor; as pesquisas tipo compreensivas, interpretativas e interacionistas, além daquelas

embasadas na sociologia do trabalho e das profissdes. (BORGES, 2004).

As pesquisas sobre formagdo de professores tém destacado a importancia de se
identificar os conhecimentos dos docentes sobre o desenvolvimento de suas atividades
profissionais. Estes estudos procuram analisar a questdo da pratica pedagogica do professor,
relacionando o processo de formacdo com a pratica. Busca-se resgatar o papel do professor,
“destacando a importancia de se pensar a formagdo numa abordagem que vai além da
académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissao

docente” (NUNES, 2001, p. 28).

As produgdes intelectuais internacionais® dos Wltimos anos sobre formacdo de
professores, ao contrario daquelas que afirmavam ser o professor o responsavel pelas
dificuldades encontradas no campo da educagdo, em razdo da sua falta de qualifica¢do e
incompeténcia, buscam ressaltar a profissionalizagdo da docéncia considerando as
especificidades desta profissdo. Assim, tomam o professor como foco central das
investigacdes, pois nao € possivel separar o carater profissional do pessoal na profissao
docente. “Passou-se a estudar a constituicdo do trabalho docente levando-se em conta os

diferentes aspectos de sua historia: individual, profissional etc.” (NUNES, 2001, p. 29).

Esse movimento valoriza a profissionalizagdo dos professores, ampliando estudos
sobre os saberes docentes mobilizados na pratica profissional. Assim, as pesquisas sobre
ensino e formagao de professores passam a levar em conta um novo referencial, voltado a
identificar os diferentes saberes implicitos na atividade docente. Segundo Borges, neste novo

modelo de formacao,

a questdo dos saberes dos docentes emerge tendo em conta as agdes € o
contexto no qual os professores intervém. Seus saberes ultrapassam as
fronteiras de um modelo de formagao disciplinar e de pesquisa educacional,

» Destacamos, entre outros, os trabalhos de Gauthier (1998), Néovoa (1992), Sacristan; Gomes (1998), Tardif
(2002), Tardif e Lessard (2005).
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dissociados da pratica. A pratica ¢ ela mesma vista como um espago de
edificagdes de saberes e competéncias. Além disso, os proprios docentes
sdo conclamados a assumir, através da formacdo continua, a constante
atualizagdo dos seus saberes, respondendo a niveis de competéncia cada vez
mais elevados, dentro de um sistema de constantes avaliagdes (2004, p. 35).

De acordo com Fiorentini et al, na década de 1970 os programas de formagdo de
professores valorizavam os aspectos didatico-metodoldgicos do processo de ensino-
aprendizagem, com destaque para os métodos, as técnicas de ensino, o planejamento e a
avaliacdo, influenciados pelo tecnicismo que dominava o Brasil nesse periodo. Na década de
1980 a pratica pedagogica sofreu influéncia das determinagdes sociopoliticas e ideologicas
que passaram a dominar o discurso educacional da época. Entdo, o modelo tedrico que orienta
a formagdo de professores nao teve como alvo central a pratica pedagdgica e os saberes

docentes. Segundo o autor:

As pesquisas sobre ensino e formagdo de professores passaram a priorizar o
estudo de aspectos politicos e pedagdgicos amplos. Os saberes escolares, os
saberes docentes tacitos e implicitos e as crengas epistemologicas, como
destaca Linhares (1996), seriam muito pouco valorizados e raramente
problematizados ou investigados tanto pela pesquisa académica educacional
como pelos programas de formagdo de professores. Embora, neste periodo,
as praticas pedagogicas de sala de aula e os saberes docentes tenham
comecado a ser investigados, as pesquisas ndo tinham o intuito de explicita-
los e/ou valoriza-los como formas validas ou legitimas de saber (1998, p.
313-314).

A partir da década de 1990 as pesquisas no Brasil direcionaram-se a novos enfoques e
paradigmas para compreender/analisar a pratica pedagdgica e os saberes dos professores.
Assim, os estudos destacam a importancia de se pensar a formagao do professor com base em
sua pratica, envolvendo as dimensdes pessoal e profissional da profissao docente. Por
conseqiiéncia, identificam-se aspectos relacionados a identidade profissional do professor,

que, segundo Pimenta (2002), é construida a partir da

significagdo social da profissdo; da revisdo constante dos significados
sociais da profissdo; da revisdo das tradi¢des. Mas também da reafirmagédo
das praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos as
necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da
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analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construcao de
novas teorias (p. 19).

Essa tendéncia considera o processo de formagdo do professor na perspectiva de que
os saberes se constituem na e sobre a pratica, reafirmando a existéncia de uma relagao entre
formagdo e pratica cotidiana nas instituicdes escolares. Portanto, o professor passa a ser
reconhecido como “sujeito de um saber e de um fazer, fazendo surgir a necessidade de se
investigarem os saberes de referéncia dos professores sobre suas proprias agdes e
pensamentos” (NUNES, 2001, p. 30). Esses saberes dos professores, chamados “saberes da
experiéncia”,”® sdo mobilizados no dia a dia do seu trabalho e passam a “integrar a identidade

do professor, constituindo-se em elemento fundamental das praticas e decisdes pedagogicas,

sendo, assim, caracterizados como um saber original” (p. 31).

Para Therrien, os saberes da experiéncia envolvem uma pluralidade de saberes
oriundos do meio que o professor vivencia e constituem a chamada ‘“competéncia

profissional”.

Esses saberes da experiéncia que se caracterizam por serem originados na
pratica cotidiana da profissdo, sendo validados pela mesma, podem refletir
tanto a dimensdo da razdo instrumental que implica num saber-fazer ou
saber-agir tais como habilidades e técnicas que orientam a postura do
sujeito, como a dimensdo da razdo interativa que permite supor, julgar,
decidir, modificar e adaptar de acordo como os condicionamentos de
situacdes complexas (1995, p. 03).

Ao enfocar a questdo dos saberes docentes e a formagdo de professores, temos de
considerar os estudos de Tardif (2002), que analisa os saberes profissionais e a sua relacao
com a profissionalizagdo/formacdo de professores. A pratica profissional do professor ndo ¢
um mero oficio de aplicacdo de teorias; ¢, sim, um espaco de producdo de saberes e
conhecimentos usados no seu desenvolvimento profissional € na sua emancipacdo. Esses
saberes provém de diferentes fontes e ddo origem a um saber plural, “formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de

saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (p. 36).

%% Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados; incorporam-se a experiéncia individual e coletiva
sob a forma de habitatus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chama-los de “saberes
experienciais” ou “praticos” (TARDIF, 2002, p. 39).
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Esses saberes sdo empregados na pratica pedagodgica e podem ser compreendidos da
seguinte forma: os saberes oriundos da formagdo profissional sdo os adquiridos durante a
formacao inicial e que qualificam a profissdo do professor; os saberes disciplinares referem-se
aos conhecimentos que sdao difundidos pela universidade, oriundos de diversos campos
cientificos; os saberes curriculares sdo aqueles presentes nos programas e curriculos escolares;
os saberes experenciais sdo os conhecimentos produzidos e validados pela experiéncia dos
educadores no seu trabalho cotidiano.

Diante da complexidade de saberes envolvidos na pratica docente, Tardif et al. (1991)
chamam a atengdo para a existéncia dos saberes da experiéncia como forma de superagdo de
um modelo de racionalidade técnica®’, pois se originam na pratica cotidiana do professor e
resultam da articulagdo dos demais saberes. “Os saberes da experiéncia nao sao saberes como
os demais, eles sdo, ao contrario, formados de todos os demais, porém retraduzidos, ‘polidos’
e submetidos as certezas construidas na pratica e no vivido” (p. 232).

Gauthier (1998), com base em estudos sobre o saber docente, afirma que os
professores, para desenvolver suas atividades, necessitam de um conjunto de conhecimentos,
que “formam uma espécie de reservatorio no qual o professor se abastece para responder a
exigéncias especificas de sua situacdo concreta de ensino” (p.28). Esses conhecimentos
ligados ao fazer pedagdgico, que constituem um desafio a profissionalizagdo docente,
constituem os saberes que sdo mobilizados pelo professor na sua pratica. Gauthier denomina
esses saberes de: saber disciplinar, aquele produzido pelos pesquisadores nas diversas areas
do conhecimento, conceitos e métodos relativos a uma disciplina; saber curricular, que € o
saber que a escola como instituigdo seleciona e organiza para ser ensinado nos
programas/curriculos escolares; saberes das ciéncias da educagdo, que se referem aos saberes
que todo professor adquire durante a sua formagao a respeito da educagdo e do seu oficio;
saberes da tradi¢do pedagogica, que dizem respeito ao saber das aulas e estdo relacionados
com a representacdo que previamente cada professor tem da escola e serdo adaptados pelo
saber experiencial do dia a dia da pratica pedagogica; saber experiencial, que ¢ um saber que
se limita as experiéncias de cada professor em sua sala de aula ao longo da sua carreira, feito

de pressupostos ndo verificados cientificamente; saber da agdo pedagogica, que ¢ o saber

7 “Trata-se de uma concepgio epistemologica da pratica, herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo de
todo o século XX, servindo de referéncia para a educagdo e socializagdo dos profissionais em geral e dos
docentes em particular. [...] Segundo o modelo da racionalidade técnica, a actividade do profissional ¢ sobretudo,
instrumental, dirigida para a solu¢do de problemas mediante a aplicag@o rigorosa de teorias e técnicas cientifica”
(GOMES, 1992, p. 96).
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experiencial dos professores que ¢ testado com pesquisas realizadas em sala de aula, as quais,
ao serem socializadas, podem servir de apoio e agdo para outros professores.

Com base na concepcao de que o saber ¢ resultado de uma producao social, que esta
sujeito a revisodes, por ser determinado pelo contexto e pela interagdo dos sujeitos presentes
nesse processo. Nesse sentido, percebemos que o trabalho do professor deve ser visto como o
de um profissional que, “munido de saberes e confrontando com uma situagdo complexa que
resiste a simples aplicagdo dos saberes para resolver a situacdo, deve deliberar, julgar e
decidir com relagdo a acdo a ser adotada” (GAUTHIER, 1998, p. 331).

Os saberes enfocados tanto por Tardiff quanto por Gauthier complementam-se ao
enfocarem que os educadores, na sua atuagdo profissional, enfrentam uma gama de situagdes

que impdem uma série de decisdes relacionadas ao cotidiano da sua pratica pedagogica.

2.2 O papel da formacao inicial na constituicao dos saberes

docentes

O mundo contemporaneo, marcado por profundas mudangas, que incluem a chamada
“globalizac¢ao”, a preseng¢a da informatica revolucionando as atividades humanas, a exigéncia
de novas competéncias para o mundo do trabalho, impde a necessidade de uma profunda
reflexdo sobre a formacao, considerando o grau de importancia social da profissdo docente,
em razdo da responsabilidade que o professor tem de assumir perante as novas demandas de
nossa sociedade.

Com a aprovagao da lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabeleceu as
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, foram implantadas reformula¢des em todo o
sistema educacional brasileiro. O debate em torno da formacdo de professores foi
intensificado por educadores e entidades organizativas, que t€ém um papel fundamental nas
discussdes em torno das politicas oficiais para a educagdo. Para Helena Costa Lopes de
Freitas, as politicas de formagdo de professores em nosso pais apresentam fortes tragos das

politicas neoliberais vigentes nos tltimos anos:

Para tragar uma visdo panoramica da formacdo de professores em nosso
pais, tomo como ponto de partida as analises que vém sendo feita pelos
educadores (Freitas, L. C., 2000; Freitas, H., 1999; Kuenzer, 1998; Valle,
1999, 2000; entre outros) e por suas entidades organizativas — ANFOPE,
FORUMDIR, ANPED, ANPAE, CEDES, Forum Nacional em Defesa da
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Formacao de Professores, CNTE, entre outras — no sentido de identificar os
(des) caminhos das politicas de formagdo de professores nos tGltimos dez
anos, buscando nesta historia identificar os elementos de superagdo das
condi¢des atuais em que se encontra a educacdo e em particular a formagao
de professores, campos assolados pelas determinagdes dos organismos
internacionais que impdem aos diferentes paises seus fins e objetivos,
tornando-os subordinados as orientagdes politicas neoliberais e mais bem
adequados as transformagdes no campo produtivo em curso (FREITAS,
2002, p. 139).

As reformas propostas para o sistema de ensino brasileiro sempre estiveram atreladas
as questdoes da sociedade em geral, com exigéncias estabelecidas pelo mundo empresarial

capitalista, afinadas aos modelos internacionais. Nesse sentido, Mariano F. Enguita destaca:

Na realidade, a educagdo carrega hoje um fardo muito pesado. Em uma
época de escasso ou nenhum crescimento liquido e desemprego em massa,
o discurso oficial responsabiliza a educagdo por ambas as coisas. Ao
colocar énfase na centralidade das reformas educacionais para continuar ou
melhorar a competicao internacional, esta-se afirmando que se o pais ndo

r

vai melhor é por culpa do seu sistema educacional. Ao insistir
permanentemente no desgastado problema do “ajuste” entre educagdo e
emprego, entre o que o sistema escolar produz e o que o mundo empresarial
requer, esta-se lancando a mensagem de que o fenomeno do desemprego ¢
culpa dos individuos, os quais ndo souberam adquirir a educagdo adequada
ou dos poderes publicos que ndo souberam oferecé-la, mas nunca das
empresas, embora sejam essas que tomam as decisdes sobre investimentos
€ emprego ¢ que organizam os processos de trabalho (1996, p. 102).

Esse contexto contribuiu para o estabelecimento de comparagdes entre a escola e a
fabrica, referendada pelas concepgdes “taylorista” e “fordista”, respectivamente, divisao do
trabalho e produtividade. Desse modo, a autonomia e a criatividade do professor foram
desvalorizadas, tornando-o um mero executor de tarefas planejadas em outras instancias. “O
carater técnico da educagdo se aprofunda na mesma propor¢do em que a separacao entre quem
planeja a educacdo e quem a faz, entre teoria e pratica, alcanga niveis sem precedentes”

(DICKEL, 1998, p. 49).

Diante dessa realidade, a formagdo de professores passa a ganhar espaco no meio
académico com pesquisas que abordam temadticas como a valoriza¢do da escola e do trabalho
docente, o projeto politico-pedagdgico, curriculos, processo ensino-aprendizagem, a relagdo
teoria-pratica no cotidiano escolar, contribuindo para a valorizagao da identidade profissional.
A busca de novos enfoques e paradigmas para a compreensdo da pratica docente contribui

para resgatar a importancia do papel do professor e o seu reconhecimento como sujeito de um
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saber. Segundo Tardif (2002), os professores “possuem saberes especificos que sdo

mobilizados, utilizados e produzidos por eles no &mbito de suas tarefas cotidianas.” (p. 228).

A critica a racionalidade técnica, que serviu de referéncia para a educagdao ¢ a
formacdo de professores, contribuiu para o aparecimento de uma série de pesquisas
empenhadas em mostrar o professor como um investigador da sua pratica, alguém que, diante
de uma situacdo problema, toma decisdes baseadas em saberes de diferentes origens.
Concebendo o professor como um profissional reflexivo e investigador da sua pratica, Schon
(1997) entende o desenvolvimento da pratica docente com base em trés ideias centrais: o

conhecimento na agdo, a reflexdo na agao e a reflexdo sobre a reflexao na agdo.

A concepgdo epistemoldgica de pratica proposta pelo autor pressupde a superacdo da
racionalidade técnica que considera o professor como alguém que aplica conhecimentos
produzidos na academia para a solucao dos seus problemas. Uma pratica assentada em agdes
reflexivas contribui para que o professor encontre solugdes para os problemas do cotidiano no
proprio contexto de trabalho ao longo do desenvolvimento profissional, sem recorrer a
procedimentos ou agdes estabelecidos anteriormente. Essa nova maneira de conceber a pratica
como uma atividade complexa, que deve ser subsidiada pela reflexdo, reconhece os
professores como investigadores e contribui para o desenvolvimento da autonomia docente,
pois leva-os a construir seus proprios conhecimentos acerca da pratica pedagogica: “[...]
quando submergem num dialogo, tanto com a situagdo quanto com pressupostos que orientam

sua acdo nesse cenario concreto” (GOMES, 2001, p. 372).

E inegavel que o paradigma que vé o professor como um profissional pratico-
reflexivo trouxe contribuicdes para a formacgdo de professores. Tardif (2002) argumenta que o
professor tem de ser visto como um artesdo, cuja a¢do ¢ baseada na criagdo/criatividade, tendo
como base os saberes da sua experiéncia. Assim, o processo de formacgao do professor precisa
contribuir para o desenvolvimento da autonomia, jid que por meio desse processo o0s

professores constroem seus proprios conhecimentos.

O professor, ao desenvolver sua pratica, deve se apropriar de sua experiéncia, do seu
conhecimento, para investir na sua emancipa¢do ¢ no seu desenvolvimento profissional.

Assinala Sacristan:

A competéncia docente ndo ¢é tanto técnica composta pd uma série de
destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia, nem
uma simples descoberta pessoas. O professor ndo ¢ um técnico nem um



48

improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu
conhecimento ¢ a sua experiéncia para se desenvolver em contextos
pedagdgicos praticos preexistentes (1991, p. 74).

Para Castelar (1999), o professor deve ter na sua formacdo inicial um grau de
discussdo teodrica que lhe permita avaliar a sua formacdo em funcdo do processo de

aprendizagem do aluno.

No que se refere especificamente a geografia, notamos que a formagdo dos
professores deixa muito a desejar, e que, muitas vezes, em se tratando de
professores mais antigos da rede escolar, a visdo que eles tém esta
relacionada a Geografia que eles estudaram ha muitos anos atras, ou seja,
ainda descritiva e fragmentada. Por outro lado, os que entram na rede mais
recentemente sofrem o efeito de, muitas vezes, terem tido uma formacgao
inicial, a graduacao, precaria (p. 51).

Pimenta (2002), ao desenvolver um estudo sobre cursos de formagdo de professores,
constatou que os curriculos da formagao inicial estdo distantes da realidade das escolas e ndo
conseguem dar conta das contradigdes presentes no cotidiano escolar. Afirma que “o
crescimento quantitativo dos sistemas de ensino ndo tem correspondido um resultado
formativo (qualitativo) adequado as exigéncias da populacao envolvida.” (p. 19). E ¢é portanto,
preciso, mobilizar saberes que possam dar conta de definir uma nova identidade profissional

do professor, “que colaborem para os processos emancipatorios da populagao” (p.19).

Para a autora, a formagdo inicial deve enfatizar trés tipos de saberes da docéncia:
saberes da experiéncia, que se referem aos saberes produzidos na pratica, os quais os
professores produzem no seu cotidiano docente; saberes do conhecimento, que dizem respeito
ao entendimento da funcdo da educacdo/escola em nossa sociedade; saberes pedagogicos, que,
juntamente com a experiéncia e os conhecimentos especificos, resultam nos saberes
necessarios ao saber ensinar. E importante que exista uma inter-relacio entre esses saberes,
tendo a pratica social como objetivo central no processo de formacao, possibilitando uma
ressignificagdo dos saberes na formagdo de professores. “Espera-se que a licenciatura
desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem
permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e

desafios que o ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano” (PIMENTA, 2002, p. 18).

As contribui¢des de Pimenta apontam que a pratica e a experiéncia escolar sao

importantes na constituicdo dos saberes docentes e da identidade do professor, desde que
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estejam articuladas a contribui¢cdes tedricas que promovam a preparacao de professores
auténomos, criticos e reflexivos, que sejam capazes de assumir a responsabilidade pelo seu
desenvolvimento profissional e promovam a implementacdo de praticas educativas para a

superagao do fracasso escolar.

Ao ingressar em um curso de licenciatura, os académicos ja possuem representacdes
sobre a docéncia, baseadas em suas experiéncias como alunos durante a educagdo bésica, o
que lhes permite opinar sobre como seus professores desenvolviam suas aulas, quem sabia
ensinar, quem era autoritario, quem tinha dominio de turma ou ndo, que marcas significativas
deixaram na sua vida. No decorrer do curso de formagdo inicial, esses alunos irdo construir
sua identidade profissional (PIMENTA, 2002), a qual serd constituida com base na
significacdo profissional que cada um ird conferir a atividade docente, tendo como referéncia

sua historia de vida, seus valores, seus saberes sobre o que ¢ ser professor.

Cavaco (1995) destaca que os professores incorporam conhecimentos sobre o oficio de
professor conforme seus proprios valores, experiéncias prévias, modos de pensar e agir, 0s
quais interferem no processo de formagdao inicial e, os mesmos, muitas vezes, sao

determinantes na constituicao do saber da sua profissao.

Os professores t€m idéias, atitudes e comportamentos sobre o ensino,
devido a uma longa formagdo “ambiental” durante o periodo que foram
alunos [...] A influéncia desta formagdo incidental ¢ enorme porque
responde a experiéncias reintegradas ¢ se adquire de forma ndo-reflexiva
como algo natural, 6bvio, o chamado “senso comum”, escapando, assim, a
critica e transformando-se num verdadeiro “conceito espontaneo sobre o
que seja ensinar”’. Encontramos uma rejeicdo muito grande pelo “ensino
tradicional”. Quase todo mundo se diz construtivista. No entanto, ha
evidéncias de que, apesar de todas as repulsas verbais, hoje se continua
fazendo na sala de aula praticamente 0 mesmo que ha 60 anos (CAVACO,
1995, p. 99).

No entendimento de Fiorentini (1998), o processo de formacao docente tem de buscar
a articulagdo teoria/pratica no sentido de contribuir na formagao de um professor pesquisador
que se utiliza da pratica pedagdgica para problematizar/investigar. Assim, o professor pode
articular o conhecimento teorico-académico com a cultura escolar, negando a condicao de
técnico que apenas se utiliza de métodos e técnicas pensadas/produzidas por outros. Os
saberes produzidos na pratica habilitam o professor a atuar como um agente que

participa/investiga e propde inovagdes que atendam aos desafios da escola nos dias de hoje.
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O problema do distanciamento e estranhamento entre os saberes cientificos,
praticados/produzidos pela academia, e aqueles praticados/produzidos pelos
professores na pratica docente, parece residir no modo como os professores
¢ os académicos mantém relacdo com esses saberes. Relacdo essa que, na
maioria das vezes, ¢ decorrente de uma cultura profissional marcada ou pela
racionalidade técnica que supervaloriza o conhecimento tedrico ou pelo
pragmatismo praticista ou ativista que exclui a formagao e a reflexdo teorica
e filosofica (FIORENTINI, 1998, p. 311).

Guarnieri (1997) afirma que os cursos de formacdo precisam redirecionar as relagdes
entre teoria e pratica, procurando identificar que conhecimentos sdao mobilizados pelos
professores ao atuar no ambito da escola e nas condigdes mais adversas. E preciso buscar
“especificar e estudar as necessarias articulagdes desses conhecimentos do professor tanto
com a pratica, quanto com os conhecimentos teéricos académicos da formagao bésica” (p.6).
Para o professor iniciante, ¢ dificil estabelecer relagdo entre os conhecimentos teoricos
recebidos na universidade e a pratica didria que se apresenta no contexto de trabalho. Esse
fato reforca a necessidade de que os cursos de formagdo de professores promovam a
articulagdo entre a formacdo tedrica académica e os conhecimentos oriundos da cultura

escolar.

A construcdo de uma trajetoria profissional necessita de um determinado tempo e
envolve saberes que sdo construidos e se legitimam no dia a dia da sala de aula, sendo
influenciados pelas caracteristicas pessoais de cada um e pelos enfrentamentos proprios da
profissdo. Esses saberes que usamos nos momentos adversos de conflito ¢ que definirdo como
proceder em sala de aula. Segundo Novoa (1997, p. 16), cada professor tem “seu modo
proprio de organizar as aulas, de se movimentar na sala, de se dirigir aos alunos, de utilizar os

meios pedagdgicos, um modo que constitui uma espécie de segunda pele profissional” (1992;

p.16).

De acordo com Tardif, a tarefa de ensinar envolve uma pluralidade de saberes:

Para ensinar o professor deve ser capaz de assimilar uma tradigdo
pedagogica que se manifesta através de habitos, rotinas e truques do oficio;
deve possuir uma competéncia cultural oriunda da cultura comum e dos
saberes cotidianos que partilha com seus alunos; deve ser capaz de
argumentar e de defender um ponto de vista; deve ser capaz de se expressar
com uma certa autenticidade, diante dos alunos; deve ser capaz de gerir uma
sala de aula de maneira estratégica a fim de atingir os objetivos de
aprendizagem, conservando sempre a possibilidade de negociar seu papel;
deve ser capaz de identificar comportamentos ¢ de modifica-los até um
certo ponto. O “saber — ensinar” refere-se, portanto, a uma pluralidade de
saberes (2002; p.178).
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A forma como a universidade tem se relacionado com a educag¢do basica/escola, com
pouco integracdo entre a licenciatura e o lugar onde os licenciandos irdo atuar, tem impedido
a incorporagdo de reflexdes acerca dos problemas vivenciados no cotidiano da vida escolar.
“A melhoria da qualidade da educacao estd vinculada, entre outras necessidades, a necessaria
construgdo de uma articulagdo permanente e proficua entre esses dois niveis de ensino.”

(COUTO; ANTUNES, 1999, p. 36). Acrescentam os autores:

A realidade sobre a qual devem se mobilizar os cursos de licenciatura
devera incluir, entre outros elementos, os problemas das escolas publicas do
ensino fundamental e médio. Ou seja, a relagdo ensino e pesquisa, nos
cursos de licenciatura, deve privilegiar a relag¢do teoria pratica, no ambito de
uma relagdo entre a teoria e o método que permitam uma melhor
compreensdo da realidade. O que inclui, no caso da formacdo de
professores, no estudo dos problemas enfrentados em sua pratica cotidiana
de trabalho: os textos didaticos, as metodologias, a selecdo dos conteudos, a
avaliag@o, as condigdes de trabalho, etc. Esses passos nos orientardo nas
respostas para as seguintes questdes: Como traduzir, em termos geograficos,
os objetivos gerais da educacdo escolar? Quais os objetivos do ensino de
geografia nas escolas de ensino fundamental ¢ médio? Que conteudos
materializam estes objetivos? Quais metodologias sdo coerentes aqueles
objetivos e ao processo de ensino-aprendizagem da comunidade escolar?
Que concepgdo e pratica de avaliacdo precisaremos? Que instrumentos
pedagogicos precisamos dispor e construir? Quem sio € como pensam 0s
alunos com os quais trabalhamos? (p. 36).

Como professora formadora de professores, convivo diariamente com indagagdes que
dizem respeito a como o curso de licenciatura em Geografia tem contribuido para formagao
destes alunos/professores. As disciplinas em que atuo™ sio as de formagdo pedagogica e
estagios, que promovem a inser¢do dos alunos nas escolas onde atuardo como professores.
Quando dedico um espago da aula para analisar a caminhada desenvolvida no curso, eles
expressam, inicialmente, o medo que sentem de assumir uma turma em sala de aula. Entao,
atuo no sentido de promover, aos poucos, a inser¢ao do aluno na escola. A partir do 5° nivel, o
aluno tem a possibilidade de iniciar os estagios, que o colocam em contato com as escolas;
assim, quando, efetivamente, no 7° nivel precisam assumir uma turma de estagio em uma
escola, sentem-se menos timidos.

Vale ressaltar que a formagdo de um professor sofre a influéncia de diferentes

dimensdes - pessoal, social, politica - ao decidir ir cursar uma licenciatura para ser professor.

¥ Na matriz curricular do curso em que fago a presente pesquisa, os alunos tém a partir do 4° nivel Metodologia
do Ensino da Geografia e, do 5° nivel, os estagios. (Anexo A).
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Quais as limitagdes ou fatores que perpassam a vida académica destes alunos? Como o curso
consegue dar conta das dificuldades enfrentadas durante as aulas, quando os alunos afirmam
que ndo conseguem ensinar bem pelo fato de nao saberem o conteudo? Como enfrentar a falta
de tempo dos académicos, que trabalham durante todo dia e somente t€m a noite para estudar?

Callai (2006) enfatiza, no seu artigo A articulagdo teoria-prdtica na formagdo do
professor de geografia, a importancia da articulagdo teoria-pratica na formagdo docente do
professor de Geografia. Ao desvelar os saberes do professor, buscamos entender qual ¢ o
papel deste profissional na sociedade atual e que realidades/dificuldades determinam o
cotidiano das escolas hoje. Entender as transformacdes que t€ém ocorrido no mundo, as
alteracdes nas dimensdes de tempo e espaco, o avanco da tecnologia e a estrutura das novas
relagdes entre as pessoas ¢ desafio a enfrentar. Esse panorama requer que o professor de
geografia, “além de situar-se no mundo reconhecendo a sua identidade e pertencimento,
compreenda os fendmenos que estdo acontecendo e as formas como eles se concretizam nos
espacgos” (p. 144).

Para a autora, a formacao dos profissionais da geografia deve considerar:

A trajetoria do conhecimento geografico e sua popularizagdo. E como
contetido escolar tem passado por significativas transformagdes, no intuito
de dar conta dos avangos epistemoldgicos da ciéncia e de responder as
necessidades da escola no processo de formagdo de sujeitos que
compreendam o mundo em que vivem € que consigam exercer a sua
cidadania (p. 153).

2.3 Algumas consideragcoes sobre a formacao do professor de

Geografia

Pensar a formacdo do professor de Geografia requer que tenhamos claro o que se
espera desse profissional num momento como o atual, em que o mundo se transforma
rapidamente e ocorrem mudancgas sociais € econdmicas importantes na sociedade. Como,
entdo, enfrentar os desafios na busca de uma formacdo que seja adequada as novas

necessidades?
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Pesquisas na 4rea do ensino e, em particular, no ensino da geografia®® tém pontuado
algumas questdes buscando respostas aos problemas enfrentados pelos professores no
cotidiano da escola. Para Lana Cavalcanti, ¢ preciso promover alteracdes na formagao de
professores de Geografia para que enfrentem uma realidade de ensino que € exigente.

Contudo, para concretizar isso ¢ preciso

um projeto politico-pedagdgico de formagdo profissional que se integre na
constru¢do de uma geografia escolar rica em referenciais para a vida
cotidiana de qualidade. [...] E preciso elaborar projetos de formagio inicial
do professor de Geografia que garantam a discussdo sobre o papel da
educacdo, em suas varias dimensoes, para a constru¢do da sociedade, e
sobre o papel da Geografia na formagao geral do cidaddo (2003, p. 196).

A expansao do ensino superior no Brasil aconteceu no final da década de 60 e inicio
da de 70, quando, em razao, do impulso expansionista, multiplicaram-se instituigdes privadas
que constituiram as chamadas Faculdades de Filosofia e Letras, caracterizando-se em /ocus de
formagdo de professores para a educacdo basica. (PONTUSCHKA et al., 2007). Essa
expansao se acentuou com a aprovagao da Lei de Reforma do Ensino, LDB 5.692/71, ¢ a
criacdo das licenciaturas curtas, que contribuiram para fragmentagao dos cursos € a separagao
estabelecida entre a formagdo pedagogica e a especifica, marcada principalmente pela

tendéncia tecnicista da época.

Este modelo bésico de formagdo de professores se expandiu no pais € marcou a
formacdo de muitos professores que atuavam na educacdo bdsica. Os professores de
Geografia tinham uma formag¢ao num curso de dois anos de uma licenciatura polivalente em
Estudos Sociais e mais dois anos para ter uma habilitacdo especifica em Geografia. Era, pois,
uma formagdo fragmentada, baseada na racionalidade técnica, na qual o professor tem pouca

autonomia no desenvolvimento da sua pratica pedagogica.

Com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (lei n°® 9.394/96),
iniciou-se um processo de reformas curriculares nos cursos de formagao de professores, que
passaram a rever seus projetos pedagogicos e seus curriculos. Por conseqiiéncia, a nova

legislagdo provocou mudangas na estrutura dos cursos de graduagdo, que substituiram os

% Entre os autores e obras que tratam dessa questdo podem ser destacados: CALLAI, Helena C. A formagdo do
profissional da geografia. ljui: Unijui, 1999; CAVALCANT]I, Lana de Souza. Geografia e prdticas de ensino.
Goiania: Alternativa, 2002; PONTUSCHKA, N. N; OLIVEIRA., A. U (Orgs.). Geografia em perspectiva:
ensino e pesquisa. Sdo Paulo: Contexto, 2002; CARLOS, A. F.; OLIVEIRA, A. U (Orgs). Reformas no mundo
da educagdo, pardmetros curriculares e geografia. Sdo Paulo: Contexto, 1999.
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curriculos minimos por diretrizes curriculares, cumprindo o disposto pelo Conselho Nacional

de Educacdo em suas agdes no sentido de regulamentar a nova lei.

A resolugao do Conselho Nacional de Educagdao CNE/CP 2/2002, de 19/02/2002,
estabeleceu as novas diretrizes para todos os cursos de licenciatura no Brasil, resultando na
implementa¢do de mudangas nas grades curriculares dos cursos. O documento definiu o
seguinte: carga horaria de no minimo 2800 horas; 400 horas de pratica como componente
curricular, distribuido ao longo do curso; 400 horas de estadgio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda metade do curso; 1800 horas de conteudos curriculares
direcionados (especificos e pedagogicos) e 200 horas de atividades académico-cientifico-

culturais.

Tanto em nivel nacional quanto internacional, ha um movimento de
valorizagdo da formagdo e da profissdo docente, o qual se configura como
uma reagdo a um modelo formacional que concebe o professor como um
transmissor de conhecimentos, um aplicador de regras derivadas do
conhecimento cientifico e uma categoria subprofissional no mercado
ocupacional. As novas abordagens centram-se na concep¢do da formagdo
como um processo permanente, marcado pelo desenvolvimento da
capacidade reflexiva, critica e criativa, conferindo ao professor autonomia
na profissdo e elevando seu estatuto profissional. (PONTUSCHKA et al,
2007, p. 91-92).

Os novos paradigmas de formacdao docente tém demonstrado que o exercicio da
docéncia envolve, além dos conhecimentos adquiridos na graduagdo, saberes que constituem
sua pratica profissional. Esta formagao passa a ser vista como processo que requer reflexao,
no qual o professor “constrdi seu conhecimento profissional de forma idiossincratica e
processual, incorporando e transcendendo o conhecimento advindo da racionalidade técnica”.

(MIZUKAMLI, 2002, p. 15).

Segundo esse modelo, a formacdo inicial tem o papel de fornecer bases para que o
futuro professor tenha condi¢des de construir um conhecimento pedagdgico e pratico baseado
num processo reflexivo sobre a realidade social em que estd inserido. Nesse sentido,

Imbernén afirma que essa formagao deve proporcionar aos académicos:

Uma bagagem soélida nos ambitos cientifico, cultural, contextual,
psicopedagogico e pessoal que deve capacitar o futuro professor ou
professora a assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando
reflexivamente com a flexibilidade ¢ o rigor necessarios, isto é, apoiando
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suas a¢des em uma fundamentacdo valida para evitar cair no paradoxo de
ensinar a ndo ensinar (2001, p. 66).

No entendimento de Cavalcanti, a formacdo de professores de Geografia pautada
numa concep¢do de profissional critico-reflexiva, deve estar aberta a “possibilidade de
discussao sobre o papel da educagdo em suas varias dimensoes, para constru¢do da sociedade

~

e para a defini¢ao do papel da geografia na formagao geral do cidadao” (2002, p. 112).

Os enfoques que entendem a formacdo docente como um processo complexo
reconhecem que ¢ preciso repensar os saberes que constituem a formacdo de professores. A
superacao da relacdo linear entre o conhecimento tedrico e a pratica da sala de aula levou a
busca de estudos que permitissem compreender a especificidade dos saberes docentes
mobilizados pelo professor em sua pratica pedagdgica. A implantacdo e o desenvolvimento
dessa nova perspectiva no ensino e na formacdo de professores tém contribuido para a
construcdo de novas competéncias para a formacdo docente. Segundo Tardif, “se esses
esforcos e reformas forem bem sucedidos, o ensino deixara, entdo, de ser um oficio para

tornar-se uma verdadeira profissao, semelhante a profissdao de médico ou as profissdes de

engenheiro e de advogado” (1999, p. 10).

Uma questdo que precisa ser considerada diz respeito as dificuldades apresentadas
pelos alunos que chegam ao ensino superior. Os cursos de licenciatura, historicamente
configurados como cursos de menos prestigio, acabam por receber alunos despreparados, que
demonstram dificuldades de aprendizagem, principalmente em contetdos especificos da

Geografia.

A falta de dominio de conceitos basicos por parte dos alunos, sobretudo em
Geografia, envolvendo conhecimentos tanto da natureza quanto da
sociedade, levam os professores, muitas vezes com certo desespero, a tentar
abarcar uma gama enorme de conteudos na tentativa de suprir essa
deficiéncia. Tal pratica com freqiiéncia se revela frustante justamente
porque ndo sé é impossivel dar conta de todo o contetido, mas, em muitos
casos, ele é abordado de forma desligada da realidade (TARDIF, 1999, p.
98).

Um dos grandes desafios dos cursos de formagao de professores de geografia é fazer a
articulagdo dos conteudos especifico da ciéncia geografica com os componentes curriculares
pedagodgicos e educacionais. No entendimento de Diamantino Pereira, a formagdo de

professores de qualquer area precisa considerar a questdo pedagodgica, pois, além dos
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conhecimentos especificos, ¢ fundamental o conhecimento do processo ensino-aprendizagem.
A superacdo dessa dicotomia evita uma formagdo baseada numa racionalidade técnica’”.

Continua o autor:

As principais criticas a esse modelo sdo a separagdo entre a teoria e a
pratica na preparacdo profissional, a prioridade dada a formagao tedrica em
detrimento da formag@o pratica e a concepgdo da pratica como mero espago
de aplicagdo de conhecimentos teoricos, sem um estudo epistemologico
proprio. Um outro equivoco desse modelo consiste em acreditar que para
ser bom professor basta o dominio da area do conhecimento especifico que
se vai ensinar (1999, p. 43).

Callai (2002) também considera fundamental a dimensdo pedagogica na formacao do
professor de geografia, bem como de qualquer outro professor. Entender o que ¢ ser professor
e 0 que € ciéncia permitird a constru¢do de um suporte tedrico capaz de referenciar a acao

docente. Explica a autora:

Na formagdo de um professor de Geografia (como de resto, de qualquer
outro) hao de ser discutidos os fundamentos tedricos, a histéria da formagao
da ciéncia, as formas possiveis de investigagdo, os instrumentos adequados
¢ a forma de considerar ¢ organizar as informagdes. Quer dizer que ¢ de
importancia inequivoca que o professor conheca tanto de sua ciéncia, com
os fundamentos que lhe deram origem, assim como do pedagdgico, do que
significa aprender, no sentido de construir um conhecimento proprio (p.
255).

Ainda segundo a autora, o papel da universidade na formacao do professor consiste em
buscar a integracdo entre universidade e o ensino basico, o que contribuird para que os
professores teorizem a sua pratica, a0 mesmo tempo em que recebem a formagdo especifica
da sua 4rea. Para superar a fragmentacdo formacdo pedagogica/formacdo especifica, “o
grande avango ¢ estabelecer pontos de partida para o estudo interligando teoria e pratica. E
para isso ocorrer € necessaria uma fundamentagdo teodrica tanto da ciéncia, da educagdo e dos

processos de ensino-aprendizagem.” (CALLAI, 2003a, p. 71).

Sobre essa tematica, Vesentini (2002) argumenta que o professor de geografia deve ter
uma solida formagao cientifica e humana para que possa desenvolver bem suas atividades.

Um bom curso de Geografia ndo pode se concentrar em formar especialistas, mas deve

% Essa racionalidade contribui para a formagdo de um professor técnico, que, na sua pratica, aplica
conhecimentos cientificos recebidos durante a sua formacao.
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“desenvolver nos alunos a capacidade de ‘aprender a aprender’, de pesquisar, de observar, ler
e refletir, de desconfiar de clichés ou estereodtipos, de ter iniciativa e capacidade proprias” (p.

239).

Cavalcanti (2002) considera que, na formagdo inicial, ¢ fundamental e necessario
garantir ao futuro professor o direito de conhecer “as diferentes concepcdes sobre a ciéncia
geografica, de participar da reflexdo sobre o papel pedagogico da geografia” (p. 113), para
que compreenda que esta disciplina deve estar presente na escola com um proposito politico-
pedagdgico bem definido. Para a autora, tal formagdo deve proporcionar o desenvolvimento
de uma competéncia que denomina “critico-reflexiva”, a qual ird dotar os professores de

meios para a constru¢do da sua autonomia e facilitar a sua autoformacao.

A formacdo de professores de geografia, na concepgdo critico-reflexiva,
deve ser uma formagdo consistente, continua, que procure desenvolver uma
relacdo dialética ensino-pesquisa, teoria-pratica. Trata-se de uma formagao
critica e aberta a possibilidade da discuss@o sobre o papel da Geografia na
formagao geral dos cidaddos (p. 21).

Para um ensino de Geografia com bases criticas € necessario que o professor realize a
mediagdo na condug¢do do processo aprendizagem com uma pratica pedagdgica que pressupde
o dominio do conteudo trabalhado, autonomia na organizagdao da proposta de trabalho,

organizacao e sensibilidade na condu¢ao do processo em sala de aula.

Cavalcanti analisa ainda, em seu artigo “A formagao de professores de geografia — o
lugar da pratica de ensino”, o papel da disciplina de didatica e pratica de ensino de geografia
na orientag¢ao do trabalho docente. Considera que, para a atuacao do professor de geografia, ¢
importante que sua formagdo “dé conta da constru¢do e reconstrucdo dos conhecimentos
geograficos fundamentais e de seu significado social” (2003, p. 201). Para a autora, as
disciplinas de metodologia e praticas de ensino contribuem para a articulagdo entre teoria e
pratica no processo de formagdo - “mas nunca poderiam ser ministradas em apenas um
momento” (p. 205) -, para que o professor possa construir referenciais que o auxiliem na

reflexao geografica que conduza a formagao humana.

Para que se possa, efetivamente, promover alteracdes significativa na formacao de
professores de Geografia e pensar numa formagdo de profissionais capazes de desenvolver
uma pratica coerente com uma realidade de ensino exigente ¢ em constante transformacgao, ¢

preciso que os cursos alterem seus projetos politico-pedagogicos. Assim, passardo a ter
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referenciais e disciplinas que promovam a articulagdo entre formagdo académica e realidade
escolar, a competéncia técnica no uso do conteudo especifico da geografia na escola, uma
formacdo pedagogica coerente com a realidade. Cavalcanti considera que ¢ preciso “elaborar
projetos de formagao inicial do professor de geografia que garantam a discussao sobre o papel
da educacdo, em suas varias dimensdes, para constru¢do da sociedade, e sobre o papel da

Geografia na formacao geral do cidadao” (2003, p. 196).

De acordo com Santos, se o académico vivenciar durante o curso de licenciatura
situagdes que conduzam a producdo de saberes que ajudem a enfrentar os desafios surgidos no
conhecimento na atualidade, tera condig¢des de propor acdes pedagdgicas mais eficientes, que

conduzam os estudantes da escola bésica a dar sentido a sua aprendizagem.

O conhecimento escolar assume a responsabilidade da explicagdo dos
processos ¢ fendmenos do presente, originados a partir da articulacdo de
escalas: a relagdo entre o global ¢ o local; a mediagdo entre politicas
internacionais de educagdo e suas repercussoes nas politicas nacionais; os
novos fundamentos da ciéncia contemporanea; os novos papéis das
fronteiras e das redes técnicas; os novos nexos da constituicdo do saber; a
indissociabilidade entre elementos sociais, econdomicos ¢ politicos na
sociedade atual (2006, p. 69).

Para Cavalcanti (2006), o processo de formagao inicial implica a definicdo de um eixo
de ligagdo entre a universidade, a escola e a geografia escolar. Isso facilitara a compreensao
do movimento que ocorre no cotidiano da escola, conduzindo a que esse profissional possa
articular a sua formagao com o trabalho que ird desenvolver.

Com relagdo a docéncia em geografia, a autora salienta que hd um processo complexo
de relagdo entre o conhecimento académico (os especificos da geografia e os didatico-
pedagogicos) e os conhecimentos da experiéncia pessoal dos professores. A articulagdo entre

esses conhecimentos sera referéncia para a constru¢do do seu referencial profissional.

Ao se deparar com um conteudo a ser ensinado, o professor dispde: de uma
experiéncia pessoal com a aprendizagem desse contetido; de experiéncias
anteriores de ensino desse conteudo; de conhecimentos cientificos sobre
esses conteudos em sua formacao inicial e continua; de livros didaticos e
outros materiais de iniciagdo de contetidos; de experiéncias ¢ materiais
didaticos produzidos por colegas; de uma estrutura de funcionamento e de
encaminhamentos de formas de trabalho com o conteido de ensino na
escola em que trabalha (2006, p 122-123).
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Para Callai (2006), a docéncia em geografia requer que o profissional que ird atuar
com essa ciéncia se aproprie de certos conceitos e questdes basicas essenciais para o
desenvolvimento do raciocinio geografico. Estudar o espaco geografico pressupde o
entendimento de que esse espago ¢ organizado pelos homens e ¢ fruto das relagdes que ele
estabelece com a natureza e na sua vida em sociedade. Essa compreensdo sera fundamental
para o entendimento dos problemas que a sociedade apresenta.

O olhar que esse profissional tera para a analise geografica estd diretamente ligado a
sua concepg¢ao de mundo e de sociedade. Por isso, ¢ importante que, ao longo do processo de
formagdo, seja construido um referencial teérico que possa dar conta dos avangos
epistemologicos da ciéncia como um todo e do papel da geografia na escola hoje. Isso
contribuira para que a geografia escolar seja uma disciplina que possibilite a formacao de
sujeitos capazes de analisar e interpretar a realidade, com condi¢des de fazer proposicdes que

sejam adequadas a sociedade.

2.4 Como compreendemos autonomia

Para por em pratica suas atividades diarias, o professor precisa mobilizar saberes e
desenvolver o exercicio da autonomia, o que lhe possibilitard fazer as op¢des necessarias
diante dos desafios que os diferentes contextos politicos e sociais lhe colocam. Na perspectiva
de compreender a percepcao dos sujeitos da pesquisa acerca da autonomia no trabalho
docente, passaremos a tratar deste conceito a partir de agora.

O termo “autonomia” tem variado em seu significado dependendo do contexto em que
¢ empregado, porém, deve ser entendido como um processo de conquista individual e

coletivo. Ao analisar a questdo, Barroso esclarece:

A autonomia ¢ um conceito relacional (somos sempre autdnomos de
alguém ou de alguma coisa) pelo que a sua agdo se exerce sempre num
contexto de interdependéncia e num sistema de relagdes. A autonomia é
também um conceito que exprime um certo grau de relatividade: somos
auténomos: poderemos ser autdbnomos em relagdo a umas coisas € nao em
a outra. A autonomia ¢ por isso, uma maneira de gerir, orientar as diversas
dependéncias em que os individuos e os grupos se encontram no seu meio
biologico ou social, de acordo com suas proprias leis (2002, p. 17).
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Nossa pesquisa focaliza a dimensdo da autonomia no trabalho docente, na organizagao
curricular da disciplina de Geografia, entendida a partir da vivéncia e das praticas dos
professores e dos académicos que sao sujeitos deste estudo.

Acreditamos que um ensino voltado para o exercicio da autonomia ¢ aquele
comprometido com uma aprendizagem que ¢ definida por Paulo Freire como “construir,
reconstruir, contatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco e aventura do
espirito” (2004, p. 69).

No ambito do seu trabalho, o professor vivencia a autonomia buscando superar suas
dificuldades diarias, agindo com responsabilidade e sendo ator a autor de sua histdria.
Consciente do seu papel ativo a da sua dimensdo politica, social e histdrica, contribui para
promocgao de agdes comprometidas com o didlogo e a coletividade.

Castoriadis defende a ideia de que autonomia ¢ o oposto de alienacdo. Segundo este
filésofo grego contemporaneo, “a autonomia humana significa poder de criagdo, individual e
coletiva, a luz do qual cada sociedade e cada individuo deverdo ser considerados em sua
sensibilidade ineliminavel, inextinguivel” (1999, p. 09).

Podemos perceber, portanto, que o conceito de autonomia esté relacionado ao poder de
criagdo que acontece numa dimensdo individual e coletiva. Nesse sentido, a autonomia ¢ uma
condi¢do indispensavel de emancipacdo, que esta relacionada ao modo de ser e agir dos
professores no seu contexto de trabalho.

Para Contreras, a autonomia significa independéncia intelectual entendida como um

processo que perpassa a vida pessoa e profissional. Para o autor:

A autonomia profissional de professores, entendida como processo
progressivo de emancipacao, ndo estaria desconectada da autonomia social,
ou seja, das aspiragdes das comunidades sociais por criar seus proprios
processos de participacdo e decisdo nos assuntos que afetam suas vidas.
(2002, p. 186).

A autonomia docente entendida como um processo progressivo de emancipacdo nao
pode se analisada desligada do contexto da pratica de ensino. E no desenvolvimento
profissional que o docente constrdi sua autonomia; porém, isso ndo acontece isoladamente,
pelo contrario, ¢ no trabalho coletivo dentro do espaco da escola e fora dela isso se efetiva.
Fiorentini destaca a importancia do trabalho em equipe, que ele denomina de trabalho
colaborativo, no qual todos os membros de um grupo sejam autores de suas praticas e

construam praticas que contribuam para o desenvolvimento do grupo.
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[...] todos os integrantes de um grupo colaborativo assumem um minimo de
protagonismo no grupo, ndo se reduzindo a meros auxiliares ou
fornecedores de dados e materiais, mas como sujeitos que ndo apenas
aprendem, mas também produzem conhecimentos € ensinam 0s outros
(2004, p. 61).

Considerando esta dimensdo da autonomia docente, ¢ preciso identificar quais sdo as
condi¢gdes de trabalho deste profissional. De fato, a autonomia nao esta desvinculada do
contexto onde o professor trabalha, pois a escola ¢ uma institui¢ao organizada a partir de um
sistema educacional que determina as diretrizes que o delimitam. Por isso, ¢ fundamental um
trabalho coletivo e comprometido com a busca de caminhos possiveis para se chegar a uma
autonomia que contribua para a emancipacdo dos sujeitos envolvidos no processo ensino-

aprendizagem. De acordo com Contreras:

A autonomia das escolas parece cobrar aqui seu significado expresso como
parte do desejo de as diferencas escolas assumam responsabilidades na
adequagdo de sua atengdo as caracteristicas e necessidades sociais ¢
pessoais dos alunos que atenderdo. Espera-se que as escolas ndo sejam
agora sO6 o espago material em que o ensino ocorre, mas também o lugar
organico em que se configura “autonomamente” um plano especifico para
gestar o encontro entre um curriculo nacional e uma realidade social
concreta (2002, p. 239-240).

Também ¢ preciso destacar que a concepgao que norteia a formagado do professor ¢ um
elemento que precisa ser considerado quando se esta tratando da questdo da autonomia
docente. Uma formacdo na qual prevalece a preocupacdo com a dimensdo técnica em
detrimento das dimensdes politica e sociocultural tem uma fundamentagdo tedrica
fragmentada ¢ uma visdo utilitarista e empirista da docéncia; logo, pode se mostrar
insuficiente para dar sustentagdo a uma formacdo que contemple a autonomia profissional
como um pressuposto. “Assim, o futuro professor, como profissional técnico entende que sua

pratica pedagogica consiste na aplicagao de decisdes técnicas” (VEIGA, 2006, p. 478).
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2.5 O desafio da pesquisa na pratica docente

A ideia de formar o “professor pesquisador’™' vem sendo defendida por educadores e
especialistas de diferentes areas. O termo ¢ adotado neste estudo com base nas ideias de
Donald A. Schén (1997) que toma o professor como um profissional critico e reflexivo™,
ativo e autonomo, que ¢ capaz de refletir sobre sua propria pratica.

A pesquisa® como uma pratica na constru¢io do conhecimento, tem o papel de
contribuir para formag¢do de profissionais que possam, efetivamente, participar do processo de
emancipacdo das pessoas, por meio de uma pratica que favoreca agdes propositivas em sala de
aula, como a leitura critica do seu cotidiano. De acordo com André, a pesquisa tem um papel
didatico na formagdo do professor, propiciando o desenvolvimento da sua autonomia e
tornando-o “capaz de refletir sobre sua pratica profissional e de buscar formas (conhecimento,
habilidades, atitudes, relacdes) que o ajudem a aperfeicoar cada vez mais o seu trabalho
docente” (2006, p. 221).

Para Alves “a formacao do professor pesquisador tem a pratica como ponto de partida,
a curiosidade das perguntas advém do exercicio reflexivo que procura compreender para
superar agdes espontaneistas e contraditorias” (2002, p. 88).

Nas obras de Demo ¢ possivel encontrar orientagdes e estudos sobre a importancia da
pesquisa na educagdo e, consequentemente na formagdo de professores. Em sua obra
Educagao e qualidade (2004), Demo chama a atengdo para a importancia da qualidade da
educacdo e o papel do conhecimento como instrumento de emancipagdo. Buscar esta
qualidade passa pela qualificacdo do processo formativo desde a educacdo infantil até o
ensino superior. Segundo o autor, se a formacao do professor estiver alicercada no ensino e na
pesquisa, a possibilidade de ele ter uma pratica que desenvolva no seu aluno a capacidade de

reconstru¢do do conhecimento de forma critica e criativa ¢ maior. Para Demo a competéncia

' A idéia defendida aqui é a da “importancia da pesquisa junto ao professor da educagdo basica, nio apenas
como resultado do trabalho feito por pesquisadores externos, mas quando realizado pelo proprio professor, de
maneira integrada ao seu trabalho na escola, dentro de um processo de agdo e reflexdo”. (LUDKE, 1998, p. 30).

% De acordo com as idéias de Schén sobre reflexdo, o desenvolvimento do conhecimento profissional baseia-se
em no¢des como a de pesquisa ¢ de experimentagdo na pratica. “As competéncias que os profissionais revelam
em situagdes Unicas, incertas e de conflito. O conhecimento emerge nestas situagdes, de um modo espontineo e
o que ndo se € capaz de explicitar verbalmente pode ser descrito, nalguns casos, por observacio e reflexdo sobre
as acdes. Estas descricdes sdo diversas e dependem das linguagens e das propostas, podendo ser referidas
seqiiéncias de operacdes, procedimentos executados, pistas observadas, regras seguidas, valores, estratégias e
principios que constituem verdadeiras teorias de agdo” (SCHON, 2000, p. 25).

3 Nosso proposito nesta parte do estudo é abordar a importancia da pesquisa académica que se desenvolve no
processo da formagdo docente e da pesquisa enquanto pratica escolar que o professor desenvolve em sala de aula
com seus alunos.
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essencial do professor ¢ ser “pesquisador e orientador, englobando capacidade construtiva e
participativa, sua maior virtude ndo ¢ dar aula, mas construir conhecimento com qualidade
formal e politica” (2004, p. 103).

Ainda segundo o autor, o professor precisa ter a pesquisa como uma atitude
internalizada, como vocagdo, num processo permanente de construcdo. O professor

pesquisador precisa ter duas caracteristicas:

a) Ocupar espago cientifico proprio, no qual realiza produgdo original e
aparece como paladino de teorias e praticas; significa ter projeto proprio,
uma historia de evolugdo constante, nome construido pelo mérito
reconhecido;

b) orientar alunos a construir conhecimento com qualidade formal e
politica, atingindo ai o sentido educativo da pesquisa; significa capacidade
de agir como motivador central do processo formativo do aluno,
colaborando na arquitetura de sua emancipagao. (p. 104).

Cunha analisa em seu artigo Relagdo ensino e pesquisa os desafios impostos aos
professores com o rompimento na relagdo tradicional e linear entre educacao e sociedade e o
estabelecimento de uma proposi¢do de pratica pedagdgica mais eficiente, que privilegie a
associa¢do entre ensino e pesquisa. E preciso superar o ensino tradicional, no qual o professor
tem a funcdo de “transmitir conhecimentos historicamente produzidos [..[ onde a
fidedignidade as suas palavras ou as palavras dos autores com os quais ele trabalha ¢ o fiel de
aprovacao” (2004, p. 122).

Entretanto, ndo ¢ facil para os professores da educagdo basica vencer um conjunto de
condicionantes que os limitam a praticas mais tradicionais. De acordo com Castrogiovani,
essa situagdo parece estar ligada a trajetoria de educagdo/formagdo que esses professores
tiveram, na qual a pratica da pesquisa ndo aparece como um elemento de reflexdo e

transformagao.

Passamos a falar de professor-pesquisador, da pesquisa que emerge da acao-
reagdo-a¢do. Com as nossas vivéncias, propusemos a pesquisa como
fundamento na educagdo de professores ¢ de alunos. Isto porque mudou a
concep¢do de educacdo. Hoje, valorizamos o processo de investigagdo
como um, entre outros métodos de reconhecimento do mundo. O
levantamento constante de hipdtese possibilita a instalagdo da reflexdo no
ato de conhecer. (2007, p. 20-21).

Para romper com as praticas reprodutivas na educagdo apoiadas na concepcao

tecnicista do processo de ensino-aprendizagem, os professores tém de construir praticas
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fundamentadas na produgdo de um conhecimento que contribua para a emancipagdo
intelectual, social e politica dos alunos. Assim, poderdo recuperar a profissionalizagcdo e
“construir uma nova competéncia para lidar com as questdes educacionais contemporaneas e
um desejo de langar-se na constru¢do do novo, consolidando uma pratica pedagdgica
conseqiiente” (CUNHA, 2004, p.124).

Para André, a pesquisa deve ser usada como metodologia para investigar as praticas
docentes nos cursos de formagao de professores, utilizando esta metodologia com o propdsito
didatico de analisar a realidade que envolve a atuacdo em sala de aula. A utilizagdo da
metodologia de investigacao na formac¢do docente contribui para mediar a relagdo entre teoria
e pratica e enfatizar junto aos professores a “disposi¢do e competéncia para pensar o proprio
trabalho” (2006, p. 232).

A necessidade de incorporar a pesquisa € 0s processos de investigagdo nos cursos de
formag¢ao docente tem contribuido para algumas distor¢des. Cavalcanti chama atengdo para o
que acontece com a formagdo de alguns profissionais da Geografia, visto que especialistas de
algumas areas desenvolvem seu trabalho numa perspectiva que nem sempre contempla a

pratica da docéncia no ensino basico.

Pelo que se sabe, a maior parte dos cursos de geografia forma profissionais
para atuarem no ensino, mas no imaginario de professores que formam
aqueles profissionais, e dos alunos que se formam nesses departamentos, a
perspectiva de formagdo ¢ a do profissional pesquisador, planejador. (2002,
p- 106).

Essa perspectiva de formagao reforca a ideia de que o papel do professor ¢ o de aplicar

na pratica conhecimentos teoricos assimilados em sua formacao. Pereira destaca a respeito:

E a racionalidade técnica que, igualmente, predomina nos programas de
preparagdo de professores, apesar de essas instituicdes oferecerem, na
maioria das vezes, apenas a licenciatura e, conseqlientemente, de a
formacdo docente ser realizada desde o primeiro ano. Trata-se de uma
licenciatura inspirada em um curso de bacharelado, em que o ensino do
contetido especifico prevalece sobre o pedagdgico e a formacdo pratica
assume, por sua vez, um papel secundario. (1999, p. 113).

Com relagdo ao curso de Geografia, ha uma discussao que envolve a formagdo em
nivel de licenciatura e bacharelado. Cavalcanti considera que os cursos de geografia devem

formar ao mesmo tempo o bacharel e o licenciado, visto que a diferenca entre eles sera a



65

pratica, desde que os cursos contemplem um curriculo flexivel, com disciplinas e atividades
coerentes com as habilidades e competéncias de cada modalidade profissional. “O formando
deve ter em sua formacdo, desde o inicio e ao longo do curso, a constru¢do de uma
competéncia teorico-pratica para trabalhar com Geografia em suas varias modalidades,

ficando aberta uma parte dessa formagao para que ele faga opg¢des”™. (2002, p. 107).

No mesmo sentido, Marques esclarece:

E falsa, por outra parte, a distingdo entre curds de graduagdo que preparem
para a pesquisa € os que se destinem ao exercicio autonomo de uma
profissdo. Em ambos os casos, ndo se trata da mera transmissao de saberes
nem da mera aplica¢do de procedimentos metddicos, mas da construgdo do
conhecimento na forma universitiria de fazé-lo, em que se articulam o
ensino, a pesquisa ¢ a atuagdo integrada da universidade com as
comunidades e agéncias sociais de seu contexto de acgdo. No ensino
universitario, a adequag@o entre teoria e pratica articula ensino, pesquisa e
atuagdo integrada com as formas de vida e organizagdes do contexto
(2000Db, p. 172).

A posicdo da Associagdo dos Geodgrafos do Brasil (AGB) ¢ de que deve haver a

unificacdo dessas duas formagdes. Sobre essa questao, argumenta Nestor André Kaercher:

Tanto o bacharel quanto o licenciado deveriam ter a mesma formacdo
basica, no sentido de conhecer o que seja a epistemologia da ciéncia, de ter
os referenciais tedricos fundamentais que permitem decodificar a analise
dos aspectos concretos e fazer as escolhas metodologicas capazes de dar
conta de interpretar a realidade da sociedade em que vivemos a partir da
analise espacial, quer dizer, com um olhar espacial. Especialmente o técnico
deveria ter a capacidade de dar conta de fazer analises e relatdrios técnicos,
e o licenciado, de saber como desencadear a aprendizagem nos alunos da
escola basica. E a especializacdo, na formacdo, poderia acontecer através
das praticas e estagios propostos no curriculo (2000, p. 80).

Os novos referenciais de formagdo docente tém refor¢ado que é preciso ressaltar a
relagdo entre formagdo e pesquisa, para que os professores possam ter uma compreensao do
processo da sua aprendizagem e autonomia na interpretacdo da realidade onde acontece sua
pratica; consequentemente, havera a valorizagdo do profissional reflexivo e critico. Apesar da
importancia dessa abordagem, ainda persiste “a idéia de que o professor da escola basica nao
necessita pesquisar [...] reforcando uma concepcao de professor como transmissor ou
repassador de informagdo, mero usudrio do produto do conhecimento -cientifico”

(PONTUSCHKA et al., 2007, p. 95).
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E preciso produzir condigdes de produgdo de conhecimentos que enfatizem os
aspectos relacionados a questdo dos saberes que configuram a docéncia para a construc¢ao da
identidade do professor. O dominio do saber ensinar que diz respeito aos saberes pedagogicos
e didaticos deve ser enfatizado na formacgdo de professores, possibilitando que, com base
numa leitura critica da realidade, o professor tome iniciativas no sentido de superar os
desafios apresentados pela profissdo. Ao defender que a formagao inicial possibilite a relacao
teoria e pratica, Pimenta corrobora que os futuros professores devem desenvolver pesquisas
sobre a realidade escolar em suas atividades docentes, procurando instrumentaliza-los para

trabalharem a pesquisa como principio formativo da docéncia.

Conhecer diretamente e/ou por meio de estudos as realidades escolares ¢ os
sistemas onde o ensino ocorre, ir as escolas e realizar observacdes,
entrevistas, coletar dados sobre determinados temas abordados nos cursos,
problematizar, propor ¢ desenvolver projetos nas escolas; conferir os
dizeres de autores e da midia, as representagdes ¢ os saberes que tém sobre
a escola, o ensino, os alunos, os professores, nas escolas reais; comegar a
olhar, ver e analisar as escolas existentes com olhos ndo mais de alunos,
mas de futuros professores, ¢ um terceiro passo que temos realizado na
tentativa de colaborar com a construgdo da identidade dos professores
(2002, p. 28).

A perspectiva de trabalhar de forma investigativa requer que o professor mude sua
atitude perante o conhecimento e também sua forma de desenvolver sua pratica em sala de
aula. Estimular nos alunos uma atitude critica e investigativa pode se constituir em
instrumento de ensino e aprendizagem. Esta opcao significa “ultrapassar a visdo da pratica
pedagogica como simples transmissdo de um conhecimento pronto e acabado que os alunos
ndo possuem e implica outra concepgdo de educagdo, de acordo com o qual o conhecimento ¢é

visto a luz de seu processo de produgao e apropriagao” (PIMENTA, 2002, p. 96).

2.6 O papel da formacao continuada na profissionalizacao docente

Os avangos das ciéncias e tecnologias e as alteracdes na natureza do trabalho e na
organiza¢do da produgao contribuem para que um profissional tenha, além de sélida formagao
inicial, uma formag¢do continuada permanente e integrada com sua pratica e contextualizada

com as mudancas sociais ocorridas nos ultimos anos. Essas alteracoes conduzem a educagao a
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assumir um carater de renovagdo, exigindo uma continuidade na formagao profissional. Uma
“concep¢do moderna de educador exige uma sélida formacdo cientifica, técnica e politica,
viabilizadora de uma pratica pedagogica critica e consciente da necessidade de mudangas na
sociedade brasileira. ” (HYPOLITO, 2004, p. 01).

Durante algum tempo, a formagao inicial foi considerada suficiente na preparacio para
a vida profissional. Entretanto, o avango do conhecimento e as novas demandas para o
desempenho profissional exigem a busca de atualizacdo e aperfeigoamento profissional dos

docentes. Rodrigues e Esteves destacam:

A formacado ndo se esgota na formacao inicial, devendo prosseguir ao longo
da carreira, de forma coerente e integrada, respondendo as necessidades de
formagdo sentidas pelo proprio e as do sistema educativo, resultantes das
mudangas sociais e/ou do proprio sistema de ensino (2003, p. 41).

Quando nos referimos ao processo de formacdo continuada, ¢ importante que seja
visto como uma competéncia necessaria ao professor na busca da evolu¢do do conhecimento e
do aperfeigoamento do processo de ensinar e aprender. Significa a possibilidade de
articulacdo entre a “atuacdo do professor na sala de aula e o espaco para reflexao coletiva e o
aperfeicoamento constante das praticas educativas, refundando-as sempre de novo na
produgdo do saber/competéncias requeridas” (MARQUES, 2000b p. 207).

A formacdo continuada assumiu importancia para o desenvolvimento profissional
docente a partir da década de 1980, com a critica a um modelo de racionalidade técnica de
formacdo docente que pressupde a docéncia como uma atividade essencialmente instrumental,

que se apoia na aplicagdo de teorias e técnicas. Novoa relata:

Os anos 60 foram um periodo onde os professores ignorados, parecendo nédo
terem existéncia propria enquanto fator determinante da dinadmica
educativa; os anos 70 os professores foram esmagados, sob o peso da
acusagdo de contribuirem para a reproducdo das desigualdades sociais; os
anos 80 multiplicaram as instancias de controle dos professores, em paralelo
com o desenvolvimento de praticas institucionais de avaliacao (1992, p. 15).

Esse movimento busca dar atengdo especial a necessidade de estudar a formac¢ao como
uma trajetoria de vida e profissional que acontece indissociavel da experiéncia de vida dos
professores, devendo estar voltada para a aquisicdo de saberes essenciais para exercer uma
atividade profissional. Essa concep¢ao reconhece o professor como um sujeito que constroi

conhecimentos com base na analise e na reflexdo sobre sua propria pratica. Santos corrobora
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que essa tendéncia de formagdo continuada contribui para uma visdo do professor como um

profissional que tem autonomia para refletir sobre sua pratica.

A formacgdo continuada ¢é vista, portanto, como importante condi¢do de
mudanga das praticas pedagogicas, entendidas a partir de dois aspectos: o
primeiro como processo crescente de autonomia do professor e da unidade
escolar ¢ o segundo como processo de pensar-fazer dos agentes educativos
e, em particular, dos professores, com o propodsito de concretizar o objetivo
educativo da escola (2004, p. 43).

A formagdo continuada deve ser concebida como um processo que envolve o
cotidiano escolar e deve estar associada a projetos educativos de uma institui¢do; ndo pode ser
pensada como uma mera atualizagdo pedagogica oferecida para capacitar os professores ou
para cumprir uma demanda da lei. Deve, sim, possibilitar a criagcdo de ‘“espacos de
participagdo, reflexdo e formagdo para que os professores aprendam e se adaptem para poder
conviver com a mudanga e com a incerteza” (IMBERNON, 2001, p. 18).

E importante destacar que o trabalho do professor esta associado diretamente as
situagdes que ocorrem na escola, e a formagao continuada ¢ um processo que se desenvolve
associado a esse contexto, que esta diretamente relacionado a ag¢des politicas mais amplas, as

quais interferem no desenvolvimento da fungdo docente:

A mudanga acelerada do contexto social influi fortemente no papel a
desempenhar pelo professor no processo de ensino, embora muitos
professores nao tenham sabido adaptar-se a estas mudancas, nem, as
autoridades educativas tenham tracado estratégias de adaptagao, sobretudo a
nivel de programas de formagdo de professores. O resultado mais evidente é
o desajustamento dos professores relativamente ao significado e alcance do
seu trabalho (ESTEVE, 1995, p. 100).

Giovani defende uma proposta de formagdo centrada na escola, pois, assim, havera
uma integracao entre situacdes de formagao continuada e situagdes de trabalho. Segundo a
autora, “acdes de formacdao continuada no ambiente escolar trabalham, portanto, com o
envolvimento dos profissionais da escola no processo de investigacao/reflex@o sobre as suas
proprias condigdes de trabalho” (2003, p. 213). Experiéncias de formacao no ambiente de
trabalho tém demonstrado que hd um maior envolvimento dos participantes, pois ¢ muito
dificil ficar distante de um projeto que acontece no ambiente escolar. A medida que o trabalho

vai se desenvolvendo, agdes sdo propostas e situagdes de desafios surgem, levando a que o
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coletivo de professores e demais profissionais da escola possam problematizar, interrogar,

rever praticas, buscar solugdes para os problemas, promover mudangas.

Situacdes de formacgdo continuada na escola sdo situacdes de natureza
coletiva. O esfor¢o reflexivo empreendido por cada um dos profissionais
envolvidos nessas situagdes ¢, sem duvida individual, mas demanda
perseveranga, necessita de apoios. E, sendo assim, tais situagdes sdo tanto
mais efetivas, quanto mais coletivas e solidarias puderem ser. Tal relagdo
ndo significa, entretanto, a perda de identidade e de papéis no grupo
constituido (GIOVANI, 2003, p. 214-215).

Segundo a autora, ainda ha muito a caminhar no que se trata da formagao continuada

de professores. E preciso investir no potencial formativo das situagdes de trabalho e definir os

elementos geradores de desenvolvimento profissional dos docentes.

O processo de aprendizagem sobre a profissdo a partir das relagdes de
parceria com e entre os diferentes profissionais no interior da escola &, sem
duvida, rico e promissor. Problematizar certezas e questdes relativas a
escola e a profissdo e suas determinagdes sdo exercicios fundamentais e
urgentes. Estuda-los, promové-los constituem nosso compromisso
profissional como pesquisadores. Mas hd que se impregnar com esse
mesmo processo também o trabalho dos professores em sala de aula, a
relagdo com os alunos, o trabalho com os contetidos escolares, justamente
porque ndo se pode correr o risco de perder de vista o objetivo primeiro e
inadiavel da escola: as praticas, as aprendizagens, as demandas de
professores e alunos em sala de aula (GIOVANI, 2003, p. 222).

Na perspectiva de Marques, ¢ importante que a formagao continuada aconteca com a

participagdo e o empenho coletivo dos educadores no interior das instituicdes, com um

trabalho sistematico, tendo como base de referéncia a sala de aula. Este processo deve

articular a “reflexdo conjunta e o estudo em tempos programados, para que se faca ele mais

integrado, mais adequado as particularidades de cada turma de alunos e mais qualificado em

termos da compreensao teorica e das praticas conseqiientes” (2000/b, p. 208).

Marques chama atengcdo para o fato de que a formagdo continuada ¢ de

responsabilidade de todas as instituigdes envolvidas com a educacao, porém as universidades

tém um papel relevante nesse processo. No caso, as universidades devem assumir como

atributos seus propiciar, além da formac¢ao inicial, a continuidade da formacao exigida pelo

exercicio da profissdo. Para que isso se concretiza, ¢ importante que a universidade mantenha



70

vinculo com o cotidiano da escola, evitando um debate acerca de uma escola imagindria e fora

da realidade dos professores.

Ja insistimos na necessidade de que, nos cursos da universidade, ndo se
questione ¢ debata um imaginario de suposi¢des, mas os desafios concretos ¢
concretamente situados da pratica profissional, exigentes de que mantenha a
institui¢do formadora vinculos organicos e permanentes com as escolas € os
sistemas de ensino para que qualificam profissionais. Trabalhar com os
profissionais deles egressos €, assim, exigéncia do bom desempenho dos
cursos que na universidade os preparam. [...] Deve o educador egresso da
universidade voltar a ela, sempre ¢ de novo, ou melhor, deve provoca-la a que
va a seus locais de trabalho e a seus encontros no seio da profissdo, para que
eles, os educadores, possam com ela redescobrir-se e interrogar a si mesmos
e para que possa ela, a universidade, reaprender com eles o que lhes ensinou
(MARQUES, 2000b, p. 209-210).

Fazendo referéncia a formagdo do professor de Geografia, ¢ fundamental destacar que
a ciéncia geografica envolve um conhecimento em constante movimento, num mundo/espago
dinamico que tem sofrido diversas alteracdes, o que torna a formagdo continuada de
importancia vital. A constante discussao e avaliacao da pratica, o habito de estudar/teorizar, a
busca de atualizacdo podem orientar o professor a manejar a complexidade da agdo educativa
e a resolver os problemas do seu cotidiano de trabalho.

Cavalcanti defende que o professor de geografia deve ter uma formagdo profissional
consistente, que possibilite o exercicio competente do magistério. Isso exige “uma constante
formagdo tedrico-pratica, uma formagdo do professor como profissional critico-reflexivo,
voltada para o exercicio da interdependéncia entre acdo e reflexdo em sua pratica de ensino”

(2002, p. 112).

2.7 O ensino da Geografia na atualidade

A geografia ¢ uma disciplina que compode o curriculo do ensino fundamental e médio e
deve estar comprometida em tornar o mundo compreensivel para os alunos, para que possam
se localizar, problematizar a realidade, reconhecer as dinamicas existentes numa sociedade
complexa e em constante transformacgdo. E uma ciéncia que busca compreender a dindmica
social e espacial que transforma o espago geografico, que estuda os diferentes fenomenos que

constituem as paisagens de diferentes lugares e territorios e, ainda, pode ser considerada uma
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ciéncia “multidimensional, pois abriga relagdes e problemas que vao da geologia aos

fenomenos econdmicos e sociais” (DANTAS, 2004, 237).

No contexto de transformagdes gerais da sociedade, com o desenvolvimento técnico-
cientifico e informacional, os avangos nas pesquisas cientificas e as modificagdes territoriais,
o conhecimento geografico apresenta-se como um instrumento importante de percepcao e
entendimento do mundo atual. Por isso, ¢ importante analisar os referenciais teoricos e
metodologicos que melhor possibilitam uma proposta de ensino para esta disciplina®,
buscando contribuir para a mudanca das praticas dos professores e a reflexdo sobre a

importancia social da geografia.

O grande desafio para os professores ¢ aprender a ensinar Geografia, pois ¢ muito
comum que esse ensino seja feito com base no discurso do professor € no uso do livro
didatico. H4 uma queixa geral de que os alunos estdo desinteressados, ndo se envolvem com
as atividades propostas em sala de aula. Para Brabant, o enciclopedismo da Geografia escolar

contribui para aumentar o abismo ja existente entre alunos e professores.

Discurso descritivo, até determinista, a Geografia na escola elimina, na sua
forma constitutiva, toda a preocupagdo de explicagdo. A primeira
preocupacao ¢ descrever em lugar de explicar, inventariar e classificar em
lugar de analisar e interpretar. Esta caracteristica é reforcada pelo
enciclopedismo ¢ avanga no sentido de uma despolitizagdo total (1998, p.
18-19).

O ensino descritivo, que privilegia a memorizacdo, ¢ muito usado no ensino de
maneira geral, ndo s6 da Geografia, e tem contribuido para a chamada “crise da Geografia
escolar”. A escola atravessa um momento de mudancas, de readequacdo curricular, e a
Geografia estd ameagada de perder seu espaco, pois disciplinas como filosofia, sociologia,
economia, por meio de um discurso que busca atender as demandas da escola moderna.
“Marginalizada no momento da adaptacdo da escola as necessidades profissionais, a
Geografia estda minada por sua aparente incapacidade de dar conta das lutas onde o espago

estd em jogo” (BRABANT, 1998, p. 22).

* Entre os pesquisadores/professores envolvidos com esta tematica, podemos citar: CALLAI (1999 e 2006);
CALCANTI (2002 e 2006); CASTELLAR (2005); OLIVEIRA (1998); PONTUSCHKA, PAGANELI e
CACETE (2007); PONTUSCHKA e OLIVEIRA (2002).
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Segundo Castrogiovanni, a geografia deve se pautar pela compreensdo dos processos
através da andlise, evitando a forma classificatoria e, assim, contribuindo para o entendimento

da complexidade do espago geografico.

Ensinar a Geografia ¢, portanto, analisar historicamente o Espaco
Geografico, esse que ¢ o espacgo de existéncia das mulheres e dos homens,
isto, em ultima instancia ¢, compreender pela sua génese e contetido, ndo
apenas pela aparéncia ou forma. Quer dizer, ¢ compreendermos o passado a
luz do presente e o presente em funcdo da transformagao social, de um novo
futuro. E um movimento, amplo, dindmico e sem limites, E, nesse processo,
o aluno deve ser visto como um sujeito, mas também, como um objeto
historico. Objeto, pois ¢ condicionado, mas sujeito, pois ¢ um ser inacabado
e, consciente disso, pode transcender os proprios condicionantes historicos
(2007, p. 19-20).

Segundo Rego, a escola ¢ um espago privilegiado para a educagao; um espacgo onde se
pode fazer da Geografia uma disciplina de producdo de saberes que contribuam para

transformagao do espaco vivido por meio de ag¢des dos educandos.

O conhecimento geografico produzido na escola pode ser o explicitamento
do didlogo entre a interioridade dos individuos e¢ a exterioridade das
condig¢bes do espago geografico que os condiciona — sendo esse dialogo
mediado pelas dindmicas intersubjetivas estabelecidas na relacdo
educacional, intersubjetividades que podem chegar a acordos referentes nédo
somente as como compreender, mas também, em alguma medida, ao como
transformar a realidade cotidianamente vivida (2000, p. 8) .

No artigo O ensino de Geografia como uma hermenéutica instauradora, Rego (2001)
situa o ensino da geografia como uma hermenéutica instauradora®, que, por meio da analise
dos conceitos, vai relacionando os fatos e fazendo uma interpretagdo geografica do espaco.
Nesta perspectiva, o espago geografico pode ser analisado por meio dos fatos que acontecem

na vida cotidiana.

De que modo vejo a Geografia ¢ o ensino da Geografia como
hermenéuticas? A Geografia ¢ o seu ensino, parece-me, também exercem
uma interpretacdo de um texto: ele se depara com um texto primeiro e

3 Segundo o autor, “cada hermenéutica pode ser entendida como um sistema de conceitos que se definem na
relagdo entre si e que, em seu conjunto, aplicados a analise de um texto, sdo capazes de enunciar aspectos desse
texto inacessiveis a uma leitura restrita ao nivel do apenas imediatamente manifesto. [...] As hermenéuticas
instauradoras seriam as que tém uma énfase, [...] elas pegam esse determinado texto, isto ¢, um conjunto de
simbolos, e véem isso ndo como um ponto final, um ponto de chegada, mas como um ponto de partida” (2001, p.
170-171).
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enxerga, através desse primeiro texto, camadas de significados que nao
estavam enunciados num primeiro momento. E qual é o texto da Geografia?
O texto da Geografia é o espago geografico. Nesse sentido, o texto da
Geografia ¢ mais nada, nada menos que o mundo, visto sob a perspectiva da
continua constru¢ao do espago geografico. O espago geografico se oferece
como um texto primeiro para as pessoas que nele existem, e se oferece
como um texto através dos fatos desse espago geografico. Por, exemplo, as
condi¢des de moradia, a estrutura fundiaria, as relagdes de trabalho no
campo ¢ na cidade, as relagdes com o ambiente (2001, p. 172).

Kaercher afirma que o problema do descrédito enfrentado pela Geografia estad na
concepgdo de conhecimento e nas metodologias usadas pelos professores, ndo nos contetidos
trabalhados. E preciso orientar os alunos para que compreendam que a Geografia trabalha
com a materializacdo de praticas sociais do seu cotidiano. A grande questdo esta na falta de
clareza “para nds mesmos, professores de Geografia, do papel de nossa ciéncia. Ou a
Geografia se torna util para os ‘ndo geodgrafos’ (nossos alunos em especial), ou ela tende a

desaparecer” (2002, p. 230).

O ensino de Geografia pode ser uma possibilidade de se trabalhar as diferentes
culturas. O conhecimento cientifico ajuda o aluno a compreender sua realidade, o seu

cotidiano, que pode ser explorado por meio do estudo da Geografia do bairro, da cidade.

Soares destaca no seu artigo Reinventando o ensino da Geografia que € preciso
repensar as metodologias usadas nas aulas de geografia. No mundo pds-moderno, rapido e
complexo devem ser repensadas as linguagens ndo convencionais no ensino desta disciplina.
A lapidagdo da poesia nas aulas de geografia “tera variagdes de acordo com a leitura que cada
professor faz da propria poesia, do seu tempo e da sua sociedade, da propria Geografia”

(2002, p. 338).

Cavalcanti considera que a relagdo entre uma ciéncia € a matéria de ensino ¢
complexa, uma vez que o ensino envolve, além de selecdo, organizacdo e¢ dominio de
contetidos especificos, a formagdo dos alunos. Por isso, ndo basta que os professores de
geografia tenham dominio de contetidos e métodos da ciéncia geografica: “E preciso que se
considere, além disso, a relacdo entre essa ciéncia € sua organizagao para o ensino, incluindo
ai a aprendizagem dos alunos conforme suas caracteristicas fisicas, afetivas, intelectuais,

socioculturais” (1998, p. 10).

Oliveira considera importante a aproximagdo entre professores/pesquisadores das
universidades e professores da escola basica, entendendo ser fundamental que o professor

participe do debate tedrico-metodoldgico que vem sendo desenvolvido nas universidades,
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visto que “¢ através de sua insercdo neste debate que fara a sua opcdo consciente acerca do

caminho critico que a geografia e a escola devem ter” (1998, p 140).

Para Moraes, “a falta de uma discussdo tedrica que tente unificar o debate da
renovacdo geografica com o da pedagogia e da filosofia da educag¢dao” contribui para um
descompasso entre a discussdo que acontece na universidade e a pratica dos professores da
escola basica. Para rever essa situacdo, o autor enfatiza que ¢ fundamental uma aproximagao
desses professores com as perspectivas contemporaneas de propostas e debates que estdo
sendo desenvolvidos na geografia. Isso contribuiria para tentar “aproximar teoria e pratica no
plano do ensino da geografia, estimulando uma reflexdo pedagodgica que assimile os avangos

teoricos da geografia nas ultimas décadas” (1998, p. 122).

Callai, em seu artigo A geografia e a escola: muda a geografia? Muda o ensino?,
propde uma discussdo sobre o papel da geografia como componente curricular da escola

basica neste inicio de século:

O ensino da geografia, bem como dos demais componentes curriculares,
tem que considerar necessariamente a andlise e a critica que se faz
atualmente a institui¢do escola, situando-a no contexto politico social e
econdmico do mundo e em especial do Brasil. Tanto a escola como a
disciplina de geografia devem ser consideradas no ambito da sociedade da
qual fazem parte (2001, p. 134).

Para a autora, entendida como uma ciéncia social que estuda o espaco e as questdes da
sociedade, a Geografia ¢, “por exceléncia, uma disciplina formativa, capaz de instrumentalizar
o aluno para que exerca de fato a sua cidadania”. A educag@o para a cidadania ¢ um desafio
para a Geografia porque pressupde o desenvolvimento de uma pratica que seja aberta “a
possibilidade de questionar o que se faz, de incorporar de fato os interesses dos alunos e de
ser capaz de produzir a capacidade de pensar, agindo com criatividade e com autoria de seu

pensamento.” (p.134).

As pesquisas feitas t€ém contribuido para o debate sobre os rumos da Geografia,
possibilitando espagos de reflexdo sobre metodologias € o ensino desta disciplina. Segundo
Cavalcanti (1998), tais pesquisas tém em comum propostas de reformulacdo do ensino da
Geografia e a critica a énfase nos contetidos estruturados segundo a corrente da Geografia

tradicional.
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No entendimento de Oliveira, a Geografia brasileira tem um compromisso com a

sociedade:

Assim, a discussao relativa a “Trajetoria e compromisso da Geografia
brasileira” tem que estar submetida aos parametros da realidade, tem
que estar submetida a Historia. Tem que ser compreendida no interior
dos debates acerca das crises e contradigdes que movem
dialeticamente a sociedade, quer em nivel nacional, quer em nivel
mundial, neste final de milénio. (1996, p.18).

Em uma pesquisa desenvolvida no mestrado, realizei um estudo sobre o ensino da
Geografia no ensino médio de algumas escolas da zona urbana do municipio de [jui/RS. Para
1sso, analisei a proposta tedrico-metodologica e os livros didaticos adotados por estes
professores para o ensino da Geografia. As consideragdes esbocadas em relagdao ao ensino da
Geografia nas escolas pesquisadas revelaram um quadro de crise da disciplina na escola
basica, com a presen¢a de uma postura pedagdgica atrelada a um ensino tradicional, baseado
num saber memorativo. Apesar de os livros didaticos de Geografia adotados nessas escolas
apresentarem uma abordagem renovada da disciplina e de os professores demonstrarem uma
preocupagdo com a construcdo do conhecimento geografico, os alunos demonstraram o
entendimento de que a Geografia ¢ uma disciplina informativa, com predominio do estudo de
conceitos ligados a aspectos fisicos. Assim, evidenciam-se resultados praticos de uma nova
proposta teorico-metodoldgica para o ensino da Geografia ainda deixam a desejar na sala de

aula da escola basica.

Ao fazer uma reflexdo sobre o ensino da Geografia, ¢ fundamental perguntar de que
Geografia se esta falando, ou que Geografia estd presente nos cursos de formagdo e nas salas
de aula das escolas de ensino fundamental e médio. Existem varias geografias e opcoes
metodoldgicas para constru¢do de conhecimentos dessa disciplina. Um professor que tem na
sua formagdo um embasamento tedrico que lhe possibilite a compreensdo das principais
correntes do pensamento geografico e o processo de evolu¢do da Geografia escolar terad
condi¢des de fazer um planejamento curricular com a sele¢do de conteidos que permitam a
aquisicdo de conceitos necessarios a construcdo do conhecimento geografico. Paganelli

afirma que:

3 MARTINS, R. E. M. W. O ensino da Geografia em questdo: um olhar sobre o ensino médio.
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Se, para os alunos que ingressam no curso de Geografia, o conhecimento do
pensamento geografico os induz em questdes epistemologicas e
metodologicas dos objetos de analise da Geografia, para os licenciados
atuantes em uma pratica de ensino, a analise das correntes da ciéncia, dos
conceitos e categorias permite-lhe definir melhor os objetivos da Geografia
como disciplina escolar, ou seja, situar o papel da Geografia nos curriculos
do ensino fundamental e médio, tendo claro o papel educativo da Geografia
na escola e na sociedade (2002, p. 150).

Concordo com Paganelli em que a apropriacdo desses conhecimentos da ciéncia
geografica possibilita que o professor seja autor da sua pratica e faga as suas opgdes na

organizag¢do e sele¢do dos contetidos para trabalhar nas suas aulas.

2.8 O ensino da Geografia e o estudo do lugar

No ensino da Geografia, a categoria lugar possibilita ao professor diferentes formas e
olhares para o seu estudo, pois, a0 mesmo tempo em que define o espaco local, estd
relacionado ao espago mundializado. A compreensdo de lugar ¢ fundamental na Geografia
para que o homem reconheca este espaco como sendo o seu local de vivéncia, onde trabalha e
estabelece suas relagdes sociais. Trata-se de um conceito que remete a reflexdo sobra as
relacdes do homem com seu mundo, a sua existéncia, que se manifesta através do que
acontece no seu cotidiano. Para Santos, o lugar ¢ a expressdao das relagcdes que emergem o

vivido. Segundo o autor:

[...] o lugar ¢é geral e particular das relagdes sociais de producao e como tal
pode indicar as diferentes formas de expressdo dos fendmenos sociais, as
formas desiguais de reprodugdo da sociedade devem ser interpretadas para
além das perspectivas economicistas, evolucionistas... Para serem
profundas, devem considerar o movimento que reproduz as contradigdes
que integram ¢ opdem diferentes sociedades (1999, p. 118).

Santos (1997) faz referéncia ao conceito de lugar como o espacgo da existéncia que se
manifesta através de um cotidiano compartido entre as mais diversas pessoas, firmas,

institui¢des—cooperacao e conflito, os quais sdo a base da vida em comum.

O lugar ¢ o espago onde ocorrem as interacdes entre 0 homem e a natureza, onde se

desenvolve a vida e se materializam as interagdes, ou seja, lugar ¢ o espago da experiéncia
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vivida onde emergem as experiéncias, as culturas, as relagdes pessoais e afetivas. Estudar o
lugar remete 0 homem a sua realidade geografica, ao ambiente que lhe ¢ significativo e faz
parte da sua histéria, que mais chama a sua atengdo. Para Nogueira, o lugar ¢ parte essencial

para o reconhecimento da identidade.

[...] a Geografia poderia antes de trazer uma caracterizagdo acabada do
lugar, procurar investigar e interpretar o saber que cada um traz e que ¢
adquirido na relagdo de vida com o lugar. Como bem salientou Eric Dardel
“para 0 homem, a realidade geografica ¢ primeiramente o lugar em que
estdo, os lugares de sua infincia, o ambiente que lhe chama sua presenca”
[...] Esse lugar esta sendo compreendido por nds para além de seus aspectos
fisicos e geométricos, aqui compreendido como lugar da vida (2002, p. 32).

Estudar o lugar possibilita ao professor de Geografia explorar o espago de vivéncia do
aluno, o seu mundo real, que ¢ formado por elementos naturais e humanos. Essa compreensao
deve estar associada a ideia de que este lugar ¢ resultado de uma constru¢do historica que
resultou na identidade deste espago, onde ¢ possivel identificar lacos afetivos, pessoas e
paisagens que dao significado proprio a este lugar. “Compreender o lugar em que vive,
permite ao sujeito conhecer a sua historia e conseguir entender as coisas que ali acontecem”

(CALLAL 2003a, p. 84).

O lugar como categoria de andlise pressupde que se considere o espago geografico em
outras dimensdes, principalmente em razdo de que vivemos num mundo globalizado, onde a
logica temporal e espacial do local, regional e global assume diferentes possibilidades. O
lugar, na atualidade, pode ser entendido como “o ponto de encontro de 16gicas que trabalham
em diferentes escalas, reveladoras de niveis diversos, e as vezes contrastantes, na busca da
eficacia e do lucro, no uso de tecnologias do capital e do trabalho. O lugar ¢ o ponto de

encontro de interesses longinquos e proximos, locais e globais” (SANTOS, 1994, 18-19).

Para Callai o regional e o local sdo recortes da realidade global e devem ser

considerados no estudo da geografia.

Por exemplo, no estudo da problematica da produgdo do espago regional do
Rio Grande do Sul, quais as questdes fundamentais para compreender,
analisar e explicar o Rio Grande do Sul? O Rio Grande do Sul é um espago
regional, mas as explicagdes do que acontece neste Estado, do tipo de
espaco produzido nele, ndo se encontram apenas nos limites do Rio Grande
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do Sul, mas nos demais niveis de analise também (o local, o nacional e o
internacional). Além do Estado, ha o Mercosul, que exige um outro nivel de
analise, que € regional, mas é também internacional (2003b, p.60).

Quando se propde, numa sala de aula de Geografia, o estudo de um determinado lugar,
¢ preciso fazer a leitura dos aspectos naturais, sociais e culturais para que se possa
compreender a sua singularidade e as relagdes com os demais espacos. A andlise geografica
do espago proporcionara a analise e a interpretacdo dos fatos que interligam este determinado
lugar, levando a que os alunos compreendam este espaco vivido como uma manifestacao da

cotidianidade da existéncia dos sujeitos que habitam este lugar (REGO, 2000).

Segundo Rego, a escola ¢ um espago privilegiado onde a Geografia pode produzir

saberes que resultem em agdes para a transformacgao do espago.

O conhecimento geografico produzido na escola pode ser o explicitamento
do didlogo entre a interioridade dos individuos e¢ a exterioridade das
condi¢des do espago geografico que os condiciona — sendo esse dialogo
mediado pelas dindmicas intersubjetivas que podem chegar a acordos
referentes ndo somente ao como compreender, mas também, El alguma
medida, ao como transformar a realidade cotidianamente vivida (2000,
p-08).

Ao reconhecer o lugar em que vive, o aluno, compreende sua historia, sua identidade e
pode se reconhecer como cidaddo pertencente aquele espaco. Isso é importante para que ele
compreenda outros espacos e possa construir sua aprendizagem estabelecendo relagdes
significativas. O grande desafio da geografia ¢ como “tornar este estudo um instrumento de
construgdo da cidadania, fazendo com que o estudante tenha os instrumentos adequados para

fazer a leitura do espago” (CALLAI 2003c, p. 64).
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2.9 As novas tecnologias no desenvolvimento das aulas de
Geografia

O desenvolvimento tecnologico e informacional tem provocado mudangas na vida de
toda a humanidade, produzindo significativas transformag¢des na economia, na cultura e,
consequentemente, na educagdo. A evolugdo tecnologica ndo se restringe ao uso de
equipamentos de informatica, mas envolve as mudangas no comportamento e nas relagdes que
o homem estabelece com as novas ferramentas tecnoldgicas que invadem o seu cotidiano. As
possibilidades que se estabelecem com o uso das modernas tecnologias geram impactos em
todos os setores da sociedade. Segundo Castells, essas transformagdes deram origem a um

novo paradigma tecnologico e cientifico.

As tecnologias de informagao e comunicagdo, como o conjunto convergente
de tecnologias em microeletronica, computacdo — software e hardware,
telecomunicacdes/radiodifusdo, optoeletronica (transmissdo por fibra optica
e laser), inclui ainda a engenharia genética e seu conjunto de
desenvolvimentos e aplicagdes (2003, p. 67).

Essas transformacoes resultaram em mudangas em todos os setores da sociedade e sao
irreversiveis. No campo da educagdo, podemos percebé-las pela difusdo das tecnologias de
informagdo e comunicagio®’ (TICs), que permitem a ampliagcdo dos espacos de aprendizagem
para além da sala de aula e da escola. De acordo com Valente e Almeida (2006), ¢ preciso
ampliar a difusdo das TICs na escola por meio de projetos educacionais consistentes que
possam efetivar a organizag¢ao de uma estrutura técnica e pedagogica.

Ha que se destacar também que a implementacdo das TICs nas escolas requer
mudangas nas relagdes pedagogicas, no papel do professor e do aluno, na organizacio da sala
de aula e na metodologia usada para desenvolvimento dos contetidos. Os sistemas
educacionais precisam estar atentos as novas necessidades de aprendizagem e competéncias
para acompanhar as mudangas provocadas por essa nova realidade.

Pensar as TICs como instrumento de aprendizagem no espago escolar requer que se
considere a formagdo do professor para atuar num contexto de mudancas pedagbgicas

decorrentes dessa nova realidade da sociedade da informacdo. E preciso romper com um

37 Estamos nos referindo ao uso de todo e qualquer recurso tecnolégico como possibilidade metodoldgica em
sala de aula.
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modelo de ensino ancorado na pedagogia tradicional, para que se possam criar possibilidades
metodologicas para e a construcdo de novos saberes. Torna-se necessario que o professor
conheca as tecnologias, os ‘“suportes medidticos e todas as possibilidades educacionais e
interativas das redes e espacos virtuais para melhor aproveita-las nas variadas situacdes de
aprendizagem e nas mais diferentes realidades educacionais” (KENSKI, 2001, p. 75).

Valente e Almeida acrescentam que a organizacdo dos curriculos dos cursos de
formagdo professores precisa contemplar mudancas para dar conta dessa nova forma de

ensinar:

O curso de formacao precisa deixar de ser uma oportunidade de passagem
de informagdo para ser a vivéncia de uma experiéncia que contextualiza o
conhecimento que o professor constroi, oferecendo condi¢des parea que o
professor saiba recontextualizar o aprendizado e a experiéncia vividas
durante a sua formagdo para a sua realidade de sala de aula,
compatibilizando as necessidades de seus alunos e os objetivos pedagodgicos
que se dispoe a atingir (2006, p. 08).

A questdo da formagdo do professor mostra-se de fundamental importidncia no
processo de introducdo das TICs na educagdo. Os cursos podem priorizar uma formacao que
busca o dominio dos recursos tecnoldgicos numa perspectiva critica de analise do seu uso na
educagdo ou uma formagao focada no treinamento para o uso dessas tecnologias no processo

educacional. Almeida afirma:

Para que o professor tenha condigdes de criar ambientes de aprendizagem
que possam garantir esse movimento (continuo de construcdo e
reconstrugdo do conhecimento) é preciso reestruturar o processo de
formagdo, o qual assume a caracteristica de continuidade. Ha necessidade
de que o professor seja preparado para desenvolver competéncias, tais
como: estar aberto a aprender a aprender, atuar a partir de temas emergentes
no contexto ¢ de interesse dos alunos, promover o desenvolvimento de
projetos cooperativos, assumir atitude de investigador do conhecimento e da
aprendizagem do aluno, propiciar a reflexdo, a depurag@o e o pensar sobre o
pensar, dominar recursos computacionais, identificar as potencialidades de
aplicagdo desses recursos na pratica pedagdgica, desenvolver um processo
de reflexdo na pratica e sobre a pratica, reelaborando continuamente teorias
que orientem sua atitude de mediacao (1998, p. 02-03).

Nao basta, entretanto, apenas instrumentalizar o professor para o dominio das TICs na
educagdo. E preciso que este profissional tenha uma pratica pedagogica reflexiva, uma vez
que o uso dos recursos tecnoldgicos nao garante, por si s6, uma melhor qualidade do ensino.

A tecnologia ndo substitui o professor nem ¢ garantia de uma aula que proporcione
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aprendizagem aos alunos. O uso de recursos tecnologicos ndo ¢ solugdo para problemas
pedagogicos da sala de aula, nem supre, por si, as possiveis lacunas na formagao do professor,

pois

[...] o maior problema ndo se encontra nas questdes de informatizagdo. No
caso da formagao de professores o problema maior se encontra nas lacunas
do contetido escolar, nas lacunas de formagdo pedagdgica e de aparato
metodologico, que impedem, ou pelo menos dificultam, a orientagdo para
uma pratica pedagdgica mais conseqiiente, onde se percebam as relagdes
estabelecidas com a pratica social mais ampla, e se organize a parcela de
contribui¢do que compete a uma Educagdo compromissada com os menos
favorecidos economicamente (SILVA FILHO, 1988, p. 22).

Sao muitas as possibilidades do uso das TICs no contexto da sala de aula. Nao se
discute o seu potencial educativo, mas a realidade socioeconomica dos alunos das escolas
publicas no Brasil revela que nem todos tém acesso a essa tecnologia. Faz-se necessaria a
organizagdo de politicas publicas que proporcionem inclusdo digital para possibilitar que a
grande massa da populacdo menos privilegiada economicamente tenha condigdes de

compartilhar os beneficios desse avango tecnoldgico. Segundo Almeida:

Inserir-se na sociedade da informag¢do ndo quer dizer ter acesso as TICs,
mas principalmente saber usar esta tecnologia para a busca e a seleg@o de
informag¢Ges que permitam a cada pessoa resolver os problemas do
cotidiano, compreender o mundo e atuar na transformagdo do seu contexto
(2005, p. 71).

A Geografia ¢ uma disciplina escolar que trata do estudo do espago geografico na sua
totalidade, envolvendo as relagdes do homem com a natureza, as questdes sociais, econdmicas
e o desenvolvimento da sociedade em escalas local, regional ou global. Para dar conta dessa
tarefa o professor de Geografia precisa utilizar na sua pratica pedagogica diferentes recursos
visuais — mapas, projetor multimidia, computador, elementos da cartografia —, que permitam
ter acesso a imagem, essencial para o entendimento do que trata a ciéncia geografica. Moran

explica:
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O ndo mostrar equivale a ndo existir, a ndo acontecer. O que nado se vé perde
existéncia, um fato mostrado com imagem e palavra tem mais for¢a que se for
mostrado somente com palavra. Muitas situagcdes importantes do cotidiano
perdem forga por ndo ter sido valorizadas pela imagem (2001, p. 36).

As tecnologias da informacdo e da comunicagdo abrem muitos espagos de
aprendizagem na escola, porém seu uso ainda ¢ muito restrito, seja por falta deles nas escolas,
seja por falta de preparo dos professores para a utilizagdo desses recursos. De acordo com
Kenski, nem sempre o professor durante a sua formacao, ¢ preparado para a utilizagao destas

ferramentas em sala de aula.

Formam-se professores sem um conhecimento mais aprofundado sobre a
utilizagdo e manipulagdo de tecnologias educacionais ¢ sentem-se inseguros
para utiliza-las em suas aulas. Inseguros para manipular estes recursos
quando a escola os tém; inseguros para saber se terdo tempo disponivel para
“dar a matéria”, se “gastarem” o tempo disponivel com o video, o filme o
slide ...; inseguros para saber se aquele recurso ¢ indicado para aquela série,
aquele tipo de aluno, aquele tipo de assunto.... e, na diivida vamos ao texto,
a lousa, a explanagdo oral — tdo mais facil de serem executados, tdo mais
distantes de serem compreendidos pelos jovens alunos (2004, p. 136).

Diante de um mundo cheio de tecnologias, que definem a representacio do
mundo/globo em diferentes linguagens, a Geografia escolar precisa se apropriar destes
avangos tecnoldgicos para desenvolvimento das aulas. E preciso dialogar com as diferentes
linguagens e articular com a cultura da escola, pois a cultura da midia esta presente na sala de
aula, imprimindo significado ao uso de diferentes tecnologias na sala de aula. Os filmes, as
musicas, os poemas, o jornal e a revista, as charges, a internet sdo recursos que devem ser
usados com cautela e responsabilidade, de modo que o aluno perceba as diferentes culturas

impregnadas nas mensagens recebidas pelas diferentes midias.

A escola precisa aproveitar essa riqueza de recursos externos, nao para
reproduzi-los em sala de aula, mas para polarizar essas informagdes,
orientar as discussdes, preencher as lacunas do que ndo foi apreendido,
ensinar os alunos a estabelecerem distancias criticas com o que ¢ veiculado
pelos meios de comunicagao (KENSKI, 2004, p. 143).

A implementacdo e o uso das tecnologias na escola requerem mais do que infra-

estrutura fisica e equipamentos; tém de vir acompanhadas de reflexao sobre o porqué do uso e
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sua contribui¢do para o processo ensino aprendizagem. Segundo Tonini, “seria importante que
no ambiente da sala de aula, nds, professores e professoras, nos despojadssemos das
concepgoes tradicionalistas de ensino, e trabalhdssemos com a riqueza e a complexidade das
imagens na construgio do conhecimento geografico”. E preciso buscar outras formas de
trabalhar o conhecimento geografico, como novas tematicas e novos significados para os
alunos. “Trabalhar com imagem, seu impacto e sua influéncia na subjetividade ¢ um desafio
legitimo e sedutor: a imagem cruza fronteiras, especificidades e barrismo; possibilita novas
formas de buscar o saber num dos mais antigos recursos pedagdgicos, e tdo disponiveis na
escola” (2003, p.43). O desafio ¢ o professor assumir um novo papel, o de coordenador,

facilitador e mediador entre o aluno ¢ a constru¢ao do conhecimento.



3 SABERES E PRATICAS PEDAGOGICAS: DIALOGANDO
COM OS SUJEITOS DA PESQUISA

Saber que devo respeito a autonomia, a dignidade e a
identidade do educando e, na pratica, procurar a
coeréncia com este saber, me leva inapelavelmente a
criacdo de algumas virtudes ou qualidades sem as
quais aquele saber vira inauténtico, palavreado vazio e
inoperante.

FREIRE, 2004

Uma investigacdo sobre formacdo docente implica conhecer como a pratica
pedagogica se desenvolve no contexto da sala de aula, uma vez que o contetido dessa
experiéncia varia de escola para escola, de professor para professor, ¢ ¢ influenciado pelas
relagdes institucionais que sustentam o processo educativo. A realidade que envolve cada
professor, cada escola, ¢ resultado da construgdo cotidiana de todos os sujeitos concretos que
convivem nesse contexto e sdo influenciados pela dindmica da realidade escolar e pelo
conjunto de praticas cotidianas que resultam desse processo, envolvendo tanto alunos como
professores.

A partir dos registros das observagdes realizadas nas sessdes dos grupos focais, nesta
parte do estudo ¢ realizada a andlise das falas dos sujeitos da pesquisa. Segundo Macedo
(2000), o grupo focal ¢ uma técnica muito pertinente para ser usada nos estudos dos
fendmenos educacionais, pois a pratica pedagdgica ¢ uma pratica essencialmente interativa e
grupal.

Para abertura dos trabalhos nas reunides com os grupos focais foram explanados os
objetivos do estudo e orienta¢des e distribuido um termo de consentimento’, onde cada
componente se compromete em participar voluntariamente da pesquisa. Seguindo as
recomendacdes de Gatti (2005), que destaca que o recurso mais recomendado para o registro
do trabalho com grupo focal ¢ a gravag¢ao em 4udio, foram realizadas as gravacdes de todas as

reunides, as quais foram posteriormente transcritas.

¥ Modelo apéndice C.
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Como elemento norteador das discussdes entre os participantes do grupo projetamos
um esquema com questdes, contendo os eixos tematicos que serviriam de orientacdo para
cada reunido. Cada participante respondeu a um pequeno questionario com questdes pessoais
e profissionais (apéndices A e B). Ao iniciar as discussoes, houve um certo desconforto com a
gravador que circulava na mesa, que, contudo, logo desapareceu. Assim, a realizacdo das
sessOes grupais com os académicos e com os professores egressos do curso de Geografia da
UPF, permitiu-me identificar os elementos que compdem o repertério de conhecimentos e

praticas identificados nos discursos desses sujeitos.

3.1 Os saberes docentes e a pratica pedagodgica

A partir do entendimento de que pratica docente envolve diferentes saberes,
perguntamos aos académicos que saberes eles julgam necessario para atuagdo pedagdgica do

39
professor™.

Eu realmente aprendi ser professor quando eu me deparei com minha turma
de estagio. Passei todo tempo da graduagdo me preparando, imaginando
como eu ia me sentir sozinha dentro de uma sala de aula. Sempre que tinha
algum texto que tratava de questoes da sala de aula, a gente discutia
bastante, mas ir para a sala de aula é diferente. Antes de comecar os
estagios, quando a gente ir para a escola fazer observagdo ou monitoria, a
turma de alunos ndo era nossa, sempre tinha um professor junto. Mas na
hora do estagio é que ficamos com a turma mesmo, ¢ dai percebemos que
somos professor de Geografia. Acredito que construimos estes saberes ao
longo do curso e também vendo como nossos professores dao aula para nos.
(A1)

O depoimento revela que “aprender a ser professor” ¢ uma tarefa complexa, que
envolve a formagdo inicial e outros momentos da vida dos académicos. Realmente percebem
que sdo professores quando assumem a sala de aula, como revela esta fala: “Na hora do
estagio ¢ que ficamos com a turma mesmo, e dai percebemos que somos professor de
Geografia”. Mesmo diante de todos os momentos de pratica docente proporcionados durante
o periodo da formagdo, os académicos revelam que consideram como marco inicial da
docéncia o estagio, momento que caracterizam como espaco solene da docéncia em uma

turma de alunos.

3% 0 depoimento dos entrevistados esti sombreado para diferenciar das outras citagdes.
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A relacdo teoria pratica na formacdo docente ¢ muitas vezes uma dificuldade
enfrentada pelos académicos. O enfrentamento do cotidiano da sala de aula é marcado pela
instabilidade e pela incerteza, o que gera certa preocupagcdo no momento de iniciar o estagio
ou de assumir efetivamente a docéncia. Nesse sentido, a teoria tem importancia fundamental
na formagdo, pois dota os professores de condigdes para atuar de forma critica e
contextualizada, oferecendo-lhes perspectivas sobre como compreender os diversos contextos
vivenciados por eles. Segundo Pimenta (2004), os saberes teoricos propositivos articulam-se
aos saberes da pratica ressignificando-os e possibilitando aos professores elementos para
analisarem e compreenderem os contextos histdricos, sociais, culturais e organizacionais da

atividade docente; consequentemente, eles poderdo intervir, vindo a transforma-la.

Eu acho que definir como é que gente aprende a ser professor € muito dificil
definir, porque € um conjunto de coisas, um conjunto de conhecimentos que
vamos agregando na graduagdo mais o conhecimento adquirido através das
experiéncias. Mas falando agora assim ¢ uma coisa assim, que ¢ dificil de
falar, mas o interessante é o que a gente sente, na verdade, a sensacdo de ser
professor. A sensagdo de estar em uma sala de aula € estranho, mas ¢ legal.
Ontem, eu recebi o trabalho dos meus alunos de ensino médio e é aquela
questdo assim, bah!! Mas sera que eu sou professor de verdade? Sera que eu
mereco ser chamada de professora? Sera que eu consigo atingir os
objetivos? Eu acho que para mim, nesse momento, o que me faz pensar ¢
isso. E realmente pensar como ¢ que a gente esti agindo com os alunos e
refletir sobre a nossa pratica, porque ¢ em cima disso que vamos nos
constituindo num professor. Nao existe um professor € voc€ ndo ¢ um
professor, no meu ponto de vista, se voc€ ndo gosta do que vocé faz. (A2)

Percebemos nesse depoimento que a atividade docente ¢ praxis, que envolve,
necessariamente, uma intervencao em sala de aula. A sensacao de estar em uma sala de aula ¢é
estranha, mas ¢ “legal”, como revela este depoimento. Isso comprova, mais uma vez, que o
momento de assumir uma turma se revela muito especial para esta académica: “Ser chamada
de professora me deixa assim [...] meu serd que eu sou prof.? Sabe, ¢ uma coisa muito
gratificante”. E nesse contexto que vamos perceber a importdncia da profissdo e a

compreensdo do nosso papel como mediadores do processo de ensino e aprendizagem.

Olha eu acho que o conhecimento académico € essencial, porque a gente
estuda muita teoria, muita fundamentacdo. Mas eu achei fundamental os
estagios, aqueles que temos antes de pegar uma turma. Foi nestes estagios
que eu realmente me dei por conta o que era estar na frente de uma turma.
(A3)



87

A teoria acrescenta muito para entender o trabalho na sala de aula. Eu
sempre procuro auxilio em textos, livros, revistas da area de educacdo, ou
mesmo com as colegas e durantes os encontros de supervisdo de estagio.
Quando estamos em sala temos que dar conta da turma. As vezes acho que
ndo vou dar conta, porque os alunos nos surpreendem. A gente vai buscar
suporte com a supervisora do estagio, com a professora titular, e procura
nas leituras algum suporte para “aprender a ser professor”.(A4)

A teoria ¢ muito importante porque a gente estudou muito para isso, mas a
pratica da sala de aula também ensina. Os dois juntos (pratica e teoria) se
complementam. A troca de experiéncia com os colegas também ¢
fundamental para a gente se dar bem como professor. (AS)

Todos esses depoimentos revelam que o momento do estagio ¢ o que consideram o
momento de fato da aprendizagem da docéncia. Salientam que o aprendizado recebido na
graduacdo foi importante, mas s6 quando assumem uma turma e se deparam com um grupo de
alunos percebem como professores.

Ouve-se, freqlientemente, que “na pratica a teoria ¢ outra”, como se pudesse existir
pratica sem embasamento teorico. Conforme nos indica Pimenta (2004, p. 37) “a pratica pela
pratica e o emprego de técnicas sem a devida reflexdo podem reforgar a ilusdo de que hd uma
pratica sem teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica”. O professor deve saber mediar
ao longo da sua acdo docente uma e outra, utilizando-as adequadamente conforme as

diferentes situagdes de ensino.

A gente aprende a ser professor na pratica, tem que ser na pratica. Mas o
papel no periodo da faculdade ele é mais de base, vocé pega essa base e
leva pra sala de aula. Porque ndo sdo os professores na graduagdo que vao
dizer que tipo de aluno que vocé vai pegar na escola. Porque todo dia é
diferente, né. Entao, sao situagdes que vocé esta enfrentando no dia a dia.
Mas uma idéia boa que seria por em pratica é esse sistema de oficinas
oh...por exemplo, tem uma outra faculdade aqui que ja faz isso, tem
académicos do primeiro nivel que esta dando aula de refor¢o para alunos
que t€m dificuldades de aprendizado. Entdo, a gente também poderia fazer
isso. Eu senti falta de ja num primeiro nivel ter contato com aluno. (A6)

Os depoimentos revelam novamente a preocupacdo com a relagdo teoria e pratica na
formacdo docente. A acgdo pratica do professor ¢ uma atividade humana que pressupoe,
necessariamente, as dimensoes tedrico e pratica, ¢ a relagao dialética entre essas dimensodes €

0 que constitui a praxis pedagogica. E preciso compreender que o trabalho docente ¢ uma
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atividade em permanente constru¢do, que acontece num tempo € num espaco especifico pela

mediagdo da teoria e da pratica.

O que me ajudou muito a me constituir uma professora foi a experiéncia que eu
adquiri quando fiz o magistério. A experiéncia do magistério foi importante para eu ter
a no¢do do que era uma sala de aula cheia de alunos. Claro que aqui na universidade a
formagao foi diferente, mais aprofundada, mas quando tive que ir para a escola para
iniciar os estagio, ndo senti tanto medo como meus colegas. A diferenga estd na idade
dos alunos e na organizacdo da aula. Agora eu s tinha que preparar aula de geografia,
mas aluno ¢ tudo igual, seja a idade que for. (A7)

Essa fala revela que a experiéncia adquirida no ensino médio com o curso normal ¢é
um fator positivo no enfrentamento da sala de aula, pois a experiéncia do estdgio nos anos
iniciais serviu de referéncia para o trabalho nos anos finais do ensino fundamental. Ao entrar
em uma sala de aula o académico tem a necessidade de repetir ou imitar agdes previamente
vivenciadas com seus professores enquanto era aluno, pois assim acredita que esta agindo de
maneira certa na condugdo da sua aula. Para aquele que ja tem experiéncia em sala de aula,
esta serve de referéncia para sua pratica. Segundo Vazques (2007), o professor iniciante “tem
por base uma praxis criadora ja existente, da qual toma por lei que a rege”, reproduzindo

acdes que ja presenciou na sua experiéncia como aluno.

Eu acho que a base a gente tem na graduagdo uma base ai, depois a
experiéncia, o modo de ser professora vocé vai adquirindo no teu dia a dia,
primeiro nos estagios e depois quando voc€ presta um concurso, vai
trabalhar por contrato numa escola eu acho que no teu dia a dia, no teu
cotidiano, vocé vai aprendendo. A cada dia que passa vamos aprimorando,
aprendendo, concertando os erros. Entdo, s6 o tempo e a pratica que vai dar
aquela experiéncia para dizer como € ser professor (AS8).

Analisando o depoimento dos académicos ¢ possivel perceber que trazem a idéia de
que a docéncia ¢ uma atividade complexa, que demanda um conjunto de saberes, € que o
estagio ¢ uma etapa fundamental dessa aprendizagem. Consideram que os saberes recebidos
na formacdo foram essenciais para se constituirem como professores, mas ressaltam a
importancia dos saberes da experiéncia. Creem que os saberes da experiéncia, compreendidos
como aqueles que se desenvolvem no exercicio da pratica, sdo os que realmente contribuem

para a aprendizagem da docéncia. Tardif (2002, p. 220) ressalta que esses saberes “brotam da
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experiéncia e sdo por ela validados. Incorporam-se a vivéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus e de habilidade, de saber fazer e de saber ser”.

Entendemos que os saberes que sdo mobilizados na pratica docente, ou seja, os saberes
da experiéncia t€ém um significado muito grande para os académicos porque eles tém
dificuldade de estabelecer uma relagdo entre os saberes recebidos na formacao e a pratica da

sala de aula. De acordo com Borges:

De fato, a literatura sobre os saberes docentes tem mostrado que os saberes
adquiridos pela experiéncia profissional e também através das experiéncias
pré-profissionais constituem parte dos fundamentos da pratica e da
competéncia docente. Os saberes da experiéncia fundamentam a pratica
docente e sé através dela se revelam e, a partir deles, os professores julgam
a sua formacg@o anterior ou a sua formacdo ao longo da careira (2004, p.
114).

E preciso destacar que a formagdo de professor, além de considerar que os saberes da
experiéncia auxiliam na legitimidade da docéncia, tem de se pautar na formagdo em
fundamentos filosoficos, sociolodgicos, epistemoldgicos e didaticos. A falta desse
entendimento pode reforgar a ideia da separagdo entre teoria e pratica na formagao docente.
Freire deixa claro que a docéncia exige saberes e atitudes por parte daqueles que desejam

seguir esta profissao.

[...] saberes que me parecem indispensaveis a pratica docente de educadoras
ou educadores criticos, progressistas, alguns deles sdo igualmente
necessarios a educadores conservadores. Sdo saberes demandados pela
pratica educativa em si mesma qualquer que seja a opgdo politica do
educador ou educadora. (2004, p. 23).

Quando perguntei aos docentes o que pensam sobre os saberes que sao mobilizados na

pratica docente, eles declararam:

Aprendemos a ser professores porque decidimos ser professores. Eu
acredito que uma coisa importante na nossa profissdo ¢ a escolha pela
docéncia. Desde quando eu fiz o vestibular, eu sabia o que queria ser
professora de Geografia. Nunca tinha entrado em uma sala de aula, mas
sempre me imaginava uma professora. Me dediquei muito durante a
graduac@o apesar de trabalhar e estudar. No inicio, eu tinha dificuldades
para apresentar trabalhos para os colegas, mas aos poucos fui perdendo o
medo. Isso me ajudou a me preparar para enfrentar uma turma. Fiz estagio
numa escola que eu conhecia bem, me senti acolhida, foi tranquilo o
estagio. Acho que aprender a ser professor ¢ uma mistura de tudo, as aulas
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na universidade, as leituras, o aprendizado com os colegas e indo para a sala
de aula. A cada dia que passa, aprendemos mais, pois no inicio a gente
comete alguns erros, nada grave, mas ¢ errando que se aprende. Temos ¢é
que estudar bastante, ter seriedade, ter postura na frente dos alunos e no
final tudo da certo. (D1)

A formagdo inicial da a base tedorica e as metodologias, que sao
fundamentais. Aos poucos vamos adquirindo experiéncia, tendo mais
seguranga, conforme passa o tempo. Parece que vamos acreditando que
podemos ser professores, e, como quase todos os dias na universidade a
gente fala sobre isso, passamos a acreditar que somos capazes. Também
lembramos como nossos professores 14 na escola, como nossos professores
da universidade dao aula. Outra coisa importante foi a gente ter mantido
contato com escolas, ter sentido bem de perto como é uma sala de aula.
(D2)

As falas transcritas evidenciam que aprender a ser professor ¢ uma tarefa que envolve
muitos saberes, desde os recebidos na formagao inicial até os adquiridos na experiéncia como
aluno. Destacam ser importante a escolha pela profissdo, o desejo de ser professor, pois € um
fator motivador que contribui no processo de aprendizagem. Como em qualquer profissao, a
iniciacdo na docéncia demanda desafios que precisam ser enfrentados e um percurso a ser
trilhado. Algumas vezes esse percurso pode ser antecipado com o uso de metodologias e
estratégias que foram agregadas no processo de formagao. Esse ¢ um grande desafio que se
coloca ao professor iniciante, criar estratégias e solugdes para as novas situagdes com que se
depara ao iniciar sua atividade docente. De acordo com Tardif (2002), ¢ no cotidiano da
profissdo que os professores partilham saberes e vao adquirindo “macetes” que auxiliam na

sua pratica didria em sala de aula.

Eu me senti professor de fato quando eu fui para o estagio. Até entdo nunca
tinha entrado para uma sala de aula e quando me deparei com uma sexta
série na minha frente, foi uma baque assim. Eles chamavam o professor, e
eu ndo sabia se era eu mesmo que eles estavam chamando ou era a
professora que estava la observando a aula. Foi uma coisa, assim meio
estranha! Mas a partir dali, com a pratica assim, no comego e sempre muito,
muito complicado, porque eu tinha que ter uma postura diferente daquela
que tu tem com os teus amigos, com outras pessoas, tua familia, tu tem que
ter uma postura mais seria. E com 22, 23 anos, tu sendo professor ¢ uma
coisa meio complicada assim, porque tu tem que passar credibilidade,
credibilidade para uma dire¢do de escola; tem que passar credibilidade para
pais que tdo pagando teu salario. Tu tem que passar credibilidade para
alunos, que sdo trés, quatro, cinco anos mais novos que vocé entdo é
complicado. Eu tive que fazer toda essa mudanga visual, psicologica, enfim,
na minha cabeca, para ser de fato, para me transformar num professor. (D3)
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Também aprendi muito durante o magistério que fiz no ensino médio. A
gente ndo apresentava trabalho, a gente dava aula e era avaliada. Na
graduac@o ja foi mais tranquilo porque a gente tinha toda essa experiéncia,
porque também sdo quatro anos de uma caminhada no magistério. No meu
caso ainda tinha mais um ano é meio de adicionais em Educagdo infantil,
entdo sdo 5 anos € meio se preparando, se constituindo até chegar a fazer a
faculdade. Mas uma das coisas que eu até coloquei na minha monografia da
pos €, na verdade, a gente aprende a ser professor dentro da sala de aula.
Independente de toda essa caminhada que da a base, te da a fundamentacao,
vocé aprende a ser professor sendo professor, porque chega a hora que todas
as teorias que vocé viu, que vocé estudou, ndo funcionam. E vocé tem que
resgatar outras coisas, € voc€ tem que ter teu jogo de cintura e criatividade
para fazer, eu acho que assim, eu até aprendi as bases como ser professora,
mas eu me constitui como educadora foi dentro da sala de aula, na medida
em que eu pisei 14 dentro. Eu disse: Agora eu estou aqui ndo mais como
estagiaria, ndo mais como [....], eu estou aqui como professora. Acho que
entfo caiu a ficha, que realmente eu era uma professora... Essa ¢ minha
profissao. (D4)

O depoimento também destaca a importancia da experiéncia da docéncia adquirida
com a realizacdo do magistério. Revela que esta experiéncia serviu para que na graduagdo o
momento de assumir uma turma de alunos fosse mais tranquilo. Contudo, fica evidente que ha
um destaque para a importancia da pratica na formagdo, ressaltando que, em alguns
momentos, mesmo como todo referencial recebido na formagdo, o professor se depara com
situacdes inesperadas em sala de aula. Maldonado (2002) destaca que ha uma tensdo entre a
preparacgao que os professores recebem na formacao e as improvisagdes a que recorrem diante

das demandas e reagdes dos alunos.

Vézquez destaca:

A dependéncia da teoria com respeito a pratica, e a existéncia desta
como fundamento ¢ fim Gltimos da teoria, evidenciam que a pratica —
concebida como uma praxis humana total — tem a primazia sobre a
teoria; mas esse seu primado, longe de implicar uma contraposi¢do
absoluta a teoria, pressupde uma intima vinculagdo a ela ( 2007, p.
256).

Diante do exposto, podemos concluir que o desenvolvimento de uma consciéncia
critica sobre a relagdo necessaria entre teoria e pratica, conduz ao entendimento da relagdo
dialética da préaxis. Dessa maneira, o exercicio da docéncia como uma ag¢ado transformadora,

que se renova tanto na teoria como na pratica, requer o desenvolvimento de uma consciéncia
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critica para que a compreensdo da realidade social possa reverter em conhecimento que

contribua para transformacao da sociedade.

Se constituir um professor ¢ uma caminhada. A gente aos poucos vai se
constituindo professor, parece que nem se da por conta. S3o quatro anos
aqui na universidade que vdo somando um monte de aprendizagens e
experiéncias que no final resulta num perfil do “ser professor”. S&o saberes
que vao mudando nossa postura inicial s6 de aluno. Agora que estamos no
final do segundo estagio, ¢ que percebemos com clareza toda esta
caminhada. Dai a gente v€ o que de errado e teve que mudar e o que
acertamos. Hoje ja me sinto professor de Geografia, mas sei que tenho que
estudar muito ainda. (D5)

Como podemos depreender da fala deste docente, “se constituir um professor ¢ uma
caminhada” que muitas vezes ¢ trilhada com algumas dificuldades, pois € preciso reconhecer
que existe uma distdncia natural entre o processo formativo e a pratica profissional. Ao se
empenhar na tarefa de constituir-se professor, o sujeito carrega as marcas de sua criatividade e
de sua subjetividade.

De maneira geral, os docentes, da mesma forma que os académicos, destacam a
importancia dos saberes adquiridos com a experiéncia pratica da sala de aula para
fundamentar a pratica docente. Destacam, também, como fonte de aprendizagem da docéncia
a troca de experiéncias com outras pessoas, seja com colegas da graduacdo, seja com
professores ou mesmo com o professor titular do estidgio. Essa rede de interagdo se configura
como um espago de aprendizagem, principalmente para professores iniciantes, como sdo os
académicos. De acordo com Tardif (2002), isso também se traduz num modo de construgao

do saber:

O papel dos professores na transmissdo de saberes a seus pares ndo ¢
exercido apenas no contexto formal das tarefas de animagdo de grupos.
Cotidianamente, os professores partilham seus saberes uns com os outros
através do material didatico, dos “macetes”, dos modos de fazer, dos modos
de organizar a sala de aula, etc. (2002, p. 52)

Tardif destaca que os professores nao atuam sozinhos, mas numa rede de interagdes
com outras pessoas, na qual partilham suas insegurancas e suas certezas, que ao serem
defrontadas com os saberes produzidos na formagdo e na experiéncia coletiva, resultam nos

seus saberes tacitos.
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Para Sacristan, este saber tacito adquirido no dia a dia da sala de aula serve para o

professor dar sustentag@o ao seu trabalho, analisar os erros e os acertos e planejar o futuro.

As ag0es passadas orientam as futuras, as futuras, a pratica dirige o futuro —
sendo feitas a partir da sabedoria acumulada e a partir dos erros dos acertos
consolidados. Entdo € inerente a acdo do agente que educa um efeito de
acumulagdo que facilita ¢ economiza as a¢Oes humanas ao longo da
experiéncia vital, por ndo precisar partir do zero em cada experiéncia
concreta. Empreendemos novas agoes apoiadas no saber fazer acumulado
(conhecimento do como), com uma bagagem cognitiva acerca do fazer
(conhecimento sobre) e com uma determinada orientagdo que da certa
estabilidade (componente dindmico, motivos estabilizados, valores, etc.)
Nao precisamos descobrir, esbocar ¢ decidir cada agdo ex-novo, mas sé na
medida em que se requeira que seja totalmente nova ou exija adaptagdes
dos esquemas e das representagdes prévias a circunstancias novas do
contexto e dos sujeitos aos quais se dirige. Nao se trata de um acimulo de
“vestigios” independentes como sedimentagdes justapostas de acréscimos,
uma sobre as outras, porque, como dissemos anteriormente, 0s esquemas
sdo organizados, subordinados, incluidos uns nos outros, modificando-se
entre si, criando uma estrutura que organiza as agdes posteriores — € uma
acomodacdo ordenada. Usando a terminologia Piagetiana, podemos afirmar
que assimilamos o novo aos esquemas prévios, e isto obriga — nos a
acomoda-los e a flexibiliza—los, tornando-os mais adaptaveis, moldaveis ¢
valiosos (1999; p. 71).

Portanto, ¢ preciso questionar como os cursos de formag¢ao inicial de professores tém
contribuido no processo de aprendizagem profissional, na formagao de sujeitos autonomos,
capazes de organizar o seu trabalho, de planejar acdes diante da necessidade de encontrar
solugdes para situacdes complexas da sala de aula. Nessa perspectiva de discussdo,
procuramos analisar no proximo item o papel da formacao inicial na constituicdo dos saberes

docentes.

3.2 A formacao inicial e o ensino da Geografia

As pesquisas sobre formacao docente estdo marcadas por enfoques que privilegiam a
pratica docente e os saberes dos professores. Assim, despontam na literatura estudos que
apontam novas questdes para investigacdo, sugerindo, inclusive, que os processos formativos
devem incorporar o didlogo com as praticas docentes desenvolvidas nas escolas. De acordo
com Leite, ¢ preciso superar um modelo de formagdo que considera o professor com um

agente transmissor de conhecimento, passivo, obediente, com praticas que promovam a
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memorizacao e a repeticdo de conhecimentos pouco relacionados com a realidade dos alunos.
A formagdo precisa proporcionar ao professor condigdes para que compreenda o contexto
social em que ocorre o processo ensino/aprendizagem, visto que ha uma infinidade de

interesses e valores que perpassam a educagdo do nosso pais.

E preciso assegurar que a formacio de professores possibilite ao
profissional docente saber lidar com o processo formativo dos alunos em
suas varias dimensoes, além da cognitiva, englobando a dimensdo afetiva,
da educacdo dos sentidos, da estética, da ética e dos valores emocionais
(2006, p. 69).

De acordo com a afirmacao desta autora, a formag¢ao deve instrumentalizar os docentes
para que possam ter condigdes de atuar junto aos seus alunos na escola. Perguntei aos
docentes sujeitos deste estudo, e que ja atuam em escolas como percebiam a experiéncia como
docentes em sala de aula (dificuldades e superagdes), como enfrentam/superam as

dificuldades. O texto que segue revela a percepcao de um dos sujeitos:

Da questao dos desafios e solugdes eu acho que os alunos estdo perdendo
0 encantamento, principalmente no ensino fundamental. Mas o bom é que
o professor ndo perca esse encantamento. Eu acho que o bom professor
nao perde. A gente da aula, a gente prepara a melhor aula, a melhor
metodologia. Enfim, faz toda uma preparagéo vai para a aula e se frustra,
ninguém prestou atencgao (e tal) sai chateado, vai para casa chateado. Mas
o0 bom é que a gente ndo desiste e semana que vem vai entrar de novo
naquela 52, naquela 62 série, com uma aula melhor ainda, no teu ponto de
vista, com metodologia diferente, que tu acha que vai agradar e nao
agradou (beleza, vamos de novo para outra, né?) Ai vem a questdo do
professor ndo perder o encantamento e eu sempre falo assim. Eu acho que
essa geracao mais nova, mais atual, eu acho tem esse desafio de nao
perder isso. Eu vejo muito isso nas escolas, que o pessoal, hdo querendo,
enfim, mas o pessoal um pouco mais velho tem uma metodologia bem
diferente da nossa, querendo ou nao, € nitido isso. Eles s&o tradicionais,
sao diferentes dessa geracédo. Nao sei datar essa geragao, mas, enfim, que
nao se cansam por qualquer coisa e tomara que todos os veem atras de
nés possam também serem assim. Bola pra frente e vamos melhorar
nossas metodologias, vamos melhorar as didaticas. Ndo vamos perder o
encantamento! (D1)

Nao perder o encantamento ¢ o desafio que esse docente relata em sua fala, pois a
realidade enfrentada no dia a dia da sala de aula ¢ a do desinteresse dos alunos por estudar e
aprender Geografia, sendo um fator gerador de desmotivacio deste e do professor. E preciso

analisar a origem desse desinteresse e considerar a propria aula de Geografia, que em muitos
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casos ndo desempenha o papel de inserir o aluno nos conteudos aproveitando suas
experiéncias e a relacdo com a realidade em que estdo inseridos. O docente destaca a questao
metodoldgica como um fator que pode desencadear desmotivagao nos alunos e faz referéncia
a uma “nova geracao de professores”, na qual ele e os demais se incluem, que tem procurado
reverter essa situacdo: “Eu vejo muito isso nas escolas, que o pessoal, ndo querendo, enfim,
mas o pessoal um pouco mais velho tem uma metodologia bem diferente da nossa, querendo
ou nao, ¢ nitido isso. Eles sdo tradicionais, sdo diferentes dessa geracdao”. Percebe-se
claramente na fala deste docente e nos demais do grupo que eles tém a preocupagdo de
reforgar que sdo docentes que incorporam na sua pratica uma postura que nao ¢ tradicional e
reconhecem a importancia da busca de estratégias e metodologias significativas, que
contribuam para romper com um ensino mnemonico da Geografia.

O depoimento abaixo também destaca as dificuldades enfrentadas para prender a
atencao dos alunos em sala de aula. Deixa claro que trabalhar com criangas dos anos iniciais ¢
diferente do trabalho realizado nos anos finais. De acordo com a docente: ‘Com as criangas a

gente consegue prender a aten¢do com uma facilidade muito maior’.

Recentemente eu estou trabalhando com as séries finais de 5 a 8. Nao em
Geografia, mas eu estou trabalhando e eu sinto muito isso, tu leva, tu busca
tu tenta s6 que o interesse ¢ muito dificil de prender a atengdo deles, o
interesse deles ta muito deslocado... Nos anos iniciais que ja trabalho ha
mais tempo a gente consegue fazer um tipo de trabalho que nos anos finais
modifica completamente, porque hoje eu estou dando aula para os meus
alunos, que foram meus alunos nos anos iniciais, para os meus alunos que
eu alfabetizei e ¢ uma diferenca que, muito grande, de esta sendo uma
experiéncia muito legal. E ai a pro pergunta: Como que a gente supera as
dificuldades: Eu acho que ¢ uma superagao a cada dia, cada coisa que tu
(....) porque assim ndo tem como tu planejar a resposta que tu vai dar para
uma coisa que ndo espera. Eu assim tenho aprendido a cada dia que passa
porque a cada conflito que da ou a cada quest@o a gente arruma um jeito de
se sair com aquela situacdo. Mas ¢ muito legal ser professor, eu sou
apaixonada pelo magistério. Entdo, é o que eu tenho aprendido muito, e
trabalhar com as séries finais pra mim tem sido uma experiéncia muito boa,
embora eu sinta que tem que fazer muito mais pra ti trazer o interesse deles
do que tu faz com o aluno dos anos inicias. Com as criangas a gente
consegue prender a ateng@o com uma facilidade muito maior. Entdo, a gente
tem que ir se superando. (D2)

A concepgdo e a compreensao que o professor tem acerca da fun¢do da sua disciplina
no curriculo escolar podem contribuir positiva ou negativamente na qualidade das praticas

desenvolvidas em sala de aula. Suas escolhas metodologicas e procedimentos de ensino sdo
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condicionantes que podem permitir ou ndo o fortalecimento da identidade da Geografia como
disciplina escolar.

Precisamos de uma Geografia que acompanhe as mudancas da sociedade e que seja
causadora de mudangas, contribuindo com a transformacao da sociedade, pela formagao da

cidadania e da consciéncia das questdes sociais emergentes. Castrogiovani assinala:

O professor ndo deve esquecer que a percepgdo espacial de cada sujeito ou
sociedade ¢ resultado, também, das relagoes afetivas e de referéncias
socioculturais. Despertar € manter a curiosidade dos alunos deve ser sempre
a primeira tarefa da escola e um desafio constante para os professores cujo
trabalho é prazeroso, mas os resultados nem sempre sdo imediatos. A maior
vitéria do professor ¢ a vitoria interna, aquela de alcangar a satisfagdo em
ser professor no dia-a-dia (2007, p. 46).

O cotidiano da sala de aula, conforme a fala dos docentes, ¢ marcado pela
instabilidade e pela incerteza e requer o enfrentamento de situagdes de ensino complexas.
Muitas vezes ¢ dedicado um cuidado especial ao planejamento de atividades, procurando
atender as necessidades dos alunos, que, nem sempre atendem as expectativas que o professor
deposita na atividade proposta. Essa relacdo conflituosa gera um sentimento de insatisfacao
por parte do professor. Guarnieri (2009) destaca que o professor, como um sujeito que
(re)constrdi sua agdo profissional, desenvolve na sua pratica conhecimentos para enfrentar os

conflitos e desafios postos pelo fazer pedagogico.

A questdo do desinteresse ndo ¢ s6 um problema que acontece nas escolas
periféricas. A gente vé nas particulares praticamente esse mesmo problema,
a mesma fala se identifica nas escolas particulares. Mas eu vejo
principalmente essa indisciplina, essa questdo da falta de interesse,
principalmente no ensino fundamental, as criangas, os pré-adolescentes, os
adolescentes ainda estdo muito “avoados” nesta questdo de contetido de
importancia; ja no ensino médio, nas escolas particulares, a gente ja vé um
interesse maior, principalmente por causa do vestibular. O vestibular ainda
hoje chama a responsabilidade para o aluno. O 1° ano do ensino médio ¢é
mais fraco e nao caiu muito a ficha do que € ensino médio. Ja segundo, no
terceiro ano estdo mais maduros e a responsabilidade comeca chamar mais
alto, e dai a gente ndo vé mais tanto essa questdo da indisciplina, da questdo
da falta de interesse. Eles buscam muito mais, muito mais que um aluno la
do ensino fundamental, do 1° ano ou da 8% série, 7* série. Mas o grande
problema, ndo é, por exemplo, a questdo da metodologia. Acho que nos
professores, talvez por ser uma geracdo mais nova dos professores de
Geografia, n6s temos esse interesse, temos essa busca constante por esse
aperfeicoamento metodologico, cada aula levar uma coisa diferente. Nos
buscamos, mesmo atordoados de trabalho, nés temos esse interesse. Nas
escolas particulares eu vejo o ensino fundamental ¢ o complicado, numa
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turma tu leva todas as técnicas possiveis e nada funciona. S6 que ¢ uma
realidade ndo s6 da Geografia. O professor de matematica passa por esses
problemas, a filosofia a educacdo fisica. Acho que é mais um problema da
idade, ndo sei. Nao sei qual € o problema, mas eu acredito que nao ¢ do
professor. (D3)

Novamente vem a tona nessa fala a questdo do desinteresse dos alunos pelas
atividades propostas em aula. O docente destaca que ¢ uma realidade presente tanto em
escolas publicas como nas particulares, e acrescenta que issO ocorre mais no ensino
fundamental em razdo da faixa etaria dos alunos. Salienta que no ensino médio essa falta de
interesse ¢ menor em decorréncia do incentivo de algumas escolas ao vestibular. Para este
docente, a falta de interesse dos alunos no ensino fundamental esta relacionado a “um
problema da idade, ndo sei. Nao sei qual é o problema, mas eu acredito que nao ¢ do
professor”.

De maneira geral, os professores tém na sua formacdo inimeros referenciais que
procuram contribuir para a busca de uma postura de criticidade em relagdo a realidade na qual
este profissional ird exercer sua pratica. As dificuldades, principalmente no inicio da sua
carreira profissional, pela falta de experiéncia, tornam os desafios ainda maiores. A
necessidade de assumir muitas turmas e a preocupacao em vencer o conteudo muitas vezes
impedem que professor e aluno reflitam sobre suas agdes. Compete ao professor ndo se
acomodar diante dos problemas surgidos, procurando alternativas metodologicas e

pedagdgicas que contribuam para buscar formas de melhorar a situagdo em aula.

O que eu queria de presente, de verdade, era uma escola onde os alunos
quisessem aprender. Eu trabalho numa escola de periferia e estou
diariamente em contato com o aluno que vem com inimeros problemas
sociais, pessoais ¢ familiares, uma desestrutura total. A gente entra na sala
de aula e acaba sendo tudo menos o professor. Porque a gente muitas
prepara uma aula maravilhosa e chega 14 e eles tém um monte de problemas
e tu para: E agora por onde que eu comeco, o que eu fago? (D4)

Podemos notar nesse depoimento que o dia a dia como professor exige a proposi¢ao de
atividades que vao além das tarefas pedagdgicas, visto que os problemas extraescolas
interferem na sala de aula. “A gente entra na sala de aula e acaba sendo tudo, menos

professor”. Isso revela que o papel do professor ¢ muito complexo e muitas vezes, por falta de
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condi¢des econdmicas e sociais dos alunos, ndo consegue se envolver com suas atividades

diarias de sala de aula, que visam a aprendizagem dos seus alunos.

As situacdes com as quais se deparam os docentes em sala de aula ndo sdo incomuns
as encontradas na maior parte das escolas. No que se refere falta de estrutura familiar,
precarias condigdes econdmicas, a conduta em aula, a agitacdo dos alunos, as conversas
paralelas, ndo fazem siléncio para ouvir o professor e os colegas, falta de interesse com as
atividades propostas. E uma realidade que precisa ser enfrentada de maneira que a aula seja
conduzida da melhor forma possivel. Zabalza (2004, p. 18) esclarece que esses dilemas sdo
conflitantes e podem ser entendidos como um “conjunto de situacdes bipolares ou

multipolares que se oferecem ao professor no desenvolvimento de sua atividade profissional”.

Estou atuando em sala de aula ha pouco tempo e me deparei com uma
realidade bastante complicada. Acho que nao estava mais acostumada com
a essa realidade da escola, e me deparei com um problema que, acho que a
dificuldade maior para mim nao foi a falta de conteudo, de conhecimento da
Geografia e sim a falta de interesse dos alunos. Como fazer com que eles se
interessem por uma aula. Por mais que vocé leve coisas diferentes é muito
dificil, tem dias que até funciona, tem dias que ndo funciona. Esse ¢ um
questionamento que me faco todos os dias: Como fazer com que eles se
interessem pela escola? Dai eu percebo que ndo € s6 um problema com a
Geografia, e com todas as disciplinas ¢ assim, uma reclamagdo de todos os
professores. (D5)

Mais um docente destaca a falta de interesse dos alunos com as atividades em sala de
aula. Apesar de relatarem suas angustias com a falta de interesse dos alunos, os docentes nao
apontam fatores que contribuem para isso, porém sdao undnimes em afirmar que ¢ uma
realidade em todas as disciplinas. Até levantam algumas hipdteses relacionadas as
metodologias adotadas para trabalhar em aula, mas afirmam que procuram preparar aulas e
usar estratégias metodoldgicas que contribuam para reverter essa situagao.

Os depoimentos evidenciam que a grande dificuldade enfrentada foi/esta sendo como
fazer com que os alunos se envolvam com as atividades propostas em aula. No trabalho
docente que ¢ realizado em sala de aula os professores deparam-se com situacdes em que 0s
saberes acumulados ao longo da formagdo e/ou fora dela ndo sdo suficientes para atender as
demandas criadas por determinadas situacdes. Os professores sdo desafiados a criar
alternativas que possibilitem o desenvolvimento das atividades propostas e,
consequentemente, o envolvimento dos alunos. A complexidade do trabalho em sala de aula

vai além de preparacdo de uma atividade para ser desenvolvida com os alunos, visto que
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muitas vezes entre o objetivo planejado e sua execu¢do ha um percurso que precisa ser
trilhado pelo professor. E preciso lancar mio de saberes e estratégias disponiveis para
efetivamente alcancar os objetivos tragados ou modificando-os, dependendo da situagdo de
cada aula. De acordo com Maldonado (2002, p. 95), “hd uma tensdo e um interjogo entre a
preparacao prévia dos professores e as improvisagdes as quais recorrem diante das demandas
e reagdes dos alunos”.

Ao assumirem uma turma, os professores fazem suas opgdes tedrico-metodologicas de
acordo com seus principios e orientadas pelos saberes recebidos na formagdo. Quando se
deparam com situagdes pedagogicas adversas ou contrarias ao referencial teorico constituido
ao longo do curso, entram em conflito. Essa realidade muitas vezes assusta os professores,
principalmente os iniciantes na profissao, Segundo Borges, isso pode ser evidéncia de um

descompasso entre a formacgao inicial e a realidade que os professores encontram nas escolas.

Entre a formag3o inicial e os primeiros contatos com a realidade de trabalho
existe uma decalagem, por vezes, dificil de superar. [...] O choque com a
realidade, ou reality shock, tal como encontramos na literatura inglesa, pode
produzir um ndo reconhecimento em relacao a formacao inicial. Tendo que
construir solugdes imediatas, as vezes solitariamente, para problemas que
surgem no dia-a-dia, alguns professores ndo se sentem preparados (2004, p.
120).

Durante a fase inicial da carreira, como ¢ o caso dos docentes que t€ém menos de dez
anos, sao comuns os sentimentos de inseguranca € uma sensacdo de despreparo para a
profissdo. O choque com a realidade e a complexidade da profissdo precisam se transformar

em um processo de aprendizagem.

A distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relagdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre
relagbes demasiado intimas ¢ demasiado distantes, dificuldades com os
alunos que criam problemas, com material didatico inadequado, etc.
(HUBERMAN, 2000, p. 39).

Os cursos de formacdo docente tém o desafio de repensar seus desenhos curriculares
para que possam enfrentar as transformacdes do cendrio contemporaneo. E necessario
possibilitar ao futuro professor a constru¢do de uma identidade profissional que corresponda

as exigéncias do contexto social, historico, politico e cultural onde se desenvolve a pratica
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pedagogica. E preciso investir numa formacdo que vincule teoria e pratica, que promova a
aproximacao entre o espago da escola e os contextos de formagdo académica, para haver uma
efetiva inserc¢ao na cultura da escola, que sera o ambiente de trabalho deste professor.

Quatro académicos demonstram preocupag¢dao com o dominio do conteudo especifico
da Geografia, principalmente no momento do estagio no ensino médio, que lhes exigiu um

aprofundamento maior dos conceitos da disciplina.

Na questdo de dominio de contetido, porque quando tem coisas assim que a gente nao
teve um aprofundamento no caso mais, aqui no curso, enfim, e tu vé que a aula ja ndo
tem o mesmo rendimento € que tu. Eu ndo me sinto preparada para falar um assunto
que gere um debate em sala de aula, de ministrar um debate em sala de aula de um
assunto que eu ndo domine muito bem assim. (A3)

Quanto ao dominio assim de contetido acho que ficou faltando alguma coisa. Eu estou
trabalhando climatologia Todo mundo sabe que a gente teve clima no nosso curso no
primeiro, segundo semestre. Entdo faz tempo, ainda mais eu que atrasei o curso.
Depois eu passei a acompanhar o telejornal, leio alguma coisa, mas ndo com aquele
aprofundamento de ter que estudar e pesquisar sempre o clima. Apesar de a gente ter
tido uma base forte desta disciplina, eu tenho um pouco de dificuldades. Tem outras
matérias que ndo tivemos boas aulas, ou que deixaram a desejar. Vai ser dificil
trabalhar com os alunos. Vamos ter que estudar muito para nao dar problema com o
dominio dos contetudos (A2)

Entre os dilemas vivenciados pelos académicos destaca-se aqui a questdo do dominio
do contetido a ser trabalhado em sala de aula. A falta de seguranga e a forma como foram
desenvolvidas algumas disciplinas na graduagdo sdo fatores levantados nessas falas. Um
académico atribui isso a forma como se apresentaram certas disciplinas durante o curso, visto
que, segundo ele, “ndo tiveram boas aulas, vamos ter que estudar para ndo dar problema com
o dominio dos conteidos”. Tais constatagdes permitem o entendimento de que esses
académicos nao aprenderam suficientemente como ensinar Geografia, demonstrando a falta
de pedagogia de conhecimentos especificos da ciéncia geografica.

A medida que avanca o estigio, os alunos enfrentam situagdes de singularidade e
incerteza que emergem na sala de aula no momento em que precisam estimular a discussao
sobre um determinado tema. A falta de seguranca, ¢ até de conhecimento, conduz a que os
conteudos sejam trabalhados de forma limitada, sendo pouco explorados, pois os alunos
podem fazer alguma “pergunta que o professor ndo sabe responder”. Essa questdo precisa ser

enfrentada durante a formacgao, quando se trabalham determinados conceitos/contetidos da
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Geografia. Nesse momento ¢ necessario estabelecer a relagdo com a Geografia escolar,

porque estamos formandos profissionais para atuar na educagao basica.

Eu acho que a maior dificuldade com o ensino médio ¢ o contetido, que a
gente tem que estar bem mais preparado, mais que no ensino fundamental.
E dificil a gente abrir um debate que envolva a turma. Tem que estar bem
preparado, por -que nao é bem assim , né (A5).

A turma que eu estou agora no ensino médio eu acho que falei um pouco
das dificuldades, desde o dominio de contetido que a gente nao tem muito,
ndo tem muita experi€ncia. A gente chega 1a e a gente percebe isso meio
claro, eu acho. Eu percebi meio claro que eu to aplicando uma coisa que eu
mesmo nao domino tanto. Ai a aula parece que se perde um pouco, porque,
quando tu ta explicando aquilo que tu sabe bem mesmo, que tu ta ciente do
que ta falando, ,tem plena convic¢@o daquilo do que tu ta falando, parece
que aula se torna mais tranqiiila. Os alunos também se interessam mais, € eu
acho que ¢ isso ai (AS8).

A identidade profissional dos professores se constréi ancorada em saberes da
experiéncia, no conhecimento especifico da matéria e nos saberes pedagdgicos. Percebe-se
mais uma vez na fala desses académicos que eles estdo enfrentando dificuldades em relagdo a
constitui¢do dos saberes relacionados ao conhecimento especifico da Geografia. Vale destacar
que ndo ¢ a aprendizagem de um conteudo em si mesmo que esta em jogo, mas a organizagao
das estruturas e organizagdo interna da disciplina que permite ao professor identificar nos
contetidos que ensina aquilo que € essencial e aquilo que ¢ periférico dentre os conhecimentos

que sdo pré-requisitos para futuras aprendizagens.

Durante a realizagdo da graduacdo, alguns alunos apresentam lacunas na
aprendizagem, que sao evidenciadas no desempenho que apresentam nas atividades propostas,
como semindrios, relatorios, provas, enfim, nas atividades avaliativas das disciplinas. Sao
alunos™ que durante todo o curso demonstram dificuldades, que sdo superadas aos poucos,
mas sdo aprovados, chegando até os estagios. Diante dessa realidade, o professor que trabalha
com os estagios precisa dar um atendimento especial a esses alunos e, em alguns casos,
inclusive, precisam interromper o estdgio para retoma-lo no semestre seguinte. Durante os

semestres de realizagdo dos estdgios do ensino fundamental e médio os alunos tém

* Na UPF existe um sistema de apoio ao estudante que oferece apoio aos alunos com dificuldade de
aprendizagem. (O Setor de Atengdo ao Estudante/SAE, implementado em 2007, oferece atendimento psicopedagdgico aos
estudantes dos diversos cursos de graduagdo da UPF em toda sua estrutura multicampi.
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semanalmente um encontro com um professor que o seu supervisor de estagio, nos quais t€ém
de apresentar aulas que foram planejadas para o estagio e sanar as duvidas surgidas. Também
recebem visitas em loco dos seus supervisores, normalmente, duas, porém, se o aluno

apresenta alguma dificuldades, recebera mais visitas.

Sabendo da importancia do conhecimento especifico da disciplina e que o aluno de
uma licenciatura precisa desenvolver este saber para se constituir como professor, sio
desenvolvidos ao longo das disciplinas de Metodologia e Pratica de Ensino de Geografia e
Estagio Supervisionado em Geografia®' projetos e oficinas que estimulem os alunos a

trabalhar com os conteudos da Geografia escolar do ensino fundamental e médio.

O questionamento levantado por alguns académicos durante as aulas ¢ que alguns
professores que trabalham com disciplinas de formacao especifica desenvolvem a disciplina
sem relacionar a Geografia académica com a Geografia escolar, Desse modo, dificulta-se o
entendimento do modo como os conceitos/contetidos podem ser abordados numa sala de aula

da educagdo basica. Pinheiro corrobora com esta questdo e afirma o seguinte:

A falta de compromisso com a docéncia pode refletir na organizagdo dos
planos de curso e¢ de aula, especialmente para a licenciatura, cujos
contetidos ministrados, objetivos definidos e procedimentos metodologicos
utilizados estdo desconectados da realidade e da educacdo basica (2006, p.
103).

Entendemos que, além do dominio do contetdo especifico da sua formagdo, o
professor de Geografia tem de ter o compromisso de desenvolver uma pratica pedagdgica que
propicie a formacdo de um cidaddo conhecedor de seus deveres e direitos e que participe da
constru¢dao de uma sociedade mais justa, comprometido com as questdes sociais e ambientais
presentes no seu dia a dia. E preciso ressignificar os contetdos trabalhados em sala de aula,
buscar diferentes fontes de informacao, para que os alunos possam ampliar a sua leitura do
mundo pela apropriacao do conhecimento historicamente produzido.

A escola do século XXI, com uma grande demanda de alunos de diferentes classes
sociais, precisa superar a concep¢do de que o saber escolar envolve conhecimentos eruditos e
complexos e buscar a constru¢do de um saber que tenha relagdo com as praticas sociais dos
sujeitos inseridos nesse processo. Esta escola espera que o professor de Geografia saiba lidar

com um “conhecimento em constru¢do e perspective a educagdo e todo processo de ensino

* S0 disciplinas ministradas a partir do quarto semestre.
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como um compromisso politico, carregado de valores éticos e morais, atento ao
desenvolvimento da pessoa e dos grupos e que, ainda, seja capaz de conviver coma mudanga e

a incerteza” (CLAUDINO; OLIVEIRA, 2007, p. 278).

A atuagdo na disciplina de geografia exige hoje sujeitos autdbnomos, capazes de dar
conta dos desafios relacionados a atividade docente. Essa autonomia contribui para que o
docente possa pensar a sua pratica, questionar as suas acdes, tomar decisdes € organizar seu
planejamento de acordo com a realidade em que esta inserido. O desenvolvimento dessas
habilidades ¢ um desafio que os cursos de formagao de professores t€ém que enfrentar, pois o
momento atual de incertezas e mudangas exige profissionais capazes de propor praticas

pedagogicas inovadoras e contextualizadas.

Quando o professor pensa autonomamente, organiza ¢ conduz seu trabalho, tem
condi¢gdes de propor estratégias de aprendizagem que possibilitem ao aluno desenvolver a
capacidade de andlise e critica sobre a realidade geografica estudada. Todavia, para efetivar
praticas dinamicas e competentes, deve haver mais que uma mudanca curricular nos cursos de
formacdo de professores de Geografia, ou seja, os cursos t€ém de elaborar projetos
pedagdgicos que possibilitem a constru¢do de uma pratica pedagdgica coerente com realidade

social que estamos vivendo.

3.3 A formacao do professor de Geografia e a iniciacdao da docéncia

Quando questionados os docentes sobre como se percebem como professores de
Geografia e como ¢ a pratica em sala de aula com esta disciplina, obtivemos relatos como

este:

As vezes temos que deixar a fungdo de professor que ensina geografia para
segundo plano, porque temos que ajudar, temos que ser um pouco de mae,
de vo, que ajuda, que vé o que estd acontecendo e ai a gente busca a familia,
sdo problemas, problemas....que dai tu fica de “cabelo em pé” com o que tu
vé. E nesse sentido que eu sinto. Os alunos estdo cada vez mais inteligentes,
mais sabidos, eles pegam as coisas no ar. Agora para a jornada de literatura,
a gente fez bastante trabalho com os livros dos autores e assim foi muito
legal, tu vé& como eles estdo desenvolvendo essa parte cognitiva. Mas a parte
da estrutura familia é muito complicado e acaba refletindo em problemas de
indisciplina na escola (D3).
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Mais uma vez ficam evidentes nessa fala, as multiplas tarefas do professor, que, além
de trabalhar com sua especificidade profissional, precisa se constituir num suporte emocional
para seus alunos. Como pratica social condicionada, a pratica profissional ndo pode,
certamente, ser descolada da realidade social em que estd inserida. E uma prética que esta
situada numa teia que envolve a sala de aula, a escola e a sociedade como um todo. Sacristan
(1999, p. 66) afirma que o “ensino ¢ uma pratica social, ndo s6 porque se concretiza na
interagdo entre professores e alunos, mas também porque estes atores refletem a cultura e
contextos sociais a que pertencem”.

Ao trabalhar em determinadas escolas, publicas principalmente, fica evidente a
interferéncia de questdes de ordem familiar na sala de aula. A falta de estrutura familiar, com
0 consequente ndo acompanhamento do processo de aprendizagem, mostra-se como uma
problemadtica que precisa ser administrada na escola. Muitas vezes o professor se vé diante do
dilema de desenvolver a aula que preparou para os alunos ou de administrar conflitos surgidos
entre os alunos

Em decorréncia do acimulo de trabalho, da falta de apoio pedagdgico na escola
(orientacdo educacional), pois muitas ndo tém este profissional disponivel, os professores

sentem-se inseguros € com uma sobrecarga de responsabilidades.

As criangas chegam na escola com muita informac@o, e ai a gente tem que
trabalhar com essas informagdes de forma que entre num eixo, que se
transforme num conhecimento mais palpavel. Eles pegam as informagdes
que estdo muito acessiveis, mas que chegam até eles de forma muito
desordenada. Elas precisam ser interpretadas de forma que se transformem
em conhecimento. Eles acreditam que a informagdo que eles tém ¢
suficiente e que ndo precisa mais nada. As vezes gera alguns conflitos, mas
¢ preciso trabalhar com esta informag@o nas aulas de Geografia de forma
que chame a aten¢do. No ensino médio os alunos tém mais compromisso
com os estudos porque estao projetando seu futuro profissional, e nas séries
que estdo no meio, em especial a 4* série, onde tem inicio a adolescéncia,
existe uma interferéncia externa a escola que se reflete na sala de aula. Os
problemas (as fofocas) acabam desaguando na sala de aula. Temos que
fazer uma ginastica para que eles se envolvam com nossas aulas. Temos
sorte de ser professores de Geografia, pois € uma disciplina que possibilita
trabalhar com muita “coisa” do cotidiano, com temas que acontecem no dia
a dia dos alunos. Foi a forma que eu encontrei para envolver os alunos em
aula” (D1).

Eu ja trabalhei com aluno no ensino médio e também pude sentir que eles se
envolvem mais com os estudos que no ensino fundamental. Também
acredito que seja em fungdo do vestibular, apesar de ser uma escola de
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periferia, mas eles também se preocupam com isso. Na escola particular
eles querem os cursos mais concorridos, tipo medicina, mas na minha
escola eles ndo sonham com isso, querem um curso mais barato, com menos
concorréncia. Quando eu comecei dar aula na escola que trabalho até hoje,
eu encontrei dificuldade em relagdo a metodologia utilizada pela maioria
dos professores. Os alunos estavam acostumados com o questionario e tudo
o que fosso feito de diferente eles questionavam por que eu ndo dava
questionario. Eles cobravam o tal questionario ou o resumo. Entdo, assim,
eu tive certa resisténcia e demorou para eles conseguirem entender como as
minhas aulas funcionam, o que eu gostava de fazer. Também tive esse
problema, esse enfrentamento com eles. Mas agora eles ja estdo mais
acostumados. Hoje esta mais trangjiilo, ja consigo preparar as aulas do meu
jeito, como eu acredito que deva ser uma aula de geografia ou historia que
eu também trabalho (D4).

A questdo da indisciplina na sala de aula é um problema que consome grande energia
da maioria dos docentes e académicos desta pesquisa. A tarefa de manter a disciplina e
encontrar meios para “prender a atencao” dos alunos ¢ uma preocupacao de todos. Nesse
sentido, o depoimento transcrito evidencia a realidade que enfrentam esses docentes: “Temos
que fazer uma gindstica para que eles se envolvam com nossas aulas. Temos sorte de ser
professores de Geografia, pois ¢ uma disciplina que possibilita trabalhar com muita ‘coisa’ do
cotidiano, com temas que acontecem no dia a dia dos alunos. Foi a forma que eu encontrei
para envolver os alunos em aula”.

Nao sdo incomuns relatos de professores que atuam na educagdo basica, a preferéncia
em trabalhar com o ensino médio. Esse fato esta associado a realidade que envolve a faixa
etaria dos alunos e, conseqiientemente, ao envolvimento deles com as atividades na escola.
Normalmente, os alunos do ensino fundamental,*® sdo mais agitados e exigem a intervengéo
direta do professor; assim, ha a preocupacdo em garantir a participagdao, o envolvimento e o
prazer dos alunos durante a realizacdo das atividades propostas em aula. Por sua vez, o aluno
do ensino médio, tem mais autonomia de trabalho; logo, a intervencao do professor junto a

este acontece de outra forma na preparacao e no desenvolvimento da aula.

E acho que o grande diferencial para me ver como professora foi o
mestrado, que me deu aquele impulso, aquele salto, e a seguranca para
enfrentar uma turma. Entdo, agora eu sou professora. Na sala sou eu quem
mando. Tentei tirar as licoes boas que eu tinha das minhas experiéncias
antes e abolir as que tinham dado errado. E ai eu acho que foi o momento
que me enxerguei como professora. Hoje eu me vejo como professora e ndo

2 Estamos fazendo referéncia aos anos finais do ensino fundamental — 6° ao 9° ano.
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me imagino em profissdo diferente. E o meu diferencial mesmo que me deu
toda a seguranca de entrar na sala de aula e ndo tremer na frente de trinta
alunos, no primeiro ano, uns rapazes enormes, maiores que eu, foi
justamente essa preparagdo do mestrado. Acho que fez a diferenca em
termos de conteudo, de seguranca, enfim de tudo (D5).

Podemos notar nessa declaracdo a importdncia da qualificacdo adquirida com o
mestrado para a construcdo da profissionalidade da docente, a qual destaca o diferencial para
sua pratica pedagogica para “nao tremer na frente de trinta alunos” e enfrentar as diferentes
situagdoes de sala de aula. A qualificagdo profissional ¢ um fator importante de
aperfeicoamento profissional e uma estratégia de professores iniciantes para o
desenvolvimento da sua pratica. Também serve como um espago de reflexdo e consolidacao
do processo de aprendizado de ser professor. Ao apropriar-se de novos conhecimentos, que
sdao somados aos saberes da formagao inicial, o professor sente-se mais seguro para enfrentar

as exigeéncias da pratica docente.

O meu baque foi no momento de ser professora de Geografia (eu ja era
professora dos anos iniciais). Ai eu senti! Quando eu comecei 0 meu estagio
na 6* série que eu sai de 14 de cabelo em pé porque eu tive que reaprender.
Eu cheguei esperando que eles tivessem uma postura muito mais madura.
Eu achei que eu ndo tivesse que explicar as coisas que eu ensino para os
meus pequenos, que ndo tem problema, de ter que dizer “pessoal essa folha
tem que colar no caderno”, ndo! Eu imaginava e depois eu vi que ndo, que
eles sdo um pouco maiores, mas tem que dar um atendimento especial
também. Depois que eu entendi isso, eu aprendi a trabalhar com eles. Entdo
passei a gostar também. Eu tenho uma caracteristica, que ndo sei se é boa
ou ¢ ruim, mas eu passo muita seguranga. Ha pouco tempo eu comecei a
trabalhar com alunos dos anos finas do ensino fundamental. Na minha
primeira aula numa turma de 8* série, eu recebi convite de casamento,
assim, e eu nao sabia como que eu ia reagir, como aquilo. Fiquei a aula
inteira ouvindo piadas sobre como eu era “bonita” (para eles eu era uma
novidade) e assim tremendo por dentro. Mas quem olhava achava que era a
pessoa mais calma, mais segura. Consegui dar minha aula sem que eles
percebessem nada. Mas ¢ muito legal ser professor de Geografia, e a gente
aprende a cada dia, cada experiéncia, cada acontecimento (D2).

Esse depoimento revela alguns acontecimentos que marcaram o inicio da vida
profissional dessa docente. Apesar da experiéncia que tinha nos anos iniciais, sentiu-se

insegura ao trabalhar com alunos de turmas dos anos finais do ensino fundamental e do ensino
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médio. Contudo, nessa nova realidade, a docente, “mesmo tremendo por dentro”, conseguiu
dar aula sem demonstrar inseguranca.

Diante de uma situagdo desafiadora que se apresenta para um professor iniciante, a
inseguranca ¢ uma reagao natural. Apesar de todas as dificuldades enfrentadas, o professor
tenta de todas as formas realizar um bom trabalho em sala de aula. A satisfacdo de ter
escolhido a profissdo, aliada a vontade de educar as criangas e jovens ¢ motivagdo para que o

professor assumir esta funcdo com compromisso ¢ vontade de acertar.

A vontade de acertar, de ser reconhecido, aliada ao compromisso com 0s
alunos os levam a resistir as dificuldades, tentar tudo, porque desistir para o
professor iniciante ¢ mais do que abandonar uma profissdo, mais do que
perder um emprego, ¢ também sucumbir as angustias e as dificuldades
encontradas, abdicar-se de seus projetos e ter que se confrontar com a
impoténcia, ¢ isto ndo acontece sem um alto custo emocional, pois ¢ a
propria identidade profissional que esta em jogo (FREITAS, 2000, p. 91).

Aos académicos foi solicitado que relatassem suas experiéncias nos estagios, como se

sentiam atuando em uma sala de aula como professores de Geografia. Vejamos.

Como docente eu sempre me dediquei ao maximo, sempre me dediquei
aquilo que eu pude. Sabe?. Nao teve a mais nem a menos, foi o que eu pude
fazer ta? Como a minha visdo de ser professor é dedicacdo, basicamente
dedicag@o, envolvimento no trabalho e envolvimento com as pessoas que
estdo la sendo educadas, os educandos, né. Porque nao da para fingir que
eles sdo tipo cachorrinhos, que a gente treina, né€... que dai da para treinar
sempre da mesma maneira. Cada turma tem seu jeito e eu ¢ a minha ex-
orientadora sabe que eu peguei uma turma superapatica. Uns ai pegaram
turmas extremamente de nivel de conversa muito alto, € eu peguei uma
turma apatica, que até deveria ser estudada. Sabe, porque eles ndo tinham
envolvimento no conteudo, sabe. Nenhum tipo de envolvimento, e isso
acabou me decepcionando um pouco (Al).

Percebemos na fala do académico sua insatisfacdo com o desempenho da sua turma no
estagio, caracterizada pelo pouco interesse e envolvimento com as atividades propostas. Sua
insatisfacdo e decepgdo com as caracteristica de sua turma de estdgio sdo maiores em razao de
que durante esta fase da formacdo o académico faz planos e idealiza determinado perfil para a
turma do estagio. Essa realidade revela a dificuldade que o estagidrio e/ou professor iniciante
tem de superar uma concepgao idealizada de aluno, definido a priori e distinto, portanto, do

aluno do dia a dia, do aluno real.
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Eu gostei da experiéncia, to gostando porque ainda estou no outro estagio, e
ai o pessoal que também ta fazendo no médio, acho que esta se deparando
com a mesma situacdo que eu. Assim, ¢ diferente do fundamental. Tu vé
que a galera do ensino médio, os alunos do ensino médio, eles estdo mais
antenados. Porque eu fiz numa 6 série, entdo eles sdo pequenos, sdao
criangas ainda, embora alguns ja sdo adolescentes, mas eles ainda estdo
numa fase transitoria. E 14 no ensino médio ndo, eles ja sdo adolescentes de
fato. Eu peguei uma turma no fundamental, bem conversadeira, e tu nota
assim que parece que no ensino fundamental eles se envolvem um pouco
mais do que no ensino médio, s6 que eles ndo tém tanta atitude quanto o
aluno de ensino médio. Entéo parece que as conversas ndo sdo aquilo que tu
esta esperando, assim aquela discussao (A2).

Destaca-se nessa fala, a dificuldade sentida pelo académico ao trabalhar turmas de
ensino fundamental e médio. E evidente essa percepgdo, pois ha diferencas de faixa etaria e,
consequentemente, de perfil de turma, o que interfere no desenvolvimento das aulas. Os
alunos do ensino fundamental geralmente sdo mais agitados, mas participam mais em aula,
expdem suas ideias sem medo de errar. Por sua vez, no ensino médio, 0s jovens se sentem
mais retraidos, pois temem ser criticados pelos colegas ou pelo professor, o que impede, as
vezes, que se possa discutir/debater algum contetdo em aula. Essas questdes sao dificeis de
ser trabalhadas durante a realizagdo do estagio, em razdo do pouco tempo que o estagiario tem
para estabelecer uma relagdo de confianga com os alunos a fim de que possam se sentir mais a

vontade em aula.

A minha primeira experiéncia foi com a 5% série e, na verdade, eu até me
decepcionei um pouco, até pensei em desistir, por causa que eu nao
esperava, eu ndao imaginava, que a dependéncia dos alunos perante a
professora era daquele tamanho. Dai entdo, coisinhas do tipo assim,
“professora da pra pular uma linha, tem que copiar, tem que copiar a data e
coisas assim”, isso até me deixou um pouco irritada e levou um bom tempo
para eu comegar a entender que, na verdade, ndo era um problema da turma
em que eu tava, mas em funcdo da série, da 5% série, que eles estavam vindo
de um [...] enfim era uma transformacdo para eles. O professor tem que
entender essa parte. No final eu até consegui me dar bem com eles, mas
mesmo assim agora no ensino médio eu acho que eu ja me identifiquei um
pouco mais (A3).

A fala do académico revela que sua experiéncia a frente de um grupo, com

necessidades especificas desafiaram-no a encontrar caminhos para desenvolver seu trabalho.
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A falta de experiéncia atrelada a situagdo de estar com uma turma apenas por um determinado
tempo, impde o desafio de dar conta de atender a diversidade que se encontra numa sala de
aula.

A identificagdo do professor e/ou estagidrio com a profissao docente deve ser buscada
desde o momento em que o académico entra num curso de licenciatura. E uma profissdo que
envolve o trabalho com criangas ¢ adolescentes. De acordo com Tardif (2002), a docéncia ¢
uma pratica profissional que envolve o trabalho com outras pessoas (alunos, colegas, pais),

numa tarefa de ensinar num espaco especifico que ¢ a sala de aula e a escola.

Eu acho que ¢ dificil, mesmo tempo ¢ facil, falar sobre isso, mas a gente s
se depara com muitas coisas na pratica e eu acho que o que o Igor fala a
gente se dedica a0 maximo no estagio, até mais do que pode As vezes né. E
uma dedicagdo extrema assim, eu acho, a0 menos eu me preparo muito. E o
que eu mais sinto ¢ meu estagio de ensino fundamental ndo fui muito feliz,
talvez com as crianga s3o assim, as atividades de interacdo ¢ um pouco
complicada e eles ndo querem conversar, eles ndo querem interagir contigo.
Eles querem viver no mundo deles, eles querem viver aquela euforia do
momento, € ai a interagao se torna um pouco dificil. E eles levam tudo pra o
lado da brincadeira, as vezes o conteudo que tu trabalha.... eles levam para o
lado da brincadeira. Entdo eu acho que, sei 14, ndo foi muito legal. Em
compensagdo, com o ensino médio eu estou adorando o ensino médio, eu
me identifico muito com eles assim, gosto de trabalhar com eles. A
dificuldade de conteudos, de preparar aula de ter dominio assim, ndo € tdo
dificil, porque eu ja tinha trabalhado isso, entdo consigo, tenho um pouco
mais de conhecimento, mas também ela aparece n€, principalmente porque
€ como o pessoal falava, né, eles questionam mais, eles interagem mais com
a gente (A4).

A minha experiéncia também com 6* série ndo foi muito agradavel, né. Até
eu acho que foi por causa da idade, eles sdo muito imaturos, € 0 maior
problema era a indisciplina. Falava, falava as vezes estava a turma dispersa,
ficavam se chamando de apelidos dentro da sala, esse acho que foi o maior
problema. Mas assim nenhum caso que nao foi contornado dentro da sala de
aula, né. Todos os momentos eu procurei contornar né, para nao perder
autoridade ali, n¢, porque se levar para fora ja diminui tua autoridade. E
ensino médio assim, o que € que eu vou dizer. Eu acho que eu me
identifiquei mais, s6 que assim eles te perguntam bastante, tem que estar
muito preparado, até coisas assim meio fora do conteudo, que, quando tu
menos espera eles saem com uma pergunta que nao tem nada a ver né. Mas
assim dentro da geografia, bastante coisa da atualidade, por exemplo se eles
escutam uma reportagem, alguma coisa, no outro dia eles te perguntam né
(AS).

Observamos nesses dois depoimentos a identificagdo dos académicos com o estagio no

ensino médio, opinido ja manifestada por outros académicos. Contudo, € preciso deixar claro
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que um curso de licenciatura habilita para trabalhar no ensino fundamental e médio. A
articulagdo da formagdo com a atuacdo profissional ¢ essencial a todo processo de formagao e,
necessariamente, deve ocorrer num processo dialético entre a universidade que forma os
profissionais e as institui¢des de ensino onde ¢ desenvolvida a pratica. De acordo com

Marques:

O enfrentamento permanente com as situagdes vividas e desafios postos no
contexto da atuagdo profissional e o contato sistematico com os grupos
sociais e instituicdes nele presentes devem incorporar-se, de forma
orgdnica, ao processo formativo tanto quanto a reflexdo critica, a busca de
mais consistente embasamento tedrico € a reconstrugdo sempre retomada
dos mecanismos formais da formacdo, sob a égide de visdo politica em
permanente discussdo entre educadores, educandos, profissionais e usuarios
dos servigos, ativos na defini¢do da qualidade deles (2000Db, p. 55).

Para esta académica que fez estdgio com uma turma de alunas de magistério, o
problema enfrentado ¢ a falta de debate e questionamento sobre o que exposto em aula. Ela
acredita que seja falta de conhecimento o fator que limita a interagdo em aula. De acordo com

a académica: “eu estou puxando bastante elas para esse lado de elas debaterem”.

No ensino médio eu estou gostando também, s6 que a minha turma do
fundamental, participava mais nas aulas. A minha turma do médio as
meninas (¢ uma turma de magistério e s6 tem meninas) ndo tem muito o
costume de debater, elas sdo mais timidas, elas sdo mais acomodadas. Eu
ndo sei se ¢ pelo fato de ndo ter um suporte, uma bagagem, elas nao
questionam muito. As vezes tu pergunta alguma coisa, elas ficam timidas,
ndo falam. Entdo assim, eu estou puxando bastante elas para esse lado de
elas debaterem (A6).

A expectativa dos professores iniciantes diante da realidade da sala de aula, como fica
evidente, nem sempre ¢ efetivada na sala de aula. Existe uma distancia entre o que € planejado
e o0 que ¢ efetivamente executado em sala de aula, pois nem sempre o professor consegue
envolver todos os alunos na atividade proposta. A luta pela superacdo das dificuldades
sentidas no estagio/inicio da profissio ¢ uma realidade presente na fala de todos os
académicos, que se veem diante de dois dilemas: o dominio do contetido da matéria ensinada

e a necessidade de manter a autoridade diante da turma.
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No ensino fundamental, eu acredito que, de maneira geral, eu me dei bem,
eu gostei muito das criangas e estou gostando também do ensino médio.
Entdo, seria mais ou menos assim. Claro que existe diferenca entre as
criangas e os adolescente, cada um tem seu mundo, sua maneira de pensar,
sua maneira de agir, de interagir nas aulas. Mas assim, com jeitinho, com
dedicag@o, a gente procurando conhecer as criangas ou os adolescentes, a
gente consegue se infiltrar no mundo deles e trazer eles para dentro da sala
de aula realmente, porque muitas vezes eles estdo ali, mas estdo viajando.
Trazer para dentro Geografia no caso, que € a nossa disciplina. Acredito,
assim, que com amor e gostando daquilo que vocé faz é meio caminho
andado. O resto,¢é so se dedicar e acredito que seja isso (A7).

Eu nunca tinha dado aula. Entrei na sala de aula pela primeira vez no ensino
fundamental, numa sexta série, foi muito dificil, tive vontade de desistir na
primeira aula. Uma turma terrivel, uma bagunca total. Eu gritava 14 na
frente e nao adiantava. Tinha uma aluna que dizia que odiava Geografia,
ndo copiava nada, ela so se interessava por esportes. Para ela a educacao
fisica era a melhor matéria. JA no ensino médio foi bem diferente, eu
consigo dar aula. Mas estou gostando do ensino médio e a faculdade nos da
apenas uma base, a sala de aula ¢ muito, diferente. Diferente, porque tem
situagdes que temos que resolver na hora. Como sou um pouco mais velha,
as vezes ndo entendo os adolescentes. Tenho me esforgado, preparado
dindmicas de aula que possam chamar a atengdo deles. As vezes tem
situagdes que a gente se sente diferente (AS).

O estagio representa a iniciagdo profissional para a maioria dos académicos, com
excecao de dois que ja atuam em sala de aula como professores de Geografia. Representa a
passagem do papel de estudante para o de professor, que exige determinado comportamento,
diferente daquele até entdo assumido em uma sala de aula. “Na sala de aula eu me transformo,
acabo sendo diferente de mim, para nao deixar a aula desandar. Assumo um papel que, na
verdade, eu ndo estou acostumada, tenho que ser rigida, exigir organizagao e disciplina. Me
sinto tdo diferente de quando eu estava na graduacgdo, na sala com meus colegas. Agora me
coloco do outro lado, sou professora e ndao aluna” (A3).

O estagio ¢ o momento em que o aluno estabelece a correlacdo entre a teoria e a
pratica e envolve a realizacdo de atividades complexas, que demandam conhecimentos
advindos da formagdo inicial, com a fun¢do de preparar para o exercicio da profissao
professor. O objetivo principal do estagio deve ser o de promover modificagcdes nos saberes e
nas atitudes constituidas pelos académicos ao longo da sua formacdo, como forma de

conscientizar o futuro professor acerca da relevancia social da construgdo do saber geografico,

De acordo com Reichwald Junior, Schéffer e Kaercher, para se atingir esse objetivo ¢

necessario
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o desenvolvimento de capacidades que permitam a cada aluno perceber a
sociedade em que vive como constru¢do humana e a si mesmo como
sujeito deste processo. Tais capacidades encontram no ensino de Geografia
condicdes especificas de realizagdo, pois trata-se de disciplina ligada tanto
a formacéo técnica quanto a formagdo humanistica do aluno (1998, p. 160).

Muitas vezes os alunos se sentem inseguros durante o estagio, percebem um
antagonismo entre os referenciais recebidos na formacdo e a realidade da sala de aula.
Todavia, ¢ preciso entender que este ¢ periodo de enfrentamentos, que exige muita reflexao
sobre o proprio trabalho e sobre os conhecimentos construidos durante a graduacao. A teoria,
que muitas vezes ¢ criticada, ¢ fonte de busca e apropriacdo de saberes que podem dar o
suporte necessario na realizacdo do estdgio. A teoria e a pratica ndo podem ser tratadas de
forma isolada, porque sdo indissociaveis e fundamentais para que o estdgio nao se transforme

numa pratica instrumental. De acordo com Pimenta e Lima:

O papel da teoria ¢ oferecer aos professores perspectivas de analise para
compreender os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de
si mesmo como profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para
neles intervir, transformando-os. Dai, ¢ fundamental o permanente exercicio
da critica as condi¢des materiais nas quais o ensino ocorre (2004, p. 49).

Nas reflexdes dos futuros professores relatam-se experiéncias no contexto dos estagios
e revelam as angustias de quem esta se inserindo no campo profissional. S3o desafios que
precisam se transformar em reflexdes criticas sobre a realidade que estdo vivenciando para,

entdo, constituir em aprendizagem por ocasido do exercicio profissional.

3.4 Autonomia e pratica docente

Para compreender como os docentes e os académicos veem a autonomia docente € o
que pensam sobre o desenvolvimento da autonomia no trabalho que exercem, foi-lhes

proposto que falassem sobre o tema. Iniciamos com a fala de alguns académicos.

Durante o meu estagio no ensino fundamental eu tive mais autonomia de
trabalho do que no ensino médio. No estagio do ensino fundamental a
professora titular nunca interferiu nos meus planejamentos. Disse que eu
podia ficar bem a vontade na organizagdo das aulas. Ja no ensino médio, a
professora disse que eu tinha que seguir todo o contetido que foi planejado
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para o periodo do estagio, pois havia muita cobranca dos alunos caso nao
fosse dado algum contetido. Me sentia mais vigiada. (A1)

E complicado falar de autonomia quando a gente é estagiario. Parece que
estdo sempre nos vigiando.... supervisor, professor titular, coordenacdo da
escola. Mas acho que a autonomia ¢ algo indispensavel para um professor,
pois ele a todo momento tem que tomar decisdes sobre planejamento, sobre
a aula, sobre a escolha do livro didatico. (A2)

Os depoimentos transcritos evidenciam uma situacao enfrentada pelos estagidrios, que
é a de ter apenas uma autonomia relativa no desenvolvimento do estagio. “E complicado falar
de autonomia quando a gente ¢ estagidrio. Parece que estdo sempre nos vigiando”. Esse ¢ o
sentimento revelado por todos os académicos.

De fato, alguns professores titulares fazem certas imposigdes na condugdo dos
conteudos e até quanto a questdes metodologicas, exigéncias que contribuem para que os
académicos se sintam vigiados e tenham de seguir um planejamento preestabelecido. Os
académicos deixam claro que a autonomia ¢ uma condi¢do indispensavel no desenvolvimento
da docéncia, sendo fundamental para o professor poder exercer uma pratica dita autonoma.
Gadotti (2004) destaca que o desenvolvimento autdbnomo nao pode ser uma caracteristica
somente da escola e dos professores, mas, sim, da sociedade como um todo, num processo de

desalienagao.

Sabe, quando eu me sentia com liberdade e autonomia, quando eu fechava a
porta da sala de aula e comecava minha aula, eu podia tomar minhas
decisdes. Fora isso, eu tinha que seguir o que a professora titular tinha
planejado para aquele ano. Ela era legal, ndo cobrava tanto, mas tinha um
planejamento e pediu para eu ndo me desviar muito dele. Mas eu fiquei a
vontade na escola para escolher as metodologias para trabalhar em aula.
(A3)

Na fala desse académico podemos perceber que dentro da sala de aula ele conseguia se
sentir livre e com autonomia para desenvolver suas atividades, apesar de ressaltar que deveria
seguir, ou pelo menos nao se distanciar, do planejamento da professora titular.

O sujeito autonomo ¢ aquele que se percebe no mundo e que se torna sujeito da sua
historia, sendo capaz de tomar decisdes sobre seu planejamento, sobre a conducdo da aula,
sobre a op¢do tedrico-metodoldgica da ciéncia geografica. Para Contrera (2002, p. 192),

autonomia ¢ concebida como “equilibrio entre a independéncia de juizo e a responsabilidade
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social. Capacidade para resolver criativamente as situagdes, dilemas e para a realizagdo

pratica das pretensdes educativas”.

Eu acredito que o professor deve ser um sujeito autonomo para poder
desenvolver a autonomia nos alunos. Acho que construimos a autonomia no
decorrer da nossa profissdo quando conseguimos construir uma pratica que
nos permite andar sozinho, sem depender de alguém. (A4)

E complicado falar de autonomia. Mas como meu colega falou antes, o
professor precisa desenvolver a autonomia para tomar as decisdes certas na
hora certa. Quando vamos fazer um planejamento, temos que decidir sobre
0 que plangjar, para que planejar e para quem planejar. Isso demanda ter
autonomia para decidir. (AS5)

“Acho que construimos a autonomia no decorrer da nossa profissdo quando
conseguimos construir uma pratica que nos permite andar sozinho”. “Quando vamos
planejamento, temos que decidir sobre o que planejar e para que planejar [...] Isso demanda
autonomia”. Esses relatos revelam a importancia da conquista da autonomia para o
desenvolvimento profissional do professor e para que possa ter discernimento na escolha dos
fundamentos tedricos e metodologicos da disciplina que ensina.

Na condug¢do do trabalho docente, um entendimento de autonomia implica
responsabilidade do professor na condugdo do conhecimento que esta sendo construido dentro
da sala de aula. Contreras deixa claro que existe uma relacdo entre a autonomia docente, a

sociedade e o contexto de trabalho em que os professores estdo inseridos.

Nao ¢ possivel falar de autonomia de professores sem fazer referéncia ao
contexto trabalhista, institucional e social em que os professores realizam
seu trabalho. Seu desenvolvimento ndo ¢ apenas uma questdo de vontade e
livre pensamento por parte dos docentes. As condi¢cdes reais de
desenvolvimento de sua tarefa, bem como o clima ideoldgico que a envolve.
Sao fatores fundamentais que a apdiam ou a entorpecem (2002, p. 227).

O depoimento a seguir evidencia mais uma vez a importancia da autonomia do professor no
desenvolvimento de suas atividades diarias. O académico evidencia que se sente preparado para

assumir as responsabilidades e tomar decisdes em razdo de ter autonomia profissional.

Eu atuo como professora mesmo nao tendo terminado o curso e sei 0 quanto
¢ importante ter autonomia no dia a dia da escola. Nao sou uma “Maria vai
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com os outros”. Mesmo comegando nesta escola, eu ja me sinto preparada
para assumir minhas responsabilidades. Isso eu consigo porque eu tenho
autonomia, sei tomar decisdo. Ndo é muito facil na pratica, ¢ mais facil falar
aqui. (A6).

E possivel constatar pela fala dos académicos que eles ndo tém vivenciado, pelo
menos nos estagios, a autonomia que entendem que um professor deva ter no seu trabalho.
Eles mencionam dificuldades para desenvolver suas atividades com autonomia porque estao
atuando como professores/estagiarios com a turma de um outro professor. Esses depoimentos
tornam possivel a compreensdao de que a experiéncia dos estagios nao permite o
desenvolvimento de praticas totalmente autonomas; a propria maneira como sao organizados
os planejamentos acaba limitando a autonomia do estagiario. No entanto, deixam clara, a
importancia da autonomia para a docéncia, pois sabem que ser professor exige a construgao
de praticas autonomas.

Prosseguimos com os depoimentos dos docentes desta pesquisa:

Eu considero que a autonomia ¢ fundamental no nosso dia a dia, mas
trabalhamos num espaco coletivo, onde temos diferentes pessoas em torno
de uma proposta de trabalho. Exercer nossa autonomia ndo significa que
devemos fazer o que vem a cabeca. Temos que exercer a nossa autonomia
dentro de uma perspectiva de trabalho coletivo. Tem professor que diz um
sujeito autdnomo, fez concurso e faz o que bem entende. (D1)

O docente destaca a importdncia da autonomia no desenvolvimento profissional
docente, mas ressalva que ¢ um trabalho que acontece num espaco coletivo e esta
condicionado as intervengdes de um contexto maior, que envolve a escola e a sociedade como
um todo.

Fiorentini (2004) ressalta a importancia de os professores trabalharem no coletivo, em
equipe, de forma colaborativa, na promocao do seu desenvolvimento e, consequentemente,
dos seus alunos. O trabalho coletivo contribui para minimizar o isolamento que se faz
presente no cotidiano escolar, proporciona maior autonomia e aproxima os professores.
Acreditamos que a promogdo do trabalho coletivo na escola seja um dos caminhos para se
chegar a autonomia docente e ao comprometimento com o contexto em que os docentes

desenvolvem sua pratica.
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A autonomia esta relacionada ao bom senso, como disse minha colega.
Temos que ter autonomia para exercer nossa profissdo, mas tem colegas que
usam deste artificio para falar o que bem entendem e na hora que querem,
trabalhar de qualquer forma. Na escola temos uma proposta pedagogica que
acreditamos, foi construida no coletivo, ela precisa ser respeitada. Temos
uma direcdo, que foi eleita, enfim, o professor ndo pode dizer que em nome
da sua autonomia pode fazer qualquer coisa. (D2)

Mais uma vez, constatamos nesse depoimento a ressalva de que se tenha claro que o
exercicio da autonomia docente precisa estar embasado num trabalho coletivo e numa
proposta pedagdgica, pois “o professor ndo pode dizer que em nome da sua autonomia pode
fazer qualquer coisa”. Nao podemos confundir autonomia com a concepcao de que ser
autdbnomo nao significa ndo ter normas e regras a serem seguidas ou determinada organizagao,
mas, sim, ter consciéncia critica sobre o que estd sendo desenvolvido ou planejado para

efetivar as praticas na escola.

Eu acho que autonomia vamos conquistando aos poucos. Com o passar dos
anos de servico vamos ficando mais seguros € com mais autonomia. A
escola onde trabalho tem que colaborar para isso. Eu ja trabalhei numa
escola que era complicado exercer a dita autonomia. Tudo tinha que prestar
conta, até as provas que eu dava para os alunos eu tinha que mostrar para a
coordenacdo. Me sentia vigiado. Me sentia bem na sala de aula com os
alunos. (D3)

O entendimento de autonomia que o docente manifesta leva ao entendimento de que
tal condicdo ¢ uma conquista que acontece com o amadurecimento profissional, sendo
resultado de um conhecimento qualificado dos conteudos, das formas de ensind-los e do
sentido pedagogico desses. O exercicio efetivo da autonomia profissional e a construcdo de
mecanismos efetivos de participacao coletiva contribuem para a superagao da racionalidade

técnico-instrumental na educacao.

Como professores, temos que ter autonomia para poder criar estratégias
pedagogicas que possam contribuir para que nossos alunos se transformem
em sujeitos criticos, capazes de ter opinido propria, € ndo ser umas
marionetes. Quando preparamos as aulas, temos que pensar como podemos
fazer nosso aluno pensar. Apesar que parece adolescente ndo gosta de
pensar.... E uma dificuldade fazer eles falar em aula, sobre o contetido que
estamos trabalhando, porque sobre outras coisas que aconteceram no final
de semana eles adoram. (D4).
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Na minha escola eu me sinto com autonomia para trabalhar, para fazer meus
planejamentos, quando eu fui escolher o livro didatico para adotar, quando
eu proponho algumas atividades fora da sala para os alunos. Mas isso foi
conquistado com o tempo na escola. Hoje todos me conhecem, conhecem
como eu trabalho, acho que confiam em mim. N&o ¢ algo muito facil ser
uma pessoa auténoma, pois temos que assumir a responsabilidades dos
nossos atos. (D5)

As narrativas dos docentes evidenciam a compreensao que possuem sobre autonomia
docente. Consideram que a autonomia tem uma dimensao importante para a docéncia, pois
interfere na apropria¢do dos saberes que sdo fundamentais para o desenvolvimento da pratica.
A autonomia exige que o professor assuma responsabilidade por sua acdo docente na
conquista do espago cuja efetivacao estd relacionada ndo somente a um atributo pessoal, mas
a construgao de relagdes coletivas, tendo relagao direta com o contexto de trabalho. De acordo
com Gauche (2001, p. 201), a autonomia “s6 tem sentido se estiver organicamente situada na
autonomia do coletivo dos individuos. Nao ha como conceber autonomia de um individuo
isolado”.

Percebemos pela fala dos professores que eles compreendem a autonomia como uma
condi¢do importante, que tem ligagdo direta com as decisdes que tém de ser tomadas sobre
qual a melhor forma de decidir sobre a pratica, seja sobre metodologias a adotar, seja sobre
livro didético a escolher, a estratégia a usar em sala de aula. Nao houve manifestagdo sobre a
importancia da autonomia para o professor como uma categoria profissional.

Acreditamos que as reflexdes sobre autonomia devem estar articuladas aos processos
de formacgdo docente para que haja uma conscientizacdo de que ¢ um atributo fundamental
para a construcdo do significado social da profissio e a identidade profissional dos
professores. De acordo com Contreras (2002), a condi¢do para o exercicio desta autonomia
tem relacdo com o processo de entendimento deste conceito em nossa sociedade, o qual sera

determinante para defini¢do do papel da educagdo e do professor.

3.5 A pesquisa na pratica docente

No curriculo do curso de Licenciatura em Geografia da Universidade de Passo Fundo
existem trés disciplinas que tratam especificamente da pesquisa: Metodologia da Pesquisa em
Geografia, no VI semestre, que tem por objetivo iniciar a organiza¢do do projeto de pesquisa

que resultard no TCC no final do curso; Seminério de Pesquisa no VII semestre, que organiza
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a fundamentacdo teodrica do projeto iniciado no semestre passado; Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC), no VIII semestre, que compreende uma pesquisa resultante das observacdes do
contexto escolar e do desempenho da pratica pedagogica.

Durante o desenvolvimento dessas disciplinas e das demais do curso, hd uma
preocupacdo em desenvolver nos alunos a pratica da pesquisa com atividades que estimulem
os alunos a vivenciar a pesquisa. E preciso esclarecer que essa ndo é uma tarefa facil, pois a
maioria dos alunos considera que existe “muita cobranga” por parte dos professores com
leituras, relatorios e atividades de campo. Eles alegam ter pouco tempo para realizarem essas
tarefas, pois trabalham o dia todo e estudam a noite.

Os professores do curso® também desenvolvem pesquisas na 4rea da Geografia e
estimulam os alunos a participarem como bolsistas voluntdrios, pois ndo existe nenhum
projeto no curso que tenha incentivo financeiro nem horas destinadas a pesquisa**. Contudo,
sdo poucos os alunos que conseguem se envolver com os projetos, pois esta tarefa demanda
tempo disponivel. No ano de 2009 em meu projeto de pesquisa tinha trés alunos bolsistas
voluntérios, que, em razdo de questdes profissionais, ndo conseguiram cumprir com todas as
etapas da pesquisa.

Dos oito académicos que fizeram parte deste estudo, trés foram bolsistas durante o
curso, tempo no qual participaram de encontros e congressos para publicar suas pesquisas.
Sempre que possivel, os alunos do curso participavam dos encontros promovidos pela
AGB/POA e demais eventos ligados a area da Geografia.

Os depoimentos dos académicos que foram bolsistas durante o curso evidenciam a

importancia deste aprendizado para sua formagao:

Foi muito importante para minha formacdo ter sido bolsista. Na época eu
ndo trabalhava, tinha todo tempo para fazer leituras e me dedicar a pesquisa.
Fui para varios eventos com os trabalhos desenvolvidos como bolsista.
Seria importante que todos os alunos pudessem ser bolsista. (A2)

A experiéncia como bolsista estd me ajudando na organizagao do meu TCC.
Tenho mais facilidade na organizacdo do trabalho, na selegdo dos
referenciais e como fazer para escrever o texto. (A4)

Na época que eu fui bolsista voluntario aproveitei para aprender mais sobre
metodologia de pesquisa. Eu entrei na graduacdo sem saber muita “coisa”,
fiz ensino médio noturno, tive pouca base e poucas leituras. A minha
orientadora da pesquisa me cobrava bastante e eu tinha que dar conta. (A6)

* Eu e mais duas colegas do curso fazemos parte do quadro de pesquisadores da Universidade de Passo Fundo.
* De acordo com os critérios da institui¢do, os professores do curso nio possuem pontuagio suficiente para
receber horas destinadas a pesquisa.
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Os depoimentos evidenciam que a experiéncia como bolsista foi um incentivo para
que os alunos desenvolvessem uma relacdo ativa com a pesquisa, resultando em
aprendizagens significativas para a sua formacdo. Mesmo diante da falta de estimulo
institucional e apoio financeiro, da falta de tempo e das caréncias, que sdo uma realidade nos
cursos de licenciatura das instituigdes nao publicas, o curso de Geografia da UPF sempre
procurou estimular os alunos a estarem envolvidos com pesquisa € com eventos que
estimulem esta pratica. Para Demo (2000, p. 127), “a alma da vida académica ¢ constituida
pela pesquisa, como principio cientifico e educativo, ou seja, como estratégia de geracdo de
conhecimento”.

Outra atividade desenvolvida anualmente no curso que procura estimular a pesquisa ¢
a semana académica, por possibilitar espagos para discussdes académicas sobre a Geografia e
a docéncia. Cada ano ¢ definido um tema para a semana e sdo organizados painéis tematicos
para essas discussOes; também os alunos podem apresentar trabalhos de forma oral ou
exposicao de poster. No ano de 2009 foi realizada a X Semana Académica de Geografia com
o tema “Ressignificando a pratica de Geografia”. Neste ano, juntamente com a semana
académica, foi organizado o “I Semindario de Praticas Pedagogicas em Geografia”, evento que
possibilitou aos professores de Geografia do municipio de Passo Fundo® socializar praticas
realizadas em sala de aula.

Envolver os alunos em atividades de pesquisa contribui para que a aprendizagem deixe
de ser vista como memorizagdo e passe a ser considerada um processo de construcdo. Neste

sentido Cunha acrescenta:

E fundamental que se tenha coragem de alterar consistentemente a 1ogica do
curriculo e do ensino dos cursos de formacdo de professores para que
comecando neste ciclo, o aluno possa vivenciar a experiéncia de ensino
como processo, fazendo a relagdo ensino e pesquisa, entender de forma
dindmica o contexto historico onde esse processo ¢ produzido e, dessa
forma ser um agente de mudangas das praticas escolares e académica. Se ¢
tarde vivenciar esta concep¢ao sO no terceiro grau, mais tragico, porém, €
ndo fazé-lo e continuar a pratica reprodutivista, mesmo que dando suporte a
um discurso critico (2004, p. 125).

* 0 curso de Geografia da UPF, por meio de um projeto de extensdo, oferece espagos de formagdo continuada,
em parceria com a Secretaria de Educacdo do Municipio, aos professores de Geografia da rede municipal.
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Maciel relata em seu artigo 4 formagdo do professor pela pesquisa: agoes e reflexoes
(2004) uma atividade com projetos de iniciagdo a pesquisa pedagogica desenvolvida com
alunos da graduacao na disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino Médio. O objetivo era
construir com os alunos(as) propostas de investigacao da pratica pedagodgica, tendo a pesquisa
como um elemento central de reflexdo e problematizag@o para a constru¢do de uma proposta
de trabalho. Apesar de os alunos, inicialmente, encontrarem algumas dificuldades, o projeto
foi fundamental para dar sustentacdo e significado a pesquisa na formagdo desses alunos.
Segundo esta professora, “a pesquisa desenvolvida durante a formagdo dard, com certeza,
subsidios para o desenvolvimento de outros projetos dessa natureza quando estiverem atuando
como professores” (Maciel, 2004, p. 108).

E possivel constatar pelos depoimentos dos académicos o que eles pensam sobre a

pesquisa na pratica docente e a importancia da pesquisa na sua formacao:

Durante o curso os professores sempre estimularam a pesquisa, mas eu senti
mesmo foi quando chegou no semestre do TCC*. Foi uma oportunidade de
colocar em pratica muita coisa que eu tinha trabalhado durante o curso.
Percebi a importancia de ter leituras e autonomia de escrita. Nao esta sendo
muito facil, mas estou quase acabando. (A1)

Gostaria de ter mais tempo para ler. Fazer pesquisa exige leitura, exige
procurar varias fontes de consulta e para isso temos que ter mais tempo.
Faco o que posso. No estagio procurei trabalhar com pesquisa, sei que néo
foi um trabalho muito elaborado, mas fiz o que pude. (A2)

A despeito das declaragdes dos académicos, percebemos que eles tém clareza sobre a
importancia da pesquisa para formacao, que compreendem como pré-requisito fundamental na
formagao docente e como pratica nas aulas de Geografia.

A atividade de ensino com base na pesquisa fundamenta-se na pretensdo de levar o
aluno a deixar de ser um mero receptor de conhecimento. E preciso tomar consciéncia de que
a transmissao de conhecimento nao pode ser fator preponderante, que o aluno precisa ser
desafiado e o professor deve buscar alternativas didaticas que contribuam para ressignificar os

espacos de aprendizagem na escola.

* Trabalho de conclusdo de curso que os alunos tem que elaborar no Gltimo semestre. Os temas devem ser
relacionados ao ensino da Geografia, a docéncia, ao contexto da escola, etc.
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Eu acredito que a pesquisa ¢ uma forma que temos para explorar os
conteidos da Geografia. Em uma disciplina do curso foi proposto a
pesquisa de dados da escola que eu fiz estagio. Sabe que foi uma forma bem
legal de conhecer a escola, me aproximar dos alunos e professores. Nas
minhas turmas de estagio eu ndo trabalhei com pesquisa apesar de achar que
¢ importante. (A3)

Apesar de o académico considerar importante a pesquisa no ensino da Geografia, ndo
utilizou esta metodologia em suas aulas no estagio. Ele ndo esclarece o motivo de ndo a ter
utilizado, mas tem clareza do papel da pesquisa no ensino. A pesquisa ¢ um fator que pode
contribuir para diferenciar as aulas, possibilitando ampliar o conhecimento para a vida e para

autonomia intelectual (DEMO, 2004).

Temos que valorizar a pesquisa na nossa pratica, pois temos que trabalhar a
geografia diferente da forma como muitos professores trabalham. Tem
muita gente que diz que € “um saco” estudar Geografia, tem muita coisa
para “decorar”. Temos que mudar isso, € a pesquisa pode seu uma saida.
(A4)

A construcao do saber geografico, em muitas situagdes, continua centrada no discurso
oral de aulas expositivas ou em leituras de textos do livro didatico. Para rever essa realidade ¢
preciso pensar a aprendizagem segundo uma nova concepg¢do, na qual os conteudos da
Geografia escolar sirvam para reflexdo/agdo sobre o espaco geografico. Para isso, a pesquisa
¢ sem duavida a possibilidade que permite avancar na constru¢gdo do conhecimento e

compreensdo do mundo. De acordo com Freire:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continua , buscando,
recuperando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indaga. Pesquiso para constatar, constatando, intervindo, educo e me educo
(2004, p.32).

Podemos notar nesse depoimento a seguir que o docente, mais uma vez destaca a
dificuldade de trabalhar com seus alunos em razdo de questdes disciplinares, o que foi muito

recorrente entre os académicos e docentes participantes da pesquisa.
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O tempo de estagio € muito curto para fazer tudo o que planejamos. Como
eu tinha uma turma meio complicada — agitada — n8o consegui por em
pratica o que eu tinha planejado. Pensei em fazer uma saida de campo, mas
a titular ndo me aconselhou, acabei ouvindo ela e ndo fiz. Fico imaginando
se a turma fosse minha, seria diferente? Sei que normalmente as 5% série sdo
agitadas, essa minha era bem complicado, tinha 28 alunos. (A5)

Ele atribui as caracteristicas da turma e aos conselhos da professora titular os motivos
de nao ter colocado em pratica um trabalho de campo. Podemos depreender dessa fala que o
académico condicionou a selecdo das metodologias de trabalho a opinido/sugestao da
professora titular, perdendo a oportunidade de propor uma forma diferente de trabalhar e,
quem sabe, reverter a realidade da turma.

Durante a fase inicial da docéncia (principalmente no estigio), sdo comuns o0s
sentimentos de inseguranga ¢ a sensacdo de despreparo para o exercicio profissional, que
limitam fazer algumas opg¢des metodoldgicas. Por conhecer pouco a turma e ndo ter apoio da
professora titular, o académico optou por ndo trabalhar com atividades de campo ou que
necessitassem envolver os alunos fora da sala de aula.

Essas sao dificuldades que precisam ser vencidas, mas para isso o professor precisa
estar motivado a mudar e preparado para instigar a curiosidade dos alunos inserindo-os no
contexto das aulas. E necessario que o professor esteja aberto ao novo, a aventura de “fazer
uma aula diferente”, tenha a preocupagdo de ir além dos muros da escola, de buscar a
valorizagdo do ensino da Geografia, possibilitando que o seu aluno elabore raciocinios

geograficos e os relacione com as vivéncias do seu cotidiano. De acordo com Castrogiovani:

Para que esta mudanca ocorra os professores e a instituicdo da escola, na
sua complexidade, devem estar comprometidos com o que chamamos de
“fazer sociedade com cidadania”. A escola deve provocar o educando para
conhecer e conquistar o seu lugar no mundo em uma teia de justica social.
Parece ser simples, mas ndo €, no minimo, desafiador, como toda pratica
pedagodgica (2007, p. 44).

E possivel perceber na fala deste académico a seguir a preocupagio em trabalhar com
a pesquisa no ensino da Geografia, mas também ¢é possivel destacar que ¢ atribuida a falta de
tempo (um periodo de aula semanal), a ndo utilizagdo de determinada metodologia nas aulas.
Com base nessa ideia, acreditamos que € preciso ter clareza sobre o processo que contribui
para desencadear a aprendizagem e que metodologias podem promover e facilitar a

construgdo do saber.
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Eu acredito que, por ter sido bolsista, eu tenho a pesquisa como algo muito
proximo de mim. Eu ndo lembro muito de ter feito pesquisa quando eu
estudava na escola. Vou fazer o possivel para trabalhar com pesquisa nas
minhas aulas de Geografia, quando eu for professor. No estagio eu fiz dois
trabalhos de pesquisa com a turma do fundamental, pois eu tinha dois
periodos semanais. No ensino médio estou tendo s6 um periodo por semana,
nao da para fazer quase nada. (A6)

Acho a pesquisa muito importante para o ensino da geografia, mas ndo
trabalhei com pesquisa nos meus estagios. A professora titular me
aconselhou a ndo fazer, pois os alunos t€ém muita dificuldade para pesquisar.
Grande parte deles trabalha ou ajuda os pais em algum trabalho. Ela me
disse que ndo era nem para dar tema de casa. (A7)

Mais uma vez, ¢ possivel perceber nessa fala que o académico destaca a importancia
da pesquisa no ensino da Geografia, mas ressalta que ndo se utilizou desta metodologia por
indicacdo da professora titular. O estagidrio ao repetir/imitar a¢des da professora titular,
reproduz praticas cristalizadas, como a de em razao dos alunos serem “insdisciplinados”, o

professor ndo utilizar determinadas metodologias em aula.

r

Adotar a pesquisa como uma proposta de trabalho ¢ um desafio. Fazer
pesquisa na universidade ¢ bem diferente que fazer pesquisa 14 na escola.
Aqui temos toda uma estrutura, que nem sempre temos na escola. Sei que é
importante, que temos de enfrentar as dificuldades. Eu mais do que nunca
sei como a pesquisa € importante para nossa formacao. Eu fui bolsista e isso
me ajudou muito na minha trajetéria académica. (AS8)

Os académicos demonstram em suas falas a compreensdo da importancia da pesquisa
para o ensino. Destacam que o professor tem de ser muito persistente e, acreditar, realmente,
que ¢ possivel fazer pesquisa na educagdo basica, mesmo diante de tantas dificuldades.
Consideram que foi importante ter no processo de formacao a pesquisa como um principio
educativo. Foi manifestado por alguns alunos que nem todos os seus professores adotavam
esta perspectiva de trabalho nas suas aulas.

A relacdo que os académicos estabelecem com a pesquisa no seu processo de
formagdo ¢ fundamental para que eles possam desenvolver uma atitude investigativa na sua
pratica como professores. Nesse sentido, ¢ imperativo que os cursos de formagdo de
professores tenham uma maior preocupacdo na organizacdo de suas propostas pedagogicas,

por meio de um curriculo que permita a incorporagdo do educar pela pesquisa como principio.
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Para os docentes que fizeram parte deste estudo, desenvolver a pesquisa na educacio
basica ¢ um desafio que eles tentam vencer. Algumas dificuldades sdo enfrentadas, como
objecdes dos alunos em razao de a pesquisa ndo ser uma pratica cotidiana nas escolas, falta de

acesso a fontes de pesquisa, de material impresso ou acesso a internet.

Eu procuro trabalhar com pesquisa na sala de aula. Nao ¢ tarefa facil. Os
alunos querem receber tudo pronto ou apenas trabalhar com o livro didatico.
Trabalho com pesquisa porque acredito que incentiva o aluno a buscar de
respostas. As vezes, os trabalhos ndo ficam muito bons, mas eu ndo
desanimo, mando refazer. (D1)

Trabalhar com pesquisa em sala de aula é um desafio, pois precisamos
desacomodar, deixar de lado a crenca de que a aprendizagem ¢
memorizagdo. Outra coisa que € importante € iniciar os alunos desde cedo
na pesquisa. Eu trabalho com alunos desde a 5% série e procuro fazer
pesquisa desde esta série. Tem algumas turmas que ja tém o habito da
pesquisa desde os anos iniciais. Isso é muito bom, dai é s6 dar continuidade.
(D2)

O relato desses docentes demonstra a sua convic¢dao sobre a importancia da pesquisa
no ensino da Geografia. Mesmo diante de algumas dificuldades, eles acreditam que € possivel
trabalhar com tal metodologia. Pode-se inferir que trabalhar com pesquisa envolve uma
complexidade de fatores que podem ser negativos, como falta de interesse dos alunos,
dificuldade de aprendizagem, falta de recursos pedagogicos para pesquisa, € pontos positivos,
como possibilidade de transformar informagdo em conhecimento, de desenvolver a autonomia
e o espirito critico, favorecendo a instrumentaliza¢do do aluno para trabalhar com a realidade,
de relacionar o contetido tedrico com a pratica. O desafio ¢ reconhecer que a pesquisa ¢ um
valioso instrumento de educacdo e de desenvolvimento de competéncias e habilidades

significativas para a vida do aluno.

Como eu trabalho numa escola com bons recursos (biblioteca, acesso a
internet), tenho feito projetos que envolvem pesquisa. Inclusive, temos que
apresentar na feira do conhecimento da escola todo final de ano projetos
que foram desenvolvidos em sala de aula. Eu fui aluno bolsista voluntario.
Ent2o a pesquisa fez parte concretamente da minha formacdo e agora me
esforgo para fazer parte da minha pratica. (D3)
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O docente relata que, em razdo da boa estrutura fisica e dos recursos, tem facilidade
para trabalhar com a pesquisa com seus alunos. Destaca que foi bolsista voluntario e isso foi
um fator que ajudou na sua formagdo e, consequentemente, na sua pratica como professor de

Geografia.

Eu até tento trabalhar com pesquisa nas minhas aulas, mas ndo tenho
conseguido avancar muito. Trabalho em uma escola onde a grande maioria
dos alunos trabalha em turno inverso e/ou ndo tem recursos para fazer
pesquisa em casa. Na escola temos biblioteca, mas ndo temos acesso a
internet nos computadores. Estas questoes tém dificultado um pouco meu
trabalho. Quando planejo alguma pesquisa, procura fazer nas aulas, levando
o material. (D4)

Por sua vez, para este docente a realidade ¢ outra. A caréncia de material de acesso a
pesquisa aliada a situacao social dos alunos que estudam e trabalham, ¢ fator que dificulta o
trabalho com pesquisa, limitando o professor a propor atividades que possam ser
desenvolvidas na sala de aula.

A caréncia de recursos nas escolas ¢ um problema enfrentado pela maioria das
institui¢des publicas. O descaso com a educagao ¢ possivel de ser comprovado com a falta de
estrutura fisica e material das escolas, falta de professores e/ou sobrecarga de trabalho. E
preciso vencer as dificuldades para tornar significativas as aulas para os alunos, e a ciéncia
geografica, por tratar diretamente da realidade, abre um grande leque de possibilidades para
trabalha-la em seus temas na escola. Problematizar os temas e trazer recursos diversificados
para as aulas pode contribuir para a construcdo do saber geografico e proporcionar o
desenvolvimento das operacdes mentais de observacdo, reflexdo e analise do espago

geografico.

Tenho dificuldade de trabalhar com pesquisa nas minhas aulas. Na escola
onde trabalho n3o tem muitos recursos ou espagos para pesquisa. Acho
importante a pesquisa na construgdo do conhecimento, mas ndo ¢ facil
diante da caréncia das escolas e dos alunos. Tem outra coisa, acho que na
minha escola, poucos colegas tém o habito de trabalhar com pesquisa nas
suas aulas. Os alunos perguntam por que eu pego este tipo de trabalho. (D5)

Os depoimentos dos docentes evidenciam que, apesar das dificuldades enfrentadas
para ter uma pratica apoiada no ensino com pesquisa, este ¢ um procedimento didatico

importante e necessario para a compreensao ¢ o aprofundamento dos contetidos. E uma
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atividade que desafia o professor a ter uma postura diferenciada no processo de ensino e
aprendizagem.

De acordo com Cunha (2004), ¢ um equivoco pensar que ¢ tarefa facil transferir a
pratica da pesquisa para o ensino; pelo contrario, a escola tem sido um espaco onde o
conhecimento ¢ produto resultante de rituais prescritivos. Fazer pesquisa na universidade
durante a graduacdo ou pods-graduacdo ¢ uma realidade muito diferente daquela que
encontramos na educagdo basica ao desenvolver as praticas de sala de aula. O ritual escolar ¢
muito tradicional e para alterar esta realidade sdo ‘“necessdrias pesquisas e experiéncias
acompanhadas para que se va construindo um conhecimento sistematizado sobre novas
alternativas pedagogicas” (p. 125). Romper com esse ciclo requer que os professores se
aventurem na constru¢do de metodologias que instrumentalizem os alunos para trabalhar com
dados da realidade, para que possam se tornar sujeitos da propria historia.

Para André (2006) o papel didatico da pesquisa na formacdo de professores ¢ o de
levar os académicos, futuros professores, a assumir um papel ativo no seu processo de
formacao e, assim, transferir esta pratica investigativa para sua pratica profissional.

Nao ¢ possivel desejar que o professor tenha a pesquisa como uma pratica se sua
formag¢ao ndo priorizou a investigacdo como um elemento de reflexdo e critica. O papel do
professor formador de futuros professores ¢ determinante para o rompimento de praticas de
reproducdo do conhecimento. Formar um profissional que paute sua pratica pela pesquisa
exige que sua formagdo esteja alicercada em referenciais que o reconhegam como um sujeito
capaz de construir seu proprio conhecimento. O professor que tem na sua formagao um ensino

alicer¢ado na pesquisa, via de regra, adota uma postura de educar pela pesquisa.

3.6 A formacao continuada e a construcao de conhecimentos

Com o propésito de promover a formagdo continuada de professores de Geografia da
rede municipal de Passo Fundo e demais interessados, o curso de Geografia da Universidade
de Passo Fundo, do qual faco parte como professora, mantém um curso de extensdo que
oferece este tipo de formagdo. Denominado “A Geografia no Ensino Fundamental: saberes e
praticas para a formag¢ao continuada de professores”, o projeto estd em andamento desde 2001
e surgiu em razao de demandas manifestadas pelos professores de Geografia em atuagdo nas

escolas de ensino fundamental de Passo Fundo. O curso tem os seguintes objetivos:
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Geral: oferecer estudos/atividades de formagao continuada a professores de
Geografia através da participagdo de integrantes da rede municipal, visando
a qualificagdo do ensino, bem como de egressos ¢ académicos engajados em
atividades complementares visando, também, ao fortalecimento do Curso.
Especificos: - promover uma reflexdo sobre a pratica pedagdgica existente,
encaminhando os professores que atuam no ensino fundamental a
construgdo de propostas de superacao das situagdes limitantes em relagdo ao
ensino de Geografia; - instrumentalizar o grupo de professores no sentido
da intera¢do entre o fazer ¢ o saber para que a referida qualificagdo se
alicerce numa pratica docente resultante do conhecimento da ciéncia
geografica e dos respectivos pressupostos teorico-metodoldgicos; - priorizar
os estudos geograficos na escala local/regional, destacando a importancia
do processo de conhecimento e da analise da realidade de vivéncia; -
fortalecer teoricamente os professores para que tenham condi¢des de
selecionar temas, metodologias de ensino, elaborar ¢ construir subsidios e
materiais necessarios a sua pratica pedagogica; contribuir para a construgdo
de um referencial tedrico-metodologico para o ensino da Geografia nas
escolas da rede municipal, amparado em referéncias bibliograficas a serem
pesquisadas e em outros materiais ¢ fontes ndo convencionais; inserir
académicos do curso de Geografia nas discussdes tedricas € no
acompanhamento das praticas como uma forma de subsidiar sua propria
formagao académica; - promover a divulgagdo das agdes realizadas a fim de
socializar seus resultados e entendé-las como praticas possiveis no cotidiano
escolar. (UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO, 2009, p, 87).

A metodologia que orienta a proposta do projeto baseia-se em estudos e atividades que
contemplem relagdes entre experiéncias individuais e agdes coletivas; entre estudos tedricos e
aplicagdes praticas; entre situacdes e experiéncias locais/particulares e os principios gerais da
geografia.

As atividades sdo desenvolvidas em encontros quinzenais, quando o grupo se encontra
nas dependéncias do ICEG. Nas suas respectivas escolas, cada professora procura executar as
praticas resultantes das sessdes coletivas, elaborando memorias sobre suas praticas, que sao
novamente trazidas a discussdo/avaliacdo nos encontros, ensejando a reflexao teoria-pratica-
teoria em situagdes de ensino-aprendizagem. Sado realizados estudos de referenciais tedricos
sobre fundamentos e tendéncias da Geografia como ciéncia e de ensino de Geografia.

Por solicitagao da equipe pedagogica da SME/Passo Fundo, as atividades voltaram-se para
o acompanhamento da reformulacdo curricular em Geografia no contexto de reformulagdo dos
campos de estudo. A orientacdo e o acompanhamento, entdo, fizeram-se em dois sentidos: a)
reflexdo, acompanhamento e orientacdo com a equipe pedagogica da SME, visando dar
sustentacdo tedrico-metodoldgica a condugdo das atividades, que compreendem encontros,
tematicas, elaboracdo de propostas (definicdes em encontro de 14/3); b) participagdo nos

encontros com professores programados pela SME, que ¢ feito em duas modalidades:
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assessoria a um grupo dinamizador, que coordena e orienta as atividades, e participa¢do nos
encontros de estudo de todo o grupo de professores. Essas atividades, em qualquer uma das
formas, compreendem selecdo e analise de textos, exposi¢cdo de temas, acompanhamento das
discussodes tedrico-metodologicas e programacao dos contetdos (temas) selecionados.

A formacdo profissional do professor de Geografia passa, necessariamente, pela
concepedo de ciéncia geografica, pela sua trajetoria como ciéncia e como disciplina escolar e,
particularmente, pelas novas vertentes € novos olhares que tém sido alvo num periodo de
renovacdo mais recente. Essa renovagao se dd justamente pela ordenacdo espacial que as
demandas de uma nova sociedade globalizada estdo engendrando. E justamente nesse
contexto de novos olhares e novas dinamicas que a sociedade de hoje se apresenta.

Dentro dessa dinamica estd inserido este projeto de extensdo, cujas acdes se
caracterizam por avangos nas areas de ensino e de pesquisa para os académicos envolvidos e,
principalmente, para egressos e profissionais da comunidade. Os profissionais egressos
compdem o maior numero dos professores de Geografia que atuam na rede municipal de
ensino. Ao oferecer este apoio e esta possibilidade de estudos, o projeto possibilita o
conhecimento ¢ a compreensdo de tendéncias e alternativas tedrico-metodologicas que
propiciem uma melhor leitura, significado e atuag¢do no espago.

A formacao continuada foi uma tematica abordada nas discussdes dos grupos focais. A
partir deste ponto, apresento os depoimentos dos docentes acerca da importancia da formagao
continuada para a sua pratica. Saliento que esta tematica nao foi abordada com os académicos

em razao de a maioria deles ainda nao atuar com docéncia.

Os professores da escola, eu acho que ndo estdo aproveitando, € os
professores formadores eles ndo estdao indo ao encontro do que se espera e
das necessidades. As metodologias utilizadas nos cursos também sdo muito
cansativas. Acho que deveriamos ter formag@o na nossa propria escola, para
tratar dos nossos problemas. Temos alguns problemas internos que
precisam ser resolvidos. Tem alguns professores com mais tempo de
carreira na escola, que as vezes sdo resistentes a qualquer mudanca. Muitas
vezes a gente € até malvisto por tentar fazer alguma coisa de diferente, por
tentar inovar, tu nao € visto com bons olhos. Dai a gente escuta bem isso.
Coitado de vocés, fazem estas inovagdes porque estdo comegando. Espera
tu ter na minha idade se tu vais ter vontade alguma. Entdo, ao invés de
incentivo, a gente so6 tem desmotivacdo. (D1)

Pode-se perceber nesse depoimento que o docente deixa claro que os professores
relativizam a importancia dos cursos e palestras oferecidos como espagos de formagado

continuada. Notamos que hd uma ressalva quanto a forma como sdo organizados esses
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espacos, deixando transparecer a ideia de que hd uma preocupagdo com uma formagdo que
fornega um conhecimento pratico profissional e, de maneira especial, que trate de questdes

internas da escola. H4 uma ressalva sobre o descontentamento dos professores com mais

\

tempo de servico, que langam “algumas criticas” a forma como os colegas que estdo chegando
as escolas trabalham.

Acreditamos que, para que a formagdo continuada tenha um resultado positivo em
termos de qualificagdo profissional, faz-se necessaria uma vivéncia por parte dos professores
de situagdes que priorizem as questdes que permeiam a rotina escolar e possibilitem a
mudanca da logica de que o professor ndo precisa mais aprender. De acordo com Imbernén
(2001), ¢é necessario superar uma concepgao de formacgdo baseada na racionalidade técnica,
para que se possa formar o professor na mudanca e para a mudanca, com autonomia

profissional e reflexiva sobre sua pratica.

Com relacdo a formacdo continuada, eu trabalho na rede municipal e nesse
sentido eu acho que a gente estd um passo a frente porque o Municipio
oferece a formagdo continuada. NoOs temos encontros mensais onde oS
alunos sdo dispensados para a gente participar das formagdes na escola,
ainda, a gente tem espaco para reunides pedagogicas na escola. Entdo, nesse
sentido € bem positivo. Porém, esse espaco, no meu ver, nao esta sendo bem
aproveitado, infelizmente, porque n6s somos dispensadas uma vez por més
para parar, para pensar, para reciclar, e esse tempo ndo estd sendo bem
aproveitado. A gente vem e se depara, as vezes, com professores
formadores que ndo estdo preparados para trabalhar com este tipo de
atividade. Nao € o que a gente busca, todo mundo quer troca de experiéncia,
quer buscar coisas novas; quer que alguém dé uma luz, que mostre um
norte. E ndo ¢ isso que a gente encontra nos encontros de formagdo. Ai o
que acontece, toda vez que tem esses encontros de formagdo ¢ uma briga,
porque ninguém mais quer participar, ninguém quer vir. Entdo, ¢ uma coisa
bem interessante e que nao esta sendo bem aproveitada. Uma tarde toda
lendo poligrafo, buscando teorias. A realidade na sala de aula ¢ bem
complicada e parece que estes formadores ndo conhecem esta realidade.
(D2)

Esse € mais um relato que salienta o fato de a formacgao nao estar indo ao encontro das
necessidades dos professores. Os docentes ndo negam a importancia destes espacos, mas
relativizam-nos em razdo do distanciamento em relagdo as praticas reais de sala de aula. O
fato de ser oferecida a formacao por parte das instituicdes nao significa que esta se efetive de
maneira a atender as necessidades e demandas da profissdo. Muitas vezes a formagado

continuada ¢ oferecida sob a forma de cursos, seminarios, encontros organizados por
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profissionais que desconhecem o contexto de trabalhos dos professores. Para Libaneo, a
formag¢ao continuada deve ser pensada como um processo de investigacdo articulado com as

praticas educativas.

A formagdo continuada é uma maneira diferente de ver a capacitacdo de
professores. Ela visa o desenvolvimento pessoal e profissional mediante
praticas de envolvimento dos professores na organiza¢do da escola, na
organizacdo ¢ articulagdo do curriculo, nas atividades de assisténcia
pedagdgico-didatica, junto com a coordena¢do pedagdgica, nas reunides
pedagodgicas, nos conselhos de classe, etc. (2004, p. 66).

Na fala que segue o docente mais uma vez evidencia sua rejeicdo a forma como sao
organizados os espagos de formagdo nas escolas. Saliente que, muitas vezes, sdo reunides
“chatas” que ndo contribuem para sua formacdo. De acordo com sua fala: “Eu acho que
deveriamos discutir as questdes metodologicas e ndo discutir conceitos, teorias, por que isso a gente vé

na faculdade, se quiser saber pego um livro”.

Formacao continuada também existe nas escolas particulares, s6 que ¢
chamada de “reunido pedagogica”, momento que sdo discutidas as praticas
pedagogicas de modo geral. Nessas reunides enche de pessoal, por qué?
Porque os professores sdo pagos para isso, recebem hora aula por estar na
reunido, bem faceirinho, ouvindo o pessoal falar. Eu acho muitas das
reunides pedagdgicas uma “enchecdo de saco”. Por qué? Por exemplo, na
ultima que eu fui, uma reunido pedagogica sobre plano de trabalho
participativo, entdo foi uma senhora falar sobre plano de trabalho
participativo. Ela ficou uma hora falando, eu inclusive quase dormi, mais
para trés teve gente que deu uma cochilada e tal. Ficamos quase uma hora
discutindo os conceitos desse tal de plano participativo. No final dessa uma
hora: Ah alguém gostaria de fazer pergunta? Ninguém fez pergunta
nenhuma porque a maioria estava cochilando. Dai a gente saiu da reuniéo e
um perguntava para o outro: Voc€ sabe fazer um plano de trabalho
participativo? “Nao, eu ndo sei, mas ela ndo ensinou como se faz”. Essas
reunides pedagogicas a maioria delas se tornam muito tedricas e pouco
praticas muito pedagogicas, muito tedrico e nada pratico. Eu queria saber
como eu fagco um plano de trabalho participativo. Eu acho que deveriamos
discutir as questdes metodologicas e ndo discutir conceitos, teorias, por que
isso a gente v€ na faculdade, se quiser saber pego um livro. Eu acho assim.
Eu acho que tinha que ser mais pratico, e eu acho que os professores iam se
envolver, se interessar muito, muito mais - formagdo continuada mais
especifico. Por exemplo, com os professores de Geografia, tipo oficina
enfim....isso ndo acontece. Eu acho isso uma falha muito grande. (D3).

Podemos depreender das falas “Eu acho muitas das reunides pedagdgicas uma

“enche¢do de saco”, “essas reunidoes pedagogicas a maioria delas se tornam muito teoricas e
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pouco praticas muito pedagodgicas, muito teérico e nada pratico”, o descontentamento com a
forma como sdo conduzidas as reunides de formagdo. A rejeicdo ao estudo teodrico, indicando
certa resisténcia a atividades que exijam reflexdes mais complexas, como se fosse possivel
um processo de formagdo nao estar ancorado em referenciais teoricos, ¢ uma realidade
presente nas escolas. Ouve-se frequentemente que os formadores ndo conhecem o cotidiano
da escola e, por isso, promovem cursos “muito teoricos”. Entendo que uma proposta de
formacdo de professores voltada apenas a atualizacao pedagogica e didatica, desvinculado e
descomprometido com a realidade da escola e da pratica contribui para reforgar a dicotomia

teoria pratica e gera um descompasso entre a formagao e o contexto de trabalho do professor.

Desde que eu entrei para escola a gente teve espago para a formacdo
continuada, mas esse ano foi um pouco diferenciada pelo fato do PDE",
que foi implantado na escola. Recebemos verba para contratar pessoas para
dar formagdo continuada mais especifica, com uma melhor preparagao.
Minha escola esta localizada numa comunidade carente, com muitos
problemas. Dificuldades que foram constadas na aprendizagem dos alunos,
que ¢é realmente baixo. A gente tem um alto indice de alunos que estdo
vindo com problemas neurologicos causados pelo uso de drogas dos pais
durante a gestacdo. Entdo ndo sdo poucos, tanto que a nossa escola
(estadual) dentro de Passo Fundo tem atendimento especializado para DML
que ¢ deficiéncia mental leve, por causa de um projeto que a gente fez.
Enfim, tudo isso fez com que viesse ser implantado o PDE. Entao, a gente
ganhou esse pacote de formacdo continuada. Foi contratado um grupo de
professores aqui da UPF para fazer a formagdo continuada. Foi a maior
decepgdo que nds tivemos na escola. Porque a gente fez varias reunides
pedindo, expondo as dificuldades e sugerindo as oficinas, pois nos
queriamos coisas novas, para inovar, ¢ o que eles ofereceram, ndo veio ao
encontro das nossas necessidades para a sala de aula. Trabalharam um
monte de teoria que ninguém aproveitou, com excecao das técnicas iniciais
de motivacao. Quando comecaram a se deparar com o0s problemas que
agente enfrenta, mandaram repensar nossa pratica. Ai eu ndo agiientei. Eu
disse assim: Nos estamos repensando nossa pratica. Acho que € por isso que
a gente esta buscando ajuda é por isso que a gente quer que alguém venha
com algo de novo para nos oferecer, porque a gente esta repensando a nossa
pratica, e queremos uma luz. Mas, enfim, realmente o que esta sendo
oferecido na formagdo continuada nao esta satisfazendo as necessidades do
professor que esta em sala de aula, ou porque aquele profissional que esta
dando a formago continuada estd longe da sala de aula, ndo tem esse
vinculo, nao conhece nossa realidade, para saber como esta hoje 1a na sala
de aula. Entdo ele vem com utopias que nao da para ser aplicado. (D4)

Por enquanto, na escola, neste ano, tiveram alguns encontros com temas
variados que eu acho que sempre ajuda de alguma forma, mas eu sei que
para o proximo ano vai ter formagao especifica na area da Geografia, que o
Estado vai propor. Nao sei como vai funcionar. Disseram que era para ter

* PDE: Plano de Desenvolvimento da Educacio: criado pelo governo federal para estimular o desenvolvimento
da educagao basica.
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acontecido ainda este ano, mas ndo saiu. O problema das escolas do Estado
¢ a falta de espaco para reunides. Temos que dar aula, aula, nem tempo para
planejamento temos. Outra coisa que eu acho dificil é a falta de material
para trabalhar. Nao temos xerox, ¢ complicado ter que preparar aula sem as
minimas condi¢des. Sei que formacdo continuada é importante, mas temos
que ter condigdes materiais para trabalhar. Falta muito, falta muita coisa, na
escola. (D5)

Os docentes ressaltam em seus depoimentos que consideram importante a formacao
continuada, que propicia atualizagdo e contribui para melhorar a pratica em sala de aula. No
entanto, alguns mencionam que nem todos os colegas se comprometem com a formagao,
citando o pouco incentivo por parte dos 6érgaos governamentais ¢ a metodologia abordada em
alguns cursos de formacgao. Criticam a forma como sdo planejados os encontros, os quais nao
contemplam as necessidades dos professores. Ferreira destaca algumas condi¢des que podem
contribuir para o sucesso da formagao continuada, “como a institucionalizagdo de espagos e
tempos de reflexdo, estudos e pesquisas (semanais, quinzenais, ou, a0 menos, mensais) que
permitam uma acdo formativa em continuidade e o acompanhamento das inovagdes dela
decorrentes” (2003, p. 58).

Os docentes deixam clara em seus depoimentos a preferéncia pela formagao na area
especifica da sua formacdo. Essa postura pode indicar certo anseio de que a formagado
contribua com saberes/metodologias que possam utilizar em sala de aula, revelando um certo
praticismo dos docentes. Foi destacada pelos docentes a importancia de planejar espagos de
formagdo na escola com o propdsito de tratar de questdes vivenciadas no cotidiano. Esta
posi¢do indica que o contexto das situagdes concretas da realidade de trabalho pode se revelar
um espaco de reflexdo e aprendizagem, contribuindo para a melhoria da pratica e favorecendo
a que os docentes expressem suas idéias e sejam protagonistas do seu processo de formacao.

Nascimento esclarece:

Defender uma formagdo de professores centrada nas escolas nado significa
conceber esta instancia como um espago isolado e fechado ao conhecimento
produzido no ambito da investigacdo universitaria. Compartilho com
Teodoro (1991) da convicgdo de que as institui¢des universitarias devem ser
consideradas, ndo como as instituigdes que asseguram predominantemente a
formagdo continuada, mas antes como um sistema de recursos a servico dos
projetos de escolas centrados na resolucdo dos problemas ai identificados e
como apoio a inovagdo. Assim, sem nenhuma inten¢do de negar a grande
importancia das pesquisas institucionais para constru¢do do conhecimento
sobre a vida escolar, considero que cabe a escola o papel de protagonista na
formacao dos professores em servigo (2008, p. 83).
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Considero ser um desafio pensar em uma proposta de formacdo continuada de
professores que busque o equilibrio entre as necessidades educativas das pessoas
individualmente, do grupo, e as exigéncias do sistema. Acredito que o papel da formagao
continuada seja o de desencadear processos coletivos que conduzam os professores a
expressar seus sentimentos, suas opinides acerca dos dilemas que envolvem a pratica
pedagogica. E um desafio criar propostas de formagdo que contribuam para diminuir a
resisténcia do professor em participar destas atividades e, assim, construir no coletivo
alternativas que conduzam a recuperar o espago pedagogico da escola e a desenvolver uma

formagao centrada na escola e nas praticas dos professores.

3.7 O ensino da Geografia e o cotidiano as sala de aula

Com o objetivo de conhecer a compreensdo que os docentes tém acerca do ensino da
geografia na atualidade, foi solicitado que relatassem como trabalham ou consideram que
deva ser trabalhado o ensino desta disciplina, destacando superagdoes e dificuldades

enfrentadas.

r

A Geografia ¢ vista na escola como uma disciplina facil e os alunos
acreditam que ndo precisa estudar muito. A cada dia temos que criar
estratégias para que eles percebam que esta disciplina tem a mesma
importancia que portugués e matematica. Tem que buscar alternativas
metodologicas para manter a aula de Geografia o menos enfadonha
possivel. Os alunos esperam que a Geografia ajude eles em alguma coisa
nas suas vidas. As vezes, alguns colegas nos criticam, somos malvistos por
tentar fazer alguma coisa diferente, e as vezes ndo € nada extraordinario. S6
queremos sair daquela rotina, dos questionarios, onde os alunos ficam
perguntando: “pro quantas linhas, qual paragrafo”? E respondemos: Eu ndo
eu quero saber o que voc€ pensa, quero saber tua opinido: “Como assim
professora? Escrever a minha opinido? Mas como isso escrever minha
opinido”. “O que tu pensa, tu acha certo, tu acha errado”. Apenas quero
dizer que podemos fazer da aula de Geografia um espago para que nosso
aluno aprenda emitir sua opinido, aprenda analisar, criticar. (D1)

Complementando o que a colega disse, nosso aluno ndo estd acostumado a
dar sua opinido, ele responde o que o livro didatico pede. Por isso, as aulas
de Geografia se tornam chatas, pois o aluno ndo percebe qual a importancia
daquilo que ele esta aprendendo na escola. Eu procuro trabalhar com uma
proposta de aulas onde os alunos t€ém que trabalhar em grupo. Parece que
mudando a organizacdo da sala de aula eles ja se animam um pouco. Esta
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pratica eu comecei trabalhando com alunos dos anos iniciais e deu certo.
Todo més eu mudo a organizacdo dos grupos para que todos possam se
conhecer. Eu fago isso com alunos do ensino fundamental, pois na minha
escola ndo tem ensino médio. Acho que tem ajudado os alunos a se
envolverem com as aulas de Geografia. (D2)

Fica explicita nesses depoimentos a preocupagdo dos docentes com o papel da
Geografia para seus alunos ao questionarem certas metodologias que nao contribuem para
construg¢do do conhecimento geografico. Destacam que procuram trabalhar com metodologias
que contribuam para “fazer da aula de Geografia um espago para que nosso aluno aprenda
emitir sua opinido, aprenda analisar, criticar”.

A pouca importancia que os alunos atribuem a disciplina de Geografia muitas vezes
deixa o professor frustrado. E uma ciéncia que na sua origem apresentava um forte carater
tradicional na sala de aula. Essa pratica tradicional de ensino foi se difundindo, sendo possivel
encontrar seus vestigios na sociedade atual. Por muito tempo ficou conhecida na escola como
uma disciplina para estudar mapas, rios, relevo, vegetagao, etc,; por isso, muitas vezes, era/é
vista por alguns alunos como uma disciplina sem muita importancia. Para modificar esta
realidade precisamos de uma Geografia que acompanhe as mudancas da sociedade, cujo
estudo possibilite o entendimento do espaco geografico enquanto totalidade, no qual se
efetivam as relagOes cotidianas e onde se estabelecem as redes socais em diferentes escalas.

De acordo com Lacoste, a realidade revele que o lugar da Geografia na formacao dos
alunos ¢ secundario, por ser trabalhada de forma pouco significativa, pouco focada na

constru¢ao de conhecimentos destinados ao raciocinio geografico.

Impods-se a idéia de que o que vem da Geografia ndo deriva de um
raciocinio, sobretudo nenhum raciocinio estratégico conduzido em fungao
de um jogo politico. A paisagem! Isso se contempla, isso se admira; a ligdo
de Geografia! Isso se aprende, mas ndo ha nada para entender. Um carta!
Isso serve para qué? E uma imagem para agéncia de turismo ou o tragado
do itinerario das proximas férias (2006, p. 34).

O depoimento a seguir deixa claro que os professores tem que estar preparados para
trabalhar em sala de aula, com metodologias que contribuam para o desenvolvimento das

atividades propostas e interagao dos alunos.

Eu acredito que trabalhar com geografia hoje em dia é preciso ser muito
criativo para que os alunos se envolvam na aula. Procuro, sempre que é
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possivel, levar alguma atividade que chame a atengao da aula. Quando eu
coloco 1a na 5% série os bichinhos dangando, no projetor multimidia, coisa
assim, nossa a alegria daquela criancada, vendo aquela interacdo. Dai na
lousa interativa tu consegue fazer umas animagao diferente. Entdo, ¢
interessante e chama, claro que vai chamar muito mais a atengao, vai tornar
a tua aula bem mais criativa, diferente e tal, mas o professor tem que se
propor a isso. Fazer um datashow cheio de animagdes, cheio disso, cheio
daquilo, levar teu aluno numa aula de informatica onde tu ja tem um site
teu, um blog teu, onde ja tem alguma coisa pra fazer uma aula guiada com
material teu. Precisa de tempo pra ti fazer isso, uma preparagdo. O docente
tem que estar preparado, vestir a camisa para fazer isso. Mas ¢ perfeito, eu
acho muito bom. (D3)

A fala do docente revela sua preocupacdo com a questdo metodologica no
desenvolvimento das aulas de Geografia, fato que pode ser determinante na tarefa de
transformar a sala de aula um espago com novas propostas e nova linguagem para essa
disciplina e de ruptura com as formulagdes tradicionais da ciéncia geografica, na perspectiva
de buscar um direcionamento mais social as andlises geograficas. Pensar o contetdo a ser
ensinado ndo pode estar desvinculado do cotidiano, do sujeito e da sociedade que queremos
formar. De acordo com Kaercher (2002, p. 224), “sem saber o que queremos com nossa

ciéncia, ndo ha aluno que va nos ouvir interessadamente”.

Eu acredito que hoje em dia ser professor de Geografia e conseguir que os
alunos se envolvam com as atividades propostas ¢ um desafio. Eu procuro
variar as metodologias para ver se as aulas se tornam mais interessantes ¢
eles percebam que estudar Geografia ¢ muito bom e tem a ver com vida
deles. Quando € possivel, faco trabalho de campo para os alunos sairem da
sala e perceberem que ¢é possivel aprender Geografia num “passeio” como
eles chamam nossas saidas a campo. (D4)

Além do cuidado na preparacdo da aula, os alunos t€ém que perceber que a
Geografia estd presente no dia a dia deles. Quando explicamos algum
conteudo em aula, temos que fazer relagdes com o que eles conhecem na
sua comunidade. Isso ndo ¢ tarefa simples, exige que a gente tenha muito
conhecimento do que estamos falando. Precisamos estar inteirados do que
acontece no mundo, assistir a TV, ler jornal. Hoje mesmo eu estava falando
numa turma que fui substituir a minha titular, estava falando sobre uma
praia 1a do Ceara que passava na malhagdo. Isso chamou a atencdo, e eles
logo comecaram a falar desta praia, a Canoa Quebrada. Entdo ¢ muito
importante relacionar os assuntos. Isso ndo ¢ uma tarefa tdo simples, como
estamos aqui conversando, mas € preciso mostrar para os alunos por que €
importante estudar geografia. (D5)
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Esses depoimentos tornam possivel a compreensdo de que um dos grandes desafios
enfrentados atualmente pelos professores de Geografia — e também das demais disciplinas -
no processo de ensino e aprendizagem ¢ o de conciliar a busca incessante da constru¢do do
conhecimento € o envolvimento dos alunos nas atividades propostas em sala de aula. Os
docentes evidenciam a preocupacdo com a metodologia que utilizam nas aulas como forma de
levar os alunos a perceber, a descobrir a importancia do dominio do conhecimento geografico
para o seu dia a dia.

Os professores reconhecem que ¢ preciso repensar a maneira como a Geografia esté
sendo trabalhada na educagdo basica. A pratica tradicional de ensinar Geografia, que nega o
carater dindmico e histdrico do espago geografico, tem de ser substituida por um ensino que
contribua para formacdo de um conhecimento que auxilie os alunos a compreenderem o
mundo em que vivem. Parece que a Geografia perdeu sua importancia para os alunos.

Castrogiovani destaca sobre isso:

Muitos ainda acreditam que a geografia é uma disciplina desinteressante ¢
desinteressada, elemento de uma cultura que necessita da memoria para
reter nome de rios, regides, paises, altitudes, etc. Nesta primeira década do
século XXI, a geografia, mais do que nunca, coloca seres humanos no
centro das preocupagoes, por isso pode ser considerada também como uma
reflexdo sobre a acdo humana em todas as suas dimensoes. Ela preocupa-se
com as inquictagdes do mundo atual, buscando compreender a
complexidade da forma como ocorre a ordem e a desordem no planeta. Na
realidade, ela é um instrumento de poder para aqueles que detém os seus
conhecimentos (2007, p. 42).

Nao sdo incomuns relatos de professores e académicos de Geografia sobre o
desinteresse dos alunos em aprender geografia, de se envolver com o que ¢ proposto em aula.
Diante da minha experiéncia como professora de Geografia do ensino fundamental e médio e
formadora de professores no ensino superior, acredito que em muitas situagdes a origem dessa
desmotivacdo estd na forma como sdo conduzidas as aulas em termos de metodologia e
selecdo de contetidos. Poderiamos enumerar uma dezena de motivacdes para que oS
professores tenham pouco interesse em rever suas praticas, mas, mesmo diante de uma
realidade complicada em termos de categoria profissional (salarial e condi¢des de trabalho),
temos a responsabilidade com a aprendizagem de nossos alunos.

Os alunos estdo carentes de uma Geografia que acompanhe as mudangas da sociedade
e que contribua para a formag¢do de cidaddos conscientes e interessados na realidade do

mundo em que vivem. A mera transposi¢ao de informacgdo acaba por gerar aulas cansativas,
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que levam o aluno a perder o interesse € ndo se envolver com as atividades. Reporto-me a
Cavalcanti (2002, p. 20), que auxilia na reflexdo dizendo que sdo recomendados para as salas
de aula “procedimentos que propiciem maior motivagdo e atividade intelectual dos alunos,
que levem a uma interagao ativa e problematizadora com os objetos de conhecimento”.

E possivel constatar pelas narrativas dos académicos a compreensdo que eles tém

acerca do ensino da Geografia:

Nos como professores, temos a responsabilidade de estabelecer a relacao
entre o0 nosso saber que a gente traz da formacdo e a aprendizagem dos
alunos, temos que motiva-los para que eles se envolvam nas aulas. Isso é o
nosso maior desafio, pois, sem este envolvimento, fica dificil eles gostarem
da Geografia. Quando comecei meu estagio, eu me preparava muito, ficava
nervoso e chegava na sala de aula preocupado e esquecer de alguma coisa.
Mas aos poucos fui me dando por conta que o mais dificil € fazer os alunos
compreender o que estamos falando. E preciso estabelecer relagdes, fazer
eles falar. Foi um desafio. Ndo ¢é chegar na sala e despejar conteudo. E fazer
o aluno entender o que estamos falando. Portanto, o professor precisa
encontrar estratégias para ensinar Geografia, trabalhar com informagdes
mais concretas e de acordo com as necessidades e interesses do aluno. (A1)

O relato desse académico revela sua preocupacdo em dar significado a disciplina que
trabalha, envolvendo seus alunos e tornando interessante o conhecimento escolar geografico.
Esclarece como pensa que devam ser desenvolvidas as aulas de Geografia, dizendo que “¢
preciso estabelecer relagdes, fazer eles falar. Foi um desafio. Nao ¢ chegar na sala e despejar
conteudo”.

Para dar conta dessa tarefa € preciso ter um sistema teérico e conceitual que dé conta
de destacar o valor educativo da Geografia e sua contribui¢do para que o aluno possa se situar

e compreender o mundo. Cavalcanti ressalta:

A complexidade do espago geografico global é de compreensdo dificil para
o cidaddo, necessitando para isso de referéncias mais genéricas e
sistematizadas, para além das referéncias cotidianas. O ensino de Geografia
tema finalidade de trabalhar essas referéncias na escola, as mais genéricas e
sistematizadas, para além das referéncias cotidianas (2002, p. 13).

A seguir temos depoimentos que evidenciam a realidade enfrentada pelos académicos no dia a
dia em sala de aula durante os estagios, quando precisam assumir a responsabilidade de atuar como

professores de Geografia.
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Quando estamos na sala de aula comecamos a nos dar por conta de certas
coisas, por exemplo, uma situacdo que aconteceu comigo. Eu estava
explicando um contetido na 5% serie e percebi que eu ndo estava na minha
sala de aula da universidade. Eu tinha que cuidar a forma como estava
falando, tinha de fazer com que aquelas criangas compreendessem o que eu
falava. A transposicdo didatica ndo uma tarefa facil. Na verdade, ndo da
para ser o mesmo professor em todas as turmas. Cada turma tem sua
caracteristica, sdo diferentes. Temos que falar de uma geografia que eles
entendam que eles s2o acostumados a falar no dia a dia deles. A minha
preocupacao maior com o ensinar geografia e fazer com que eles entendam
e ndo decorem nas minhas aulas. (A2)

Durante a nossa formacao foi falado na Geografia tradicional, na Geografia
critica, e agora quando a gente chega no estagio, se da por conta que tem
que ter uma pratica tradicional ou critica. E nessa hora que nos damos por
conta o porqué de todas aquelas discussdes em aula. Na hora de preparar as
aulas percebemos a nossa responsabilidade. Como estagiarios procuramos
trabalhar com uma Geografia diferente, mas percebo pela fala dos alunos
que a professora titular da o texto do livro didatico e manda resumir. Ai nos
damos por conta porque tem tanto aluno que ndo gosta de Geografia. E,
muitas vezes, a aula de Geografia nem ¢ dada pelo professor de Geografia.
Meu titular é formado em Historia, e na verdade ndo tem na base Geografia.
Ent3o, o que é que eles fazem? Passam o livro ou um xerox ¢ mandam
resumir no caderno, é isso que os alunos tém de aula. Eles nao
proporcionam o debate. Nao relacionam com a realidade deles, né. (A3)

Os depoimentos evidenciam a preocupacgao relacionada a aprendizagem dos alunos e a
que Geografia trabalhar em sala de aula. Destacam que presenciam nas escolas praticas de
professores que ndo formados em Geografia e, por isso, tém certa dificuldade em trabalhar
com a disciplina. E no contexto da sala de aula que os académicos tomam consciéncia de que
precisam fazer as opgdes tedricas € metodologicas para poder ensinar Geografia. A vontade
de acertar, aliada ao compromisso com os alunos, leva os académicos a superar as

dificuldades e procurar as melhores estratégias para desenvolver as aulas.

Ser professor de Geografia e trabalhar com uma geografia que envolva os
alunos ¢ uma tarefa que nos exige uma coragem. Eu adoro a profissdo que
eu escolhi, gosto muito. Acho que é por isso que eu estou aqui, estou
chegando no final do curso e a cada dia percebo o quanto a gente tem que se
esforcar e se dedicar como um dom mesmo, porque ser professor ndo ¢é
para qualquer um mesmo, no meu ponto de vista. Eu acho que ndo qualquer
pessoa que chega, entra em uma sala de aula domina 20, 30 40 alunos e
consegue expor o conteido, consegue fazer com que eles entendam, e que
eles associem isso e que eles evoluam. Acho que a nossa tarefa ¢ muito
grande e a gente consegue fazer isso sim com muita dedicacdo. (A4)
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Os alunos estdo acostumados com uma aula de Geografia bem tradicional,
que ¢ estudar o livro, olhar, analisar o mapa dar aquela olhadinha por cima,
mas eles ndo sabem relacionar com a realidade, é bem complicado. Na
minha primeira aula do estdgio eu trabalhei com a importancia da
Geografia, por que ela ¢ importante. Perguntei aos alunos o que era
Geografia para eles. Eu até coloquei uma historia em quadrinhos do meio
ambiente sobre a floresta, a devastacdo, o desmatamento, e algumas alunas
colocaram que isso ndo tinha relacdo com a geografia, aquela historia em
quadrinhos. Entdo, a gente ainda percebe que eles ndo tem essa visdo da
Geografia critica, da Geografia que analisa, que critica, que debate. Entao ¢
bem complicado. Além disso, tem a questao que é fazer com que os alunos
queiram participar da aula, tarefa nada facil. Eles sdo acostumados a
responder questdes no livro ou no caderno. E um desafio tentar mostrar para
os alunos uma Geografia que tenha a ver com eles. (AS5)

Para esses académicos, como podemos observar nos excertos transcritos, os alunos
estao “acostumados com uma aula de Geografia bem tradicional, que ¢ estudar o livro”, o que
contribui para que eles tenham uma leitura muito limitada do espaco geografico. Destacam
que ¢ um desafio mostrar aos alunos a importancia dos conhecimentos da Geografia. Para
efetivar isso, € preciso superar a aula de Geografia como espago de informagdo ou leitura
mecanica do livro didatico, e, de fato, possibilitar aos alunos o desenvolvimento de um
raciocinio geografico que possibilite a compreensdo das complexas inter-relagdes que
produzem o espago.

E possivel identificar no dia a dia da profissio que o professor iniciante/estagiario
busca modelos instrucionais que deem conta de orienta-lo na execugdo de seu trabalho. Sente-
se inseguro quanto a sua atuacdo em sala de aula e busca formas de ensinar para responder aos
problemas encontrados na pratica. Por meio da formacdo recebida, eles buscam refletir sobre
0 seu proprio trabalho e o papel da Geografia no entendimento do mundo moderno, bem

como sobre o valor educativo da disciplina (OLIVA, 2004).

O contetido que estou trabalhando no ensino médio €, praticamente, o
mesmo que eu trabalhei no ensino fundamental, um pouco mais
aprofundado. Mesmo assim, eu estudei muito para comecar a estagiar,
pesquiseli, fui atras de coisas novas. Percebi que ser professor de Geografia
demanda estar sempre estudando e sempre indo atras e buscando. Mas eu
sempre me deparo com perguntas assim: Sera que os alunos vao gostar da
minha aula? Sera que vao fazer alguma pergunta que eu néo sei responder?
Ent2o eu sempre me preocupo antes de dar minhas aulas, de pesquisar as
davidas que me surgem. Assim, no caso de eles questionarem, eu sei
responder. Quero que meus alunos gostem de Geografia como eu gosto.
(A6)
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Eu sempre procurei me organizar bem, planejar muito bem as minhas aulas,
dominar o contetdo. E claro que sempre surge algumas perguntas meio
diferentes daquele assunto que vocé esta trabalhando. Entdo, as vezes pega
a gente meio de surpresa. Nos meus planejamentos de aula eu sempre
procuro usar uma metodologia diferente do que a titular usava, que era
sempre a mesma; cada aula uma metodologia ou uma técnica diferente para
atrair eles para o mundo da Geografia. Alguns alunos consideram a
Geografia, uma disciplina que eles ndo acham, assim, tdo importante como
deveria ser. Entdo, eu procuro fazer isso, e, inclusive, quando estou em
casa, fazendo meus planos, antes da supervisora olhar, como os alunos vao
entender aquele conteudo, como eles vao aprender. Sera que daquela
maneira eles aprendem melhor ou de outra maneira? Entdo, eu penso muito
bem antes de planejar minhas aulas. Tanto que, na medida que a gente vai
conhecendo os alunos, vai conhecendo a turma que temos, muitas vezes,
nos temos que mudar algumas coisas no plano de aula. Nem sempre ele
permanece do inicio ao fim, como a gente planejou. Entdo a gente vai
conhecendo a turma e vai procurando mudar, fazendo mudangas, para
melhorar nossas aulas. (A7)

Nesses excertos, os académicos deixam evidente que a docéncia envolve mais que o
planejamento de uma aula, ou seja, demanda uma intervengao intencional que tenha como
objetivo maior a “construcao do conhecimento pelo aluno, de modo que todas as acdes devem
estar voltadas para sua eficacia do ponto de vista dos resultados no conhecimento e
desenvolvimento do aluno” (Cavalcanti, 2002, p. 32). Destacam a importancia do
planejamento, da selecio de contetidos a serem ensinados, a elaboracdo das estratégias
empregadas no ensino e o tipo de atividades aplicadas em aula para que a Geografia possa
cumprir com a sua especificidade, que ¢ instrumentalizar teoricamente o aluno para a leitura

critica do espago geografico.

Os alunos gostam muito, e eu também gosto como professora, de trabalhos
praticos, aulas de campo. Entdo, no estagio eu procuro intercalar de vez em
quando, a cada 5 ou 6 aulas tedrica, uma aula pratica. Eles gostam, eles
aproveitam mais e eles aprendem mais. Eu, inclusive, com o ensino médio
ja confeccionei piramides. Eles gostaram muito, sairam umas muito bonitas,
inclusive umas vao ficar no relatério, as mais caprichadas. Uns ndo
capricham tanto, outros ja fizeram colorido. E tudo ficou muito bom. Eles
gostaram muito e pretendo trabalhar, fazer um trabalho de campo, agora no
encerramento do estagio, assim como eu fiz com o ensino fundamental. Deu
certo eles gostaram, tiveram um 6timo rendimento. Eu pretendo fazer um
outro trabalho de campo com o ensino médio. (AS)

Os depoimentos dos académicos evidenciam que uma das maiores preocupagdes

manifestadas ¢ com a aprendizagem dos alunos. O maior desafio consiste em articular o saber
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que eles receberam na formacdo com a construg¢do da aprendizagem. Ao se depararem com
um grupo de alunos numa sala de aula, com necessidades especificas, em determinadas
condigdes de trabalho, cada professor/estagiario tem de lancar mao de suas experiéncias, de
seus saberes, para enfrentar os desafios postos pela pratica pedagogica.

A superacdo de um ensino de Geografia repassador de contetidos prontos e
informativos e o trabalho numa perspectiva que considere a construgdo de um conhecimento
geografico que envolva a compreensao do espaco numa dimensao critica e social pressupdem
o entendimento de que Geografia queremos que o nosso aluno tenha na escola. Para isso, ¢
necessario buscar referenciais e procedimentos metodologicos que possibilitem uma pratica

pedagodgica renovada e criativa, que promova a autonomia dos alunos.

A Geografia deve buscar contato com outras areas do conhecimento para promover o
didlogo e possibilitar um ensino que promova o desenvolvimento de conceitos e saberes
necessarios a analise do espago geografico. Para tanto, o professor precisa compreender que
os contetidos e as categorias da Geografia possuem uma logica que permite aos alunos a
construgdo do raciocinio geografico. De acordo com Ledo, nem sempre o professor de

Geografia tem esta clareza:

Isso o leva a ensinar determinado conteido com se este possuisse um fim
em si proprio. Tal atitude fortalece o papel do livro didatico. A estrutura de
alguns destes livros favorece um ensino conteudista e fragmentado. Os fatos
geograficos — separados em capitulos — ndo possuem conexdes, ¢ 0 medo de
perder o referencial do livro didatico impede que os professores busquem a
contextualizacdo do ensino a partir dos referenciais dos alunos (2008, p.
103).

E fundamental que o professor crie situagdes de aprendizagem que conduzam os
alunos a conhecer e utilizar os conhecimentos da Geografia para compreender as
transformagdes do espago geografico e as relagdes nele estabelecidas. E importante a
utilizacao de metodologias que levem em consideragao assuntos de interesse dos alunos e que
contribuam para um saber contextualizado.

Guimaries destaca:

O professor de Geografia, ndo deve resumir-se a um competente veiculador
de conhecimentos e acontecimentos atuais, mas precisa ser um profissional
preocupado com as conseqiiéncias dos conhecimentos, com a formacdo
politica do aluno, com a sua capacidade critica (2000, p. 21).
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Quando o professor compreende a importancia da constru¢do da aprendizagem dos
seus alunos, define quais sdo as melhores estratégias para efetivar esse processo. Ainda
consegue definir com mais clareza os objetivos que quer alcangar, os contetidos e conceitos

que sao fundamentais para que este aluno de fato tenha uma aprendizagem significativa.

3.8 O estudo do lugar no ensino da Geografia

A respeito de compreender como os sujeitos da pesquisa trabalham o conceito de lugar
nas aulas de Geografia, foi contemplado este tema para as discussdes nos grupos. Os

depoimentos evidenciam o seguinte:

r

Entdo, assim, para mim o conhecimento na verdade ¢ o do local. Eles
conhecem e reconhecem este espago, sendo fundamental para que eles
desenvolvam os conceitos da Geografia. Vou citar bem rapidamente um
trabalho de campo que a gente saiu com os alunos de 5% série, em que eles
conhecem o terreno, o lugar onde eles vivem, brincam como a palma da
mao. Mas em momento algum eles tinham associado todo aquele ambiente
com 0s com 0s conceitos que a gente sempre estudou em sala de aula,
Entdo, conhecer o local, associado a nossa teoria ¢ a base. Acho que a partir
dali, se vocé construiu com eles uma base bem estruturada da relagao
conceito, espaco local, eles vao ter uma compreensdo do todo, depois do
espago maior muito mais facil. (D1)

Bom, como a minha realidade sdo os anos iniciais, eu tenho procurado
trabalhar bem essa parte de conceitos, formar conceitos de lugar, de espago,
situando eles. Até porque o meu trabalho de conclusdo teve como tema a
alfabetizacdo geografica. Da questdo da alfabetizacdo que as criangas
precisam passar também em Geografia. Muitas vezes quem trabalha com
anos iniciais esquece que a crianca tem que ser alfabetizada em Geografia
também. E certos conceitos que sao importantes ser trabalhado nesta série
sdo esquecidos pelos professores e fazem falta na 5 série, onde esta crianca
passa a ter contato mais especifico com a disciplina de Geografia. Entdo, os
professores vao encontrar uma dificuldade muito grande em avancar e os
alunos também de compreender, aprender. Entdo, enquanto profissional,
tenho procurado trabalhar isso. Essa questdo da alfabetizacdo em Geografia
também, e a questdo do espago, do lugar, do conhecer, do se sentir parte, do
pertencer. Eu tenho procurado trabalhar bastante desde os anos iniciais, mas
eu vejo que € uma dificuldade bem grande os professores entenderem a
importancia da construgio destes conceitos nos anos iniciais. E uma luta
fazer eles entender isso. (D2)
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Os docentes evidenciam em suas falas a importancia do estudo do lugar no ensino da
Geografia. Destacam a relevancia do estudo do lugar na alfabetizacdo geografica, pois,
segundo eles, a construcdo de determinados conceitos da ciéncia geografica, ¢ fundamental
para que a crianga consiga se situar geograficamente ao longo da sua trajetoria escolar.
Castrogiovani (2003) destaca que muitos professores que trabalham com anos iniciais nao
foram alfabetizados em Geografia, o que tem como consequéncia que seus alunos cheguem a

5% série com lacunas na compreensdo dos conceitos basicos da alfabetizacao geografica.

Trabalhar as escalas, local, regional, global na Geografia, acho que ¢
extremamente importante. Mas eu acho que ¢ mais facil trabalhar esse
contetido com o ensino fundamental do que com o ensino médio. No ensino
fundamental parece que a gente consegue fazer mais relagdes, parece que o
contetido favorece mais isso. Na 5% série se consegue trabalhar bem a
questdo local. Nos trabalhos de campo a gente sempre consegue
desenvolver isso. Na 6 série j4 comecamos avangar um pouco a nivel
regional, e assim vai indo. Ja no ensino médio, eu acho um pouco mais
complicado porque € uma condensagdo muito grande de contetido e nas
escolas que eu dou aula de ensino médio temos que fazer render contetido
até ndo poder mais. Porque todo final do ano tem o PEIES™ de Santa Maria,
e mais o vestibular para o terceiro ano. Tudo isso exige que o professor dé
conta de andar com o contetido. Entdo, no ensino médio eu acho mais dificil
englobar os trés niveis, mas tu trabalha num todo. O ensino fundamental &
mais fragmentado, voc€ consegue trabalhar com mais calma, com mais
clareza, os niveis local, regional e global do espago. (D3)

4

O destaque dessa fala esta relacionado ao entendimento que alguns tém de que ¢ “mais
facil” trabalhar com o estudo do lugar no ensino fundamental do que no ensino médio.
Atribuem isso ao fato de que no ensino médio eles precisam desenvolver determinados
contetidos que sdo cobrados no vestibular, ou pelo fato de que no ensino fundamental
trabalham com conteudos que proporcionam uma visdo espacial mais compartimentada, por
estar organizado da seguinte forma: o estudo do estado na 4? série; Geografia geral na 5* série;

Geografia do Brasil na 6* série e assim por diante.

E fundamental fazer associa¢des do contetido, do tedrico com o pratico,
com o local de vivéncia, com o que eles conhecem. E saber associar,
quando a gente trabalha 14, por exemplo, a paisagem cultural, a paisagem
natural trazer para o que eles vivenciam, para o que eles tém. Até numa
oficina que nos trabalhamos 1a em Pelotas eu colocava uma situacdo de uma
aluninha que eu tenho de nove anos, em que eu estava trabalhando a
questdo da leitura da paisagem e fazendo essa associa¢do do que o livro

* Programa de Ingresso ao Ensino Superior da Universidade Federal de Santa Maria.
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mostrava e do que eles viviam, no local de vivéncia deles. Ai ela chegou e
disse assim: “pro 14 no fundo da minha casa tem uma arvore, mas nao foi o
meu pai que plantou. Ela nasceu sozinha 14. Ela é uma paisagem natural ou
uma paisagem cultural”. Entdo, assim, deles comecaram também se sentir
parte do conteudo, porque no momento em que eles se sentem parte, que
veem que aquilo ali tem um significado para o lugar onde eles moram, o
lugar onde eles brincam, onde eles vivem as suas relagdes de familia, as
suas relagdes de amizade, as coisas comegam a clarear. Porque, quando a
gente esta explicando um conteudo 14 no quadro, eles conseguirem associar,
principalmente a gente que tem séries iniciais, eles conseguirem associar
que o que esta no quadro € o mesmo que eles tém numa folha, ou que eles
acabaram de colocar no caderno. E mais ou menos a mesma relagio que
tém o local é o global. Eles associam que aquele local de vivéncia deles tem
uma relagio com o todo, com o global. E um obstaculo a se ultrapassar.
Claro, ¢ uma coisa que a gente tem que romper, alguma coisa para que eles
associem isso. E bem importante, bem interessante, fazer esse tipo de
exploragao e aproximar a Geografia com a vida dos alunos. (D4)

O docente destaca a importancia de aproximar os conteudos ensinados da vivéncia do
aluno, “[...] aproximar a Geografia com a vida dos alunos”, pois, assim, o interesse pelas aulas
pode aumentar e o contetido adquirir significado e relacdo com sua vida.

E por meio do conceito de lugar que a Geografia realiza a integragdo das dimensdes da
realidade. Nesse sentido, o lugar €, por exceléncia, a zona de realizacao do espacgo geografico.
Nesse sentido, os docentes procuram contemplar o estudo do lugar como forma levar os
alunos a compreenderem o lugar vivido e, a partir dele, compreender os espagos globais.
Segundo Silva (2007), a conceituagao de lugar parte do entendimento de que permite analises
mais localizadas no tempo e no espaco porque representa a dimensao do espago mais proxima

seja para o individuo, seja para a coletividade.

Bom, eu concordo que é mais facil trabalhar os conceitos de local, regional
e global com a 5" série. Embora que, como eu comecei na metade do ano,
entfo estou ainda me adaptando e tentando trabalhar com eles. Mas noto
assim que sempre tem que voltar e dar uma retomada nas outras séries
também, porque muitas vezes eles ndo tém as nogdes claras. Entdo vocé
tenta trazer, fazer ligacOes, relacdes, para que eles consigam entender
melhor. No ensino médio n2o trabalhei ainda. Entdo ndo posso emitir
nenhuma opinido. Mas eu acho que no fundamental fica mais facil trabalhar
com eles. (D5)

De maneira geral, os docentes reconhecem que o estudo do lugar ¢ importante no

ensino da Geografia. Destacam que o estudo do espaco local ¢ fundamental para o aluno
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estabelecer relagdes com os espagos regional e global. A consciéncia espacial dos alunos, ao
ser construida a partir do seu cotidiano, tem mais significado e representagdo, pois eles tém
uma relagao carregada de historia com essas paisagens proximas.

O trabalho de campo foi apontado como um recurso pedagodgico importante para o
estudo do lugar. Com a leitura da paisagem os alunos associam os conhecimentos feitos na
pratica com os conteudos do livro didatico, o que os induz a compreenderem geograficamente
o seu lugar de vivéncia; assim, passam a estabelecer relacdes com outras categorias do
espago.

Constatamos por algumas falas que ha por parte dos docentes um entendimento
equivocado quanto ao estudo do lugar. Ao estudar o espago geografico, o professor de
Geografia faz referéncia a uma escala de andlise, porém isso ndo significa que, por exemplo,
ao estudar o Canada, nao ¢ possivel estabelecer relacdes com a escala local de analise. Da
mesma forma, quando estd sendo trabalhado com o estudo do municipio ou o bairro onde o
aluno reside, que pode se chamado de espago local, é possivel relaciond-lo com o espago

regional e o global. Para a professora Callai:

E imprescindivel que se supere a idéia dos circulos concéntricos, partindo
do proximo e supostamente mais simples para o mais distante e que seria
mais complexo. Iniciar pelo “EU” e avancar circularmente ¢ considerar,
equivocadamente, que o mundo e a vida das pessoas acontecem numa
seqiiéncia linear de distdncias. O mundo ndo é tdo simples assim. As
relagdes sociais sdo complexas e vdo muito além de uma simples seqiiéncia
de escalas e de uma explicacdo encadeada do menor para o maior e mais
distante (2003a, p. 108).

Essa dificuldade enfrentada por alguns docentes quanto ao estudo do lugar pode estar
relacionada ao uso do livro didatico nas aulas de Geografia e a organizacdo dos contetidos
feita nestes materiais. Tradicionalmente, os livros didaticos de Geografia sdo organizados a
partir de uma de uma sequéncia espacial que compreende o estudo do bairro, do municipio, do
estado, do Brasil, da América, depois Europa, Africa, enfim o mundo. Essa logica, quase que
cristalizada, tem sido revista por alguns autores de livros didaticos, mas na pratica dos
professores de Geografia ainda estd muito presente nas escolas.

Isso nos remete a um questionamento que vem sendo feito ha mais de uma década no
meio académico, a respeito do ensino da Geografia na educacdo basica. Fala-se que € preciso
contemplar praticas pedagogicas que contribuam para a formagdo de um aluno critico,

autonomo, capaz de compreender as mudangas que vem ocorrendo na sociedade. Contudo,
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quando se analisa a fala de docentes que atuam na educacdo bésica, percebe-se que, mesmo
eles afirmando terem a preocupacdo de ndo trabalhar com um ensino “tradicional” da ciéncia
geografica, demonstram ter dificuldade ou limitagdes em desenvolver determinados
conteudos/conceitos nas aulas de Geografia.

Diante disso, serd que podemos dizer que houve alguma lacuna na formacao desses
docentes ou ndo temos elementos suficientes para analisar esta questdo? No decorrer deste
estudo vamos retomar esta questdo, buscando mais subsidios que possibilitem estabelecer a
relagcdo entre as praticas relatadas pelos docentes, sujeitos desta pesquisa, € 0 seu processo de
formagao.

Retomando a questdo do estudo do lugar, busco em Callai, a idéia de que ¢ preciso

relacionar o local, o regional e global, pois o espago concretiza todas essas relagoes.

O estudo dom lugar no ensino de Geografia tem acontecido de variadas
maneiras, porém a maior critica que se tem ¢ o isolamento com que se
considera o municipio, ou parte dele para desenvolver o estudo, pois tanto a
cidade, quanto o bairro, ou o municipio como um todo sdo ‘“espagos
destinados” ao estudo no Ensino Fundamental, especialmente nas séries
iniciais, como também nas monografias dos cursos de graduagao (2003a, p.
131).

Considerando a importancia do conhecimento geografico para a vida cotidiana, para
entender as mudangas pelas quais a sociedade tem passado, ¢ preciso que a Geografia escolar
contribua para que as pessoas tenham consciéncia da espacialidade que vivenciam.
Consciéncia espacial € sindnimo de perceber o espago como um elemento importante da sua
cidadania.

A partir deste ponto do estudo, vamos conhecer a opinido dos académicos sobre o
estudo do lugar no ensino da Geografia, buscando analisar a percepg¢ao que eles tém sobre a

questdo do local, do regional e o global para a compreensdo espacial dos alunos.

Bom, na minha concep¢do, temos que levar bastante exemplos para a sala
de aula. Nao pode trabalhar o global, por exemplo, ou trabalhar
multinacionais, ¢ ndo dar exemplo de uma multinacional que nao seja, pelo
menos, proxima dos alunos, ou de uma empresa que esteja influenciada pela
irradiagdo global. Entio, no meu estagio, por exemplo, quando eu falei de
industrias, quando eu falei de mudanca de espago geografico, quando eu
falei alguma coisa de blocos economicos, eu ja ressaltei a importancia de
uma induastria como a Semeato em Passo Fundo, como a Doux-Frangosul
em Passo Fundo. Por qué? Porque eles vendem para o mundo inteiro. Entéo,
uma industria que esta territorializada aqui, mas ela vende para o mundo
inteiro. E ela sente os efeitos da globalizacdo. Entdo se a globalizacdo ¢
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mundial, mas ela esta no local, ¢ no local que vai se sentir os efeitos dela.
Entdo, é basicamente, como ¢ que vocé vai trabalhar com duas escalas tdo
diferentes? Dando exemplos, fazendo relacdes. Esses exemplos s&o
primordiais, porque, além de vocé trazer uma coisa que esteja mais perto da
realidade deles, vocé aproxima as duas escalas: do local e o global e o
nacional. Trabalhando os contextos politicos, econdmico, o neoliberalismo,
a concorréncia e tal, e ai estdo as empresas colocando as suas politicas,
colocando as suas idéias, comandando territorios. (A1)

E perceptivel na fala desse académico a preocupagio em estabelecer a relagdo entre os
conteudos trabalhados na aula de Geografia e o contexto que envolve a realidade dos alunos,
buscando estabelecer a relagdo entre o estudo do lugar e o espago global. Muitas vezes, os
contetidos sdo tratados de forma isolada, em seu aspecto global, dando a impressdo de que
fazem parte de uma realidade distante. O estudo do lugar no ensino da Geografia deve e pode
ser desenvolvido de forma contextualizada, levando em conta a realidade, o cotidiano e as

experiéncias dos alunos. De acordo com Pontuschka:

No entanto, apesar das diferengas, ha certo consenso sobre a nogdo de que a
pratica pedagogica na disciplina escolar de Geografia deve comecar pelo
lugar de vivéncia do aluno, explorando todo o potencial de seu
conhecimento prévio e, com base nele, introduzir os conceitos cientificos
dominados pelo professor. E no conhecimento local que estdo as fontes que
servirdo de pardmetros para o aluno atingir o conhecimento espacial de
outras realidades (2007, p. 36).

Eu acho que o estudo do lugar é o objeto de estudo da Geografia. Entao, ¢
impossivel ndo tratar numa aula de Geografia sobre o espago local dos
alunos. Tentar sair um pouco do tradicional, tentar trazer para a sala de aula
a realidade mais proxima do aluno. Nao adianta falar de um rio, e de
repente nao ir ver o rio, ou falar 14 do rio Tiet€, que ¢ 1a em Sdo Paulo, que
¢ superpoluido. Mas e o rio que tem na cidade ou no bairro. Tem o rio Passo
Fundo, ou sei 14 tem tantos outros rios, perto dos bairros das comunidades.
Entdo, eu acho importante trazer para dentro da sala ndo s6 o pratico, mas o
que esta proximo da realidade do aluno. Entdo, eu acho que o local dentro
da Geografia, a questdo do lugar, € isso, fazer o aluno sentir que ele vive
isso, que o problema ambiental no rio ndo ¢é s6 1a no Tiete, o problema nos
rios é proximo da casa dele. E ele jogando pedra no rio e assoreando, ¢ o pai
dele com a lavoura plantando 14 em cima da mata ciliar. Ent3o, assim, eu
acredito que todos os conteudos ou conceitos da Geografia precisam ser
analisados na escola local, regional e global, sendo, acho que fica muito
distante do aluno. (A2)

Destacamos no excerto do académico a preocupacao com o estudo do local, do que

esta proximo do aluno: “[...] eu acho importante trazer para dentro da sala ndo sé o pratico,
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mas o que estd proximo da realidade do aluno”. Ao buscar aproximar os contetidos ensinados
da vivéncia dos alunos, o professor, por meio de exemplos que representem o0s
temas/assuntos, pode dar suporte a construgao do conhecimento.

O estudo do lugar ¢ fundamental para o entendimento do mundo contemporaneo, pois,
ao mesmo tempo em que o mundo ¢ globalizado, as relagdes sociais existentes ocorrem em
lugares especificos. Estudar e compreender o lugar, em Geografia, significa entender o que
acontece no espaco onde se vive. Para isso, ¢ necessario muitas vezes observar outros fatores

que envolvem cada lugar. (Callai, 2003a).

Bom, eu também acredito que é muito importante trazer exemplos para o
cotidiano do aluno, procurar trazer exemplos de coisas distantes para perto
do aluno, para que ele possa compreender melhor o que esta estudando. Eu
estava trabalhando no estagio do ensino fundamental com latitude e
longitude, dai é meio dificil conseguir explicar alguma coisa mais pratica,
sabe. Para eles entenderem eu resolvi conversar com eles sobre a queda do
Airbas no oceano Atlantico e ficaram um tempao 14 para achar aquele avido.
Fomos para o mapa- miindi para localizar os paralelos e meridianos, pois no
oceano sO € possivel se localizar pelas coordenadas geograficas. Foi até
legal, eles entenderam onde ¢ que ficava. Ali eles descobriram a localizagao
de Fernando de Noronha que foi naquela regido proxima a queda do avido.
Dar exemplos, ainda mais nas aulas de Geografia, que temos recursos para
usar, para mostrar. (A3)

Esse depoimento destaca que o interesse dos alunos pelas aulas aumenta quando se
trabalha com conteudos de um lugar que eles conhecem, ou sao retirados de fatos da midia, ou
da experiéncia do cotidiano deles.

A Geografia tem o papel de formar uma consciéncia espacial nos alunos para que
possam compreender e fazer a leitura de diferentes lugares. Formar uma consciéncia espacial
¢ mais do que conhecer e localizar; ¢ analisar, ¢ sentir, ¢ compreender a espacialidade das
praticas sociais para poder intervir nelas, ou seja, € preciso formar uma consciéncia espacial
para a pratica da cidadania. Consciéncia espacial ¢ sindbnimo de perceber o espaco como um
elemento importante de nossa organizagdo social, presente no nosso cotidiano

(CAVALCANTI, 1998).

Na verdade, eu acho que ainda eu na minha concepgao de local, regional e
global, eu particularmente, sinto dificuldades ainda em trabalhar com estas
escalas fazendo relagdes, porque ndo sei ainda quais sdo os fatores que nao
me deixam ou ndo me permitem trabalhar isso. Mas assim, quando eu fiz
estagio no ensino fundamental, eu consegui trabalhar o local, a realidade
deles ali, que nos estavamos estudando na época era sobre regioes
brasileiras. Eu acho que consegui fazer essa relagdo. Porém, agora no



149

ensino médio, algumas vezes ja fiz, ja consegui fazer isso, mas eu ainda
sinto dificuldades, sei que ¢ importante fazer estas relagdes e trabalhar o
local, o global e o regional. Mas eu ainda tenho um pouco de dificuldades
para trabalhar sobre isso. Por isso, até ndo vou saber dar uma concepgao
certa de como eu faria isso. Realmente € isso, porque na verdade eu acho
que agora, a gente tem que estudar muito para conseguir fazer essa relacéo.
Eu, principalmente, tenho que estudar muito para fazer, nesse momento, a
relagdo essa. Depois, daqui a um tempo, eu espero superar isso. (A4)

Eu posso citar um exemplo: no estagio do ensino fundamental eu trabalhai
paisagens, e eu acho que os alunos compreenderem bem mais quando eu
usei exemplos da cidade. E uma forma que usei para trabalhar as mudangas
das paisagens. Levei fotos antigas da cidade e mostrando como o homem
influencia nessa transformacgao. Acho que a aula foi muito produtiva e os
alunos até¢ gostaram. Procurei mostrar que estas transformagodes ocorreram
em todo o Brasil também. S6 que n2o é muito facil, como a colega falou
anteriormente, a gente fazer essas comparagdes. Trazer para o local ali, ¢
bem complicado mesmo. (AS5)

Apesar de saberem a importancia de adotar como contetudos os espacos de vivéncia do
aluno, os académicos parecem ndo ter clareza de como esses espacos devem ser ensinados.
No depoimento “eu ainda tenho um pouco de dificuldades para trabalhar sobre isso. Por isso,
até ndo vou saber dar uma concepg¢ao certa de como eu faria isso. Realmente ¢ isso, porque na
verdade eu acho que agora, a gente tem que estudar muito para conseguir fazer essa relacao”,
¢ possivel perceber a dificuldade que o académico tem de estabelecer relagdes entre local,
regional e global nas aulas de Geografia.

Seja por falta de referencial tedrico e metodoldgico, seja por seguirem uma visdo
tradicional de estudo do espago geografico com um mero estudo de paisagem, as aulas de
Geografia acabam centradas na descri¢do empirica das paisagens, ou exclusivamente na
interpretagdo politica e econdmica do mundo. Segundo Cavalcanti (2002), diante das
mudangas no ensino, a Geografia escolar tem procurado repensar o seu papel nessa sociedade
em mudanga, questionando seus métodos, indicando novos contetdos, para que o
conhecimento geografico contribua para uma formagao cidada e que o lugar de vivéncia do

aluno sirva de pressuposto para compreensao e analise dos espagos mais complexos.

Eu também tenho um exemplo de uma aula que eu dei para o ensino médio.
Eu estava trabalhando sobre a distribuicdo da populagao brasileira, no caso,
das metropoles, que estavam saturadas, e as cidades meédias que estdo
crescendo. Entdo, estas cidades t€ém um crescimento maior hoje em dia em
relacdo as metropoles. Dai eu usei o exemplo de que Passo Fundo que é
uma cidade média. Pelo que eu percebi, elas ndo sabiam. Dai eu comentei



150

por que nossa cidade ¢ considerada uma cidade média. Foi importante
porque eu comentei por que as pessoas vinham para ca, que destaque Passo
Fundo apresentava para as pessoas estarem vindo para ca, Eu acredito que
foi bem interessante porque eles nao estdo acostumados a fazer isso nas
aulas, trazer a realidade para as aulas de Geografia. Entdo foi bem
interessante essa maneira de se trabalhar. Mas o ruim, as vezes, ¢ a falta de
recursos para que os alunos possam visualizar o que estamos falando, pois
no livro didatico ndo aparece a cidade de Passo Fundo. Na escola ndo temos
projetor multimidia nem retroprojetor, isso atrapalha um pouco. (A6)

O académico revela em sua fala como conseguiu trabalhar com as diferentes escalas de
analise nas suas aulas. Nao faz referéncia a alguma dificuldade para tratar sobre este contetido
nas suas aulas, mas destaca sua preocupacdo em trazer exemplos da vivéncia proéxima dos
alunos. Posto dessa forma, a compreensao da experiéncia dos alunos em sua relagcdo com as
paisagens proximas pode fornecer importantes elementos de entendimento da construgdo da

realidade. Segundo Cavalcanti:

Para cumprir os objetivos do ensino de Geografia, sintetizados na idéia de
desenvolvimento do raciocinio geografico, € preciso que se selecionem e se
organizem os conteiidos que sejam significativos e socialmente relevantes.
A leitura do mundo do ponto de vista de sua espacialidade demanda a
apropriacdo, pelos alunos, de um conjunto de instrumentos conceituais de
interpretagdo e de questionamento da realidade socio-espacial (1998, p. 25).

A gente precisa conhecer o lugar antes de tudo. Antes de dar aula, precisa
fazer uma pesquisa, precisa conhecer a realidade dos alunos, conversar com
eles. Dai conforme vai indo a aula é que a gente vai fazendo as relagoes,
porque eles também trazem o conhecimento deles para a sala de aula. Fazer
a relacdo do conhecimento deles, do lugar que eles vivem com o global,
com outros lugares, ¢ muito importante. Dai eles conseguem captar,
compreender melhor. Também concordo com a colega que a falta de
material didatico ¢ um problema que enfrentamos nas escolas. Pela falta de
recursos financeiros, muitas vezes ndo ¢ possivel fazer algumas atividades
(trabalho de campo por exemplo). (A8)

E possivel perceber que os académicos compreendem a importancia do estudo do
lugar no ensino da Geografia. Ressaltam que ¢ fundamental destacar exemplos do cotidiano
do aluno para estabelecer as relagdes espaciais, contribuindo, assim, para o entendimento das
dimensdes do global, do regional e do local.

Salientam a importancia de utilizar diferentes recursos metodoldgicos para aproximar

os alunos da Geografia que ¢ trabalhada em sala de aula, pois pela exploracdo do espago
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geografico local € possivel a constru¢do de um conhecimento que tenha significado. “Ao
manipular as coisas na pratica social cotidiana, os individuos vao construindo e reconstruindo
uma Geografia e um conhecimento geografico dessa Geografia”. (Cavalcanti, 2002, p. 77).

E possivel perceber nos depoimentos a critica a falta de recursos pedagogicos para
trabalhar nas escolas e de recursos financeiros, que dificultam o planejamento de algumas
atividades. Reconhecem que ¢ preciso conhecer o espaco local para poder explorar em aula
determinados conceitos e estabelecer as relagdes com o espago regional ou global. Indicam,
ainda, uma limitacdo em fazer essas relagdes, atribuindo isso a falta de conhecimento e
seguranca em trabalhar determinados contetidos de Geografia.

As falas dos académicos deixam transparecer a inseguranca que eles tém em trabalhar
com determinados conceitos, fruto da realidade em que estdo inseridos atualmente, que € o
periodo do estagio. A confrontacao inicial com a complexidade da situagdo profissional e a
dificuldade de administrar a relagdo pedagogica e a condugdo do contetido em aula sdo fatores
que em muitos casos acentuam essa inseguranga.

Partindo da compreensdao de que o professor iniciante constrdi sua pratica numa
relacdo conflituosa e dialética entre a realidade encontrada na escola ¢ a formacgao recebida,
ele precisa ter um suporte tedrico que o auxilie a vivenciar esta experiéncia inicial e promova
a geragdo de novos conhecimentos, permitindo-lhe redefinir sua pratica pedagogica na sala de
aula. Para dar conta dessa tarefa ¢ necessario que este profissional tenha uma formacao que
subsidie o processo de tornar-se professor, uma formagao que lhe proporcione atividades que
tenham como objetivo a aproximagdo com as situagdes praticas de sala de aula, que
problematizem a Geografia escolar, que orientem os alunos a trabalhar na educacdo basica

com os conteudos das diferentes especialidades da Geografia.

3.9 O uso das tecnologias nas aulas de Geografia

Durante o curso de Geografia da UPF os alunos sao estimulados a utilizar os recursos
tecnologicos no preparo das aulas. Nas disciplinas de Metodologia do Ensino da Geografia,
que fazem parte do curriculo desde o 4° nivel e sdo de minha responsabilidade, procuro
estimular que no desenvolvimento das aulas os alunos utilizem diferentes recursos
metodoldgicos. Durante o desenvolvimento das metodologias que antecedem os estagios

(metodologias 1, II e III), os alunos tém de desenvolver oficinas e projetos com aulas de
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Geografia que posteriormente utilizardo nos estagios. Nestas atividades eles procuram se

apropriar de diferentes recursos metodologicos para desenvolver as aulas.

O curso tem um laboratorio (Labogeo) que oferece uma série de recursos para uso dos
alunos. Também existem na universidade laboratorios de informatica com diferentes

softwares e ferramentas computacionais que podem ser utilizados como recurso de ensino.

Quando discutimos nas sessdes dos grupos focais sobre a questdo do uso e dominio de
novas tecnologias em sala de aula, foram variadas as manifestacdes. Alguns académicos

argumentaram terem enfrentado dificuldades, outros nem tanto:

Na minha escola até tinha projetor multimidia, mas era muito complicado
usar. Ele era usado somente para reunido dos professores. Tinha laboratorio
de informatica, mas estava fechado, ndo tinha monitor ou professor para
cuidar, entdo, ndo podia ser usado. Fiz um trabalho de pesquisa e os alunos
usaram a internet em casa, quase todos tinham internet. No dia da
apresentacdo dos trabalhos eu consegui que a escola liberasse o projetor
multimidia. A professora titular ajudou a conseguir. O resultado foi muito
bom, com excelentes trabalhos organizados pelos alunos. (A1)

Percebemos com esse excerto que nem sempre os recursos tecnoldgicos estdo
disponiveis nas escolas. De fato, a realidade de caréncia de material e pessoal, muitas vezes
interfere no trabalho desenvolvido em sala de aula. Contudo, chama atengdo que, mesmo

diante dessas dificuldades, o académico conseguiu desenvolver sua atividade.

Procurei diversificar as metodologias utilizadas nas aulas do estagio. Em
algumas aulas eu so utilizei o quadro, mas procurei fazer que os alunos
tivessem aulas mais interessantes. Eles reclamavam bastante das aulas de
Geografia, diziam que s6 usavam o livro didatico. Procurei usar o
retroprojetor, passei filmes, utilizei a musica como recurso para as aulas.
(A2)

O académico deixa clara na sua fala a preocupagao em diversificar a metodologia em
aula com o uso de diferentes recursos tecnologicos, como forma de tornar as aulas de
Geografia “mais interessantes”. Destaca que os alunos “reclamavam bastante” em razdo de as
aulas terem como recurso apenas o livro didatico. Nao se pode negar que a tecnologia existe e
que ndo pode ficar fora da escola, e os recursos tecnoldgicos proporcionam ao educador
trabalhar os contetidos articulados a uma técnica que facilitard a compreensao do aluno. As

tecnologias podem trazer grandes contribui¢des para a educag@o, mas ndo podemos deixar de
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enfatizar o pensamento de Silva (2002, p. 79) de que “a tecnologia torna possivel o acesso
direto a informagao, mas ndo ¢ possivel o acesso direto ao conhecimento.” O conhecimento
ndo viaja pela internet; por isso, o acesso a grande volume de informacdes ndo assegura a

possibilidade de transforma-lo em conhecimento.

Eu usei diversas vezes o laboratorio de informatica com atividades de
pesquisa e para os alunos prepararem um seminario. A professora titular
tinha o hébito de usar o laboratorio, entdo foi facil de trabalhar. No proprio
laboratoério tinha o projetor multimidia para apresentar os trabalhos. (A3)

La na escola tem retroprojetor. Acho que eu sou a Unica que esta usando,
porque ninguém usa o retroprojetor. Nao preciso nem fazer reserva, como
diz a supervisora, ninguém usa. Prepara lamina, chega 1a e esta disponivel
sempre. Agora, uma coisa que eles usam mais ¢ o laboratério de
informatica. As vezes falta um professor na escola, entdo eles levam os
alunos para o laboratorio de informatica e, quando ndo tem o que da, levam
para a informatica, mas o resto, o retroprojetor muito pouco usado. Eu
também utilizei o laboratério no meu estagio. (AS5)

Destaca-se nesses dois depoimentos que os académicos tiveram a possibilidade de
utilizar o laboratério de informatica como um recurso metodolégico e que os alunos tinham o
habito de utilizar este recurso nas aulas. Contudo, chama atencao esta fala de um académico:
[...] “as vezes falta um professor na escola, entdo eles levam os alunos para o laboratério de
informatica e, quando ndo tem o que d4, levam para a informatica”, revelando que o uso desse
espaco ¢ feito de forma indiscriminada, sem um critério pedagdgico definido, ou seja, €
apenas um espago para o qual os alunos sao levados quando “ndo t€ém o que fazer”.

Mesmo diante da contribuicdio que a tecnologia pode trazer como recurso
metodologico na escola, podemos perceber que seu uso estd muito distante do que se propaga
e se deseja. A informatica na educagdo ainda ndo impregnou as idéias dos educadores, muito
menos a sua pratica; por isso nao estd consolidada no nosso sistema educacional.
(VALENTE; ALMEIDA, 2006). Esta realidade pode estar relacionada ao fato de faltar
recursos financeiros para implementacdo desses recursos na escola, ou ainda a falta de

conhecimento dos professores no dominio dessas ferramentas.

Na escola que eu fiz estagio ndo havia laboratorio de informatica, nem
projetor multimidia. Tinha retroprojetor, mas era muito complicado usar,
pois pegava muito sol na sala e as cortinas eram claras. Eu consegui passar
um filme, mas somente uma vez, pois a sala de video era muito disputada
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na escola. Procurei preparar aula com material que eu tinha acesso mais
facil. (A6)

Esse ¢ mais um depoimento que revela a falta de acesso aos recursos tecnoldgicos na
escola, limitando o académico na escolha de determinados recursos para desenvolver suas
aulas. O docente destaca que procurou “preparar aula com material que eu tinha acesso mais

facil”, porém sem esclarecer quais estratégias usou para isso.

A falta de infraestrutura fisica ¢ uma realidade presente na maior parte das escolas
publicas do pais. Como se pode perceber, ainda ¢ preciso percorrer um longo caminho para

que o aluno tenha, de fato, acesso aos recursos tecnologicos.

Procurei explorar o uso de diferentes recursos nas aulas dos meus estagios,
principalmente porque lembro das aulas “chatas” que eu tinha de Geografia.
Fiz um trabalho de pesquisa no Google Earth, pois na minha escola tinha
laboratorio de informatica e horario disponivel para seu uso. Poucos
professores fazem uso do laboratorio na escola. Eles ja sabiam que, quando
tinha aula de Geografia com o estagiario, eles iam sair da sala de aula, a
aula ia ser diferente, como eles falavam. (A7).

Eu ndo tive problemas com relacdo ao uso dos recursos em sala de aula.
Meu problema era a falta de interesse dos alunos. Isso me deixou muito
triste. Eu preparava as aulas com laminas, com filmes, mas eu tinha a
impressao que isso ndo chamava a atengdo. Minha professora regente falou
que alunos que estudam a noite chegam cansados na aula por causa do
trabalho e ndo se interessam muito pelas aulas. O problema ndo era
somente nas minhas aulas. Isso me deixava frustrado. (A8)

Ja para esses dois académicos a realidade foi diferente. Eles declaram que nas suas
escolas puderam utilizar recursos tecnologicos para o desenvolvimento das aulas. Um
manifesta que os alunos tinham prazer em saber que era dia de aula de Geografia em razao do
uso do laboratorio de informética. Por sua vez, o segundo depoimento destaca que seus alunos
demonstravam pouco interesse pelas aulas. Chama atencdo o relato feito pela professora
titular de “que alunos que estudam a noite chegam cansados na aula por causa do trabalho e
ndo se interessam muito pelas aulas. O problema ndo era somente nas minhas aulas. Isso me
deixava frustrado”. Isso revela que nessa escola a falta de interesse pelas atividades propostas
em aula ¢ considerada quase que “normal”, apenas atribuida ao fato de que aluno que estuda a

noite chega cansado a escola e nao se interessa pelas aulas, vindo a escola “por obrigacao”.
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Os depoimentos dos académicos evidenciam que a tecnologia amplia a possibilidades
do uso de diferentes recursos metodologicos para as aulas de Geografia, mas deixam claro que
nem sempre esses recursos estdo disponiveis para serem usados. Alguns destacam a
dificuldade para o uso dos equipamentos, mesmo estes existindo na escola; outros apontam a
falta do laboratorio de informatica. Também ¢ citada a satisfagdo dos alunos no uso desses
recursos nas aulas. Um académico ressaltou que na escola onde estagiou havia laboratorio,

mas o uso, em alguns casos, era feito sem a devida orientagdo pedagdgica.

Essas falas evidenciam que as escolas ainda estdo despreparadas para aproveitar os
recursos tecnologicos como beneficios para a aprendizagem dos alunos. A falta de recursos
financeiros para viabilizar a compra desses materiais ¢ uma realidade na maioria das escolas

e, aliado a isso, ha a falta de preparo dos professores para lidar com tais recursos.

Para dar conta dessa realidade, que ¢ a insercdo das tecnologias na educagdo, ¢
fundamental que as escolas sejam equipadas com recursos tecnoldgicos e os professores
sejam preparados para o uso dessas ferramentas. As escolas, principalmente as publicas,
carentes de recursos, ndo podem continuar alheias ao avango tecnoldgico, sob pena de se estar
formando um contingente de excluidos da era digital. Para tanto, ¢ essencial que se efetivem
mudangas na concep¢do de ensino aprendizagem e no tratamento dado aos contetdos
trabalhados em sala de aula, bem como na formac¢do dos professores que atuam nas escolas,

0s quais precisam rever suas praticas.

A seguir, passamos para os depoimentos dos docentes sobre o papel das novas

tecnologias no ensino da Geografia.

Eu vou falar de uma realidade, depois vou trazer para a minha realidade
profissional. Eu atualmente estou concluindo uma especializagdo pela
Universidade de Santa Maria. Essa especializagdo e em Déficit cognitivo,
enfim é educacéo de surdos e educacdo especial. Mas dentro dessa area tdo
abrangente que ¢ a educacao especial, a gente tratou de primeira mao sobre
as TICs as tecnologias, todos os tipos de tecnologias usadas para educag@o.
Estou na fase de conclus@o do curso, que agora ¢ a producdo da monografia.
Vou dissertar sobre as tecnologias, as TICS na educagdo especial e na
educacdo de surdos. Aprendi maravilhas em termos de tecnologias para
trabalhar na escola, de todo tamanho e para tudo. Agora vem a realidade da
escola onde trabalho: primeiro, a gente sabe que tem as verbas que vem
para ser aplicadas em laboratorios. Os computadores destinados para minha
escola atual chegaram o ano passado e voltaram, nem chegaram na escola
porque a escola ndo tem espaco fisico para laboratério, perdemos o
laboratorio. Para trabalhar nesse laboratorio um sistema diferente de
informatica e tal. Eu troquei minha folga de dois anos fazendo a
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especializagdo que a prefeitura oferece, para ser a monitora deste dito
laboratorio. Aprende a lidar, a trabalhar, a fazer projetos, inclusive um
projeto que foi publicado na TV/UPF, para fazer de tudo dentro de um
laboratorio de informatica, mas nossa escola continua sem espago € sem
laboratorio de informatica. Ai, em sala de aula, nossa, se eu tivesse um
computador aqui, dava um jeito nisso aqui, fazia acontecer, mas ndo tem.
Estes dias fui trabalhar numa turma de alunos que noés temos numa sala
emprestada da igreja da comunidade. Planejei uma aula com laminas.
Chegando 14 me dei por conta que a sala ndo tem cortinas para escurecer a
sala. Ah, vamos trocar uma turma pelo menos um periodo, vamos escurecer
aquela sala de aula e vamos levar 14, da um transtorno, mas hoje da, vamos
instalar, vamos fazer. Serviu? a aula foi legal? Foi, foi 6tima. Nem todo
mundo esta disposto a se locomover, tive que mexer com a prd da sala, ela
ndo gostou que tirassem ela da sala, atrapalhou a aula. Mas tudo bem, fez
uma cara feia, mas eu fui 1a e dei minha aula. Ai queria passar um video,
mas nos temos sala de video? A sala de videos é junto da sala de
professores que também ¢ biblioteca. Vou dar um jeito, arrumar um horario.
A mesa a gente empurra 14 para o cantinho, tira as almofadas, joga no chao,
no sofazinho, vamos apertar e espremer 14 que da. Passamos o video, deu
para fazer aula com o video? Deu. Mas ninguém pode retirar livros naquele
horéario, nem os professores puderam pegar material. Mas tudo bem a gente
tira, se precisar a gente alcanga. D4 um jeito, liga o ventilador, para dar uma
suportada no ar 14 dentro, mas vai. Alguém ficou de pé? Nao, senta em cima
da mesa, d4 uma apertadinha que vai. Assistimos o video. Otimo! Deu, deu
para fazer? Deu. Nao deu para fazer muita anota¢ao ali no aperto, mas
vamos voltar 14 para a sala que agora da. Assistimos o video, voltaram para
a sala. Ah vamos trabalhar com uma musica. Professora, o CD ndo toca no
radio! Fulano vocé mora perto da escola? Ah eu tenho um sonzinho bem
legal, vou 14 buscar. Traz o sonzinho, vamos trabalhar com o sonzinho. Tem
tecnologias? Tem, sdo muitas mas tem professores que nao trabalham nem
com o radio, nem com a TV, nem com video, ndo se dispdem a fazer esta
maratona. Entdo, assim, eu vejo dificuldade que a gente tem ali e d4, no
sofrimento, mas da. E para eles, quando ¢ diferente a aula, eles gostam.
Xerox ¢ outra novela na escola. Até metade do ano passado a gente so tinha
o tal do mimedgrafo, ninguém aguentava mais aquilo, ndo tem verba.
Vamos dar um jeito. Até que conseguimos comprar a tal maquina. Agora
temos que rebolar para que tenha tinta para manter a maquina trabalhando.
Essa ¢é a realidade de uma escola publica. (D1)

A fala desse docente revela a realidade da sua escola e o esfor¢o exigido para
conseguir trabalhar com algum recurso tecnoldgico para apoio da aprendizagem. Apesar de
ter formagdo/capacitagdo para atuar com laboratério de informatica, sua escola ndo tem
estrutura fisica para implantagdo do laboratorio. Por falta de espago fisico, a escola teve de
devolver os computadores que recebera. Isso revela o descaso com a escola publica, que
carece de espago fisico e material para que os professores possam preparar uma aula com um
minimo de recursos, como fazer copias de material, passar um filme, etc. Como afirma a
docente, para trabalhar com um minimo de recursos tem-se de estar disposto a “fazer uma

maratona’.
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O uso e a implantag@o dos recursos tecnoldgicos nas escolas demandam investimentos

na estrutura fisica e também na compreensido do papel da tecnologia na educacdo. E preciso

priorizar a consolidacdo de uma escola que proporcione uma educagao que incorpore as

possibilidades tecnologicas existentes na atualidade para potencializar a aquisicdo do

conhecimento, necessario para emancipagdo pessoal e social.

Miskulin chama atencdo para ndo pensarmos a questdo apenas em termos de

ferramenta tecnoldgica,

trazer para a sociedade.

mas, sobretudo, dos possiveis beneficios que essa tecnologia podera

Quando se propde tecer reflexdes sobre a inter-relagdo entre a educagdo, a
sociedade e a tecnologia, convém ressaltar que pensar sobre a integragdo e
disseminagdo da tecnologia na educagdo ndo significa apenas pensar em
artefatos tecnologicos, mas sobretudo,significa refletir e pensar sobre
educacdo e sobre possiveis beneficios que essa tecnologia podera trazer
para a sociedade. Sabe-se que a utilizacdo da tecnologia na educagdo, por si
s0, ndo produz a emancipac¢do nem a opressdo de individuos, mas, por outro
lado, tal tecnologia esta incorporada em contextos econdmicos € sociais que
determinam as suas aplica¢des. E, desse modo, esses contextos devem se
reavaliados, constantemente, para assegurar que as aplicagdes das
tecnologias na sociedade, desenvolvem e conservem valores humanos, ao
invés de extingui-los (1999, p. 51).

Eu acho que assim a tendéncia € essa, o mundo esta em transformacao, ele
esta se modificando, essa questdo das tecnologias esta vindo cada vez mais
acelerada. S6 que chegamos na escola e parece que ela regrediu, porque nos
ainda usamos o mimedgrafo. Agora, ha pouco tempo, noés estamos
trabalhando com xerox, mas ainda utilizamos o mimeografo, pois as copias
do xerox sdo limitadas. As vezes a gente fica angustiada, de ver como as
coisas estdo mudando, estdo inovando. Agora na jornada o tema foi esse,
foram as novas tecnologias, a tendéncia que esta ai, a gente tem que
enxergar. Até enxergamos, s0 que, quando chegamos na escola, € uma outra
realidade. Temos que passar folha no mimeografo. Isso te frustra. Entao,
assim, tu fica de maos amarradas. Hoje, as criangas mudaram os
adolescentes mudaram, os valores mudaram, s6 que a sala de aula ¢é a
mesma, porque as vezes a gente tenta, mas ndo consegue; porque as vezes o
proprio espacgo fisico limita a gente de fazer um trabalho até em grupo. As
vezes, tem espago e ndo tem vontade, mas as vezes o proprio espago limita.
Cada vez turmas com mais alunos. Entfo, assim, tem coisas que eu fico
bem angustiada, nesse sentido. A gente estd conseguindo evoluir mas eu
vejo assim 6, bem lento. Na escola onde eu trabalho agora nos trabalhamos
com xerox, no sistema de cotas. Vocé tem resumir, espremer na folha,
colocar para a gente conseguir trabalhar com o xerox, mas a gente ta
conseguindo inovar. Laboratorio de informatica? Temos laboratério de
informatica, tem como fazer um trabalho 6timo. A internet chegou agora,
entdo agora tem internet. Entdo enlouqueci com o laboratério de
informatica, com um monte de coisas para fazer. Opa! s6 pode levar uma
turma, cada professor é responsavel por levar uma turma no laboratoério de
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informatica. Nao, ndo, mas eu quero levar todas as 5% séries, porque eu vou
fazer um trabalho assim, assim. Nao, s6 pode levar uma turma por semana.
Escolhe uma turma e vocé vai poder levar aquela turma no laboratério de
informatica. Mas ndo tem como me arrumar um horario? Eu queria ir mais
que uma vez por semana. Ndo, tem as outras professoras que também
utilizam o laboratério. Esta também ¢é a realidade de uma escola publica.
(D2)

Em face do exposto, depreendemos que esse docente também enfrenta algumas
dificuldades para trabalhar com os recursos tecnologicos na sua escola. Apesar de haver
laboratorio de informatica na escola, o seu uso ¢ limitado, dificultando o trabalho em todas as
turmas. Nesse depoimento fica claro o sentimento do docente: “Hoje, as criangcas mudaram os
adolescentes mudaram, os valores mudaram, s6 que a sala de aula ¢ a mesma, porque as vezes
a gente tenta, mas ndo consegue; porque as vezes o proprio espago fisico limita a gente de
fazer um trabalho até em grupo. As vezes, tem espaco e nao tem vontade, mas, as vezes, 0
proprio espaco limita. Cada vez turmas com mais alunos. Entdo, assim, tem coisas que eu fico

bem angustiada”.

\

Em relagdo a questdo das tecnologias na educacdo, as escolas que eu
trabalho (privadas) oferecem diferentes opcdes para o uso de tecnologias na
sala de aula. Ah, mas eu ndo sei, que essa ndo ¢ a realidade de todas as
escolas. Entao, nao vou generalizar. Tem as opgdes de sala de informatica,
agora esta na moda a lousa interativa, datashow e tudo mais. A questdo é:
por exemplo, tem escolas que eu levo os alunos na sala de informatica para
ver sites do CPTEc/INPE. Para a gente ver o Google ¢ tudo mais eu me
encorajo a levar. Mas tem escolas que eu ndo me encorajo a levar na
informatica, porque eu tenho medo que os alunos quebrem os computadores
ou facam outras coisas, ndo da certo. Eu tenho medo mesmo, ¢ outras
tecnologias. Eu vejo assim: tem tanta tecnologias nas escolas que os
professores podem usar na aulas, mas eu ndo sei se eles se perdem nas
tecnologias que se tem, ou eles ndo sabem mexer nessas tecnologias. Tem
uma das escolas particulares que tem lousa eletronica, datashow e tudo
mais, e quem usa sdo dois professores, trés professores, que utilizam esse
material. E claro que ndo vai usar toda aula, mas é recurso, um “plus” a
mais nas tuas aulas e que os alunos adoram né.Tu leva uma turma de 5?
série. A primeira vez que levei, na metade do ano que eu entrei e tal, que
eles disseram: Ah, professor, é a primeira vez que a gente vai na lousa. Ja
fazia um ano que a lousa interativa estava la e nunca nenhum outro
professor tinha levado eles. Eu ndo sei se ¢ o0 medo dos professores a essa
atualizacdo, reatualizagdo, porque uma coisa € tu mexer no computador,
outra coisa ¢ tu mexer em outros equipamentos. Tem que fazer uma
reciclagem, uma atualizacdo. E eu vejo que ndo € todos os professores que
se propoem a isso. (D3)
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No excerto percebemos que a questdo ndo ¢ falta de acesso aos recursos tecnoldgicos,
como ja declararam alguns docentes, mas a falta de usos desses recursos por parte de alguns
professores. No caso das escolas privadas onde hd melhor infra-estrutura, os recursos
tecnologicos estao a disposicao, mas muitas vezes ndo sao utilizados por alguns professores.
Segundo o docente, “ja fazia um ano que a lousa interativa estava 14 e nunca nenhum outro
professor tinha levado eles”, o que deixa claro que existem os recursos na escola, mas nem
sempre sao usados pelos professores.

Nas instituigdes nas quais hd uma boa infraestrutura e recursos tecnoldgicos a
disposicao, encontramos certa resisténcia quanto ao uso destas ferramentas. Entendemos que
muitos profissionais ndo foram capacitados na sua formagao para desenvolver competéncias
que lhes possibilitem acompanhar e atuar diante da revolugao tecnoldgica da sociedade atual.
E preciso que as politicas institucionais incentivem a inser¢io efetiva do professor nesta nova
cultura, para que ele possa, efetivamente, vivenciar nas suas praticas os recursos tecnologicos.
Contudo, temos de ter claro que a mera presenga das tecnologias no contexto escolar nao ¢
garantia de aprendizagem do que € ensinado; saber para que e como utilizar os recursos
tecnologicos ¢ de suma importancia para que possam qualificar a pratica pedagdgica, nao

simplesmente atender a um modismo.

O dominio das novas tecnologias educativas pelos professores pode lhes
garantir a seguranga para, com conhecimento de causa, sobrepor-se as
imposi¢des sociopoliticas das invasdes tecnologicas indiscriminadas as
salas de aula (KENSKI, 2004, p. 130).

Vejo que vocé ainda tem cota para xerox, eu ja ndo tenho esta facilidade.
Para eu dar uma folhinha para um aluno meu, eu tenho que tirar do meu
salario e pagar para a turma, porque nem isso nos temos. Entdo, tem que ser
pago. Quer dizer ¢ material que o professor vai usar, € o professor que tem
que pagar, e, detalhe, tem que pagar a vista, ndo pode nem marcar para
pagar no final do més. Tem que ir 14 fazer as copias e pagar na hora. Entéo,
assim, realmente ¢ complicado trabalhar, porque de nada adianta colocar o
equipamento la e dizer para o professor voc€ tem que usar. Eu acho que tem
que ter o momento do professor se capacitar. Como nés estamos numa
realidade que a gente muitas vezes esta 20h ou tem 40horas de trabalho na
escola, ainda tem um tempinho de, quem sabe, correr atras. Faz pouco que
agente esta formado, mas ndo tivemos o devido preparo para lidar com
essas tecnologias na escola. E complicado também para aquele profissional
que esta ha 15, 20 anos na escola e que nédo teve acesso a estes recursos na
sua formacao, e que, de repente, tem 40, 60 horas de trabalho. Como vai dar
conta de correr atras desse prejuizo? Nao da para esquecer uma coisa: que
ndo adianta s6 julgar o professor, porque o professor também trabalha
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porque precisa de um trabalho. E ai, muitas vezes, dizem assim: “Ah porque
o profissional tem que buscar, ou, ah por que tu trabalha 60 horas por
semana?” Temos que ver que muitas vezes ele precisa de 60 horas, porque
ele tem que sustentar uma familia, e para isso ele precisa trabalhar tanto
assim. Muitas vezes a sociedade culpa o professor de acomodado, parece
que o professor ¢ aquele que tem que fazer tudo s6 por amor. Entdo, muitas
vezes, o professor tem que fazer copias e pagar, mas, enfim, o aluno tem
direito, voc€ nao pode negar para o aluno. S6 que também, o professor tem
o direito de ter as minimas condi¢des materiais para trabalhar. Ent2o, assim,
as tecnologias estao ai, mas que condigdes temos para dar conta de usar isso
a nosso favor, na escola.( 4)

Eu acho que a tecnologia ajuda muito, gosto muito de usar, mas, como a
colega falou anteriormente, que condi¢Ges as escolas tém para que
possamos usar essas tecnologias na sala de aula? No6s ndo temos nem
retroprojetor na escola, tem uma sala de informatica que esta fechada por
falta de alguém que cuide. Quando o laboratorio ficava aberto, a gente nao
conseguia levar as turmas porque o espago € muito pequeno € as turmas sao
grandes. Sem monitoria no laboratério, ndo tem condi¢des de levar aluno,
somos responsabilizados pelos estragos e tem aluno que € complicado tirar
da sala de aula. Xerox, a gente tem uma maquina terceirizada, esta 1a ¢ o
professor pode fazer copias, desde que pague ou cobre dos alunos. Até
podemos cobrar dos alunos, tem aqueles que ndo pagam, como sempre.
Assim eu trabalho com educagao artistica, e precisa toda semana de copias
de Xerox. E s6 tem o mimeografo e eu me nego a usar o mimeografo, pelo
amor de Deus. Eu vou no xerox, entdo. (D5)

Mais dois depoimentos fazem referéncia as dificuldades para fazer uso de diferentes
tecnologias nas aulas. Um dos pontos levantados diz respeito a falta de capacitacdo dos
professores para o uso dos recursos tecnoldgicos, principalmente do computador. A falta de
espaco na escola para esse tipo de capacitacdo ¢ destacado: “Entdo, assim, realmente ¢
complicado trabalhar, porque de nada adianta colocar o equipamento 14 e dizer para o
professor vocé tem que usar. Eu acho que tem que ter o momento do professor se capacitar.
Como nos estamos numa realidade que a gente muitas vezes esta 20h ou tem 40horas de
trabalho na escola, ainda tem um tempinho de, quem sabe, correr atras”. Muitas vezes, a culpa
recai sobre o professor sobre a falta de conhecimentos desses recursos, mas, como destaca o
depoimento, a sobrecarga de trabalho ¢ um fator que limita o tempo para buscar uma
capacitacdo. Como resolver uma situagdo onde o professor tem de trabalhar 40 ou 60 horas
para poder se sustentar, pois tem um salario que o impede de sobreviver trabalhando menos.
Como resolver isso? No outro depoimento mais uma vez aparece a mesma queixa, ou seja,
ndo ha recursos fisicos nem financeiros que possibilitem o uso da tecnologia como apoio para

desenvolvimento das aulas. O docente desabafa que, mesmo sendo formado em Geografia,
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trabalha com a disciplina de educagdo artistica e necessita de fazer copias. E ressalta: “Eu me
nego a usar o mimeografo, pelo amor de Deus”.

Ao dialogar com o grupo de docentes, podemos perceber que eles estdo conscientes de
que a tecnologia representa um enorme potencial como instrumento de aprendizagem na
escola. Muitas vezes ndo conseguem fazer o uso que consideram seja o ideal, em razdo da
falta de infraestrutura das escolas, porém, referem o empenho em buscar concretizar seus
objetivos de qualificar a pratica pedagdgica em sala de aula.

A possibilidade de modificar esta realidade relaciona-se intimamente com a criagdo de
politicas publicas destinadas a dotar as escolas de uma estrutura técnica adequada para a
incorporag¢do das novas tecnologias. Aliado a isso, ¢ preciso que tenhamos profissionais com
condigdes de fazer uso desses recursos de forma que possam se transformar em ferramentas
para auxiliar no processo ensino e aprendizagem.

A formacgao de professores capazes de utilizar os recursos tecnoldgicos na educacdo
requer que estes profissionais, além de dominar o uso dessas ferramentas, tenham uma pratica

reflexiva pautada na compreensao do papel educativo desses recursos.

A formagdo do professor deve prover condigdes para que ele construa
conhecimento sobre as técnicas computacionais, entenda por que € como
integrar o computador na sua pratica pedagogica ¢ seja capaz de superar
barreiras de ordem administrativa e pedagogica. Essa pratica possibilita a
transicdo de um sistema fragmentado de ensino para uma abordagem
integradora de conteudo e voltada para a resolugdo de problemas
especificos do interesse de cada aluno. Finalmente, deve-se criar condigdes
para que o professor saiba recontextualizar o aprendizado e a experiéncia
vivida durante a sua formagdo para a sua realidade de sala de aula
compatibilizando as necessidades de seus alunos e os objetivos pedagodgicos
que se dispoe a atingir (VALENTE, 2006, p. 14).

Uma formagdo pautada pela critica e compreensao do papel da educagdo ¢
fundamental para preparar os professores para atuarem em contextos educacionais mediados
pelas novas tecnologias. O papel do professor, a producdo do conhecimento, os espacgos e
tempos escolares sofrem impactos nessa nova realidade. Esse desafio tem de ser enfrentado
pelos cursos de formagao de professores que desejam promover uma formacao que possibilite
a esses profissionais incorporar na sua pratica o uso dos recursos tecnologicos no processo de

ensino-aprendizagem.



REFLEXOES FINAIS

Aquele que pretende apenas em certa medida alcangar
a liberdade da razdo, nao tem durante muito tempo o
direito de se sentir, sobre a terra, sendo como um
viajante — e nem sequer como um viajante que se
encaminhe para um ponto de chegada; pois este ndo
existe.

NIETZSCHE, 2001.

A sociedade e as institui¢cdes, de um modo geral, possuem uma alta expectativa em
relacdo ao trabalho do professor, que tem um papel importante como agente de mudanca e
desenvolvimento. Assim, ¢ preciso considerar a docéncia a partir do contexto da formagao e
da atuagdo profissional, pois ¢ um trabalho que se efetiva na pratica pedagdgica que ¢€
exercida no cotidiano da escola.

Considerando o trabalho docente como um processo que envolve a apropriacdo de
saberes e a articulacdo entre a formagdo e a atuacao no contexto profissional, analisei nesta
pesquisa a contribuicdo do curso de Geografia na formagdo de um profissional com as
condi¢des basicas de aprendizagem da docéncia para atuar na escola e na sua drea de
conhecimento. Pelo exame do discurso dos académicos e docentes colaboradores deste
estudo, intentamos compreender, em suma, a maneira como esses sujeitos se apropriaram dos
saberes da docéncia ao longo do seu processo formativo inicial e quais os desafios que
enfrentam no exercicio de sua atividade profissional para dar conta de ensinar Geografia e
possibilitar aos alunos aprendizagens significativas.

Ao analisar o contexto do curso de Geografia da Universidade de Passo Fundo,
procurei identificar como ocorre o processo de aquisi¢ao do conhecimento geografico e sua
relacdo com a Geografia escolar; que obstaculos pedagoégicos os futuros professores e
professoras que ja atuam em sala de aula enfrentam no exercicio da docéncia; que saberes
mobilizam para desenvolver suas atividades; qual o papel da autonomia, da pesquisa e da
formagdo continuada na pratica docente; qual a importancia do estudo do lugar e das novas
tecnologias para o ensino da geografia. Essas e outras questdes levaram-me a procurar
identificar em que medida a formagao inicial dos académicos e professores egressos do curso

de Geografia contribui para a formagao de profissionais capazes de atuar na educagao basica.
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Essas e outras questdes revelam a inten¢do desta pesquisa e apontam para a questao
central deste estudo, que ¢ a defesa da tese de que os cursos para formagdo de professores
precisam estimular a mobilizacao de saberes e agdes que promovam a pesquisa sobre o lugar,
a partir do qual se faz a compreensdao do global; o incentivo a autonomia profissional e a
pesquisa como um exercicio de construcdo pessoal e emancipacdo; a valorizagdo da
interdisciplinaridade, acompanhada de uma gradativa mudanga na compreensdo da geografia
como disciplina; o incentivo ao uso ¢ dominio de novas tecnologias e a formagdo continuada
como um processo de indagacdo e reflexdo sobre as praticas e sobre o desenvolvimento
pessoal e profissional do docente.

Para a andlise que me propus realizar foi fundamental elaborar algumas categorias que
serviram de fio condutor deste estudo e me permitiram compreender os desafios enfrentados
pelo professor no seu processo formativo e na sua pratica docente, a saber: mobilizagdo de
saberes docentes; formacdo do professor de Geografia autonomia e pesquisa na pratica
docente; formacao continuada; pesquisa sobre o lugar; incentivo ao uso e dominio de novas
tecnologias. Assim, retomando os achados e anélises da pesquisa, pontuo alguns elementos
que servirao de carater conclusivo deste trabalho.

1- Em relacdo aos saberes docentes, percebe-se que tanto os docentes como o0s
académicos destacam que os saberes mobilizados na pratica sdo, predominantemente, 0s
recebidos na formacgao inicial, porém ressaltam a importancia dos saberes da experiéncia, que
sao gerados na realidade concreta da sala de aula. Avaliam que a graduagao lhes proporcionou
saberes em niveis variados como os conhecimentos geograficos e os conhecimentos
pedagdgicos, mas consideram que o saber adquirido na préatica profissional tem papel
fundamental no aprendizado de como “ensinar geografia”.

Ao explicitarem a importancia do cotidiano escolar para a aprendizagem e o
desenvolvimento da docéncia, ndo significa dizer que os conhecimentos oriundos da formagao
ndo sejam considerados como possibilidade para o desenvolvimento profissional e pessoal. Os
saberes da experiéncia que sdo mobilizados durante a formacdo e concretizados na pratica
pedagdgica sdo aqueles conhecimentos que os futuros docentes trazem sobre o ser professor
de suas experiéncias, de suas vivéncias. Esses saberes surgem a partir da articulagdo com os
demais saberes, “porém retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as certezas construidas na
pratica e no vivido.” (TARDIF, 2002, p. 232).

E preciso destacar que a construgdo dos saberes da docéncia acontece num processo
dinamico, no qual os professores se apropriam de conhecimentos indispensaveis a profissao

em momentos e contextos especificos, que envolvem a dimensdo pessoal (do proprio
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professor) e a dimensao coletiva (do desempenho profissional). Esse processo que caracteriza
a aprendizagem da docéncia ndo se d4 num vazio tedrico, pois precisa estar sustentado por
referenciais que possibilitem ao professor compreender a relagdo teoria e pratica, dando novo
significado a sua pratica pedagogica.

A complexidade que envolve o trabalho docente, conforme me permitiram constatar as
falas dos sujeitos da pesquisa, precisa ser compreendida com base nas condi¢des que
envolvem o desenvolvimento da pratica pedagdgica no cotidiano da escola basica. O
atendimento a heterogeneidade da sala de aula, a vivéncia de situagdes conflituosas, a
preocupagdo com a aprendizagem dos alunos, as precérias condigdes dos recursos fisicos e
materiais dificultam o trabalho da maioria dos docentes deste estudo e revelam um
descompasso entre a formagao inicial e a realidade encontrada pelos docentes e académicos
nas escolas.

Em nossa analise, a realidade encontrada neste estudo indica certo distanciamento
entre o processo formativo e as atividades concretas que compdem a especificidade e
complexidade do oficio do professor. Ao ingressarem na profissdo, os professores sdo
impactados com uma realidade distante daquela que a formagao inicial lhes proporcionou e
sdo desafiados a enfrentar um cotidiano profissional que exige respostas e iniciativas para
enfrentar situagoes reais.

Considerando o que os docentes relatam das situacdes de ensino, percebe-se a
dificuldade que enfrentam para envolver os alunos como as atividades propostas em aula. Isso
revela que a gestdo da sala de aula ¢ uma tarefa essencialmente conflituosa, que envolve
questdes de relagdo pessoal/afetiva e a dimensdo pedagogica e cognitiva do conteudo a ser
trabalhado. Muitas vezes os saberes acumulados na formagdo e/ou na pratica ndo sao
suficientes para atender aos dilemas criados por determinadas situagdes de sala de aula. Esses
conflitos e situagdes que acontecem na sala de aula exigem dos docentes, ao exercerem suas
atividades profissionais, reflexdo e autonomia para dar conta do seu trabalho. O choque com a
realidade, explicitado na fala tanto dos académicos como dos docentes, revela uma
idealizagdo dos alunos, da escola e da relagao pedagodgica, construida no imagindrio antes de
cursar a formacao inicial e que muitas vezes nao ¢ devidamente problematizada durante a
graduacao.

2- Podemos constatar que alguns académicos apresentam limitagdes referentes ao
conhecimento do conteido geografico, que podem estar relacionadas a compreensdo
conceitual dos temas. Nos depoimentos, esta questdo ¢ relacionada a lacunas na formagao.

Chama a atencdo que tais dificuldades, em momento algum s3o atribuidas a lacunas de
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aprendizagem dos académicos, embora ndo queiramos com isso desconsiderar a hipdtese de
que a formacdo possa ter deixado a desejar. O dominio qualificado do conteudo pelo
professor de Geografia permite-lhe compreender a logica interna dos diferentes conteudos,
conceitos e pré-requisitos da ciéncia geografica, possibilitando superar a idéia que as aulas de
Geografia sdo espacos de informacdo sobre os paises, rios, vegetacdo, clima, etc., para,
efetivamente, levar a que os alunos desenvolvam o raciocinio geografico, que lhes possibilita
compreender as inter-relacdes espaciais em constante transformacao.

3- Quando analisada a importancia da autonomia na pratica docente, foi apontado
pelos académicos que, durante a realizagdo dos estagios, eles tiveram certas limitacdes que
lhes impediram o exercicio da autonomia, como a interferéncia do professor titular e
cobrancas do professor supervisor do estagio. Destacaram ter clareza da importancia da
autonomia na atividade docente, mas deixaram claro que durante os estidgios isso nao
aconteceu. Por sua vez, os docentes consideram que a autonomia ¢ fundamental para o
desenvolvimento das atividades profissionais, sendo uma condig@o essencial para que possam
fazer as opc¢des necessarias para decidir sobre qual caminho escolher na execucao da pratica
pedagdgica. Destacam a importancia da autonomia no contexto da pratica de sala de aula para
criar estratégias pedagogicas, decidir sobre os planejamentos, fazer escolha do livro didatico.

Entendemos que o exercicio da autonomia docente deve ser uma condi¢do
indispensavel para o exercicio de suas atividades, que se materializam na sua capacidade de
tomar decisdes e fazer as escolhas que contribuam para a construgao de uma agao educativa
emancipatdria na escola. A autonomia, compreendida na perspectiva de emancipagdo, nao
pode prescindir de alguns fatores para sua efetivagdo: pensar e agir coletivamente;
consciéncia politica fundamentada em relagdes democraticas na busca de principios e agdes
para enfrentar os dilemas que afetam a educacdo; nao efetivagao de acdes autoritarias, que
limitam a construcao efetiva da autonomia no contexto escolar.

4- Foi possivel constatar pelos depoimentos dos académicos que eles consideram
importante a pesquisa na formagdo e na pratica do professor, mas salientam que foi
importante ter no processo de formagdo a pesquisa como um principio € como uma pratica.
Consideram que ¢ preciso ter persisténcia e acreditar que ¢ possivel fazer pesquisa na
educagdo basica. Os docentes destacam que trabalhar com pesquisa na educacgao basica ¢ um
desafio que precisa ser superado, pois sdo muitos os fatores que limitam esta pratica. E uma
atividade que exige uma postura diferenciada do professor no seu planejamento e no processo
de ensino e aprendizagem como forma de superagdo de praticas tradicionais. E preciso

ultrapassar uma visdo da pratica pedagogica como uma simples transmissdo e desenvolver nos
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alunos a autonomia da interpretacdo da realidade. “Ensinar a pesquisar requer criar situagdes e
condi¢cdes didaticas que estimulem a curiosidade e a criatividade” (PONTUSCHKA et al.,
2007, p. 95).

Acreditamos que para efetivar a pratica da pesquisa na educagao basica ¢ necessario
que os docentes tenham no seu processo de formagao a pesquisa como um componente que se
efetive como espaco de reflexdo critica do exercicio da docéncia e da realidade da educacao
basica, visando a constru¢do de saberes que servirao de suporte para os académicos, futuros

professores, desenvolverem uma postura investigativa na sua pratica profissional.

5- Os docentes reconhecem que a formagao continuada € um espago necessario e que
contribui para qualificar a pratica pedagoégica. Destacam como pontos negativos a falta de
comprometimento de alguns colegas com a formagdo; a forma como sdo planejados os
espacos de formacdo, que nao atendem as necessidades e expectativas; a falta de apoio dos
orgdos governamentais e a falta de condigdes fisicas e materiais para trabalhar. Mencionam
também uma rejeicdo as propostas de estudos tedricos, atribuindo isso a uma preocupagado
como uma formag¢ao que tenha um “carater mais pratico”, como propostas metodoldgicas para
trabalhar em sala de aula, e criticam a falta de conhecimentos por parte dos formadores da
realidade da escola.

Os docentes fazem criticas a ndo participagdo nas escolhas dos cursos de formagdo
continuada e do distanciamento destes da pratica, destacando que os responsaveis pelos cursos
tém dificuldade em mostrar a relagdo que ha entre o tema que estdo tratando e os problemas
enfrentados pelos professores no cotidiano da sala de aula, tornando o espago de formacgao
palestras de cunho tedrico. Ressaltam positivamente a possibilidade de trocar experiéncias
com os colegas da propria escola ou disciplina, como um importante momento de formacao e
busca de novos conhecimentos para qualificar as praticas de ensinar/aprender Geografia.

Reflexdes como essas nos permitem compreender que os espacos de formagdo a que
estes docentes estdo tendo acesso ndo estdo atendendo as suas expectativas, apesar de terem
consciéncia da sua importancia para o desenvolvimento das potencialidades profissionais de
cada um. Em virtude da complexidade que envolve a docéncia, as propostas de formagao
continuada precisam articular as diferentes dimensdes da profissdo: ‘“os aspectos
psicopedagodgicos, técnicos, cientificos, politico-sociais, ideoldgicos, éticos e culturais”
(CANDAU, 2008, p. 67). Por outro lado, ndo podemos ignorar a realidade de trabalho a que
os professores sao submetidos, como os baixos saldrios, as jornadas de trabalho estafantes, as

salas superlotadas, a falta de reconhecimento social. S3o esses fatores que contribuem para
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que os professores, sem perspectiva de um futuro melhor, se sintam desestimulados a investir
em seu aprimoramento intelectual como docente.

6- Os docentes e académicos reconhecem a importancia do estudo do lugar para o
ensino da Geografia, destacando que contribui para os alunos compreenderem a organizagao
espacial a partir do seu cotidiano. Chamam a aten¢do para a importancia do estudo do lugar na
alfabetizagdo geografica, momento em que as criancas estdo construindo os conceitos da
Geografia importantes para a aprendizagem. Fazem referéncia a importancia de se utilizarem
diferentes recursos metodologicos para aproximar os alunos da Geografia e explorar o espago
geografico local.

Um dos grandes desafios que precisam ser enfrentados pelos docentes esta relacionado
a dificuldade em trabalhar o conceito de lugar no ensino médio, o que atribuem ao fato de
terem muita cobranca ao desenvolver conteudos necessarios ao vestibular. Também chama a
aten¢do o depoimento de académicos que deixam transparecer inseguranca/dificuldade em
trabalhar determinados conceitos/conteudos da Geografia.

Esses fatos nos permitem o entendimento de que os académicos e docentes egressos
do curso de Geografia da UPF apresentam uma caréncia tedrico-metodoldgica que se reflete
na pratica pedagogica. A realidade evidenciada pelos participantes deste estudo pode servir de
fonte para que o curso repense sua organizacao pedagogica e curricular, tendo em vista que o
dominio do conteudo especifico ¢ um dos saberes essenciais e serve de base para a docéncia.
Aliado a isso, € preciso destacar a importancia do tratamento metodoldgico que ¢ dada ao
conteudo trabalhado em sala de aula. A compreensao do conceito de lugar ¢ fundamental para
que os professores possam ensinar Geografia, pois, sem o dominio das categorias que
conferem especificidade ao ensino dessa disciplina, ndo hé aprendizagem geografica.

7- Com relagdo ao papel das novas tecnologias no desenvolvimento das aulas de
Geografia, tantos os académicos, como os docentes ressaltaram a importancia dos recursos
tecnolégicos como possibilidade metodologica e como ferramenta de aprendizagem.
Destacam também a falta de infraestrutura das escolas para o uso da tecnologia como auxilio
metodoldgico nas aulas de Geografia e o despreparo dos professores para o uso destes
recursos.

De modo geral, ao falar do uso das tecnologias nas aulas de Geografia, os docentes e
académicos deixam claras a necessidade e importancia deste recurso. Alguns relatam terem-
no usado e outros alegaram o ndo uso em razao da falta estrutura fisica ou de equipamentos.
Consideram que alguns professores nao se utilizam desses aportes como apoio metodoldgico

por falta de dominio das tecnologias.
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Fica evidente em todos os depoimentos que o uso da tecnologia como recurso
pedagbgico ¢ importante para o ensino e¢ a aprendizagem de Geografia, mas é necessario
esclarecer, conforme os depoimentos, que € preciso considerar alguns fatores quando tratamos
sobre a questdo: para que o professor tenha condi¢des de planejar aulas com situagdes de
aprendizagem que utilizem a tecnologia de forma contextualizada e integrada ao contetido
trabalhado, buscando despertar o interesse do aluno em aprender, ¢ imprescindivel que a
escola tenha infraestrutura e o suporte tecnoldgico necessario. E preciso garantir
minimamente a estrutura fisica para funcionamento dos equipamentos necessarios para uso no
desenvolvimento das aulas. Também ¢ preciso considerar que o professor tem de ter uma
formagao inicial ou continuada para fazer uso pedagogico das tecnologias e ter claro o uso
real que pode fazer dos recursos tecnologicos; s6 assim propiciard um ambiente diferenciado
de aprendizagem.

8- Os desafios do processo formativo do professor de Geografia envolvem um
trabalho qualificado, que consiste em transformar o conhecimento cientifico adquirido na
universidade num saber significativo para os alunos. Acreditamos que ¢ preciso conhecer em
profundidade esse processo, que acontece numa relagao dialética entre o contexto formativo e
o desenvolvimento da acdo pedagdgica e, de acordo com Forquin (1993, p.33), levar em
consideracdo “o estado do conhecente, os estados do ensinado e do ensinante, sua posi¢ao
respectiva com relacdo ao saber e a forma institucionalizada da relagdo que existe entre um e
outro, em tal contexto social”.

Conforme constatado na analise dos dados levantados neste estudo, o processo de
reflexdo pedagogica que os docentes e académicos desenvolvem apresenta um paradoxo entre
o que eles acreditam serem praticas que devam ser desenvolvidas nas aulas de Geografia, que
contribuam para a constru¢do da aprendizagem geografica, ¢ o que realmente podemos
perceber em algumas falas. Todos atribuem a falta de condigdes materiais, de infraestrutura e
a realidade do contexto onde as escolas estdo inseridas a ndo op¢ao por determinadas praticas
e/ou op¢des metodologicas no desenvolvimento das aulas. Cada docente e cada académico
evidencia no seu depoimento uma crenga no que deve ser o “ideal” de aula, de escola, de
condig¢des de trabalho, mas atribuem a um conjunto de fatores internos e externos a escola as
justificativas pelas quais ndo colocam em pratica aquilo que consideram que deveria ser feito
em termos de estratégias metodoldgicas em sala de aula. Devemos ressaltar que a andlise
deste estudo estd baseada nas falas emitidas nas sessdes dos grupos focais, pois nao foram

feitas investigagdes das praticas realizadas pelos sujeitos participantes da pesquisa.
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Fica evidenciado em todas as falas que tanto os docentes como os académicos tém
incorporado no seu discurso que fazem parte de uma “nova geracdo” de professores de
Geografia que estd chegando as escolas®’. Eles se definem como professores que primam pela
organizac¢do e implementagdo de praticas e atividades de ensino de Geografia que contribuam
para a constru¢do de conceitos e conhecimentos indispensdveis para a aprendizagem da
ciéncia geografica. Ressaltam ter clareza quanto a essas concepg¢des € a sua oposi¢do a uma
Geografia tradicional de cunho descritivo ¢ mnemoénico. Fazem algumas ressalvas sobre
alguns colegas “com mais tempo de magistério”, que tém uma pratica mais “tradicional” e sdo
resistentes a mudancas. Fazem criticas a essas posturas, afirmando que contribuem para o
desinteresse dos alunos pelas aulas.

Diante de tais constatacdes, podemos depreender que os sujeitos deste estudo —
académicos do oitavo nivel e docentes egressos do curso de Geografia licenciatura da
Universidade de Passo Fundo - se consideram “bons” professores de Geografia. Procuram
utilizar “todas” as estratégias metodologicas para o desenvolvimento das suas aulas e s6 “nado
fazem mais” em razdo da falta de condicdes das escolas. Deixam claro que alguns pontos
falhos na formagao inicial dificultaram algumas praticas. Diante disso, podemos afirmar que,
caso os professores de nossas escolas tiverem melhores condi¢cdes materiais de trabalho, como
espago fisico e infraestrutura, desenvolverdo melhores suas praticas pedagdgicas “com mais
qualidade” suas aulas? Qual o papel da formacdo inicial e continuada, da condicdo salarial,
das politicas publicas em educacao em relacdo a essas questdes?

Com base nas reflexdes aqui apresentadas, podemos perceber que sdo muitos os
obstaculos que precisam ser superados para que a formacdo do professor de Geografia dé
conta de promover praticas que promovam a emancipagdo e o desenvolvimento pessoal e
profissional do docente. Estimular a mobilizagao de saberes e agdes que promovam a pesquisa
sobre o lugar, a partir do qual se faz a compreensdo do global; incentivar a autonomia
profissional e a pesquisa como um exercicio de constru¢do pessoal e emancipagdo; estimular a
mudanca gradativa na compreensdo da Geografia como disciplina, incentivar o uso e dominio
de novas tecnologias e a formagdo continuada como um processo de indagacdo e reflexao
sobre as praticas e sobre o desenvolvimento pessoal e profissional, devem ser o objetivo
maior dos cursos de formagdo de professores de Geografia e das demais disciplinas.

Para dar conta desses saberes ficou evidenciada a necessidade de o curso de Geografia

da Universidade de Passo Fundo:

* Todos os docentes fizeram sua Graduacdo entre 2002 e 2008 e tem menos de oito anos de servi¢o; dados
apresentados no capitulo 1 desta tese.
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* implementar uma arquitetura curricular que proporcione aos futuros professores uma
compreensdo mais organica da relagdo entre os saberes especificos da Geografia e os saberes
pedagdgicos para que possam ter meios adequados para o desenvolvimento de uma docéncia
sustentada por referenciais tedrico-metodologicos que proporcionem a construcdo da
articulagdo teoria-pratica;

* intensificar a¢des visando a realizagdo de pesquisas voltadas a promover a
aproximacao entre a formacao inicial e a educagdo basica;

* trabalhar as disciplinas especificas da Geografia estabelecendo as relagdes com a
Geografia escolar;

* estimular agdes, conhecimentos e saberes que promovam uma formagdo que permita
a constru¢do da autonomia profissional;

* proporcionar situagdes de aperfeigoamento e reflexao sobre a pratica dos professores
egressos do curso;

* promover agdes que possibilitem os académicos refletir sobre as condig¢des de
exercicio da docéncia e o resgate da valorizagdo profissional;

O universo da pesquisa me possibilitou compreender como a formacao recebida pelos
académicos e egressos do curso de Geografia da UPF, apesar de todos os limites apontados
pelos participantes deste estudo, contribuiu para o seu crescimento pessoal e profissional. A
aprendizagem da docéncia ¢ um processo que ndo se esgota; ¢ preciso tomar consciéncia dos
éxitos e das lacunas na formagdo e vislumbrar praticas pedagogicas que promovam a
constru¢do de um ensino de Geografia comprometido com a formag¢ao de um aluno-cidadao.
E preciso considerar que a docéncia envolve o contexto social onde se concretizam essas
praticas, que sdo condicionadas as circunstancias socio-historicas, as quais, a0 mesmo tempo
em que potencializam, também colocam limites a acdo do professor. Por isso, temos de ter o
cuidado de nao responsabilizar os professores pelas mazelas da educagdo para
compreendermos as possibilidades e limites da pratica profissional em nosso pais.

Acreditamos que este estudo pode fornecer indicativos contributivos para a construgao
de propostas de curso de formagdo de professores de Geografia, possibilitando aos futuros
docentes condigdes para que possam articular teoria e pratica, bem como, a construcdo de
saberes necessarios a docéncia. Problematizar as questdes imediatas da formagao e da pratica
foi a maneira encontrada nessa tese de mostrar que a docéncia estd imbricada em toda uma
estrutura de contradi¢des que envolvem o processo formativo e a realidade da sala de aula.
Sao contradi¢des que revelam um descompasso entre a formacgao e o contexto da escola onde

se consolida o desenvolvimento profissional dos professores. As exigéncias que cercam estes
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profissionais sdo peculiares a profissdo e desafiam a busca incessante de alternativas que
promovam mudangas e a superacdo de algumas praticas € um compromisso novo com a
sociedade no que diz respeito a educagdo.

Os aspectos que se destacam nesta investigacdo sobre os desafios do processo
formativo do professor de Geografia, bem como as proposi¢cdes feitas correspondem a
realidade estudada e possibilitaram direcionar nosso olhar para as praticas implementadas no
ensino da Geografia tanto na universidade como na educacdo bdsica, provocando
inquietagdes, reflexdes, revisdes, redirecionamentos, ressignificagdes, os limites e
possibilidades para consolidacdo de um projeto educativo que valorize os saberes e agdes para
o desenvolvimento pessoal e profissional do professor de Geografia.

Esperamos que as reflexdes aqui apresentadas, as discussoes teoricas realizadas que
evidenciaram a preocupagao com a formacao do professor de Geografia em especial, possam
contribuir para a formagdo e profissionalizacio docente e sirvam de referéncia para
consolidacdo de projetos alicercados em bases teoricamente solidas capazes de qualificar os
futuros professores para enfrentar as questdes pertinentes a sua profissdo, tendo como
pressuposto que a acao pedagogica ¢ um processo de mediacdo de saberes e acdes que requer

reflexdo sobre as praticas e sobre o desenvolvimento pessoal e profissional.
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APENDICES



APENDICE A - Entrevista com egressos

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

Entrevista com professores de Geografia egressos da UPF

Meu nome ¢ Rosa Elisabete Militz Wypyczynski Martins, sou professora estadual e da
Universidade de Passo Fundo, doutoranda em Geografia e estou fazendo uma pesquisa sobre

a formacao do professor de Geografia.

NOIME: .o

Idade: ...oooeieniiiie

Form./Graduagao:...........ccceeeevveeennnnns Instituigdo: .............. Ano: ...............
Form./Pés-grad.: .......cccccvvvveeninnnnnnne. Instituigdo: ................. ANo: ...
Tempo de atuagao MagiStErio: .....ccueeeveveeerieeriieeeiieeeiee e

SEries €M UE ALUA: ...eecvvieeiiieeiieecieeeeiee et e et e e e e iaeeeeeeeebeeesareeesnneeens
Atua em outras disciplinas? QUaIS?........cceeeeveeeriierieeeiiie e e

Quantas horas/aula trabalha por semana: ..........cccceeevveeveieercieencreeeeiee e,



APENDICE B - Entrevista com académicos

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

Entrevista com alunos do oitavo nivel do curso de geografia da UPF

Meu nome ¢ Rosa Elisabete Militz Wypyczynski Martins, sou professora estadual e da
Universidade de Passo Fundo, doutoranda em Geografia e estou fazendo uma pesquisa sobre

a formacao do professor de Geografia.

INOINIC: ettt e et e et b e e ebaeseeeaanaes
Idade: oo
PO TS S A0 et e ——————

Caso seja professor, em que turmas e disciplina atua? ............ccceeeevveeeenennne



APENDICE C - Termo de Consentimento

TERMO DE CONSENTIMENTO

estou sendo convidado (a) a participar de um grupo de estudo sobre a formagao do professor
de Geografia, o qual fard parte constituinte de uma pesquisa de doutorado, cujo objetivo €
analisar quais sdo os fundamentos que tornam a licenciatura em Geografia capaz de contribuir
para a constituigdo de um profissional que seja capaz de atuar numa sociedade em
transformagdo, atendendo demandas e desafios impostos pelas mudancas ocorridas na
educacao.

Sei que para o avango da pesquisa a participagdo de voluntirios ¢ de fundamental
importancia. Estou ciente de que minha privacidade seré respeitada e que a elaboragdo final
dos dados sera feita de maneira codificada, respeitando o imperativo ético que a pesquisa
pressupoe.

A pesquisadora envolvida com a referida pesquisa ¢ Rosa Elisabete Militz Wypyczynski
Martins, sob a orientacdo do Dr. Nelson Rego, professor do Programa de Pés-Graduaciao em
Geografia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul — Ufrgs, do qual fago parte como
aluna do Doutorado.

Li, portanto, este termo, fui orientado quanto ao teor da pesquisa acima mencionada e
compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual fui convidado (a) a participar. Concordo
em participar voluntariamente desta pesquisa, sabendo que nao receberei nem pagarei valor

econdmico por minha participagao.

Assinatura da pesquisadora

Passo FUNAO, ...cc.evvviieiiiiiiiiiiiiieeeee e de 2009.



ANEXOS



ANEXO A - Matriz Curricular curso de

Matriz Curricular — Geografia Licenciatura

Geografia Licenciatura

N | CODIG DISCIPLINAS CT | CP |[CPP| ES T/C T.H P/R
(o)
R
GEO439 Introducdo a Geografia 02 - - - 02 30 -
FIL363 Introducéo a Filosofia 04 - - - 04 60 -
GEO440 Astronomia de Orientagdo I 01 - 01 - 02 30 -

I GEO441 Cartografia Bésica 03 | 01 - - 04 60 -
GEO442 Geologia 03 | 01 - - 04 60 -
GEO405 Climatologia Geral 04 - - - 04 60 -

Subtotal 17 | 02 | 01 - 20 300 -
GEO409 Dominios Climaticos do Mundo 03 | 01 - - 04 60 GEO405
GEO443 Geomorfologia 03 01 - - 04 60 -
GEO444 Historia do Pensamento Geografico 04 - - - 04 60 Intr. a Fil.

I STA003 Estatistica Aplicada a Geografia 03 | 01 - - 04 60 -
GEO445 Cartografia Temadtica | 02 - 02 - 04 60 Cart.Basica

Subtotal 15 | 03 | 02 - 20 300 -
SOC020 Antropologia Cultural [ 03 - 01 - 04 60 -
GEO408 Geografia da Populagao 03 | 01 - - 04 60 -
GEO446 Hidrografia 03 | 01 - - 04 60 -

I | GEO447 Organizagio do Espago Geografico 03 | 01 - - 04 60 -
GEO449 Sensoriamento Remoto Aplicado a 03 - 01 - 04 60 Cart.

Geografia Tematica

Subtotal 15 | 03 | 02 - 20 300 -
GEO448 Biogeografia | 02 - 02 - 04 60 -
GEO0450 Geo-Historia do Rio Grande do Sul 02 - 02 - 04 60
GEO451 Geografia do Brasil | 02 - - - 02 30 -

v HIS110 Historia Econémica Geral 02 - - - 02 30 -
GEO453 Metodologia e Pratica de Ensino de 02 - 02 - 04 60 -

Geografia [
FPE293 Psicologia da Educagao 111 02 - 02 - 04 60 -

Subtotal 12 - 08 - 20 300 -
GEOA416 Geografia Agraria 03 | 01 - - 04 60 -
GEO452 Geografia do Brasil 11 03 | 01 - - 04 60 Geo.do Bras.

I
\4 SOC002 Sociologia dos Processos Sociais e 04 - - - 04 60 -
Regionais
FPE294 Didatica I 02 - 02 - 04 60 -
GEO454 Metodologia e Pratica de Ensino de 02 - 02 - 04 60 *
Geografia 11
PRE489 | Estagio Supervisionado em Geografial - A | - - - 02 | 02 30
PRE490 | Estagio Supervisionado em Geografia l — B - - - 02 | 02 30

Subtotal 14 | 02 | 04 | 04 | 24 360
GEO458 Geografia Urbana 04 - - - 04 60 -
GEO422 Organizacdo do Espago Mundial I 04 - - - 04 60 -

VI | GEO459 Metodologia da Pesquisa em Geografia 02 | 02 - - 04 60 -
FPE295 Politicas e Organizac¢ao Educacdo Basica 02 - 02 - 04 60 -
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GEO455 Metodologia e Pratica de Ensino de 01 - 03 - 04 60 ok
Geografia I11
PRE491 | Estagio Supervisionado em Geografiall - A | - - - 02 | 02 30 ok
PRE492 | Estagio Supervisionado em Geografiall-B | - - - 03 | 03 45 ok
Subtotal 13 | 02 | 05 | 05 | 25 375 -
GEO460 Organizacdo do Espaco Mundial 11 04 - - - 04 60 GEO422
GEO461 Topicos Especiais em Geografia 04 - - - 04 60 -
GEO0462 Seminario de Pesquisa - 02 - - 02 30 -
VII | GEO463 Etica e Pratica Profissional I 02 - - - 02 30 -
GEO456 Metodologia e Pratica de Ensino de 01 - 03 - 04 60 oAk
Geografia [V
PRE493 | Estagio Supervisionado em Geografia Il — - - - 04 | 04 60 HoAx
A
PRE494 | Estagio Supervisionado em Geografia Il — - - - 05 05 75 HoA
B
Subtotal 1 | 02 | 03 | 09 | 25 375 -
GEO424 Geografia Politica 04 - - - 04 60 -
GEO464 Trabalho de Conclusdo de Curso 1 04 | 04 - - 08 120 o
VIII | GEO457 Metodologia e Pratica de Ensino de 02 - 02 - 04 60 Rl
Geografia V
PREA495 | Estagio Supervisionado em Geografia IV — - - - 04 | 04 60 HA A
A
PRE496 | Estagio Supervisionado em Geografia IV — - - - 05 05 75 HA A
B
HIS111 Historia do Rio Grande do Sul (Opt.1) - - - - - - -
FUM390 | Trabalho, Educagdo e Movimentos Sociais - - - - - - -
(Opt.2)
LET464 Leitura e Produgdo de Textos (Opt.3) - - - - - - -
GEO465 Percepcdo Ambiental (Opt.4) - - - - - - -
10 | 04 | 02 | 09 25 375 -
Subtotal 1
Total 107 | 18 | 27 | 27 | 179 | 2.685 -
200 -
Atividades académico-cientifico-culturais 2.885 -
Total Geral
* Ter cursado todas as disciplinas até o Nivel IV, inclusive . CT - Crédito Teorico
T/H — Total de Horas aula
** Ter cursado todas as disciplinas até o Nivel V, inclusive. CP — Crédito Pratico
P/R — Pré-requisitos
*** Ter cursado todas as disciplinas até o Nivel VI, inclusive. CPP - Crédito Pratico-
Pedagogico
*##% Ter cursado todas as disciplinas até o Nivel VII, inclusive ES — Estagio
Supervisionado
A — Créditos académico Financeiros B — Créditos académicos T/CR — Total de

Créditos




