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APRESENTACAO

Na atualidade, a questdo relativa a relacdo teoria e pratica no ensino da
Geografia ocupa boa parte das discussoes na formagdo desse profissional.
E comum a idéia de que na formacio do professor ndo é necessério que
exista a teoria, sendo a dimensdo pratica da profissdo o elemento béasico
dos cursos de licenciatura. A defesa dessa idéia poderd minimizar a impor-
tancia do conhecimento especifico acerca da disciplina, imperando assim,
saberes nem sempre compativeis com uma formacao critica, humanista e
capaz de propiciar autonomia aos individuos na sociedade. Essas idéias,
entre outros aspectos, constituem um obstaculo a formacdo académica do
professor porque valoriza apenas a dimensao da prética na construcao do
saber docente. As representacdes desses modelos de ensino impedem a
busca de teorias capazes de ressignificar as praticas educativas. Logo, para
ensinar geografia basta ser capaz de perceber e descrever os elementos que
compdem o espaco geografico.

Nao obstante, consideramos significativas as propostas apresentadas
por educadores e gedgrafos que apresentam orientacoes condizentes para
o desempenho da atividade docente de acordo com as exigéncias colocadas
pela sociedade contemporanea. Postulando esse entendimento, o grupo de
pesquisadores que constituem o Ntcleo de Ensino e Pesquisa em Educagao
Geografica - NEPG, organizou o segundo livro destinado a essa discus-
sao.

Alguns textos aqui apresentados resultaram das reflexdes realizadas no
decorrer do Terceiro Férum NEPEG (2006), cujas referéncias foram as pra-
ticas realizadas nos cursos de formagao de professores de Geografia. Ou-
tros textos fazem parte de pesquisas realizadas por membros desse ntcleo,
com o objetivo central de construir o perfil do professor de Geografia da
rede publica estadual em Goiés. Os dados foram coletados em 2005, 2006 e
2007, por meio de questiondrio, aplicados a 150 docentes de Geografia que
compdem o quadro de 82 escolas da rede estadual de ensino situadas em 25
municipios do Estado de Goias.

H4 de se destacar ainda o texto escolhido para abrir essa publicagao.
Trata-se do trabalho do professor Ruy Moreira que esteve em Goidnia

no mesmo ano do Férum e discutiu aspectos teéricos metodologicos re-
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lativos a Ciéncia Geografica. Consideramos tais aspectos necessarios para
problematizar orienta¢des que, na atualidade, fundamentam propostas de
formacao de professores.

Nesse cendrio é que foi produzido esse livro, o qual temos o prazer em
apresentar aos que desejam participar dessa discussao.

O segundo texto, de José Carlos Libaneo analisa as contribuicdes da teo-
ria histérico-cultural, especialmente da teoria do ensino desenvolvimental
de Vasili Davidov, para o ensino e aprendizagem da educagdo ambiental.
O texto explicita bases metodolégicas da formacao do pensamento tedrico-
cientifico conforme a légica dialética, pelas quais os alunos interiorizam
conceitos cientificos e, nesse processo, vao formando competéncias cogniti-
vas e operativas e sua aplicacdo no dominio de conceitos de educacao am-
biental. O autor considera que o ensino desse tema deve ter como resultado
o desenvolvimento de capacidades de pensar e de agir, em consonancia
com a génese dos contetdos cientificos, dos processos de investigacao e dos
modos de agir da educagdo ambiental. O texto, formulado desde a 6ptica
da pedagogia, se insere no conjunto dos esforgos de pedagogos para pensar
formas de tornar mais eficazes os processos de ensino e aprendizagem da
educacao ambiental em contextos de educagao formal.

O terceiro texto da autora Eliana Anderi é uma discussdo bastante
pertinente no atual processo de formagao de professores, essencialmente o
de Geografia. A autora evidencia as contribui¢oes da pratica e do Estagio
Supervisionado como importantes componentes do curriculo na forma-
¢do do professor de Geografia. Nesse sentido, explicita, inicialmente, o
significado dessas atividades curriculares na formagdo desse profissional
para, em seguida, apontar a importancia da pesquisa tanto para as praticas
curriculares quanto para o estagio.

O quarto texto da autora Lana de Souza Cavalcanti propde uma reflexao
sobre a relacao entre a teoria e a pratica nos processos formativos. Para isso,
aborda aspectos da atuacgdo e da formagdo profissional de professores de
Geografia. Tal reflexao decorre do fato de considerar a formacao como um
processo continuo e a pratica docente como acao metédica no processo de
construgdo do conhecimento a ser realizado pelo aluno.

O quinto texto, das autoras Adriany de Avila Melo Sampaio e Vania Ra-

bia Farias Vlach, refere-se a concepg¢des de pesquisa no ensino da Geografia.



Inicialmente, as autoras apresentam elementos sobre o desenvolvimento
da pesquisa no Brasil bem como da formacao do pesquisador. Em seguida,
discutem sobre a concepgao e o papel da pesquisa que norteiam a formacao
do professor de Geografia na atualidade.

Na seqtiéncia, quatro textos procuram tracar um perfil do professor de
Geografia em Goias. O texto dos autores Angela Dantas Fonseca dos Santos
e Marcos Augusto Marques Ataides delineiam o perfil geral dos profissio-
nais dessa area, com destaque aos elementos da profissdo e da profissio-
nalizacdo dos docentes. O texto de Vanilton Camilo de Souza evidencia
elementos referentes a concepgdo de Geografia no contexto da pratica dos
professores dessa disciplina em Goias. Na mesma linha, o texto de Beatriz
Aparecida Zanatta refere-se a concepgdo de cidade dos professores e as
maneiras pelas quais os professores ensinam esses contetidos na Geografia
Escolar. Ja o texto de Dominga Correia Pedroso Moraes e Vanilton Cami-
lo de Souza, trata da dimensdo formativa inerente as atividades praticas
realizadas por esses docentes para o desempenho de sua profissdo. Os
autores evidenciam as atividades realizadas pelo professor de Geografia
que ampliam o conhecimento desse profissional.

O décimo texto, do autor Ademir Divino Vaz, objetivou conhecer a di-
namica do Ensino de Geografia ministrado nas Escolas Ptblicas de Ensino
Meédio das cidades de Ipameri, Orizona e Pires do Rio, com destaque ao
valor atribuido pelos alunos a Geografia ensinada nesse nivel. Caracteri-
za ainda, as propostas pedagogicas que circunscrevem a Geografia para
o ensino médio bem como as experiéncias dos professores consideradas
positivas e negativas pelos alunos.

Agradecemos a todos os autores pelos textos, os quais acreditamos ser
importantes para o desenvolvimento da formacdo do professor e para o
ensino da Geografia Escolar. Agradecemos ainda, a todos os pareceristas
pela leitura e avaliagdo dos trabalhos. Um agradecimento especial a todos
integrantes do Nepeg que, direta ou indiretamente, participaram da orga-

nizacdo desse livro.

Beatriz Aparecida Zanatta e
Vanilton Camilo de Souza
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Reflexdes sobre a formacao
do professor de Geogratia






Espacialidade diferencial e redes de complexidade:
a reestruturacao espacial e as tendéncias
da geografia na atualidade”

Ruy Moreira

Trés grandes mudancgas se entrecruzam nesta virada de milénio no
campo das estruturas geogréficas reais: a globalizacao, a complexificagdo
e a biorrevolugao, significando uma mudanca na escala, no modo da arti-
culagdo entre os lugares e na forma da organizacdo do espaco, que desig-
naremos, respectivamente, espacialidade diferencial, complexos em rede
e bioespago. No seu conjunto, estas mudancas formam o que a literatura
vem chamando de reestruturacgdo. Por isso, ha uma evidente repercussao
no plano da representagdo discursiva, implicando uma quarta mudanga, a
da teoria da geografia.

Como a hegemonia deste momento é do capital rentista, é ele que da
a direcdo do processo, levando cada mudanga e seu conjunto a evoluir
e a convergir no sentido do seu interesse, orientando a reestruturagao a
realizar-se na forma do estabelecimento de uma nova forma de regulagao
espacial, vélida para todos os ambitos da sociedade globalizada. A abran-
géncia e ambito da reestruturagdo abrem, entdo, a brecha para a interven-
¢do de outros sujeitos sociais, em particular, as formas de sociabilidade
nado-capitalistas, que também se insinuam interferindo na sua definicdo e
rumo.

O que esta em tema é o formato da regulagdo espacial criado entre o
século XVIII e o século XX no interesse do capital industrial. Capital marca-
do por um conjunto de fronteiras de vérios tipos em que a globalizagao, a
complexificagdo e a biorrevolucao pdem em questionamento na virada do
século XX para o XXI, e que o capital rentista desde entdo vem substituindo
pelo formato de um arranjo de espago que assegure sua livre mobilidade

territorial pelo mundo.

1 " Palestra de abertura do Semindrio “A formacao do professor de Geografia na
atualidade”, realizado pelo Departamento de Geografia da Universidade Catodlica
de Goias, em 05/04/2006.
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A globalizacao: uma nova qualidade de escala

A globalizagdo é o nivel de escala segundo a qual a histéria huma-
na, uma vez tornada mundial, passa a se organizar geograficamente.
A globalizacdo tem sido considerada uma nova era, no sentido de um
momento de contetido novo na histéria da moderna sociedade capita-
lista. Diz-se, mesmo, que superativa da fase imperialista ou a forma
nova do imperialismo (Moreira, 2006a). Entretanto, é ela a forma de
escala geografica que a sociedade moderna adquire - uma escala
planetaria - no momento em que o modo de produgdo capitalista se
mundializa.

Sucede que a escala espacial ndo é mera forma e muito menos uma rela-
cdo infensa a natureza do contetado. E a sua forma de existéncia, e, assim, o
contetdo sob outra forma.

Que contetido novo é este que necessitou exprimir-se e organizar-se sob
uma qualidade nova de escala geogréfica? O que, afinal, esta organizado na
escala da globalidade?

A globalizacao é a culminédncia de um processo histérico que tem origem
nas transformacdes ocorridas na sociedade feudal do noroeste europeu entre
os séculos X e XIV, e que dai sucessivamente vai se amplificando em abran-
géncia territorial até organizar-se em nivel de escala mundial. O motor dessas
transformagdes é o renascimento mercantil e urbano e cuja melhor expressao
é o surgimento da manufatura, mas principalmente a seqtiéncia de transfor-
magOes que vai ocorrer nos meios de transferéncia (transporte, comunicacéo e
transmissao de energia), centrados nesta época nos meios de transporte, com a
qual o préprio processo da globalizagdo se identifica.

A identificagdo da globalizagdo com a circulacao organizada em nivel de
escala mundial, permite que a consideremos uma espacialidade diferencial
organizada em proporgdo planetéria. Esclarecamos.

A espacialidade diferencial é a escala da estrutura total das relagdes
que formam o tecido espacial de um dado recorte de tempo (Lacoste,
1974 e 1988). Numa interpretagao livre do conceito, é a escala da totali-
dade das relagdes do espaco de uma sociedade, encimada e articulada
pela relacdo existente entre as esferas da producéo e da circulagao (Mo-
reira, 2001).



Na estrutura da espacialidade diferencial, cada aspecto do real, visto em
sua projecdo territorial, diz Lacoste, forma um conjunto espacial. Ha4 um
conjunto-clima, um conjunto-relevo, um conjunto-campo, um conjunto-
cidade e assim sucessivamente. Estes conjuntos espaciais se organizam
e se superpdem em seus recortes, sem que haja coincidéncia entre seus
territérios, de modo que seu todo é uma seqiiéncia de recortes territoriais
entrecruzados, que sdo os seus distintos niveis da escala. Pode-se, assim,
visualizar o arranjo de espago que entdo se forma a partir de qualquer nivel
de recorte, tomado como ponto de referéncia, a paisagem sendo o que a
referéncia do olhar visualiza e determina. Dai Lacoste chamar nivel de
representacdo e nivel de conceitualizagdo cada nivel de referéncia, a arru-
magcao subjetiva do olhar sendo a instancia construtora da espacialidade
diferencial propriamente.

A forma da espacialidade diferencial varia em cada tempo, uma vez que
relaciona-se ao alcance do olhar e este muda com a escala da técnica em
cada tempo. A referéncia é a forma das praticas espaciais.

Nas sociedades tradicionais a espacialidade diferencial reflete a prati-
ca artesanal. O nucleo da vida econdmica é o artesanato, uma forma de
indtstria apoiada em ferramentas de trabalho simples e que sdo prolonga-
mentos imediatos do corpo dos artesdos-camponeses. E a parte industrial
de uma economia auténoma familiar, onde praticamente nao se separam a
producao e o consumo, a industria e a agricultura, o consumo e o mercado,
no interior da qual a relagdo dos homens pouco vai além de um plano de
divisdo do trabalho que praticamente ndo se diferencia territorialmente,
e das formas vivas da natureza - que lhes servem de matéria prima -, de
modo que os conjuntos espaciais sempre acabam por se identificar com a
forte relagdo de pertencimento que ha entre o homem e o seu entorno vivo
e local (Moreira, 2006Db).

Lacoste resume esta forma histérica de espacialidade diferencial nestes
termos:

Outrora, na época em que a maioria dois homens vivia ainda para
o essencial, no quadro da auto-subsisténcia alded, a quase totali-
dade de suas praticas se inscrevia, para cada um deles, no quadro
de um tnico espaco, relativamente limitado: o “terroir” da aldeia

e, na periferia, os territérios que relevam das aldeias vizinhas.
Além, comegavam o0s espacos pouco conhecidos, desconhecidos,
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miticos. Para se expressarem e falar de suas praticas diversas, os
homens se referiam, portanto, antigamente, a representagao de
um espago tnico que eles conheciam concretamente, por experi-
éncia pessoal®.

A que acrescenta: “Antigamente, cada homem, cada mulher percorria a
pé o seu proprio territério (aquele no qual se inscreviam todas as ativida-
des do grupo ao qual pertencia); ele encontrava seus pontos de referéncia,
sem dificuldade, nesse espaco continuo, no qual nenhum elemento lhe era
desconhecido”. Esse quadro permanece no geral até o final do século XIX:

Os aldedes que sdo ainda, em grande parte, agricultores, no fim
do século XIX conheciam bem o “terroir” de sua comuna, os li-
mites de sua paréquia onde se exerciam entdo a maioria de suas
praticas espaciais (deslocamentos para os trabalhos agricolas e
para a caga, por exemplo). Conheciam menos os “terroir”das co-
munas vizinhas, mas eles tinham ali rela¢des familiares. Além de
um circulo de uma dezena de quilémetros de raio, eles ndo co-
nheciam mais grande coisa, salvo ao longo da estrada que leva a
cidade, onde alguns deles iam para o mercado local semanal. Da
mesma forma a capital do cantdo, onde se encontram o médico, o
escrivao, os policiais. Os aldedes escutam falar do departamento
e da nacao ou do Estado, mas essas sdo, para eles, representacoes
bastante vagas, que tém, sobretudo a nacdo, um papel ideolégico
importante. A maioria das préticas espaciais habituais do grupo
aldedo (e mesmo de cada familia) se inscreve num pequeno nu-

mero de conjuntos espaciais de dimensdes relativamente restritas
e encaixadas umas nas outras (Lacoste, 1988).

Nas modernas sociedades capitalistas a estrutura é infinitamente
mais complexa, a comecar pela divisdo territorial do trabalho, que nédo
péra de se ampliar. E que vem, justamente, da separagado entre produgdo
e consumo, consumo e mercado, indtstria e agricultura, campo e cida-
de, e, assim, entre as esferas da producao e circulacdo, transformacao
que ocorre nas sociedades tradicionais a caminho de se tornarem nas
modernas sociedades capitalistas. Estas sdo sociedades apoiadas na
mais-valia industrial, a forma-valor (excedente) gerada na esfera da
producdo e realizada (transformado no lucro) na esfera da circulagdo,
o conjunto obedecendo ao comando da lei da reprodugdo ampliada do
capital. Isto significa uma enorme diferenca de estrutura e natureza de

escala. Vejamos esse movimento. A esfera da producao estd centrada

2 O “terroir” é o que hoje designamos por espaco vivido.



na indtstria. A da circulagdo no mercado. E o elo é feito pelos meios de
transferéncia. A relacdo se exprime numa forma de arranjo tipico dessas
sociedades: a esfera da producdo é de presencga pontual, e se manifesta
através da localizagdo das industrias dentro da divisdo territorial do
trabalho, ao passo que a esfera da circulacdo é de presenca abrangente,
manifestando-se através do intercambio das trocas e cabendo-lhe o pa-
pel da integracdo total do arranjo pontual das indtstrias. Cada indtstria
é o centro de referéncia de um conjunto de rela¢des de montante (for-
necedores de matérias primas e insumos) e de jusante (consumidores
dos manufaturados), o conjunto estruturando a organizacdo espacial
da indtstria na forma de uma rede especifica. Na medida em que cada
indtstria é também montante e jusante de outras, as redes especificas se
interceptam, formando um conjunto que podemos denominar uma rede
de redes. Assim, a esfera da industria, através da centralidade fabril,
produz o arranjo, que a esfera da circulagdo organiza através das trocas,
assumindo o lado dinadmico da construgdo do espaco.

Lacoste resume a espacialidade diferencial moderna da seguinte ma-

neira:

Hoje, as coisas mudaram muito e a massa da populacao se refere,
mais ou menos conscientemente, através de praticas as mais di-
versas, a representagdo do espaco extremamente numerosa que
permanecem, na marcha dos casos bastante imprecisas. De fato, o
desenvolvimento das trocas, da divisao do trabalho, o crescimento
das cidades, fazem com que para cada um o espaco (ou espagos)
limitado do qual ele pode ter o conhecimento concreto nao corres-
ponda mais que a uma pequena parte somente de suas praticas so-
ciais. As pessoas, cada vez mais diferenciadas profissionalmente,
sao individualmente integradas (sem que elas tomem claramente
conhecimento disso) em mdltiplas teias de relagdes sociais que
funcionam sobre distdncias mais ou menos amplas (relacdes de
patrdo e empregados, vendedor e consumidores, administrador
e administrados...). Os organizadores e os responsaveis por cada
uma dessas redes, isto €, aqueles que detém os poderes adminis-
trativos e financeiros, tém uma idéia precisa de sua extensdo e de
sua configura¢ao; quando um industrial ou um comerciante nao
conhece bem a extensdao do mercado, ele manda fazer, para ser
mais eficaz, um estudo onde serd possivel distinguir a influéncia
que ele exerce (e que podera ter) a nivel local, regional, nacional,
levando em consideracdo suas posi¢des concorrentes. Em contra-
partida, na massa dos trabalhadores e consumidores, cada qual s6
tem um conhecimento bem parcial e bastante impreciso das mul-
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tiplas redes das quais ele depende e de sua configuragao. De fato,
no espaco, essas diferentes redes ndo se dispdem com contornos
idénticos, elas “cobrem” territérios de portes bastante desiguais e
seus limites se encavalam e se entrecruzam (Lacoste, 1988).

O entrecruzamento das esferas da producdo e da circulagdo em escala
mundial, que é préprio do mercado capitalista, no qual a esfera da circula-
¢do organiza a diversidade pontual dos lugares da esfera da produgao num
complexo, origina uma espacialidade diferencial total. Donde se deduz que
a espacialidade diferencial moderna é um complexo de rede de redes, que
resulta do entrecruzamento das multiplas relagdes que ela embute como
sua estrutura desde o nivel do cotidiano até o plano maior da subsuncao
estabelecida entre as esferas da produgéo e da circulagdo.

E esta espacialidade diferencial complexa, arrumada numa escala de

mundo, é a globalizagao.

A complexifica¢dao

O espaco global é, assim, a integragao dos pedagos de espago do mundo em
uma espacialidade diferencial organizada como uma rede de complexos, um
complexo de complexos. E cujo pressuposto é um arranjo configurativo que
incorpora, para depois desassimilar, um arranjo espacial fragmentariamente
arrumado em fronteiras. Vejamos este processo estruturalmente contraditério.

O capitalismo emerge através de uma configuragdo de espago frag-
mentado em diferentes unidades de complexos, de modo a atender uma
dupla necessidade: a formagdo territorial do Estado-nagdo e a organizacdo
da producdo segundo uma divisdo territorial do trabalho e das trocas. A
referéncia de base é o Estado-nacao.

Cada Estado nacional é externamente uma unidade espacial diante do
outro e um todo fragmentado em sua estrutura de mercado e produtiva
internamente. E se referenda, assim, como um ente geografico duplamente
fragmentario e unitario: no plano mundial (o plano da multiplicacao dos
Estados nacionais); no plano interno (no ambito da jurisdigdo particular do
Estado nacional). As duas vertentes sdo simultaneas.

A constituicdo do Estado francés, fortemente centralizado no periodo
jacobino da revolucdo burguesa, é um bom exemplo desse duplo. O Estado

jacobino unifica a lingua patria, impondo o francés como idioma obrigato-



rio; os instrumentos de pesos e medidas, impondo o metro, o litro, o quilo
como unidades padrao; e o sistema de ensino, impondo uma mesma grade
de disciplinas para todas as escolas. Com isto, unifica seu territério e sua
cultura nacionais e se demarca como Estado-nacdo no mapa do mundo.
Todavia, as relagdes de troca se arrumam em niveis de mercado fragmen-
tados segundo circunscri¢des locais e regionais e a producao espelha a
diversidade de mercado, com ele se fragmentando regionalmente também.
A frutificacdo desse exemplo cria a geografia politica mundial que hoje
conhecemos, fragmentada e demarcada externa e internamente por uma
infinidade de fronteiras.

Na medida em que o capitalismo evolui, o quadro se amplia externa e
internamente. No plano externo, novos Estados nacionais vao aparecendo.
E no plano interno a fragmentacao do mercado vai dando lugar a um mer-
cado nacional unificado, mas a producao ainda mais se fragmenta, mercé
uma divisao territorial do trabalho que espacializa setores e areas, diferen-
ciando o territério nacional numa escala que mais e mais se diversifica.

As trocas ocorrem inicialmente no nivel dos mercados locais. Esse é o
padrdo de espaco de um periodo em que a produgdo é realizada por uma
multiplicidade de pequenas unidades familiares auténomas e as trocas sao
feitas por intermédio dos comerciantes, a intermediacdo mercantil sujei-
tando a esfera da produgado a esfera da circulacao (subsuncgéo formal). A
expansao das trocas leva as relagdes de mercado para ambitos de alcance
territorial sucessivamente mais abrangentes, regional e a seguir nacional,
num processo que acaba por inverter a relagdo entre estas esferas. No pri-
meiro passo - o da passagem do nivel local para o regional - a sujei¢do
da esfera da industria - ndo mais a pequena produgdo familiar, mas a
manufatureira - se fortalece; a esfera da producao se mantendo subsumida
a esfera da circulacao. No passo seguinte, entretanto - o da passagem do
nivel regional para o nivel nacional - a industria - ndo mais a manufatura,
mas a fabrica originada pela revolugdo industrial - se emancipa da tutela
da intermediacdo mercantil e a esfera da producao sujeita a esfera da circu-
lagdo (subsuncéo real).

Esses niveis de mercado sdo a origem da divisdo do espago nacional nos
recortes regionais, as regides organizando as circunscricdes de mercado,

num arranjo que muda de forma, como num desenho animado, de acordo
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com a prépria evolucao do alcance territorial interno das trocas e como
aprofundamento da divisdo territorial do trabalho.

De inicio - no periodo correspondente a subsuncdo formal -, o territério
nacional se divide numa diversidade de regides uniformes exprimindo um
alcance essencialmente local e regional de mercado. Depois - no periodo da
subsuncao real -, ele se segmenta numa hierarquia de regides organizadas
segundo pdlos de mando das cidades, numa articulagdo escalonada da
producao e das trocas que vai da cidade local a cidade-metrépole nacional,
expressando a unificagdo do territério nacional num s6 mercado.

Esta organizacdo de espaco fortemente demarcado por fronteiras é, ao
mesmo tempo, uma necessidade da inddstria e a forma que ela encontra de
regular espacialmente suas relagdes mercantis. E que a sua propria evolu-
¢do mundial e o desenvolvimento tecnolégico dos meios de transferéncia
que a marcha mundial da industrializacdo vai empurrando sempre para
frente vao jogando por terra.

O nivel técnico dos meios de transferéncia do periodo da primeira
revolucdo industrial, que Mandel (1982) designa por fase do capitalismo
atrasado, pouco avanca, deixando a espacialidade diferencial quase na
escala de arranjo das sociedades tradicionais, do ponto de vista dos hori-
zontes espaciais e formas de matérias primas de uso, mantendo o mercado
no nivel local e/ ou regional. E o periodo em que os transportes rodoviérios
dependem ainda das vias carrogaveis, a ferrovia pouco avanca além dos
limites préximos e o transporte maritimo de longo curso, ligando metro-
poles e coldnias, tem papel as vezes mais frutifero que as vias terrestres
e fluviais internas do préprio pais-metrépole. Dai a divisdo do territorio
nacional em uma multiplicidade de regides uniformes.

O grande salto vem com a fase do capitalismo avangado - o capitalismo
da segunda revolugdo industrial -, marcado por um extraordinario impulso
tecnolégico dos meios de transferéncia, nos transportes, nas comunicagdes
e, sobretudo, na transmissao de energia, e que por isso é o periodo da real
arrancada mundial da inddstria. E o periodo em que a esfera da circulagdo
passa a recobrir a superficie do planeta de uma forma mais geral e ubiqua.
Em que o modo de produgdo capitalista se generaliza por sobre géneros
e modos de vida e producao em todo mundo. E no qual a espacialidade

diferencial tem seus primeiros passos globais.



A configuracao do espago-rede é o resultado disso. A passagem do espa-
co dividido em regides uniformes para o espaco hierarquizado em regides
polarizadas é o seu prentncio. E é quando o capital rentista entra em cena.

Até 1970 o capital rentista é uma fracdo do capital financeiro. Este, nasce
da fusdo entre os monopdlios industrias e bancarios quando da passagem
do capitalismo concorrencial para o monopolista (o capitalismo atrasado
para o capitalismo avangado) por volta de 1870. O capital rentista ja esta
presente nesse momento de forma embriondria. A mundializagdao da pro-
ducdo industrial e da rede dos meios de transferéncia que a acompanha faz
o capital financeiro avangar sobre o capital industrial com que se associa,
aumentando as dimensdes do capital rentista e criando os elementos de sua
autonomia.

Para reproduzir-se, o capital financeiro tem que acompanhar todo o
processo da reproducdo do capital industrial, seguir a férmula D-M-D",
comprometendo-se com a sua forma de regulacdo de espago. Ja o capital
rentista reproduz-se sem este envolvimento, seguindo a férmula D-D".
O capital financeiro estd preso ainda aos bancos de comércio, enquanto o
rentista € meramente especulativo, esta é a diferenca.

Assim, quando se autonomiza, ganha vida prépria e assume o comando
das transformacdes e da reproducdo capitalista, o capital rentista se vale
dessa condicao para desmontar a regulacdo espacial industrial e estabe-
lecer a forma de regulacao de espaco que expresse suas caracteristicas e a
livre mobilidade territorial que necessita. O alvo central é a dissolugdo das
fronteiras. E, assim, a liberacdo do espaco para a estrutura dos complexos

de rede.

A biorrevolugao

O arremate de tudo isso é o advento da terceira revolugdo industrial no
correr dos anos 1970. Sob este termo retine-se um conjunto de novos ramos
de tecnologia - a informadtica, a microeletronica, a robdtica e a engenharia
genética - cujo impacto atinge todos os segmentos da sociedade moderna,
dos ramos da economia aos ramos da ciéncia. E assim radicaliza o processo
da dissolugdo das fronteiras, levando-o para além do plano dos arranjos do

espago geografico criado pelas necessidades da industria.

N
—_

DAI2AOIN ANy

:apup1xajduiod ap sapal a [wroudLfip apvprvIdvdsT



N
N

1oy
v |

20X

ovdvuLiof v 24qos .

v1fpa8025) ap 1ossajoid op

O fundamento geral da terceira revolugdo industrial é a linguagem bina-
ria, uma forma de comunicacdo que permite o didlogo e o fim das fronteiras
conceituais entre os campos de saber. O binarismo vai da matematica, rom-
pida com a linguagem decimal, aos processos de sintese da vida, entrando
pela filosofia na forma do surgimento de uma filosofia da linguagem, que
vem para servir de base geral ao novo paradigma de ciéncia e técnica que é
precisamente o significado mais amplo da terceira revolucao industrial.

Utilizam a linguagem binaria, a informatica, a microeletronica e a biologia
molecular, propiciando o surgimento da engenharia genética. E é essa enge-
nharia que, materializando um formato novo de ciéncia e da técnica (portanto,
de casamento entre técnica e ciéncia), e ja rapidamente entrando no circuito
produtivo da agricultura e da industria, promove a biorrevolucao. Chama-se
biorrevolugao ao conjunto de reorientacdes do pensamento, do processamento
produtivo (da industria e da agropecudria) e das praticas espaciais em seu
sentido lato que deslocam o paradigma minero-geolégico do presente para o
paradigma bioengenheirial. A engenharia genética é, assim, o seu epicentro.

A engenharia genética significa a institui¢do de um novo parametro
técnico no campo da industria e da agropecudria, apoiado no método da
recombinacdo do DNA (Rifkin, 1999). Enquanto a antiga biotecnologia con-
sistia em produzir novas formas de espécies através da combinacdo externa
de diferentes variedades ou de diferentes espécies de planta ou animal,
a exemplo da producdo de nova espécie de milho através o cruzamento
de espécies variedades de milho ja existentes, a biotecnologia moderna,
chamada engenharia genética, consiste em realizar esta producdo através
da alteracdo da estrutura interna das espécies, via técnica de DNA recom-
binante. O que supde uma presenca maior da pesquisa laboratorial e o uso
intensivo da tecnologia da microeletronica e da informatica. E, assim, uma
completa mudanga nos parametros da relagdo com a natureza.

De inicio, significa dizer que vai haver uma mudanca no tipo de
matéria-prima, substituindo-se aquelass de origem inorganica (maté-
rias primas minerais) pelas de origem organica (matérias primas vege-
tais e animais), e, em conseqiiéncia, dos tipos de materiais com que a
industria passa a lidar, substituindo-se os materiais de origem minero-
metalicos pelos materiais de ordem genética. Isso seria o mesmo que

dizer que as formas atuais de industria tendem a ser substituidas por



diferentes formas de bioindtstria, com a energia da biomassa como
carro-chefe e que sairemos da atual civilizagdo geolégica para outra,
talvez de natureza bioengenheirial.

E significa também dizer que mudam as formas atuais de organizagao
de espaco, que tendem a dar lugar a paisagens produzidas pela técnica do
DNA recombinante e a arranjos de espago que praticamente reproduzem
0s ecossistemas e biomas naturais. E passa-se a ter uma configuracao de
biopaisagens e bioespacos, isto é, complexos ecossistémicos burilados pela
engenharia genética, numa espécie de restabelecimento dos complexos de
complexos que eram descritos por Max Sorre ao descrever as paisagens dos
complexos alimentares existentes ainda nos anos 1950 (Sorre, 1961).

Isto porque as tecnologias binarias da terceira revolucdo industrial,
falando a linguagem bindria dos processos de sintetizacdo da vida vegetal
e animal, propiciam a criacao de intervengdes técnicas tao diversas quanto
a diversidade dos biomas e ecossistemas, possibilitando a construcao de es-
pagos que mantenham a dindmica original dos seus ecossistemas, embora
reelaborada pela engenharia genética.

Dai a multiplicacdo de pesquisas que visam estabelecer como parametro
formas de agricultura, pecudria e industria que reiteram e, ao mesmo tem-
po, refazem os termos naturais da reprodugdo da natureza em diferentes
espagos. Isto, desde a escala da producao familiar até a escala das grandes

corporagdes da agroindustria.
A reestruturacdo, os novos sujeitos e as tendéncias da geografia

O abarcamento do planeta numa rede global de circulacao que organize
o sistema econémico num complexo de complexos, tudo abrindo para a
livre mobilidade territorial do capital e do trabalho, embaixo da autonomi-
zagdo e hegemonia do capital rentista, é isto a reestruturagdo. De modo que
a reestruturagdo é, assim, o processo de dissolucao de relagdes que leve a
constitui¢do do espago como um arranjo que regule as relacdes mundiais
como uma rede de complexos sem fronteiras.

De modo que ela esta colada a um conjunto de movimentos voltados
exatamente para o tema da rigidez das fronteiras, que aqui tem o nome de

pos-moderno, ali de reforma neoliberal e acola de pés-fordismo, destina-
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dos a desconstruir seus respectivos paradigmas e a por no seu lugar modos
mais flexiveis de organizagado das relacdes de conhecimento e de configu-
ragdo dos espagos. O pés-moderno é um movimento de reconfiguracao das
estruturas de pensamento, o neoliberalismo das estruturas institucionais e
o pos-fordismo das relagdes de trabalho nas empresas, todos destinados a
eliminar as segmentagodes e respectivas fronteiras, via dissolugdo das totali-
dades prevalecentes, e todos desembocando num mundo de efemeridade e
fluidez, o mundo do capital rentista vitorioso (Moreira,2006a).

Trés planos de fronteira estdo envolvidos: a fronteira do pensamento, a
fronteira das instituigdes e a fronteira dos territérios. A primeira refere-se
a fragmentacdo que separa e isola o conhecimento em campos de saber
auténomos e dissociados, que surge como paradigma de ciéncia a par-
tir dos meados do século XIX. A segunda, refere-se a multiplicidade de
Estados nacionais, que se desdobra a partir dos finais do mesmo século,
ampliando-se com a libertagdo colonial do pés-guerra. E a terceira diz
respeito a divisdo dos arranjos espaciais em regides de mercado e areas de
producao especializadas, que avanca pelo mundo com a propagagdo da
industria e da tecnologia da segunda revolugdo industrial. A fragmentacao
com suas fronteiras é a esséncia do paradigma. De forma que para cada uma
mobiliza-se uma frente de desconstrugdo: para a fronteira do pensamento,
o p6s-moderno; para a fronteira das instituicdes, o neoliberalismo; e para a
fronteira dos territérios, o neo-fordismo. Para cada qual vindo, a seguir, a
equacao reestruturante, enquanto forma nova de regulacédo e paradigma de
um mundo sem fronteiras: para a fronteira do pensamento, o holismo; para
a fronteira das institui¢cdes, o Estado-caixeiro-viajante; e para a fronteira
dos territérios, o espago-rede-global.

O resultado é o movimento de rearranjo estrutural destinado a regula-
rizar e regular a hegemonia do capital rentista, a cada rearranjo correspon-
dendo um fim de fronteira.

O surgimento do complexo de empresas é o melhor exemplo. Nessa
estrutura, a grande inddstria permanece como referéncia, mas o alvo é o
endividamento generalizado, levando tudo a se sujeitar a subordinagao
rentista.

Vimos que cada inddtstria é, por definicao, um complexo espacial. Sendo

uma atividade transformadora e interativa por natureza, no que se distin-



gue estruturalmente da agropecudria e dos servigos, a inddstria centra uma
estrutura de espaco que articula em rede relagdes de montante e de jusante,
arrumada na sua forma de espacialidade diferencial especifica.

Como cada industria é, ao mesmo tempo, montante e jusante de outro, e
isto, quanto maior o leque da divisao e especializagdo setorial e territorial do
trabalho, a rede espacial de uma se entrecruza com a rede espacial de outra,
o conjunto transformando o espago nacional de um pais num complexo
diferencial de redes. Cada rede de indastria é, assim, um complexo espa-
cial estruturalmente arrumado numa escala de espacialidade diferencial (a
espacialidade diferencial dessa indtstria). A intersecao dessas redes faz do
conjunto das rela¢des industriais uma espacialidade diferencial de comple-
xos (uma rede de redes ou uma espacialidade diferencial de complexos de
redes). Quando, entdo, com a difusdo dos meios de transferéncia oriundos
da segunda revolucao industrial, esta configuracao se mundializa, o espaco
mundial se torna um complexo de complexos de escala global.

O interesse do capital rentista se vale dessa configuragdo para organizar o
sistema econdmico como uma rede centrada nele. Assim, cada grande indts-
tria passa a se desdobrar numa empresa revendedora e numa empresa de
financiamento do consumo, reunindo num sé complexo a industria, alojaea
financeira. O melhor exemplo vem do setor automobilistico. Compra-se um
automével de uma dada inddstria, numa revendedora que tem o seu mesmo
nome e sob o financiamento de uma empresa de crédito ao consumo de mes-
mo nome de batismo, criando-se um sistema de financeirizagao que pendura
em dividas cidaddos e Estados a base de juros sobre juros, ao transferir-se
juros e obrigagdes tributérias que se acumulam como divida do consumidor.
E com isto elimina-se a fronteira da divisao setorial e territorial do trabalho
que separava producdo, venda e financiamento em espagos e empresas de
ramos e razdo social diferentes, as fronteiras se estabelecendo agora entre os
complexos de empresas.

Observe-se que a reforma toyotista aparece aqui: o sistema empresarial
organizado a partir da reforma que flexibiliza os movimentos produtivos
da industria através do sistema informatizado do just-in-time (JIT), une
balcdo e oficina e facilita a financeirizacdo de todo o sistema. E que essa
flexibilizagdo ocorrendo numa economia globalizada cria uma divisado

internacional inter-industrial de trabalho inteiramente apoiada na configu-
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ragdo reticular das grandes industrias, no sentido de todas virem a se orga-
nizar no modelo da montadora, a exemplo de como ha tempo se organiza
o setor automobilistico. Com o que se elimina as fronteiras que separavam
os paises industrializados em func¢do de um parque industrial que a cada
qual conferia auto-sustentabilidade, onde todas as fases do processamento
industrial de um mesmo produto se faziam dentro das fronteiras internas,
cada fase se processando agora num pais diferente, a montagem se fazendo
num deles, numa interdependéncia que dissolve a autonomia e subordina
a economia nacional dos paises a um pequeno ntimero de grandes empre-
sas, organizadas na estrutura do interesse do capital rentista, e transforma
seus governos em caixeiros-viajantes dessas empresas (vide a pauta dos
governos e a estrutura e temas das reunides do Férum Econdmico Mundial,
que se realizam anualmente).

Mas é o complexo agroindustrial o exemplo mais completo. O complexo
agroindustrial também tem seu ponto estruturante numa grande industria,
mas é o setor da agropecudria, a que a inddstria se associa, quem da contet-
do e nomenclatura ao complexo, através o produto ou a cadeia de produtos
da lavoura e/ou da pecudria que centra o negdécio da empresa. A fusdo da
agricultura e da industria puxa os demais ramos e setores para o seu centro
e sua area geogréfica de ocorréncia, associando servicos, insumos, sistema
crediiticio, meios de transferéncia e a presenca do Estado num sé complexo.
E assim, desaparece a fronteira entre os setores/areas econdmicas da antiga
divisdo industrial do trabalho, desaparecendo - e este é um atributo do
complexo agroindustrial - a fronteira entre o campo e a cidade.

Arigor, a fusdo entre cidade e campo vinha ja ocorrendo no estagio mais
avancado da segunda revolucado industrial, junto a liberagdo da industria
dos constrangimentos locacionais do periodo da primeira revolugdo indus-
trial - presa a ditadura da localizacao das minas de carvao - pelo rapido e
generalizado desenvolvimento dos meios de transferéncia. A ubiqiiidade
dos transportes, comunica¢des e da transmissdo da energia, abre para a
fuga das industrias das cidades para as areas mais desafogadas do cam-
po, fugindo seja dos custos da concentragdo industrial (deseconomia de
escala/aglomeracdo) e seja das pressdes ambientais, terciariza as cidades
e industrializa os campos, e abre, entdo, para o encontro organico entre a

industria e a agropecudria. A engenharia genética faz o resto.



Nao h4, entretanto, como passar de um modelo de organizagdo para outro
sem o intervalo de tempo necessario. O que exige uma estratégia de tempo:
tempo para que a nova economia produza e disponha dos conhecimentos
genéticos e da tecnologia bioengenheirial em escala industrial e tempo para
que o sistema recicle seu capital fixo e o reempate na infraestrutura da nova
base material. Isso pode ser encurtado pela absor¢ao dos conhecimentos
guardados pelas sociedades e sua traducao numa tecnologia de ponta.

O gap criado entre a longa duracao do padrdo industrial das duas
revolugdes anteriores e o novo padrdo em construgdo com o advento da
engenharia genética - significando o deslocamento das forgas produtivas
industriais de uma base paradigmatica de matérias-primas e de tipo de
materiais para uma outra. Com isso, a valorizacao de conhecimentos rela-
cionados a esta nova base abandonada pelo sistema econémico que entado
se desenvolve e mantidos no dominio apenas das sociedades anteriores
a revolugdo industrial -, valoriza a presenca das sociedades tradicionais,
que, entdo, se organizam e entram com suas demandas na brecha assim
aberta. De modo que, ao pressionar pela conservacdo das sociedades tradi-
cionais - comunidades indigenas e camponesas - e seus respectivos meios
geogréficos, em vista dessa estratégia de tempo, o grande capital permite
que estas percebam sua importancia e organizem suas demandas a base
dessa percepgao.

A estas formas rurais se somam aquelas de sociabilidade urbana, que
vém a tona com o desemprego criado pelas reformas neoliberais, e que
mobilizadas como maneiras de sobrevivéncia da massa desempregada
das cidades, liberam uma energia insuspeitada e que cresce na esteira da
reestruturacao.

Assim, ao lado da grande reestruturagdo se posiciona uma menor, de
dimensoes desconhecidas, mas com forca de pressionar a reestruturagdo
capitalista no sentido de um outro caminho. E desfaz-se, entdo, mais uma
fronteira, aquela que separava as sociedades modernas - sindnimo da
sociedade capitalista avancada - dignas de fazerem parte da histéria, das
sociedades tradicionais - sinénimo das sociedades do modo de producéao
mercantil simples que conseguiram sobreviver nos poros das primeiras
- tidas pela teoria social como ultrapassadas no tempo e mortas para a

historia.
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E caem, assim, as fronteiras do campo do pensamento. O que significa
a necessidade, de um lado, da atualizacdo das referéncias, e, de outro, do
dialogo entre os saberes até entdo auto-suficientes e isolados (Leff, 2004).

A presenca chave da biorrevolucao, retornando o universo das ciéncias
a uma visao holista, abandonada quando das fragmentacdes da segunda
metade do século XIX (Moreira, 2006b), leva a geografia a um necessario
retorno as categorias das estruturas discursivas daquele tempo, atualiza-
das para a realidade do tempo presente. Uma categoria de base é o género
de vida, criada por La Blache e recuperada recentemente pelo conceito de
meio técnico, de Milton Santos, outra a de habitat e outra ainda a de ect-
meno, tantas vezes utilizadas por Sorre, e que se encaixa teoricamente com
o conceito de sociabilidade aplicada seja a moderna sociedade capitalista e
seja as sociedades nao-capitalistas (chamadas tradicionais) existentes (Mo-
reira, 2005).

Significa, entdo, buscar, no bat das suas referéncias, o manancial de
categorias e conceitos que lhe permita, de um lado, contemporaneizar-
se com o arranjo das biopaisagens e o bioespacos que tendem a surgir
como configuracdo de espago por intermédio da intervencdo da tecno-
logia bioengenheirial, e é o caso das trés categorias citadas, e de outro
lado, resgatar sua imensa capacidade de dialogo com o saber do senso
comum e a realidade empirica que descreve, e que a coloca na situagdo

de um férum privilegiado dos saberes em didlogo.
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Pensar e atuar em Educacao Ambiental:
Questoes Epistemolégicas e Didaticas

José Carlos Libdaneo

Breve introducao

As idéias apresentadas neste texto visam, basicamente, sugerir aproxi-
macdes entre questdes didaticas e epistemolédgicas relacionadas com a edu-
cacdo ambiental, de um ponto de vista pedagdgico. A educagdo ambiental
é tomada aqui como um conjunto de saberes a serem transformados em
objetos de ensino, cuja efetivacdo requer uma metodologia de ensino. A
assertiva central é a de que lidar pedagogicamente com um assunto a ser
ensinado, é lidar epistemologicamente com esse assunto, considerando-
se as condi¢des de quem aprende e os contextos socioculturais em que a
aprendizagem ocorre.

Para Vasili Davidov, na tradi¢do da teoria histérico-cultural, a principal
tarefa da escola consiste em ensinar os alunos a orientar-se independentemen-
te na informagao cientifica e em qualquer outra, ou seja, ensina-los a pensar
mediante um ensino que impulsione o desenvolvimento mental. O caminho
para atingir esse objetivo é a formacdo do pensamento teérico-cientifico con-
forme a légica dialética. O processo de formagdo dos conceitos requer que os
alunos se apropriem do processo histérico real da génese de desenvolvimento
do conhecimento. Desse modo, eles podem ter o dominio do modo geral
pelo qual o objeto de conhecimento é construido, interiorizando os modos de
atividade anteriores aplicados a investigagdo dos conceitos e modos de agir
vinculados a esses conceitos. Ao interiorizarem os conceitos cientificos, os
alunos véo formando capacidades cognitivas e operativas. E nesse sentido que
se afirma que o ensino e aprendizagem de uma drea de conhecimento supdem
a epistemologia dessa area de conhecimento.

A educagdo ambiental ocupa-se de processos intencionais de comunica-
¢do e interiorizacao de saberes - conhecimentos, experiéncias, habilidades,
valores, modos de agir - cabendo ao ensino viabilizar objetivos e formas
metodolégicas e organizativas. O resultado esperado é o desenvolvimento
de capacidades de pensar e agir, tendo por base a origem e o desenvolvi-

mento histérico dos contetidos, processos de investigagdo e modos de agir
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da educacdo ambiental. Isso implica apropriar-se de modos de aplicagdo,
de modos de investigacdo e processos de pensamento aplicados na analise
de problemas e situagdes concretas relacionados com o ambiente. Desse
modo, a correta didatica da educacdao ambiental consistiria em auxiliar os
alunos a captar o percurso da investigagdo pelo qual vai se constituindo
o saber ambiental e descobrir o caminho metodolégico pelo qual podem
interiorizar esse percurso, para que aprendam a pensar e a agir autonoma-
mente em relagdo a praticas sécio-ambientais.

A partir dessas idéias, a educacao ambiental serd abordada na sua con-
figuragdo de contetddo de ensino, admitindo-se que ela tenha outros signifi-
cados e outras dimensdes de andlise. Considera-se, para os objetivos deste
texto, que existe um saber ambiental, que esse saber pode ser ensinado e
que podem existir formas de ensinar e aprender esse saber mais eficazes que
outras.

Propor uma didatica da educacao ambiental baseada na epistemologia
dessa area de conhecimento é uma tarefa dificil devido ao reconhecimento
por grande parte dos autores da complexidade do tema ambiente e do seu
caréter interdisciplinar. E, também, reconhecido o fato de que o debate
epistemoldgico sobre o saber ambiental esta restrito a um ndamero pequeno
de investigadores. Além disso, ndo hé indicios de um trabalho comparti-
lhado entre os pedagogos e os especialistas em saberes ambientais.

A motivagdo principal em se tentar articular questdes didaticas com
questdes epistemolégicas decorre das preocupagdes do autor em investigar
meios mais eficazes de aprendizagem de um tema, que assegurem sélido
dominio cientifico dos contetidos e recursos cognitivos para lidar pratica-
mente com esses contetidos frente a situaces concretas.

E freqiiente, no Brasil, certo desdém por parte de intelectuais do campo
das ciéncias humanas em relacdo a pedagogia. Quando se trata de fazer
conexdes entre pedagogia e outro campo cientifico, como as areas da co-
municagdo, da educacao fisica, da geografia, sdo descuidados os elementos
propriamente pedagégicos, por exemplo, o modo de organizagdo dos
contetidos, os métodos de ensino, os aspectos do desenvolvimento e apren-
dizagem, a motivacao etc.

Desse modo, pretende-se, neste momento, explorar possibilidades de

articulacao entre a didética e o ensino de conhecimentos especificos, explo-



rando as contribui¢des da teoria histérico cultural, especialmente da teoria
do ensino desenvolvimental de Davidov, para o ensino e aprendizagem da
Educacao ambiental. Trata-se de pesquisa bibliografica sobre essa teoria de
ensino, buscando também aportes em alguns autores que escreveram sobre

questdes epistemoldgicas da educagdo ambiental.

1. O olhar pedagogico em relacao a Educacao ambiental

O que significa pensar algo de uma perspectiva pedagégica? O que de-
fine algo - um conceito, uma ac¢do, uma pratica - como sendo pedagégico?
Intelectuais de outros campos cientificos, inclusive aqueles envolvidos com
o ensino, tendem a identificar a pedagogia como metodologia ou proce-
dimentos de ensino. Ela seria algo como uma tecnologia de ensinar. Ao
contrario dessa visdo, a pedagogia é assumida aqui como a &rea de conhe-
cimento que, auxiliada por outras ciéncias humanas, investiga o fendmeno
educativo em suas varias dimensoes. Ou seja, ela € a teoria e a pratica da
educagdo, e como tal, investiga os fatores que contribuem para a formacédo
do ser humano como membro de uma determinada sociedade e os pro-
cessos de meios dessa formacao. Para explicitar o que deva ser um olhar
pedagogico de algo é preciso, assim, comegar pela compreensao do objeto
de estudo da pedagogia - a educagdo ou as praticas educativas.

Educacao é uma pratica social pela que se refere aos processos da for-
macao humana, isto é, do desenvolvimento humano dos individuos em
suas capacidades fisicas, cognitivas, espirituais, morais, estéticas. A edu-
cacao atua, basicamente, pela comunicacao e intercAmbio da experiéncia
humana acumulada, expressos em saberes e modos de agir construidos

pela humanidade.

Educagao compreende o conjunto dos processos, influéncias, es-
truturas, agdes, que intervém no desenvolvimento humano de
individuos e grupos na sua relagao ativa com o meio natural e so-
cial, num determinado contexto de relagdes entre grupos e classes
sociais, visando a formagao do ser humano. A educacdo é, assim,
uma pratica humana, uma pratica social, que modifica os seres
humanos nos seus estados fisicos, mentais, espirituais, culturais,
dando uma configuracao a existéncia humana individual e gru-
pal (Libaneo, 2005, p. 30)
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E intrinseco ao ato educativo seu carater de mediacio mediante o
qual favorece o desenvolvimento dos individuos na dindmica socio-
cultural de seu grupo, sendo que o conteido dessa mediacdo sdo os
saberes e modos de acdo, isto é, a cultura que vai se convertendo em
patrimoénio do ser humano. A pedagogia refere-se a teoria e a pratica
desses processos. Ela ndo restringe sua reflexdo a préticas escolares, mas
a estende a um imenso conjunto de outras praticas educativas existentes
na sociedade sob variadas modalidades: na familia, no trabalho, na rua,
na fabrica, nos meios de comunicacdo, na politica e, também, na escola.
Portanto, além dos agentes educativos convencionais - a familia, a es-
cola - tem-se hoje uma multiplicidade de outros agentes como os meios
de comunicagao, as institui¢des sociais, culturais, recreativas, os grupos
sociais organizados, inclusive a cidade e os equipamentos urbanos.
Assim, se hd uma diversidade de praticas educativas, ha também véarias
pedagogias: a pedagogia familiar, a pedagogia sindical, a pedagogia
dos meios de comunicacdo, a pedagogia escolar e, obviamente, uma
pedagogia ambiental.

A pedagogia tem um carater social e politico. A educacado é uma pratica
social que busca realizar nos sujeitos humanos as caracteristicas de humani-
zagdo plena, mas ela ocorre em meio a relagdes sociais. Numa sociedade em
que essas relagdes se ddo entre grupos sociais antagonicos, com diferentes
interesses, em relagdes de exploracao de uns sobre outros, a educagao s6
pode ser critica, pois a humanizagdo plena implica a transformacédo dessas
relagdes. Isso significa que a Pedagogia lida com o fendmeno educativo
enquanto expressao de interesses sociais em conflito. E por isso que a pe-
dagogia expressa finalidades socio-politicas, ou seja, uma direcdo explicita
da agdo educativa relacionada com um projeto de gestdo social e politica
da sociedade. Dizer do carater pedagdgico da pratica educativa é dizer que
a Pedagogia, a par de sua caracteristica de cuidar dos objetivos e formas
metodolégicas e organizativas de transmissdo de saberes e modos de agdo
em fungdo da construgdo humana, refere-se, explicitamente, a objetivos
éticos e a projetos politicos de gestdo social.

Sendo assim, ao investigar questdes atinentes a formacdo humana e
préticas educativas correspondentes, a pedagogia comeca perguntando

que interesses estdo por detrds das propostas educacionais. Precisamen-



te por isso, a agdo pedagodgica da uma dire¢do, um rumo, as praticas
educativas, conforme esses interesses, determinando finalidades s6cio-
politicas e formas de intervencdo organizativa e metodolégica do ato
educativo.

A pedagogia, portanto, é uma reflexdo sobre a atividade educativa,
é uma orientacdo para a pratica educativa, uma direcao de sentido das
praticas de formacdo humana a partir de objetivos e valores necessérios
a humanizacdo das pessoas numa sociedade concreta. Ela se refere ndo
apenas ao “como se faz”, mas, principalmente, ao “por que se faz”, de
modo a orientar o trabalho para as finalidades sociais e politicas almejadas
pelo grupo de educadores. Essa visdo critica assume que ter uma atitude
pedagogica é dar uma dire¢do de sentido, um rumo, as praticas educativas,
de modo que a toda modalidade de pratica educativa corresponda uma pe-
dagogia (Libaneo, 2005). Portanto, cunhar algo de pedagoégico, ter atitude
pedagogica, significa:

— Compreender a educagao como pratica social de assimilacdo ativa
da experiéncia humana historicamente acumulada e culturalmente
organizada, portanto, como media¢do da cultura visando ao pleno
desenvolvimento das capacidades humanas;

— Analisar a realidade educativa em transformacio visando a atender
necessidades e exigéncias sociais concretas postas a humanizacgao
(emancipacao humana) num determinado contexto histérico-social;

— Encaminhar a pratica educativa a determinados objetivos conforme
os interesses e expectativas sécio-politicas dos agentes educativos;

— Formular e implementar as condi¢des organizativas e metodolégicas
para a viabilizacao da atividade educativa.

Trata-se, finalmente, de entender a como pratica cultural, forma de
trabalho cultural, que envolve uma pratica intencional de producao e inter-
nalizagao de significados. E esse carater de mediacdo cultural da pedagogia
que faz viabilizar varias modalidades e formas institucionais de educacéao,
entre elas a educacao escolar. A educacdo ambiental constitui-se como um
dos aspectos das mediagdes culturais, considerando-se uma dimensao
“ambiental” dos contetidos e préticas escolares, e uma dimensao pedago-

gica das préticas ambientais.
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2. A teoria historico-cultural e as premissas do ensino

desenvolvimental

Na tradigdo da teoria historico-cultural iniciada por Vygotsky, a apren-
dizagem é resultado da interacdo entre processos externos e internos,
visando a interiorizacdo de signos culturais, o que gera uma qualidade
auto-reguladora as agdes e ao comportamento dos individuos. Esta for-
mulacio realga a atividade humana sécio-historica e coletiva na formagao
das fung¢des mentais superiores, portanto o carater de mediacdo cultural
do processo do conhecimento e, a0 mesmo tempo, a atividade individual
de aprendizagem pela qual o individuo se apropria da experiéncia socio-
cultural como ser ativo. Considerando-se que os saberes e instrumentos
cognitivos se constituem nas relacdes intersubjetivas, sua apropriagdao
implica a interagdo com outros ja portadores desses saberes e instrumen-
tos. Em razdo disso, a educacgdo e o ensino constituem formas universais
e necessdrias do desenvolvimento mental, em cujo processo se ligam os
fatores socioculturais e as condi¢cdes internas dos individuos.

Davidov, pertencente a terceira geracdo de pedagogos pés-Vygotsky,
formulou a teoria do ensino desenvolvimental. Denomina-se desenvol-
vimental aquele ensino que impulsiona e amplia o desenvolvimento das
competéncias cognitivas mediante a formagdo de conceitos e o desenvolvi-
mento do pensamento tedrico-cientifico (Libaneo 2004).

As pesquisas de Davidov tiveram origem na andlise critica da organizacgdo
do ensino assentada na concepgdo tradicional de aprendizagem, que leva a
formacdo do pensamento empirico, descritivo e classificatério. Segundo ele,
conhecimento que se adquire por métodos transmissivos e de memorizacao
nao se converte em ferramenta para lidar com a diversidade de fenémenos e
situagdes que ocorrem na vida pratica. Um ensino mais vivo e eficaz para a for-
macao da personalidade deve basear-se no desenvolvimento do pensamento
tedrico-cientifico, ao qual se chega pelo método da reflexao dialética. Trata-se
de um processo pelo qual se revela a esséncia e desenvolvimento dos objetos
de conhecimento e, com isso, a aquisicdo de métodos e estratégias cognitivas
gerais de cada ciéncia, em fungdo de analisar e resolver problemas e situagdes
concretas da vida pratica. O pensamento teérico se forma pelo dominio dos

procedimentos légicos do pensamento que, pelo seu carater generalizador,



permite sua aplicacdo em vdarios ambitos da aprendizagem. Desse modo,
Davidov propde a superacdo de um tipo de pensamento empirico, que tem
sido o mais freqiiente nas escolas, pelo pensamento teérico-cientifico, que é o
que ajuda efetivamente a formar o pensamento.

Uma didética a servigo de uma pedagogia voltada para a formagao
de sujeitos pensantes e criticos devera salientar em suas investigagdes
as estratégias pelas quais os alunos aprendem a internalizar conceitos,
competéncias e habilidades do pensar, modos de agdo que se constituam
em “instrumentalidades” para lidar praticamente com a realidade: re-
solver problemas, enfrentar dilemas, tomar decisdes, formular estraté-
gias de acdo. Davidov propde uma adequada solugado para a questdo do
dominio dos contetidos e da formacao dos processos mentais: enquanto
forma conceitos cientificos, o individuo incorpora as agdes mentais,
capacidades e procedimentos l6gicos ligadas a esses conceitos e vice-

versa. Ele escreve:

Os conhecimentos de um individuo e suas a¢gdes mentais (abs-
tracdo, generalizacao, etc.) formam uma unidade. (...) E legitimo
considerar o conhecimento, de um lado, como o resultado das
acdes mentais que implicitamente abrangem o conhecimento e,
de outro, como um processo pelo qual podemos obter esse re-
sultado no qual se expressa o funcionamento das a¢des mentais.
Conseqiientemente, é totalmente aceitavel usar o termo “conheci-
mento” para designar tanto o resultado do pensamento (o reflexo
da realidade), quanto o processo pelo qual se obtém esse resulta-
do (ou seja, as acdes mentais) (1998, 21).

Para Davidov, o contetido da atividade de aprendizagem escolar é o
conhecimento teérico. A referéncia basica do processo de ensino sdo os ob-
jetos cientificos (os contetidos), que precisam ser apropriados pelos alunos
mediante a descoberta de um principio interno do objeto e, dai, reconstru-
ido sob forma de conceito teérico na atividade conjunta entre professor e
alunos. A interagdo sujeito-objeto implica o uso de mediagdes simbdlicas
(sistemas, esquemas, mapas, modelos, isto é, signos, em sentido amplo),
encontrados na cultura e na ciéncia. A reconstrucdo e reestruturagao do
objeto de estudo constituem o processo de interiorizacao, a partir do qual
se reestrutura o proprio modo de pensar dos alunos, assegurando, com

isso, seu desenvolvimento mental.
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A formacao dos conceitos e do pensamento teérico-cientifico ocorre por
meio da ascensao do abstrato ao concreto. Para isso, trata-se inicialmente
de ir ao cerne dos conceitos, buscando a determinacdo primeira de rela-
¢Oes por meio da andlise do contetido trabalhado!. Em seguida, os alunos
vao verificando como esta relacdo geral se manifesta em outras relagdes
particulares do material estudado, seguindo o caminho da abstracao a ge-
neralizagdo. Esse modo de estruturacao das disciplinas escolares contribui
para formar nos escolares um pensamento cientifico-teérico, condicdo para
o desenvolvimento mental. Ele escreve:

Quando os alunos comecam a usar a abstragdo e a generaliza¢do
iniciais como meios para deduzir e unir outras abstragdes, eles
convertem as estruturas mentais iniciais em um conceito, que re-
presenta o “nudcleo” do assunto estudado. Este “ntcleo” serve,
posteriormente, as criancas como um principio geral pelo qual
elas podem se orientar em toda a diversidade do material curricu-

lar factual que tém que assimilar, em uma forma conceitual, por
meio da ascensdo do abstrato ao concreto.(1998, p. 22).

O procedimento didatico a ser seguido na interiorizacdo de conceitos
de uma disciplina escolar depende do exame das condi¢des histéricas em
que foram originados e que os levaram a se tornar essenciais, ou seja, os
conceitos nao se ddo como “conhecimentos ja prontos”, devendo ser dedu-
zidos a partir do modo geral de sua constitui¢ao e do abstrato. Por sua vez,
a formacao dos conceitos e a generalizacao em relagdo ao material estudado
dependem da realizacdo de tarefas de aprendizagem que possibilitem o
exercicio de operagdes mentais da transicao do universal para o particular

e vice-versa.

1 A busca das relagdes essenciais corresponde ao método da ascensdo do abstrato ao concreto,
na reflexdo dialética. Por “relacdes” entenda-se o modo geral pelo qual situacdes da
realidade a ser conhecida vao se dispondo, em si e entre si, e se comportando, no espaco
e no tempo. Essa relacdo engloba os objetos relacionados numa totalidade, num sistema
que vai se constituindo pela prépria relacdo. Sobre isso escreve Prado Junior: “[...] Na
operagdo de relacionamento, isto é, na determinagdo de relacdes, se hdo de visualizar as
feicdes e situagdes da realidade considerada, o que importa em reduzi-las a um sistema de
relacdes. Em outras palavras, indagar dos elementos que as constituem e estruturam, mas,
ndo elementos auténomos e s6 externamente ligados, simplesmente justapostos uns aos
outros e, sim, entrosados, fundidos em conjunto, e congregados assim numa totalidade que
transcende a soma deles e sua individualidade prépria. Em sentido contrério, os conjuntos
assim integrados e totalizados se farao elementos de conjuntos mais amplos, articulando-
se e engrenando uns com outros, e integrando com isto os sistemas de relagdes que
respectivamente constituem, em sistemas mais amplos e complexos” (Prado Junior, s/d).



Resulta dai a importancia da anélise do contetido como base para o ensi-
no de uma disciplina, a partir da busca do desenvolvimento histérico que vai
levando a constituigdo do objeto de estudo ligada, bem como a consideragao
dos motivos do aluno (ja que se trata de um ensino desenvolvimental).

Davidov sintetiza estes aspectos ao detalhar os elementos do planeja-
mento do ensino. Os componentes de uma tarefa de aprendizagem sao:
a) a andlise do material factual para descobrir nele alguma relagdo geral
que tenha uma conexao regular com as diversas manifestacdes desse ma-
terial; b) a dedugdo, em que as criangas deduzem determinadas relagdes
no conteido estudado, formando um sistema unificado dessas relacdes,
isto é, o “ntcleo” conceitual; c) o dominio do modo geral pelo qual o ob-
jeto de estudo é construido, mediante o processo de anélise e sintese. Na
analise de contetido, aplica-se o método genético pelo qual se remete as
condicoes de origem dos conceitos cientificos, isto é, aos modos de ativi-
dade anteriores aplicados a investigacao dos conceitos a serem adquiridos.
Com efeito, ao realizar a atividade de aprendizagem, os alunos executam
acOes mentais semelhantes as acdes pelas quais estes produtos da cultura
foram historicamente construidos. Em sua atividade de aprendizagem, as
criangas reproduzem o processo real pelo qual os individuos vém criando
conceitos, imagens, valores e normas. Portanto, o ensino de todas as maté-
rias na escola deve ser estruturado de modo que, como escreveu llenkov,
“seja reproduzido, de forma condensada e abreviada, o processo histérico
real da génese e desenvolvimento do conhecimento”. (Cf. Davidov 1988 p.
21-22). Para esta tarefa de ensino, Davidov recomenda a aprendizagem ba-
seada em problemas e o ensino com pesquisa, em que o professor intervém
ativamente nos processos mentais das criangas e produz novas formagoes

da atividade mental por meio dessa intervengao.

3. Analise de contetido e motivos dos alunos

O planejamento de ensino comeca com a andlise de contetido, em que
primeiramente se busca as relagdes fundamentais, essenciais, ou seja, a for-
mulagdo de uma idéia que expressa o principio interno do tema em estudo.

O principio interno é a relacdo geral estabelecida entre os varios elementos
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que constituem um objeto de estudo, captada no processo de desenvolvi-
mento e constituicdo desse objeto na pratica social e histoérica.

A busca das relagoes basicas que identificam um tépico de estudo coin-
cide com os esforcos de identificagdo do caminho percorrido pelo cientista
para apreender o objeto de investigagdo. Em outras palavras, a organizagao
do contetdo pressupde um conjunto de procedimentos que permitem
caracterizar o objeto, conceitua-lo e relaciona-lo com outros conceitos, in-
clusive para se chegar a um conceito novo. Na linguagem de Davidov, ao
usar esses procedimentos, parte-se da identificacdo de uma relagdo geral
basica (abstracdo substantiva) para sua aplicagdo em problemas particu-
lares (generalizagdo substantiva), produzindo um ndmero de abstra¢des
que se integram ou sintetizam em um conceito ou “ntcleo” do assunto.
Ou seja, o conceito representa um conjunto de procedimentos para deduzir
relagdes particulares da relagdo abstrata. Ou ainda, a analise de contetido
consiste, em primeira mao, em encontrar relagdes basicas, fundamentais,
que caracteriza um campo de conhecimentos e descobrir como esta relagdo
aparece em muitos problemas especificos. Segundo Chaiklin:

O propésito da atividade de aprendizagem ¢é ajudar os alunos a
dominarem as rela¢Ges, abstracdes, generalizacdes e sinteses que
caracterizam os temas de uma matéria. Este dominio é refletido
na sua habilidade para fazer reflexdo substantiva, andlise e pla-
nejamento. A estratégia educacional basica para dar aos alunos
a possibilidade para reproduzir pensamento tedrico é a de criar
tarefas instrucionais cujas solucdes requeiram a formagao de abs-
tragdes substantivas e generalizacdes sobre as idéias centrais do
assunto. Esta aproximacao é fundamentada na idéia de Vygotsky
da internalizacao, isto é, alguém aprende o contetido da matéria

aprendendo os procedimentos pelos quais se trabalham os temas
especificos da matéria (Chaiklin, 1999, p. 191).

Conforme vimos descrevendo, ensino desenvolvimental é o ensino volta-
do para a ampliagdo do desenvolvimento mental e, assim, para a formacao
da personalidade. A aprendizagem de contetidos concorre mais eficaz-
mente para o desenvolvimento da personalidade se hd uma ligagdo entre o
contetido e os motivos do aluno, o que implica a necessidade de adequar os
contetidos as disposi¢des e interesses da faixa etdria atendida. Isso implica
um modo de organizar o ensino, da forma e do contetdo das atividades de

ensino, como fator motivacional. Segundo Chaiklin:



No contexto do ensino desenvolvimental, o interesse esta em or-
ganizar o ensino da matéria de forma que resulte desenvolvimen-
to da personalidade do aluno. (...) O desenvolvimento da perso-
nalidade é caracterizado por mudancas qualitativas na orientagao
da pessoa para o mundo, naquilo que se considera importante ou
significativo, o que esta relacionado por sua vez a mudangas na
capacidade da pessoa para a agao (Ib., p. 201).

O que se ressalta nesta vinculagdo entre contetidos e motivos nao é ape-
nas que o ensino deve estar adequado aos motivos dos alunos, mas que os
contetidos mobilizam motivos por meio do desenvolvimento de a¢des. Ou
seja, ao se estudar um conteddo, espera-se que os alunos ajam de modo a
desenvolver capacidades e habilidades especificas, o que, por sua vez, de-
pende acdes determinadas por expectativas socialmente determinadas, seja
pela escola, seja pelos professores. Com efeito, a teoria histérico-cultural da
atividade realca o papel dos motivos na atividade de aprendizagem e na
atividade social e, ao mesmo tempo, o papel da escola e dos professores em

formar nos alunos motivos éticos e sociais.

4. Sobre o objeto do saber ambiental e o ensino

Com base nas consideragdes feitas até aqui, a proposta do ensino
desenvolvimental indica alguns aspectos importantes no ensino de um
assunto. Em primeiro lugar, o ndcleo do ensino é o conhecimento tedrico,
cuja fungdo é proporcionar as bases de desenvolvimento das competéncias
do pensar que visam a ampliacdo da capacidade cognoscitiva dos alunos.
Em segundo lugar, o procedimento metodolégico do aprender a pensar é o
que ajuda o aluno a pensar com os instrumentos conceituais e 0s processos
de investigagdo da ciéncia ensinada e, assim, desenvolver habilidades de
pensamento. A internalizagdo dos conceitos e dos procedimentos investi-
gativos pode ser favoravelmente potencializada por meio da aprendizagem
baseada em problemas, implicando a participagdo ativa do aluno. Desse
modo, o pensamento dos alunos é estimulado para explicar o ainda ndo co-
nhecido e assimilar novos conceitos e procedimentos de acao. Em terceiro
lugar, destaca-se a importancia de se considerar os motivos dos alunos e os

contextos socioculturais da aprendizagem.
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Deduzimos desses pontos trés questdes basicas. Uma delas refere-se a
analise do contetddo, o que implica a busca da estrutura conceitual da érea
de estudo e, mais especificamente, o principio nuclear que subjaz a essa
drea de estudo. Outra, é a captacdo da génese dos conceitos nucleares, isto
é, como foram se constituindo ao longo da histéria. A terceira, a neces-
sidade de combinar o ensino dos contetidos com os motivos dos alunos,
envolvendo inclusive a formagado de motivos éticos e sociais.

Em relagdo a primeira e segunda questdes, a aprendizagem sélida requer
que se tenha suficiente clareza do objeto de estudo, ou melhor, das relagoes
basicas que subjazem a esse objeto. Em relacdo ao objeto do saber ambiental,
ao que parece, tem havido considerdveis progressos na investigacado, ainda
que permeados de divergéncias, como, alids, ocorre em outros campos. As
dificuldades aumentam em razao da natureza inerentemente multidiscipli-
nar do saber ambiental, implicando maltiplas relacdes entre conceitos. Mas,
se se trata de ensinar e de aprender sobre o ambiente, na perspectiva em que
nos colocamos da relevancia do conhecimento teérico para pensar a reali-
dade, ndo ha como omitir o fato de que ele deve transformar-se em matéria
de estudo, com um corpo de contetido definido, numa rede conceitual em
que se articulam diferentes &mbitos de seu objeto, ainda que boa parte dos
especialistas em educagdo ambiental sejam avessos a essa idéia (Loureiro,
127).

Nao é objetivo deste artigo a discussao epistemoldgica do objeto de
estudo da educacao ambiental, tarefa que pertence, prioritariamente, aos
pesquisadores da drea, ndo aos pedagogos. O que se apresentard aqui € um
esboco do que especialistas na drea apontam em relacdo a aspectos epis-
temoldgicos do saber ambiental. Recorreremos a trabalhos de Leff (2001,
2004) e Loureiro (2006).

Leff aponta sua formulagdo acerca do saber ambiental nos seguintes

termos:

O ambiente ndo é a ecologia, mas a complexidade do mundo; é um
saber sobre as formas de apropriagdo do mundo e da natureza atra-
vés das relacoes de poder que se inscrevem nas formas dominantes
do pensamento. A partir dai, abre-se o caminho que seguimos para
delinear, compreender, internalizar e finalmente dar seu lugar -
seu nome proprio - a complexidade ambiental (2001 p.17).



Para ele, a problematica ambiental que produziu mudangas nos sistemas
socioambientais afetando as condicdes de sustentabilidade do planeta, esta
relacionada ao conhecimento das rela¢des sociedade-natureza, a novos va-
lores, a principios epistemolégicos e estratégias conceituais “que orientam
a construgdo de uma racionalidade produtiva sobre bases de sustentabili-
dade ecolégica e de equidade social”. (Ib. p. 60). Isso implica um esforco
por pensar articuladamente o papel das ciéncias de gerar um método e um
pensamento integrador do real, isto é, um saber que va alem do conheci-
mento cientifico, para problematizar a racionalidade modernizadora que
provoca a crise ambiental (Ib. p.17).

Admitindo-se que o ambiente externaliza relagdes sociais, econo-

Z

micas, culturais, é esta complexidade que precisa ser compreendida,
tendo como pardmetro uma racionalidade ambiental que se opde a
racionalidade instrumental. Eis como Leff caracteriza a racionalidade

ambiental:

(...) conjunto de formas de pensamento, principios éticos, pro-
cessos de significacdo, praticas e agdes sociais que normatizam,
limitam ou desencadeiam a aplicacdo de uma lei (de mercado,
da entropia, da ecologia) numa oposi¢do e conjunc¢do de inte-
resses sociais que orientam a organizagdo social, mediante a
intervencao do Estado de a sociedade civil com vistas a susten-
tabilidade. (...) Assim, a racionalidade ambiental converte-se
num processo de racionalizagdo tedrica, técnica e politica que
déa coeréncia conceitual, eficacia instrumental e sentido estraté-
gico ao processo social de constru¢do de um futuro sustentavel
(2004, p. 52 e 56).

E acrescenta, ainda, o autor:

(...) A racionalidade ambiental coloca em jogo o valor da teoria, da
ética, das significagdes culturais e dos movimentos sociais na in-
vengdo de uma nova racionalidade social, no qual prevalecem os
valores da sustentabilidade, da diversidade e da diferenca frente
a homogeneizacdo do mundo, ao ganho econémico, ao interesse
pratico e a submissdo dos meios aos fins tracados de antemao
pela visdo utilitarista do mundo. O saber ambiental orienta uma
nova racionalidade para os “fins” da sustentabilidade, da equida-
de, da democracia (Ib. p. 49).

Essa racionalidade ambiental constitui a mediagdo para se analisar as

propostas ambientais, as formas de gestao ambiental, os movimentos so-
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ciais e as politicas publicas e as medidas institucionalizadas relacionadas
com os objetivos da sustentabilidade (Ib. p. 53).

Com base nesse entendimento, o elemento nuclear do saber ambiental
parece ser a sustentabilidade, compreendida em suas dimensdes social, eco-
l6gica, econdmica, cultural, balizadas pelo critério ético. A busca de uma
referéncia conceitual para a sustentabilidade estd numa determinada con-
cepgao de racionalidade ambiental que propicia “novos principios teéricos
e meios instrumentais para reorientar as formas de manejo produtivo da
natureza” (Ib. p. 61). O saber ambiental, assim, orienta uma nova racio-
nalidade para os “fins” da sustentabilidade, da equidade, da democracia.
Ao mesmo tempo, o conceito de ambiente expressa uma totalidade e um
sistema de relagdes reciprocas entre fendmenos e esferas sociais, em cujo in-
terior sao captadas contradicdes e antagonismos e as formas de superacao,
ja que se trata de uma totalidade sempre em movimento (Ib. p. 111).

Mas é uma racionalidade que extrapola o ambito cientifico, pois se
sustenta em valores (qualidade de vida, identidades culturais, sentidos da
existéncia) que ndo aspiram status de cientificidade. Esses valores, entre os
quais se incluem as novas formas de subjetividade, estdo em correspon-
déncia com os motivos individuais, éticos e sociais dos alunos. Na teoria
histérico-cultural, o conhecimento implica uma transformacao qualitativa
do sujeito, levando-o a acdo. Leff considera insuficiente levar em conta
apenas a relacdo entre teoria e realidade, mais que isso, ¢ “mudar as con-
di¢des do ser, as formas de ser no mundo na relacdo que ele estabelece
com o pensar, com o saber e o conhecer” (Ib. p. 20). Ndo basta, pois, partir
dos conceitos ja disponibilizados e objetivados mas, também, “da analise
das estratégias de poder no saber e a fungdo do sujeito na mobilizacao das
teorias a partir do desejo de saber” (Ib. p.40). Nesse sentido, o saber am-
biental inclui saberes cientificos, mas, também, uma articulagao do real, do
simbdlico, do imaginario.

O procedimento pedagégico de apreensao da complexidade ambiental
requer um processo de “desconstru¢do” do pensado e de pensar o futuro,
de rompimento com as certezas, por meio da ligacdo entre o pensamento e
a acgdo (Ib. p. 73). Pensar a complexidade ambiental implica a intervengao

do pensamento no mundo.



(...) a complexidade ambiental é o campo no qual as formas de
conhecimento e os processos de apreensdo cognoscitiva do real
transformam o préprio real que, a0 mesmo tempo, constréi e des-
tréi a realidade. A complexidade ambiental é o espagco em que
convergem diferentes olhares e linguagens sobre o real, que se
constréem mediante epistemologias, racionalidades e imagina-
rios, isto &, pela reflexdo do pensamento sobre a natureza (p. 70).

Sao esses elementos que Leff aponta para iluminar uma nova pedagogia e
0s processos educativos para a construcdo de um futuro sustentavel (Ib. p. 69)
Ja para Loureiro, a categoria estruturante é a educagdo a partir do qual
se agrega o termo ambiental: “educagdo ambiental critica, transformadora,
socioambiental e popular se refere, enquanto praxis social e processo de
reflexao sobre a vida e a natureza, (...) a uma tinica categoria teérico prética

”

estruturante: a educagdo ” (2006 p. 35). A preocupacao desse autor ¢, efeti-
vamente, com o0s processos educativos de formagao do cidadao, colocando
como categorias-chave os termos transformar, conscientizar, emancipar,
exercer a cidadania (Ib. p.20). Entretanto, em outros lugares de seu livro,
poe em discussdo a necessidade da relagdo pratica-teoria, o que remete ao
debate sobre o objeto de estudo da educacdo ambiental. O autor critica o
pragmatismo ecoldgico que se centra mais no fazer em relacao a problemas
identificados e realmente preocupantes. Ndo descarta a necessidade de
se buscar respostas concretas a esses problemas, mas defende que o fazer
precisa estar articulado ao pensar teorizado (Ib. p. 42).

Haé no campo do debate ambiental um senso comum generaliza-

do e pouco reflexivo sobre conceitos que, ao serem apropriados

indistintamente e sem rigor teérico, ocasionam a perda da com-

peténcia para se estabelecer com clareza o quer se quer com e o
que é o fazer educativo ecolégico, cidadao e critico (Ib. p. 20).

Loureiro reconhece que no processo de ensino e aprendizagem da educagao
ambiental tém-se enfatizado os aspectos cognitivos na apreensao das praticas
ambientais, freqiientemente com a secundarizagdo das dimensdes afetivas. En-
tretanto, ndo incentiva a secundarizacgao da teoria, alinhando-se, neste ponto a
posicoes de Paulo Freire, quanto a relagdo entre o pensar e o agir.

Em relagao a identificagao do ntcleo do saber ambiental, Loureiro
compartilha a definicdo de Leff, ao afirmar que a categoria “ambiental”

se refere a “relagdes entre elementos humanos e naturais stricto sensu,
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espacialmente e historicamente localizadas” (Ib. p. 64). Propde uma

abordagem ambiental interdisciplinar em que se faga uma interligacao

entre as ciéncias sociais e as ciéncias naturais para explicitar contetidos

da educagdo ambiental: compreensao da dindmica da vida, das relacdes

ecossistémicas, do fluxo e intercAmbio energético e material, da capacida-

de de suporte ambiental, da especificidade humana, histdrica e cultural da

natureza e do modo como produzimos e nos organizamos em sociedade.

Em suas préprias palavras:

O intercambio conceitual, a analogia entre estruturas dos diver-
sos campos do real, a percepcdo de que as multiplas esferas da
vida se relacionam e se constituem mutuamente, é decisivo para a
interdisciplinaridade, requalificando o objeto e redefinindo o cor-
po conceitual-metodolégico de cada ciéncia. Assim, numa abor-
dagem ambiental, é imprescindivel que as ciéncias sociais dialo-
guem diretamente com a biologia, a quimica, a paleontologia e
demais ciéncias vistas como “da natureza”, e vice-versa, princi-
palmente no que se refere a compreensao da dindmica da vida,
das relacdes ecossistémicas, do fluxo e intercambio energético e
material, da capacidade de suporte ambiental, da especificidade
humana e histérica e cultural na natureza e do modo como pro-
duzimos e nos organizamos em sociedade (Ib. p. 35).

Em relacdo a ligacao contetidos/motivos, Loureiro destaca o efeito da

educacao ambiental na formacao de subjetividades éticas, associando a ela

a dimensao emancipatoria. Escreve Loureiro:

E mais:

Tratamos da educagdo ambiente (...) a partir de uma matriz
que vé a educagdo como elemento de transformagao social ins-
pirada no dialogo, no exercicio da cidadania, no fortalecimen-
to dos sujeitos, na superacgao das formas de dominagao capita-
listas e na compreensdao do mundo em sua complexidade e da
vida em sua totalidade (Ib. p. 24).

Entendemos que falar em educacdo ambiental transformadora é
afirmar a educagdo enquanto prdxis social que contribui para o pro-
cesso de construcdo de uma sociedade pautada por novos patama-
res civilizacionais e societarios distintos dos atuais, na qual a susten-
tabilidade da vida, a atuagdo politica consciente e a construgdo de
uma ética que se afirme como ecoldgica sejam seu cerne (Ib. p.90).



Da mesma forma, compartilhando com as idéias trazidas neste texto
em relacdo ao método da reflexdo dialética, afirma o conceito de ambiente
enquanto expressando uma totalidade e um sistema de relagdes reciprocas
entre fendmenos e esferas sociais, em cujo interior sdo captadas contradi¢oes
e antagonismos e as formas de superagao, ja que se trata de uma totalidade
sempre em movimento (Ib. p. 111).

As idéias dos dois autores sobre o nucleo conceitual da Educacao
Ambiental favorecem a busca epistemoldgica de afunilamento do ntcleo
conceitual basico do saber ambiental, em que poderiam ser integrados e
articulados trés conceitos: ambiente, sustentabilidade e diversidade. O
ambiente é tomado como “espaco” em que um ser vive e se desenvolve, tro-
cando energia e interagindo com ele, sendo transformado e transformando-
se; compde o ambiente os elementos naturais e construidos, os elementos
sociais (i.e., as relacdes dos seres humanos com e no ambiente) e a propria
atuagdo humana. A sustentabilidade é a condicdo em que uma atividade é
sustentavel segundo o critério de manter a qualidade da vida humana,
ou seja, busca de uma racionalidade ambiental (teérica, técnica, politica)
visando a construgdo de um futuro sustentavel (Left, 2001, p. 52, 56). A
diversidade considerada tanto no aspecto biolégico quanto no social®.

As idéias dos dois especialistas permitem, também, encontrar pontos
de convergéncia com a proposta pedagodgica apresentada na primeira
parte deste texto, agregando contribuigdes substantivas para se compre-
ender metodologias e procedimentos de ensino conectados com o modo
de pensar, investigar e atuar da drea de conhecimento ensinada. Com
efeito, tal como afirmamos no inicio, a Educagdo Ambiental ocupa-se
dos processos intencionais de comunicacdo e interiorizacdo de saberes
- conhecimentos, experiéncias, habilidades, valores, modos de agir -
cabendo ao ensino viabilizar os objetivos e formas metodolégicas e or-
ganizativas das praticas educativas ambientais. Deste modo, o resultado
esperado é o desenvolvimento de capacidades de pensar e agir, tendo
por base a origem e o desenvolvimento histérico dos contetidos, pro-

cessos de investigacdo e modos de agir da Educagdo Ambiental. Assim,

2 Estes elementos de um nucleo basico de conceitos da Educagdo Ambiental foram
adaptados a partir do tépico Meio Ambiente (Anexo III) dos Parametros Curriculares
Nacionais (5°. a 8% séries) - Temas Transversais, p. 233.
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uma boa didética nessa area consiste em ajudar os estudantes a captar
o percurso da investigacdo sobre a Educagdo Ambiental e descobrir o
caminho metodolégico pelo qual podem interiorizar este percurso, para
que aprendam a pensar e a agir autonomamente em relacao as praticas

socio-ambientais.
Conclusoes preliminares

A discussao levada a efeito neste texto, na perspectiva tedrica traba-
lhada em relacdo a pedagogia e a didatica, especialmente no que tange a
aspectos metodolégicos do ensino de educacdo ambiental, suscita algumas
conclusoes preliminares.

a) A pedagogia é a teoria e a pratica da educacado, constitui-se como
reflexdo sistematica sobre o modo de conceber a educagdo e as praticas
educativas. A partir de seu papel de organizar os processos de assimilagao
e reconstrugdo da cultura, é uma pratica intencional de atribuicao de signi-
ficados, ja que da uma direcao de sentido das praticas educativas conforme
projetos sociais e politicos. Portanto, a educacdo - melhor dizendo, as pra-
ticas educativas - é a agdo, os processos efetivos de formacao das pessoas,
a pedagogia ¢é a reflexdo sobre essa agdo para definir objetivos e formas de
realizar o trabalho educativo. Como a educacao refere-se a assimilagdo e
reconstrugdo da cultura, a pedagogia lida com tudo o que diz respeito a
transmissdo e assimilagdo de saberes e modos de acdo, como sdo os concei-
tos, os codigos, as técnicas, as habilidades, as atitudes, os valores. No caso
especifico da educagdo ambiental, se ha saberes, modos de agir, modos de
fazer, atitudes em relacdo ao meio ambiente, entdo se pode falar de uma
educacao ambiental e de uma pedagogia ambiental.

A educacgdo ambiental é, assim, uma dimensdo da educacao, ao lado de
outras. Enquanto pratica educativa, ocupa-se de processos intencionais de
comunicacao, internalizacdo de saberes - saberes-conhecimentos, saberes-
expriéncias, saberes-habilidades, saberes-valores. A pedagogia viabiliza
objetivos e formas metodolégicas e organizativas das praticas educativas
ambientais. Nesse sentido, a educa¢do ambiental pode ser assumida como
“uma perspectiva da educagdo voltada especificamente ao enfrentamento

pedagodgico da questdo ambiental” (Layrargues, 2006).



b) A complexidade do saber ambiental, decorrente da “complexidade
ambiental” ndo exime os especialistas de buscar as relacdes gerais princi-
pais que identificam o ambiente, de forma a se chegar a conceitos nucleares
em relacdo ao ambiente necessarios para analisar problemas particulares.
Resultando de esforgos em definir o objeto do saber ambiental, tais conceitos
referem-se a um conjunto de procedimentos l6gicos para deduzir relagdes
particulares de uma relagdo abstrata. O conhecimento tedrico é ferramenta
indispensavel para a compreensdo e transformagdo da realidade. Escreve

acertadamente Leff:

A epistemologia ambiental reconhece os efeitos das formas do
conhecimento na construcdo/destruicao da realidade; ao mesmo
tempo, revaloriza o conhecimento teérico como forma de com-
preensdo e apropria¢do do mundo, desfazendo as tramas do po-
der associadas ao uso instrumental das ciéncias. (...) Sem postular
ciéncias de classe, o conhecimento aprece como um processo que
se desenvolve nas malhas do poder, em que diferentes visdes e
interesses promovem a geracao de conhecimentos associados a
diferentes racionalidades, abrindo possibilidades alternativas de
organizacdo produtiva e de apropriacdo sustentavel da natureza
(2004, 45-46).

Préticas educativas intencionais supdem, portanto, contetidos e proces-
sos do pensar. Ndo é suficiente promover nos alunos uma abertura afetiva
ou meros modos de conduta eticamente conduzidos em relagdo as relagdes
homem-natureza ou a gestao ambiental. Os processos formais do pensa-
mento e os processos da agdo pratica supdem a formagdo dos contetidos do
pensamento. Isto implica internalizar conceitos, procedimentos, atitudes,
valores, sob a forma de esquemas mentais e modos habituais de proceder,
implicando processos sistematicos: o ensino, o uso de métodos e proce-
dimentos, as formas pelas quais os alunos desenvolvem competéncias do
aprender e do pensar.

O essencial de uma pedagogia do pensar é o dominio das formas elabo-
radas da cultura, da ciéncia, da arte, com a finalidade de transforma-las em
instrumentos conceituais para a andlise e solugdo de problemas e dilemas da
realidade. O produto esperado da educacdo ambiental é o desenvolvimento
da capacidade de pensar e agir, das competéncias do pensar em torno dos
contetdos e processos de pensamento conexos ao saber ambiental. Para

isso, a educacdo ambiental supde, ao menos, trés elementos:
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— Os saberes ambientais em sua relagdo e em sua complexidade, liga-
dos a experiéncia sociocultural dos alunos;

— Os esquemas mentais e as ferramentas conceituais que os alunos
incorporam para compreender e transformar a realidade;

— As agdes que os alunos praticam em consonédncia com os contetdos

e processos mentais que internalizam.

E sumamente relevante, na perspectiva do ensino desenvolvimental, a
sistematizagdo do saber ambiental, mas, especialmente, identificar os pro-
cessos de investigacdo da realidade ambiental, ou o modo geral pelo qual
o objeto ambiente é construido, o modo de pensar, investigar e atuar que
caracteriza os saberes ambientais a partir das ciéncias que o investigam.

c) O ensino do saber ambiental implica a transposicdo pedagogico-
didatica desse saber, de modo a ser eficazmente aprendido pelos sujeitos.
Nessa operagdo, os contetidos cientificos e culturais do ambiente sdo trans-
formados em matéria de estudo, por procedimentos didaticos, por sua vez
associados aos processos investigativos do conhecimento especifico, para
serem aprendidos e reconstruidos pelos alunos, e convertidos em modos de
acdo concretos. Nesse sentido, ndo havera verdadeira educacdo ambiental
fora da garantia da qualidade cognitiva e operativa das aprendizagens, e
essa qualidade ndo se alcanga sem transposicao pedagodgico-didatica.

d) Nao seria desejavel que a educagdo ambiental se transformasse na so-
lugdo curricular, remédio para todos os males da educacdo, a educagao am-
biental ndo se consuma como concepgdo pedagodgica. Educagdo ambiental é
um dos objetivos da educacao, um dos requisitos da formagao da cidadania
que diz respeito a responsabilidade com a qualidade de vida e, portanto,
com as condi¢des do meio ambiente e busca do equilibrio ecolégico.

E bastante provavel que boa parte dessas idéias estejam sendo postas em
pratica em muitos paises e por muitos educadores. No Brasil, esses esforcos
tém tido ressondncia em ambito oficial, estando a educacdo ambiental pre-
vista nos pardmetros curriculares nacionais. Procedimentos e estratégias de
ensino e aprendizagem estdo presentes na prética de muitos educadores,
tais como a apreensdo totalizante da complexidade do meio ambiente, a
percepgdo e compreensdo dos varios fatores que interagem no espaco e no

tempo para dar configuragao ao ambiente, a observacao e a aprebndizagem



baseducacdo ambientalda em provlemas, sensibilizagdo para os problemas

ambientais, a orientagdo para a resolucao de problemas concretos.
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Concepcoes tedricas e pesquisa no
ensino de Geografia

Adriany de Avila Melo Sampaio
Vinia Rubia Farias Vlach

Introducio

O periodo atual da sociedade brasileira coloca o Professor com
um importante papel: ser um profissional autdbnomo e um pesqui-
sador compromissado com o social, em especial com a realidade de
seu aluno, sempre em conexdo com as diferentes escalas do espago
geografico. Este Profissional deve ser alguém criativo e que produz
conhecimento; por isso, deve agir de modo diferenciado e fazer de sua
pratica docente um objeto de investigagao (sua, dos pares e dos demais
interessados). O professor deve ser necessariamente um pesquisador.
E se ele ndo pesquisar, deixara de ser professor e passard a categoria
de mero repetidor de contetidos.

Com certeza, o docente contempordneo, preocupado com sua pratica,
busca apoio na Psicologia e na Pedagogia, como subsidio teérico para
enfrentar o desinteresse dos alunos, as vezes expresso por meio da indisci-
plina, assim como para trazer as aulas motivagdo maior. No caso especifico
do Professor de Geografia, também buscara apoio na Antropologia e nas
Ciéncias Sociais, como referéncia aos seus trabalhos, além de algumas dis-
ciplinas das Ciéncias Naturais.

Na perspectiva deste novo conceito, os Projetos de Ensino se transfor-
mam em pesquisa voltada para as questdes do ensino, fazendo a reflexdo
do que esta colocado para a escola, pois o Professor tem um conhecimento
prético e cientifico importante, mas precisa re-elabora-lo para se atualizar
sempre, re-avaliar seu objeto de trabalho/sua pesquisa, seus alunos, a
escola e o contexto no qual estdo inseridos. Outro dado importante para
este professor é que seu objeto de pesquisa é também um sujeito, assim
como ele mesmo: um sujeito construindo a sua histéria e transformando

O seu espago.
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1. Algumas concepgdes gerais sobre a pesquisa no Brasil

Muitos professores da Educagao Basica e até doutores das universidades
imaginam que s6 se faz pesquisa na academia, ou em institutos fundados
com essa finalidade. Esta é uma concepcao ultrapassada, que remonta ao
inicio do século XX.

No Brasil, foi somente na década de 1950 que teve inicio a instituciona-
lizagdo efetiva do parque de Ciéncia e Tecnologia (C & T). Este momento
histérico foi fortemente influenciado pela Segunda Guerra Mundial (1939-
1945) e por uma de suas poténcias vencedoras: os Estados Unidos. Este
pais, depois de um intenso periodo industrial voltado para o setor bélico,
elaborou um acordo entre a industria nacional, o governo e toda a socieda-
de (incluindo os cientistas), pois o seu governo considerava necessario um
novo objetivo para atender aquele momento de paz e guerra-fria. Segundo
Guimaraes (2002), este periodo € registrado no relatério elaborado por
Vannevar Bush, em 1945:

Um dos alicerces desse consenso, talvez o mais importante de-
les, estabelecia que a pesquisa basica governava todo o proces-
so. Além disso, o apoio a ela era uma fungdo do estado, por ser
um investimento de risco excessivamente alto para ser arcado
pela indtstria e de montante muito elevado para ser deixado a
filantropia privada. Rezava ainda essa doutrina que a pesqui-
sa aplicada deveria ser orientada por missdo e realizada em
institutos nacionais, também com forte apoio governamental.
Finalmente, que a pesquisa tecnolégica deveria ser deixada ao
setor industrial privado com um minimo de interferéncia go-
vernamental, exceto a utilizacdo de seu gigantesco poder de
compra. Esses postulados assentavam-se na convicgao, predo-
minante na época, de que a inovacdo tecnolégica era o coroa-
mento de um processo que se iniciava, na maioria das vezes,

na bancada de um laboratério de pesquisa bésica (Guimaraes,
2002: 42).

No Brasil, esta politica de incentivo em diferentes situacdes encontrou
dificuldade para implantar a pesquisa tecnoldgica nas empresas. Até hoje,
os empresdarios brasileiros investem pouco e ha pouquissimos cargos de
pesquisa nas corporacoes: “Estima-se que, (...) [em 2002], essa participagio
(...) [fosse] entre 10% e 20% do orcamento total de C & T no pais, o que é bem

pouco diante do tamanho do parque industrial” (Guimaraes, 2002: 43). Uma das



conseqiiéncias desta opgdo brasileira foi que a industria implantada aqui
neste primeiro momento, foi ficando sucateada/desatualizada ao longo do
tempo, tornando-se, posteriormente, uma crescente compradora de tecno-
logia estrangeira.

Até 1960, o Brasil possuia um ntamero pequeno de cientistas, o que foi
superado somente apds a criacdo de cursos de pos-graduagdo. Pode-se
dizer que, neste comego do século XXI, o pais tenha vencido suas dificulda-
des iniciais na formagdo de pesquisadores e na producao do conhecimento.
Todavia, tanto a formagdo quanto a producdo estavam a cargo, e ainda
estdo, das universidades; e presas aos seus moldes.

No Brasil, a mais notavel deficiéncia do sistema de pesquisa
cientifica e tecnolodgica é seu confinamento, quase absoluto, aos
limites estritos do ambiente académico. Como conseqiiéncia des-
se fato, a implantagdo desse sistema nao foi acompanhada por
uma concomitante criagdo de um vigoroso parque de pesquisa e
desenvolvimento nas empresas. Os indicadores sdo claros nesse

sentido: o Brasil ndo criou nesse periodo um sistema de inovagao
(Perez, 2002: 30).

Uma questdo que deve ser colocada é: sobre quem recai esta responsa-
bilidade? Pois esta claro que as universidades cumpriram sua missdo de
ensino e pesquisa. Entdo, o que falta?

Muitas universidades avancaram porque também apostaram na pesqui-
sa social, numa perspectiva ampla do que é a prépria pesquisa, no campo
da investigacdo do homem em sociedade e de um homem sujeito do seu
processo historico.

(...) a partir dos anos 60 e 70 do século XX (...) [hd] a valorizagdo
do outro ndo mais como exclusivamente informante, mas, sobre-
tudo, como colaborador e interlocutor com quem se procura par-
cerias para a construcdo do conhecimento e para a interpretacdo
da cultura, convidando-o a uma atividade de elaboragdo intelec-

tual para além da prestacao de informacdes sobre seu universo de
vida (Schmidt 2008: 395).

Ganhava forga, entre outras metodologias, a Pesquisa-Agdo e/ou a Pes-
quisa Participante. Vérias pesquisas das chamadas Ciéncias Sociais foram,
entdo, re-valorizadas, sendo até possivel encontrar maiores incentivos a

esta modalidade de conhecimento.
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As politicas de fomento comecam a ocorrer a partir da década de
1970. A prioridade delas era cobrir todas as lacunas tematicas. Entre os
primeiros modelos, estdo os estabelecidos pelo CNPq (Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico) e outros érgaos publicos
de incentivo a pesquisa, organizados por Estados-membros da federagao,
como a Fapesp (Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo),
que privilegiavam a competicdo por recursos baseada exclusivamente no
mérito individual.

Num segundo momento, as politicas incentivaram Programas de Projetos
Tematicos. A idéia central era aumentar a seletividade, por meio de indugao
de editais na perspectiva de um fomento baseado em prioridades. Ainda
hoje é possivel encontrar os dois tipos de editais: um primeiro, no sentido
universal, no qual se apdia toda e qualquer iniciativa; o segundo refere-se aos
editais tematicos ou induzidos que seguem uma demanda especifica.

Cabe salientar que nem sempre a prioridade destes Programas de

Fomento é atender as demandas da realidade nacional’. Outra questdo

colocada é que estes editais continuam na linha do mérito individual e
nao valorizam a instituicdo como lécus de pesquisa, mas o pesquisador

individualmente em rede.

(...) ha evidéncias que as recentes propostas federais quanto
ao fomento ndo estdo atentas [a institucionalizacdo da pes-
quisa na universidade] (...) e, de alguma forma, sugerem
movimentos no sentido oposto, de desinstitucionalizagao.
Um dos aspectos em que isso é implicitamente sugerido diz
respeito a ja mencionada valorizacdo das redes de pesqui-
sa como modo de organizagdo de atividade. Nesse aspecto,
a énfase coloca-se na suposta necessidade de novas formas
de organizacdo do trabalho e novos ‘arranjos institucionais’
(redes, consorcios, plataformas, etc.) considerados indispen-
sdveis para se poder cumprir as tarefas que a proxima déca-
da nos reserva. A insisténcia nesses pontos é muito grande
e alguns textos [como] o Livro Verde (...) os tratam quase
como se fossem um padrdo candnico para a agregacao de
pesquisadores ou institui¢cdes. Por sua vez, a énfase parece
mais uma tentativa de ajustar-se a uma suporta tendéncia
internacional do que uma reflexdo madura sobre as necessi-
dades do pais (Guimaraes, 2002: 46).

1 Por exemplo: a questdo da transposicdo do Rio Sao Francisco nunca foi alvo de
Editais de Fomento, apesar de ser uma discussdo de relevancia nacional envolvendo
varias posicdes técnicas e politicas.



As mais recentes propostas do governo, como a Lei de Incentivo Tec-
nolégico Lei n° 10.973/2004 (BRASIL, 2004) e o préprio edital do REUNI
(BRASIL, 2007), denunciado pelo ANDES (Sindicato Nacional dos Docen-
tes das Instituicdes de Ensino Superior), caminham na direcdo colocada por
Guimaraes (2002), na medida em que:

Evidentemente, esse novo léxico denota transformacdes de
grande alcance na universidade. Os curriculos devem ser
flexiveis e assegurar a aquisicdo de competéncias imedia-
tamente comercializdveis no mercado. Como uma embala-
gem mais apropriada para a comercializagdo dos “servigos”
educacionais, cursos seqiienciais e cursos de menor duragao
sdo incentivados. A pesquisa cientifica passa a ser equipa-
rada a Inovacgédo e, por isso, o sistema de C&T deve ganhar
mais uma letra: CT&I. Esse deslocamento tem implica¢des
profundas. As universidades devem captar recursos no mer-
cado oferecendo em contrapartida servigos de inovacéo tec-

nolégica, uma situacdo que nao é congruente com a univer-
sidade (Andes, 2004: 44).

Este novo periodo, proposto pelo atual governo, 2003-2006 e 2007 até
2010, coloca a universidade a disposi¢do do mercado, inclusive os cursos de
pos-graduacao. Muitas empresas brasileiras ou estrangeiras instaladas no
pais, em busca de consultorias e especialistas a baixo custo entram nas uni-
versidades publicas para serem parceiras delas. Apesar do aparente ganho
inicial da oportunidade de pesquisas aplicadas com recursos “préprios”, o
que se observa por parte do governo é que, cada vez mais, ha menos inves-
timentos em educagdo e pesquisa, ou seja, a universidade estd caminhando
quase que por conta propria’.

O discurso corrente de corte de recursos coloca-se como uma das
tentativas de cimentar o modelo de universidade prestadora de servicos.
Assim, como um apéndice, o novo paradigma dos érgdos de fomento é que
a inovagdo tecnoldgica seja o resultado da atividade de pesquisa e desen-
volvimento pelas empresas, com o apoio da universidade. O desafio, neste
discurso, é que, no futuro, as empresas contratem pesquisadores. Para isso,

a universidade deve ser empreendedora.

2 Sabe-se que, desde o governo Fernando Henrique Cardoso até o atual governo Luis
Inécio Lula da Silva, apenas 3,7% do PIB (Produto Interno Bruto) é aplicado em
Educacao no Brasil, mas a Constituigao de 1988 prevé o investimento de 7%.
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Ha poucas universidades cuja missdo institucional é a pesquisa. Recen-
tes propostas federais, quanto ao fomento, ndo se preocupam com isso,
pelo contrario. Valorizam-se redes, ao invés de institui¢des, e enfatiza-se
um tema que nem sempre atenderd as demandas do pais.

Apesar de todas estas dificuldades, a pesquisa continua. Ela, na maior
parte das universidades publicas do Brasil, ainda é confrontada com os cursos
de graduacdo e até colocada versus a extensao. Mas como dissociar a pesqui-
sa em busca do conhecimento do ato de ensinar este préprio conhecimento?
E como é possivel dizer que esse conhecimento posto em pratica a servigo
de que quem realmente a financia, também ndo faz parte da pesquisa? A

comunidade académica tem ainda muito a aprender sobre esta questao.

2. A Formacao de Pesquisadores no Brasil

Apesar de ja existir pesquisa e pés-graduagdo desde a metade do século
XX, ainda ha restricdes quanto a localizacdo, pois estdo concentradas no
Eixo Rio de Janeiro - Sdo Paulo: entre elas, estdo a Universidade de Sao
Paulo - USP, Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFR], Universidade
Estadual de Campinas - UNICAMP e os campi da Universidade Estadual
de Sdo Paulo - UNESP, por exemplo. Segundo Guimaraes (2002), a USP
foi a maior responsavel pela formacao de pesquisadores brasileiros no ano
de 2000; respondeu por 37% do contingente destes profissionais em todo o
pais (Cf. Figura 1).

A concentragdo excessiva, demonstrada pela Figura 1, tem, entre outras
razoes, um historico: a USP, fundada em 1934 e a UNICAMP, em 1966, fo-
ram concebidas com a missao institucional de realizar o ensino, a pesquisa
e a extensdo. Por outro lado, a maioria das demais universidades do pais
foi iniciada no final da década de 1970 com o objetivo de formar e ensinar
novos profissionais. Esta centralizagdo do acesso a formacao intelectual ndo
é boa para o pais, e muito menos para a regido em questdao (o Sudeste),
pois, segundo Guimaraes (2002) na década de 1990, 69,1% dos professores
doutores da USP trabalhavam na unidade onde realizaram seu doutorado,
sendo que 81,8% obtiveram seu doutorado na prépria USP. A longo prazo,
isso podera significar uma estagnagdo do conhecimento e uma perda irre-

paravel para o Brasil.



Formacio de Pesquisadores no Brasil - 2000 ousp
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Figura 1: Formagio de Pesquisadores no Brasil - 2000.
Fonte: GUIMARAES, 2002. Organizacio: A. A. M. SAMPAIO; V. R. F. VLACH,
2008.

A Pesquisa Geografica faz parte deste contexto nacional, e assim,
como a pesquisa no Brasil, grande parte dela ocorre nos cursos de Pos-
Graduagdo, pois a maioria dos alunos que cursam a graduacdo s6 tem
acesso a pesquisa de iniciagdo cientifica no momento da monografia.
Outro dado interessante é, igualmente, a sua concentracdo, em especial

na USP, conforme Figura 2:

Dissertacoes e Teses de Geografia defendidas : 2004-2006
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Figura 2: Dissertagoes Teses de Geografia defendidas em 2004 e 2006.
Fonte: BRASIL, 2008a. Organizacio: A. A. M. SAMPAIO; V. R. F. VLACH, 2008.

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
- CAPES tem estimulado e influenciado na criagdo de novos poélos
regionais como a UFG (Universidade Federal de Goias) e a UFU (Uni-
versidade Federal de Uberlandia), conforme Figura 2, assim como tem

contribuido para uma agdo positiva na consolida¢ao da pesquisa na
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Pés-Graduacgdo, para os cursos de Mestrado e Doutorado. O resulta-
do deste trabalho é que, nos dltimos 14 anos, a pesquisa tem ocupado
um espaco de grande visibilidade na universidade brasileira, com
um significativo aumento do ntimero de estudantes matriculados nos

Programas, conforme Figura 3.

Maestres e Doutores Matriculados Brasil - 1987-2005

80.000 4

60.000

40.000 A

20.000 4
O Mestres Matriculados

E Doutores Matriculados

1987 1994 2005

FIGURA 3. Mestres e Doutores Matriculados no Brasil -1987- 2005.
Fonte: BRASIL (1999; 2008c). Organizagdo:
A.A. M. SAMPAIO; V. R. F. VLACH, 2008.

Entre as tendéncias atuais da Pesquisa Geografica no Brasil, conforme
Figura 4, a Geografia Urbana estd na lideranca, estudando o planejamento
urbano; suas fungdes; a economia politica da urbanizacado; a estruturacao
interna, sua representacao e vivéncia, a metropolizagdo, a verticalizagao;
as favelas; a organizacdo das cidades médias, os transportes e a circulagao.
Esta tematica se atenta ainda a realidade nacional e as comparagdes latino-
americanas; entre outros.

A Geografia Politica vem também se destacando no estudo da nova
ordem internacional e seus conflitos; Brasil tem importante projecdo na
América Latina e no Mundo atual; a descentralizacdo administrativa, o
municipalismo e a regionalizacao.

A Geografia Fisica apresenta-se também como a drea que estuda a
tematica Ambiental. Neste grupo, estdo os trabalhos sobre Geomorfo-
logia; Climatologia; Biogeografia e Pedologia na 6tica da Fisiologia da
Paisagem. Estas pesquisas seguem as demandas colocadas pelos Para-
digmas ambientais da atualidade: Biodiversidade e Desenvolvimento
Sustentavel.



Urbana: 23,7%

Produgio Pés-Graduagio
Geografia Brasil 2006

Rural: 5,4%

Outros: 60,5% Geopolitica:

4,7%

Ambiental:
19,9%

Ensino: 6,8%

FIGURA 4: Producio Pos-Graduagio no Brasil: 2006.
Fonte: BRASIL, 2008a. Organizagio: A. A. M. SAMPAIO; V. R. F. VLACH, 2008.

Entre as outras tendéncias da Pesquisa Geografica, tém-se as Geo-
grafias do Turismo, a Médica, da Satde e Cultural, que ndo aparecem
na Figura 4. No entanto, comecam a se destacar pela relevancia de seus
trabalhos.

O Ensino se destaca como uma destas dreas com forte crescimento
na Geografia, em especial com a preocupagdo pela Formacdo Docente, a
Cartografia Escolar; as Metodologias de Ensino; os Recursos Didaticos; a
Educacdao Ambiental; o Multiculturalismo, entre outros.

Para a Pesquisa em Ensino de Geografia, se colocam novos desafios e
antigas tarefas: preparar para a Cidadania, discutir e prezar os/pelos valo-
res éticos, ensinar para que o aluno aprenda; e se preparar para a Educagao
Especial e Inclusiva na Escola.

A atual sociedade da informacdo e do conhecimento, com suas trans-
formagoes dos valores sociais e novas formas de organizacdo, em parte,
conseqiiéncia do avango do conhecimento cientifico e do desenvolvimento
de novas competéncias, impulsionam a formacdo profissional docente

preocupada com a pesquisa.

3. A Formacgiao do Professor que pesquisa

(...) responder ao desafio do conhecimento contemporaneo impli-
ca, para as ciéncias humanas e sociais, desalojar-se de eventuais
lugares fixos e verdades estabelecidas para instalar-se no coracao
da precariedade e da inconstancia que caracterizam a dindmica
social atualmente (Schmidt, 2008: 395).
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Neste novo momento da formacao inicial do professor, entendido como
pesquisador, é muito importante que se comece a valorizagdo da busca do
conhecimento como prética da prépria atividade docente.

O Estdgio é um momento impar para formacdo deste novo docente,
pois, além de colocé-lo frente a frente com os reais problemas a serem
investigados, ele pode tentar contribuir com a escola-campo, elaborando,
por meio da pesquisa, propostas pedagoégicas de intervencao. Uma questao
deve ser ressaltada: ndo basta identificar os problemas da escola, é preciso
avangcar nesta questdo, ou seja, pesquisar e usar os resultados em beneficio
da comunidade escolar.

Entre os desafios desta formagdo, deve-se modificar as crengas ja adqui-
ridas pelos alunos em experiéncias escolares anteriores. Experiéncias nem
sempre incentivadoras da pesquisa como construgdo do conhecimento.

O Estagio deve, ou deveria, contribuir com a solucao dos problemas da
escola. Deve-se, se possivel, encontrar professores orientadores de estagio
que tivessem éxito, sucesso em sua profissao, felicidade, satisfacdo pessoal
e profissional em trabalhar na Escola. Buscar estes professores e aprender
com eles seria o ideal. Elaborar os planejamentos de estdgio ao lado deles,
fazendo-os parceiros na formagao de novos professores que saibam nao s
executar seu trabalho, mas também que tenham a nogao da importancia de
sua profissao na perspectiva de um mundo melhor: um professor que ird
para a Escola com intengdo de ajudar a mudar o curso de uma educagao que
nao esta ensinando. A tarefa deste professor, seja na escola, ou em outros
espagos educativos, é deixar este mundo melhor do que o encontrou. Para
isso, é preciso comegar a aprender a fazer pesquisa desde cedo.

Para discutir o que é pesquisa, entre os professores de Geografia, 19
pessoas participaram, entre os dias 20 e 22 de agosto de 2006, em Caldas

Novas (GO), do Grupo de Trabalho - GT?: Concepgdes Tedricas e Pesquisa

3 Agradecemos as contribui¢des de todos os membros do GT: Ademario Batista de
Sousa Neto, Ademir Divino Vaz, Adria Messias Pereira, Dora da Silva Pereira, Erika
Giulienne Barbosa, Eunice Faria, Flavio Alves Barbosa, Genilza Alves de Souza,
Gisleide da Silva Couto, Iraciara Aparecida Roque de Aratjo Ribeiro, Izabella Peracini
Bento, [nia Franco de Novaes, Jaqueline de Oliveira Lima, Karla Christina Batista de
Franga, Leidiane de Oliveira Gomes Souza, Lucineide Menpi, Mara Rabia Vieira,
Maria Eni Souza Dias Freire, Maria Idelma Vieira D’ Abadia, Silvia de Freitas Alves
e Téania Donizetti Rodrigues. Deste grupo de 21 pessoas, apenas 19 responderam as
questdes propostas e colocadas neste texto.



no Ensino de Geografia, durante a realizagao do Il FORUM GOIANO DE
FORMACAO DE PROFESSORES, organizado pelo Nicleo de Pesquisas e
Estudos em Educacdo Geografica - NEPEG. Este grupo misto, envolvendo
professores e estudantes de Geografia, tinha, em comum, a preocupagao
com o ensino de geografia e a pesquisa a respeito do ensino de geografia.

E o que seria, entdo, a Pesquisa, para este Grupo de Trabalho?

Para facilitar as discussoes do grupo, as coordenadoras deste GT, profes-
soras Vénia Vlach e Adriany Sampaio, propuseram seis questoes: Primeira,
o que é a Pesquisa; segunda, quem poderia e quem faz pesquisa; terceira:
qual seria a diferenca entre Pesquisa, Extensao e Ensino; quarta, saber se
o participante ja fazia Pesquisa, e se sim, onde, quando e como. Quinta
questdo, qual a relacdo entre os Cursos de P6s Graduacdo, com a Pesquisa
em si; e sexta, conhecer a situacao do participante com a Pés-Graduacao,
ou ndo e o porqué disso.

Para a maioria do Grupo de Trabalho, a Pesquisa é um processo de in-
vestigacdo, que poderia ser, ou ndo, cientifica. Uma outra parcela apontou a
Pesquisa como uma busca pelo conhecimento de uma dada realidade; uma
busca que envolve a descoberta e até uma possivel transformagdo. Outros
participantes colocaram a Pesquisa como relagdo entre teoria e pratica, ou
seja, uma resposta aos anseios sociais e cientificos, e, para que ela exista, é
preciso um método:”[Quem faz a pesquisa é] qualquer individuo interessa-
do em buscar a compreensado da realidade, mas, normalmente a pesquisa é
feita por instituigdes, sejam elas ptublicas ou privadas (Participante 10)”.

Sobre quem poderia fazer pesquisa, o GT colocou que qualquer pessoa
poderia realizé-la, pois a diferenca estaria no status de cientificidade; toda-
via, ela ocorre de fato nas instituicdes especificas, em especial nas univer-
sidades, a cargo dos professores orientadores e estudantes em processo de
formacao. Foi colocado ainda que a pesquisa é feita apenas por quem pode
arcar com os seus custos:

Todo individuo que tenha interesse em investigar algo para bus-
car subsidios para melhorar uma dada realidade [pode fazer pes-

quisa]. O professor deve ser um investigador sempre, com intuito
de obter éxito na atividade cotidiana (Participante 14).

Acerca da diferenga entre Pesquisa, Extensdo e Ensino, a maioria dos

participantes seguiu a proposta e as diferenciou. Assim, Pesquisa é inves-
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tigacdo; tem mais critério e busca solucionar problemas. A Extensdo seria
uma atividade ligada a comunidade, com um carater imediato, de cunho
social, que ocorre fora do ambiente da universidade, tornando-se, para o
estudante, uma oportunidade de melhorar sua qualificacdo profissional.
Por sua vez, o Ensino engloba préticas entre professores e alunos, busca
a transmissao de conhecimentos e acontece na sala de aula: “A Pesquisa
busca o conhecimento, sendo assim eu também posso fazer pesquisa na
Extensdao e no Ensino. Alids, para eu ensinar eu preciso fazer pesquisa
(Participante 06)”.

Para um outro grupo, Pesquisa, Extensdo e Ensino caminham juntos e é

dificil isolar um do outro:

A diferenca [entre Ensino, Pesquisa e Extensao] estd na especifi-
cidade de cada uma no que diz respeito ao direcionamento que é
dado para o conhecimento, na pesquisa nds utilizamos nosso sa-
ber para descobrir ndo s6 para o individual como para o coletivo.
A extensdo é a continuidade e amadurecimento do processo de
ensino - aprendizagem iniciados na graduacao e o ensino é uma
conseqiiéncia do amadurecimento dos saberes individuais, que
ja estdo prontos para serem passados-estimulados e construidos
em outras pessoas. Na realidade os trés elementos estao extrema-
mente interligados em um processo completo de conhecimento
(Participante 03).

Dos 19 participantes, 18 haviam feito pesquisa nos altimos cinco anos;
participaram de Pesquisa em grupos, com um orientador ou coordenador;
ou ainda na Pés-Graduagdo. Mas a maioria teve acesso a pesquisa no Tra-
balho Final de Curso - TFC ou Trabalho Final de Graduacido - TFG, tanto
nos Bacharelados, quanto na Licenciatura, como ocorre na Universidade
Estadual de Goias - UEG, em todas as suas unidades.

Os temas pesquisados pelo grupo passam pelo perfil dos profes-
sores, sua formagao, questionam a Escola Bésica e a prépria Licen-
ciatura. Mas hé projetos individuais, sobre Impactos Ambientais e
Geografia Cultural.

O TCC ou TFG continua sendo a tinica oportunidade de Iniciacao a
Pesquisa Cientifica para a maioria dos graduados: “Fiz [pesquisa] (...) na
universidade que estou me formando, mas é uma pesquisa voltada para
o plano de curso sem maiores objetivos, ou melhor, monografia” (Partici-

pante 19).



Alguns dos participantes do GT associam TCC/TFG com a pesquisa
propriamente dita, vendo-a como uma oportunidade para se fazer uma
investigagdo cientifica por meio da Monografia. Esta, por sua vez, se co-
loca como um elemento de fundamental importancia para os cursos de
Graduacao: Sim [eu fiz pesquisa] (...) através do curso de Bacharelado nos
anos de 1998 e 1999. Neste periodo pesquisei sobre os impactos ambientais
ocorridos em uma microbacia (Participante 02).

Sem entrar na questdo da compra de trabalhos académicos?, o que, infe-
lizmente, vem ocorrendo com freqiiéncia, é importante que se mencione o
fato de que este é praticamente o inico momento que realmente o estudante
se debruca sobre uma questdo e tenta entendé-la de forma sistematizada.

Sem a obrigatoriedade da monografia e sem a exigéncia da universida-
de para com a elaboracdo de um trabalho final de curso, o fato é que ndo
haveria pesquisa para a maioria dos estudantes das universidades:

Sim, [fiz pesquisa] na UFG, desde 2004 ja na licenciatura durante
a atividade de estagio, encontrei uma realidade na qual surgiram

alguns problemas. Surgiram as indagacoes que busquei algumas
respostas, através da pesquisa (Participante, 14).

Um outro momento em que ha pesquisa, e que ja foi apresentado neste
artigo, diz respeito a Pés-Graduagdo: Os cursos de P6s-Graduacao sao os
espagos que nos qualificam para a realizagdo da pesquisa (Participante 01).

Todavia, nem toda poés-graduagdo garante a pesquisa, como grande
parte das especializa¢des que aceitam projetos de monografia e monografia
com trés ou quatro participantes.

Sobre a relagdo dos Cursos de Pés-Graduagdo com a Pesquisa, a maioria
dos participantes considerou a Pés - Graduagdo como um lugar privile-
giado para a pesquisa. Na P6s-Graduagao, é possivel ampliar, direcionar e
aprofundar um tema, um problema.

Em um dos participantes do grupo, o desabafo: “(...) N6s académicos

[do curso de Licenciatura] ndo estamos acostumados a ver a sala de aula

4 Infelizmente, é cada vez mais facil encontrar Monografias Prontas, exemplos disso sao
os sites: [www.monografiasprontas.com/links.htm] ou [www.monografiasonline.
com.br/temas.html]. Além do mais, muitos sites oferecem trabalhos, pegam o
dinheiro e ndo entregam o “produto”. A maioria das monografias e outros trabalhos

g

académicos sao comprados e vendidos pelos proprios colegas de faculdade; “é mais
seguro”.
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como cendrio cientifico e (...) pesquisa, ou seja, como um laboratério a ser
estudado e melhorado” (Participante 03).

Em outras palavras, as Licenciaturas ainda ndo estdo formando o pro-
fessor para pesquisar sua propria prética. Esta tarefa, como mencionado, se
restringe ao TFG/TCC e as Dissertacdes de Mestrado e Teses de Doutorado.

Dos 19 participantes deste grupo de trabalho, 50% ja haviam cursado a
pos-graduacao, e os outros 50% tinham interesse em fazé-lo.

Busquei fazer a P6s-Graduagao basicamente por dois motivos.
O primeiro foi aprimorar meus conhecimentos em Geografia
e no ensino de Geografia. O segundo foi buscar trabalhar em

outros niveis de ensino, além do fundamental e médio. (Parti-
cipante 02)

O interesse expressivo apresentado pelo grupo de professores decorre
da importancia que o mesmo atribui a formacao permanente, para ampliar
e aprimorar conhecimentos, principalmente na area da Geografia. Isso in-
clui um aperfeicoamento profissional permanente, o que viabiliza projegao
na carreira. E pode melhorar o trabalho na sala de aula, uma vez que a

pesquisa aperfeigoa o ensino.

Consideracoes Finais

As dificuldades das ciéncias humanas em fazer pesquisa, principalmen-
te fora dos denominados centros de exceléncia, e a prépria desvalorizagao
da area de ensino, ndo devem desestimular os que estdo se licenciando e/
ou iniciando sua carreira. Afinal, hd um grande trabalho a ser realizado, a
comecar pela mudanga de velhas concepgdes arraigadas: nesse momento
cultural, ensino e pesquisa devem caminhar juntos.

Deve-se ter o cuidado de desconstruir, mas, simultaneamente, deve-se
reconstruir. Deve-se levar uma proposta, e alternativas para a comunidade
com a qual a pesquisa foi realizada.

A modalidade Extensdo sempre foi o setor mais prejudicado.
Muitos projetos de extensdo realizados nas universidades sdo, na re-
alidade, eventos: semanas académicas, seminarios, palestras, cursos.
Este tema precisa de um maior tempo de discussdo, e fica para um

outro artigo.



Com certeza, ha uma relagdo direta entre a pés-graduagdo e a pesquisa.
Essa realidade precisa ser modificada para que a Extensao possa, de fato,
atender a comunidade externa aos muros universitarios.

Acreditando que ela é fundamental, considera-se que é preciso incentivar
e insistir para que a pesquisa faga parte do cotidiano dos graduandos, especi-
ficamente sobre o professor, e sobre como pode aprender a pesquisar.

Ser professor ndo é uma tarefa comum, que qualquer pessoa possa
cumprir a contento. Pressupde uma formac¢do humana geral, funda-
mentos de sua ciéncia especifica e também a construcdo de saberes a
partir dos préprios fazeres docentes. Pode-se dizer que o professor
adquire uma identidade profissional, uma identidade epistemolégica
ao longo de sua trajetéria, tendo a docéncia como campo de saberes
especificos.

Por isso mesmo, desde a sua formagao inicial, o futuro professor precisa
de conhecimentos que o ajudem na compreensdo do ensino como realidade
social. Sao necessarios instrumentos que lhe capacitem investigar a propria
atividade, para que caminhe da transmissao para a investigagdo e conheca
e entenda o universo cultural de seus alunos, indissocidvel das transforma-

¢oes do mundo.

Referéncias

ANDES. Sindicato Nacional dos Docentes do Ensino Superior. A contra-reforma
da Educagdo Superior. Brasilia, 2004.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Capes: Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior. Banco de Teses Capes. Disponivel em: < http:/ /servi-
cos.capes.gov.br/capesdw/>. Acesso em: 28 abr 2008a.

BRASIL. Ministério da Educagao. Chamada Puiblica MEC/SESU N¢ 08/2007 - REU-
NI. Disponivel em: <http:/ /portal.mec.gov.br>. Acesso em: 28 abr 2008b.

BRASIL. Ministério da Educagdo. MEC em Niimeros: Mapa da Pés Graduagio: 2003-
2005. Disponivel em: <http:/ /www.mec.gov.br>. Acesso em: 28 abr 2008c.

BRASIL. Presidéncia da Reptblica. LEI No 10.973, de 2 de dezembro de 2004. Casa
Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Brasilia, 2004. 09 p.

BRASIL. Censo da Educagio Superior de 1999. Disponivel em: <http:/ /www.inep.
gov.br>. Acessa em: 28 abr. 2008.

(@)
N

YoviA “J vIquy VYA / owduivg "W vjey ap Auvlipy

vifp180a8 ap ouisua ou vsinbsad a sv911097 $203daou0))



[2))
Qe

v1fpa809) ap 10ssajoid op ovdvuLIOf v 91q0S SIOXIAY

apvd [

CARVALHO, Anna Maria Pessoa de. A pesquisa 1o ensino, sobre o ensino e so-
bre a reflexdo dos professores sobre seus ensinos. Educagio e Pesquisa, July /Dec. 2002,
vol.28, n. 2, p.57-67.

GUIMARAES, Reinaldo. Pesquisa no Brasil: a reforma tardia. Sdo Paulo em Pers-
pectivas. 16(4), 41-47, 2002.

MORAES, Antonio Carlos Robert. Departamento de Geografia: linhas de pes-
quisa. Estudos Avangados. 8 (22). p. 359-364.1994.

OLIVEIRA, Inés Barbosa de. Aprendendo nos/dos/com os cotidianos a ver/
ler/ouvir/sentir o mundo. Educagio Sociedade, Jan./ Apr. 2007, vol.28, n. 98.

PEREZ, José Fernando. Pesquisa: a construgao de novos paradigmas. Sdo Paulo
em Perspectivas. 16(4), 30-35, 2002.



Contribui¢des da pratica curricular e do estagio
para a formacgao do professor

Eliane Gongcalves Costa Anderi

Contexto do surgimento da Pratica como Componente Curricular

Na década de 1990, houve uma série de agdes que visavam a implan-
tagdo das bases para uma Reforma Educacional no Brasil. Em 1993, foi
promovida uma série de encontros destinados a discussdo das questdes
educacionais que culminou na elaboragdo de um plano denominado “Pla-
no Decenal de Educacao para Todos”, que fazia parte das estratégias de
mobilizacdo dos educadores, decorrente das discussdes da “Conferéncia
Mundial de Educagao para Todos” promovida pela UNESCO e o Banco
Mundial, em Jomtiem na India. Dessas discussdes resultou, dentre outras
coisas, um Pacto de Valorizacdo do Magistério e Qualidade da Educagéo.
Depois disso, ocorreu a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB 9394/96); a elaboracdo de Parametros e Referéncias Cur-
riculares Nacionais; a implantagdo da avaliacdo do Ensino Fundamental
(SAEB), Ensino médio (ENEM) e dos cursos superiores (ENC/PROVAO); a
aprovagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamen-
tal, para o Ensino Médio e para a Educacao Infantil.

Em todos esses documentos é possivel observar a existéncia de orien-
tagdes no sentido de uma re-estruturacgdo curricular e da definicao de um
outro perfil de professores para atuar na educagdo brasileira.

A reforma educacional brasileira passou a ter entre suas estratégias,
a mudanca na orientacdo da formagdo de professores, a formagao mi-
nima em nivel superior em curso de graduacdo de licenciatura plena
admitindo para o exercicio da profissdo de professor, ainda, até o final
da década (2007), a formacdo em nivel médio - LDB 9394/96, art.62,
e no art. 87, §4°, definindo que “até o fim da Década da Educacdo sé
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados
por treinamento em servico”. A mesma LDB 9394 /96 estabeleceu que o
Iocus da formacao inicial de professores deveria ocorrer nos institutos

superiores de educagao.
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O art. 61, da LDB 9394/96, determina que a re - organizacao curricular
dos cursos de formagdo de professor articulando-se a teoria e a pratica.

Em 1997, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), aprova as orienta-
¢Oes para a elaboracao das diretrizes curriculares dos cursos de graduagao
(Parecer CNE776/97), onde reafirma o art.61, da LDB.

Em 1999, o MEC publica o documento denominado Referéncias para
Formagdo de Professores que, entre outras questdes também define os pressu-

postos para a formacao do professor:

1. O professor exerce uma atividade profissional de natureza publica,
que tem dimensao coletiva e pessoal, implicando simultaneamente
autonomia e responsabilidade.

2. O desenvolvimento profissional permanente é necessidade intrinse-
ca a sua atuagdo e, por isso, um direito de todos os professores.

3. A atuacgdo do professor tem como dimensdo principal a docén-
cia, mas ndo se restringe a ela: inclui também a participagdo no
projeto educativo e curricular da escola, a producdo de conhe-
cimento pedagdgico e a participagdo na comunidade educacio-
nal. Portanto, todas essas atividades devem fazer parte da sua
formacao.

4. O trabalho do professor visa o desenvolvimento dos alunos como
pessoas, nas suas multiplas capacidades, e ndo apenas a transmissao
de conhecimentos. Isso implica uma atuacdo profissional ndo mera-
mente técnica, mas também intelectual e politica.

5. O necessdrio compromisso com o sucesso das aprendizagens de
todos os alunos na creche e nas escolas de educacdo infantil e do
ensino fundamental exige que o professor considere suas diferencas
culturais, sociais e pessoais e que, sob hipétese alguma, as reafirme
como causa de desigualdade ou exclusao.

6. O desenvolvimento de competéncias profissionais, exige meto-
dologias pautadas na articulagdo teoria-prética, na resolugdo de
situagdes-problemas e na reflexdo sobre a atuacao profissional.

7. A organizagdo e o funcionamento das institui¢cdes de formacao de
professores sdo elementos essenciais para o desenvolvimento da

cultura profissional que se pretende afirmar. A perspectiva interins-



titucional de parcerias e cooperacdo entre diferentes instituicoes -
também contribui decisivamente nesse sentido.

8. O estabelecimento de relagdes cada vez mais estreitas entre as ins-
titui¢des de formacdo profissional e as redes de escola dos sistemas
de ensino é condicao para um processo de formacdo de professores
referenciado na pratica real.

9. Os projetos de desenvolvimento profissional so terdo eficacia se
estiverem vinculados a condi¢des de trabalho, avaliagdo, carreira
e saldrio. (Referéncias para formacdo de professores, 1999, p. 18
e 19).

Observa-se que o documento aponta na direcdo da profissionalizacdao
do magistério, para a natureza do exercicio docente, para elementos de or-
ganizagdo institucional. Tudo isso, dentro de uma perspectiva que assegura
uma cultura profissional, o estabelecimento de rela¢des mais estreitas com
institui¢des de formacao profissional e com as escolas de educacao basica,
reiterando a questdo da articulagdo teoria-pratica.

No ano de 2000, o Conselho Nacional de Educacdo aprova as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Formagao do Professor da Edu-
cacao Basica, que incorpora os pressupostos definidos nos Referencias para
a Formacgao de Professores e sinalizam para uma mudanga de concepgao
no modelo de professor: preparado para enfrentar os desafios colocados
para a escola, em virtude da mundializagdo da economia e das mudangas
decorrentes do avango cientifico - tecnolégico e da velocidade com que a
informagdo é produzida e veiculada.

Estudos realizados nas areas de pesquisa em ensino e de formacao de
professores apontam que a formacgado do professor deve superar o modelo
“3 +1” vigente, pois ele ndo é capaz de responder as exigéncias educa-
cionais da maioria da populacdo. Faz-se necessério entdo, reformular os
curriculos dos cursos de formacdo de professor, superando a concepgdo
de que nos trés primeiros anos dos cursos universitarios se aprenda os
contetddos especificos da area de formacao (Histéria, Geografia, Biologia,
Quimica, Matemadtica, Fisica, etc.), e, no tultimo, as disciplinas pedagdgicas
(psicologia, estrutura e funcionamento do ensino, didatica, metodologia e

prética de ensino) que o preparam para ser professor.
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Ao analisar o processo de formagdo de professores nos cursos de li-
cenciatura Terrazzan (2003) identifica alguns problemas na concepgdo de

professores contida nos cursos de licenciatura, onde afirma:

Na preparacao de professores para atuagao em disciplinas escola-
res especificas, o modelo bésico praticado (salvo poucas excecdes)
continua sendo aquele que separa a formacao conceitual especifi-
ca na (s) matéria (s) de ensino (os chamados “contetidos especifi-
cos”). A primeira parte é feita normalmente nos dois ou trés anos
iniciais do curso e, via de regra, nos mesmos moldes da formacao
do bacharel correspondente. A segunda parte, normalmente mui-
to mais curta, é feita somente no final do curso (durando entre
um ano e um ano e meio). Nesta parte estd incluida uma pequena
passagem do (a) futuro (a) professor (a) pela escola, como uma
espécie de “coroamento” de todo o processo, durante a qual pre-
tensamente ele (a) podera “colocar em pratica tudo aquilo que
aprendeu” (Terrazzam, 2003, p. 62 e 63).

Para Pimenta (2002), a educagdo é um fendmeno complexo porque his-
torico, e responde aos desafios de diferentes contextos politicos e sociais. A
educacdo pode tanto retratar e reproduzir a sociedade, bem como projetar
a sociedade que se deseja. Nesse sentido, importa compreender o que ve-
nha a ser Pratica enquanto Componente Curricular, e qual seu papel no
conjunto da re-estruturacao curricular e da reforma educacional do Brasil.

Pensar a formagdo de um professor autdbnomo comprometido com a
superagdo dos problemas educacionais do seu tempo e com a formagao de
cidadaos criticos, éticos e comprometidos com a democracia, tendo a pratica
social como ponto de partida e de chegada, exige-se do curriculo e dos forma-
dores uma atitude diferente da que vem sendo tradicionalmente praticada.

Isso explica o rompimento com a concepgdo de professor baseada na
racionalidade técnica, ou seja, uma concepcao que pressupde que para
ser professor é suficiente o dominio do contetido especifico da disciplina.
Que uma pessoa possa “virar” docente de uma hora para outra, pois dar
aulas é tdo somente o desfraldamento de técnicas, dindmicas de grupo,
colocacdo dos estudantes em grupo, apresentacao de conteddos utilizando
transparéncias ou slides para projecdo em data show com intimeros efeitos
de imagens, mdusicas, cores, movimentos.

Para Pimenta (2002) uma concepgao de professor que deve ser superada

é a da racionalidade técnica, pois



Os problemas da pratica profissional docente ndo sao meramente
instrumentais, mas comportam situagdes problematicas que re-
querem decisdes num terreno de grande complexidade, incerte-
za, singularidade e de conflito de valores (Pimenta, 2002, p. 30).

Zeichner, (1998 apud Pimenta, 2002) ao investigar a formagdo de profes-
sores reconhece na tendéncia de formacao reflexiva como uma possibilidade
de melhorar o processo, pois pode aumentar sua capacidade para enfrentar

a complexidade, as incertezas e as injusticas na escola e na sociedade.

Pratica como Componente Curricular e Estagio

- O que vem a ser isso?

Tradicionalmente, os cursos de formacao de professores segundo os
Referenciais para a Formagio de Professores (1999) separaram a teoria da pra-
tica, o que acabava por refletir a concepgdo de producgao de conhecimento
existente no interior dos cursos. Onde primeiro aparecia a teoria para
depois vir a pratica. Demonstrando uma visao de conhecimento como algo
pronto, acabado, estdtico e que separava o sujeito que conhece do objeto a
ser conhecido.

Pode-se também observar que do mesmo modo que existe uma concep-
¢do limitada da pratica, que acabou contribuindo para dissocia-la da teoria,
ha também uma visao excessivamente académica da pesquisa que a ignora
como componente constitutivo, tanto da teoria, quanto da pratica.

A Reforma Educacional Brasileira é uma tentativa de atender as novas
necessidades formativas advindas das mudancas ocorridas na sociedade
e sustenta a necessidade de superagdo desse afastamento entre a teoria e a
pratica que ocorre nos cursos de formacao de professores.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional 9.394/96 em seu Art. 61
inciso I aponta que a formacao dos profissionais da educagdo devera estar
fundamentada na superagdo da dicotomia entre a teoria e a pratica:

Art. 61 A formagdo de profissionais da educagdo, de modo a aten-
der aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e
as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando,
tera como fundamentos:

I - a associagdo entre teoria e praticas, inclusive mediante a capa-
citacdo em servico;
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio do Professor da Educagao
Bdsica reafirmam essa orientacdo explicitada no Parecer CNE/ N°. 09/2001
argumentando que um dos problemas que atinge os cursos de formagao
de docentes se deve a existéncia de uma concepgdo de prética vista de
forma dicotomizada segmentando os cursos em dois pé6los independentes
entre si: um que caracteriza o trabalho na sala de aula supervalorizando
os conhecimentos teéricos e desprezando as praticas enquanto fonte de
contetido de formacdo; e outro, que caracteriza as atividades de estagio
que supervalorizam o fazer pedagégico e desprezam a dimensao tedrica
dos conhecimentos como instrumento de sele¢do e andlise contextual das
praticas.

Para que possa ocorrer a superagdo da dicotomia faz-se necesséario a
compreensdo do que venha ser essa pratica, pois ora encontramos a expres-
sdo pratica de ensino, pratica profissional e pratica curricular. De acordo
com o Parecer CNE n°. 09/01 a PCC pode ser assim explicada:

Uma concepgdo de pratica mais como componente curricular im-
plica vé-la como uma dimensao do conhecimento que tanto esta
presente nos cursos de formacdo, nos momentos em que se tra-
balha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o

estagio, nos momentos em que se exercita a atividade profissional
(Parecer CNE n°. 9/2001).

Deste ponto de vista a PCC pode ser vista em duas dimensoes: uma,
quando se reflete sobre a atividade profissional do professor e a outra

quando se exercita esta atividade profissional, ou seja, no estagio. Mas

A prética ndo é copia da teoria e nem esta é reflexo daquela. A
prética é o proprio modo como as coisas vdo sendo feitas cujo
contetdo é atravessado por uma teoria. Assim a realidade é um
movimento constituido pela pratica e pela teoria como momentos
de um dever mais amplo, consistindo a pratica no momento pelo
qual se busca fazer algo, produzir alguma coisa e que a teoria
procura conceituar, significar e com isto administrar o campo e o
sentido desta atuagdo. ( Parecer CNE/CES 28/2001)

A prética entdo é assumida como uma acado prenhe de teoria. Ainda no
mesmo documento aparece a distin¢do entre as atividades de PCC, estagio
e as atividades académicas:



A pratica como componente curricular é, pois, uma pratica que pro-
duz algo no dmbito do ensino. Sendo a prética um trabalho cons-
ciente cujas diretrizes se nutrem do Parecer 9/2001 ela terd que
ser uma atividade tdo flexivel quanto outros pontos de apoio do
processo formativo, a fim de dar conta dos multiplos modos de
ser da atividade académico cientifica. Assim, ela deve ser plane-
jada quando da elaboragao do projeto pedagégico e seu acontecer
deve se dar desde o inicio da duracdo do processo formativo e se
estender ao longo de todo o seu processo. Em articulacao intrinse-
ca com o estagio supervisionado e com as atividades de trabalha
académico, ela concorre conjuntamente para a formacao da iden-
tidade do professor como educador (Parecer CNE/n°. 28/2001).
[Gripo da autora].

Sendo a PCC um elemento relacionado ao exercicio da docéncia e que
deve estar presente em todas as disciplinas constantes da matriz curricular
dos cursos de formacdo de professor, ela deve articular o conhecimento
especifico da drea de formagdo com as condicionantes, particularidades e
objetivos deste conhecimento na educagdo basica. Sera espaco para a refle-
xa0 sobre o contetido que esta sendo aprendido pelo graduando e que sera
ensinado por ele quando de sua atuacao profissional como professor.

Vale ressaltar que o conceito de pratica assumido pelos documentos
normativos é diferente daquilo que vem sendo observado em alguns cursos
de licenciatura conforme observa Terrazzan (2003):

[...] Entretanto, aparece também o termo “pratica” vinculada a
aspectos envolvidos nos “contetdos conceituais especificos”. Por
isso, é comum haver uma tendéncia em cursos de Licenciatura, a
valorizar-se a pratica tomada neste tltimo sentido, como ativida-
de de campo de Biologia ou de Geografia, como atividades expe-
rimentais de Fisica ou de Quimica, atividades cultuais de Artes
Plasticas ou de Misica, sem necessariamente envolver nenhum
“conteddo didatico ou pedagodgico” no seu desenvolvimento.

E importante e urgente a recuperagdo da associacao teoria-pratica
em atividades de formacao profissional, porém sem perder de vis-
ta que aqui estamos tratando da formagdo de um profissional espe-
cifico, o professor, e que as dimensdes praticas trabalhadas na sua

formagdo inicial devem ser aquelas préprias para a sua atuagao no
campo do ensino/educacdo (Terrazzan, 2003, p. 69 e 70).

Partindo do pressuposto de que o ser humano, para constituir suas
representacdes e desenvolver-se, deve ter contato com o mundo exterior,
através da acao, da atividade pratica. Essa atividade implica uma interagdo

com objetos materiais concretos, sejam eles, a fala de uma pessoa, uma pe-
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dra, um instrumento (livro, martelo, microscépio, computador, etc.). Este
contato com o mundo exterior, através da atividade prética, é que possi-
bilita ao sujeito obter elementos para estabelecer as relagdes com o objeto,
abrindo possibilidades de criar novos conhecimentos.

Tomar a pratica de ensino ou a pratica docente enquanto componente
curricular significa que ela esta sendo vista como uma dimensao do conhe-
cimento sera entdo tomada como objeto de investigagao, assim sendo torna-
se espaco de criacdo de novos conhecimentos. Para Vasconcelos (1995):

Nao ha uma pratica puramente material; existe sempre a presenca
de um minimo de consciéncia, o elemento teérico. O que ocorre é
que a unidade teoria-prética pode se dar de forma mais ou menos
precaria. Neste sentido, ao contrario do senso comum, podemos

dizer que na pritica, a teoria é aquela que de fato assimilamos, ainda
que ndo seja aquela que desejamos (Vasconcelos, 1995, P. 28).

Para Carvalho (1994) a prética é que determina o “horizonte de desen-
volvimento e progresso do conhecimento”. Perceber essa realidade nos
mostra claramente o quanto a pratica é fundamental; o quanto é priorita-
ria. Mas é a prética concebida como praxis humana, pois ela é vista como
tendo primazia sobre a teoria. Essa primazia, no entanto, ndo implica uma
contraposicao; ao contrario, pressupde uma intima vinculagao:

Essa pratica, caracteristicamente humana, ndo pode se dar como
pratica qualquer, como pratica mecénica. Para adquirir em sua
concretude a caracteristica de pratica humana, ela precisa partir

de um projeto; ser intencionalizada. E desta forma que a teoria
passa a contribuir com a atividade prética (Carvalho, 1994, 435).

Para que se consiga superar o modelo de professor enquanto prético-
utilitidrio uma de suas condicdes, segundo Azzi (1999) é que a formagao
profissional tendo no trabalho docente o seu objeto de conhecimento
considere-o como uma pratica, em sua relagdo de unidade com a teoria e
considere, ainda, que a “A pratica determina o conhecimento”.

A teoria passa, entdo, a auxiliar no esclarecimento das situacdes em
que a préatica se desenvolve. Contribuindo para a interpretacdo de dados,
dos elementos e das condicdes da realidade que se nos apresenta e que se

pretende reforcar ou transformar:



Enquanto pensamento, enquanto teoria, ela (a pratica) ndo se
torna eficaz. No entanto, sem a teoria, se nao guiada por uma
intengdo, por um projeto, esclarecido pela teoria, ela se mantém
mecanica, cega, sem direcdo e, por isso, sem eficicia (Carvalho,
1994, 435).

Carvalho (1994) acredita que a condigdo para que a atividade pratica se
torne eficaz, fecunda e consistente é quando se tem a intengdo de ver escla-
recimento dos dados que deverdo ser articulados. Para ela a ciéncia pode
ser considerada como um exemplo da unidade entre a teoria e a pratica.

A idealizagdo de um resultado é condicao para que a agdo seja praxis, é o
que a faz tedrica. Sendo tedrica, ndo transforma a realidade. Para que a reali-
dade seja transformada, a prética se faz necessaria. Pratica no sentido de

[...] acdo material, objetiva, transformadora, que corresponde a
interesses sociais e que considera do ponto de vista histérico-
social, ndo apenas produgdo de uma realidade material, mas

sim criagdo e desenvolvimento incessantes da realidade humana
(Vazquez,1997:213 apud Azzi, 1999, p.46 e 47).

Nessa perspectiva a PCC tem o papel de colocar o futuro professor em
contato com as questdes ligadas a pratica docente e aos problemas da pro-
fissao desde o inicio da formacao e nas diferentes disciplinas que compde o
curriculo dos cursos de licenciatura.

Pode-se, com bases nestas afirmacoes, dizer que a PCC reflete questoes
ligadas ao saber profissional e neste caso o saber profissional é o do pro-
fessor. Sendo assim faz-se necessario entdo definir quais sdao os saberes do

profissional professor? Qual seria entdo o contetido a ser abordado na PCC?

Saberes docentes

Para Bernad Charlot (2002) o que caracteriza o ser professor é o fato de
defrontar-se incessantemente com a necessidade de decidir na urgéncia,
no dia-a-dia da sala de aula, sem tempo para refletir e decidindo tem que
assumir as conseqiiéncias de suas decisdes:

Este, sujeito, se encontra em situacdo objetiva que o obriga a lan-
¢ar mao de todos os recursos possiveis, técnicos e pessoais, inte-

lectuais e afetivos para poder seguir perante o grupo (Rockweel e
Mercado, 1986: 60 apud Azzi, 1999, p.42).
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Para Azzi (1999) mesmo que o trabalho docente se desenvolva em insti-
tuigdes burocraticas e hierarquizadas que colocam o professor diante, muitas
vezes, de distintas formas de controle, seu trabalho ndo pode ser equiparado
aquele decorrente da divisao detalhada do trabalho. Ele é “inteiro”, pois o ato
de ensinar, mesmo sendo composto por atividades diversas e podendo ser
decomposto por atividades, s6 pode ser desenvolvido em sua totalidade.

O trabalho do professor, segundo Charlot (2002), é permitir ao aluno
aprender e ndo ensinar.

Como todas as profissoes, a de professor possui algumas especificida-
des. Requer dois tipos de qualificagdes:

— As académicas que constituem os saberes e saberes-fazer que serdo
objeto de uma transmissdo ou transferéncia, ou seja, da &rea de co-
nhecimento onde se filia a disciplina com a qual ira trabalhar;

— As pedagogicas que compreendem as metodologias e técnicas que
utiliza para organizar o exercicio da sua atividade profissional.

Apenas as tltimas qualificagdes sao teoricamente exclusivas do profes-
sor, as pedagodgicas.

O que é entdo saber pedagogico?

O saber pedagoégico é o saber que o professor constréi no co-
tidiano de seu trabalho e que fundamenta sua acdao docente,
ou seja, é o saber que possibilita ao professor interagir com
seus alunos, na sala de aula, no contexto da escola onde atua.
A pratica docente é, simultaneamente, expressio desse sa-

ber pedagodgico construido e fonte de seu desenvolvimento
(Azzi,1999, p.43).

As respostas que os professores ddo aos problemas que se apresentam
no cotidiano guardam suas convic¢des e que podem ser compreendidos
quando se reflete a forma como intervéem na sala de aula. Essas res-
postas talvez ndo tenham ainda se constituidas em saber pedagégico, mas
guardam o seu gérmem:

O saber pedagogico - elaborado a partir do conhecimento e/ou
saber que o professor possui e na relacdo estabelecida entre esses
e sua vivéncia - identifica-se com a relagdo teoria-pratica da a¢do
docente; identifica-se com a sua préxis. E préaxis, porque a inter-

vengdo do professor é feita tendo em vista objetivos que tradu-
zem um resultado ideal. (Azzi, 1999, p. 46)



Por conhecimento pedagodgico esta se entendendo como sendo aquele

elaborado por pesquisadores e tedricos da educagdo nesse sentido pode-se

dizer que

A pratica docente é entdo expressao do saber pedagogico é cons-
tituida de professor, aluno, saber escolar e saber pedagodgico. Ela
também é fonte de desenvolvimento da teoria pedagégica e con-
verte-se em contetido de ensino da prética curricular enquanto
elemento do curriculo dos cursos de formagdo de professor.

A vida quotidiana de qualquer profissional pratico depende do
conhecimento tacito que mobiliza e elabora durante a sua pré-
pria acdo. Sob a pressao das multiplas e simultaneas solicitacoes
da vida escolar, o professor activa os seus recursos intelectuais,
no mais amplo sentido da palavra (conceitos, teorias, crencas,
dados, procedimentos, técnicas), para elaborar um diagnodstico
rapido da situagdo, desenhar estratégias de intervencao e prever
o curso futuro dos acontecimentos (Pérez Gomez, 1992:102 apud
Azzi 1999, P. 44).

A pesquisa como principio educativo na Pratica Curricular

Ao tomar a PCC como referéncia pressupde-se que ela tem a pratica

docente como objeto de estudo, significa entdo que os problemas ligados

ao trabalho do professor serdo utilizados pelas diferentes areas de conhe-

cimento que compdem o curriculo dos cursos de Licenciatura como objeto

de investigagdo.

Nesse sentido afirma-se a PCC se fara por meio da pesquisa. Que a pesqui-

sa sera utilizada como um principio formativo. Que segundo, Paoli, (1988):

A pesquisa enquanto principio educativo deve ser entendido nos
limites das atividades didaticas, isto é, trata-se de pesquisa que
se realiza como parte integrante dos processos de ensino, com a
finalidade de se proporcionar ao estudante aprendizagem real-
mente significativa, conseqiiente, e ndo com a finalidade de fazer
crescer a ciéncia a qual uma ou mais disciplinas se vinculam (PA-
OLI, 1988 apud BALZAR, 1994, p. 366).

André (1994) considera importante ter pesquisa como um dos objetivos

dos cursos de formacao de professores pelos seguintes motivos: “1° - cons-

titui-se num método ativo de apropriacao de conhecimentos; 2° - aproxima

o professor das situacdes reais da escola; 3° - pode servir de paradigma a
uma pratica refletida” (André, 1994, p. 291).
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Fazer uso da metodologia de investigacdo, segundo André (1994), im-

plica em ter que identificar um problema a ser resolvido, ou seja,

[...] uma questédo a ser respondida ou ainda de um projeto a ser
realizado. Como e de onde vao surgir essas questdes? Eis uma
primeira indagacao. Elas estardo certamente relacionadas aos te-
mas desenvolvidos no programa de formacao (Projeto Pedagogi-
co do Curso) e podem estar voltadas a uma questao mais tedrica
ou mais prética; a uma disciplina ou a um conjunto de disciplina;
aos eixos geradores do curso; aos seus objetivos primordiais; ou a
uma combinagdo de todos esses. O importante é que em qualquer
dessas situagdes haja um envolvimento efetivo dos participantes,
seja na definicdo do tema/problema a ser pesquisado, seja no
planejamento dos passos a serem seguidos para sua elucidagdo
(André, 1994, p.292).

Com isso, afirma Pimenta (1999) os cursos de formagao de professores
podem contribuir ndo somente por colocar a disposicao dos estudantes as
pesquisas sobre a atividade docente escolar, mas também por desenvolver
com eles pesquisas sobre a realidade escolar, como o objetivo de instru-
mentaliza-los para a atitude de pesquisar nas suas atividades docentes.

Adotar a pesquisa como principio educativo nas atividades de PCC

pode contribuir

[...] com o desenvolvimento da capacidade tanto na fase de
identificagdo dos temas e problemas para estudo quanto a de
selecdo das estratégias para seu equacionamento vao exigir
dos professores uma série de habilidades/capacidade como
selecao de fontes de consultas, formulacdo de questdes orien-
tadoras e um trabalho sistematico de coleta e registro de in-
formacdes. Essas capacidades precisam ser desenvolvidas - eu
diria mesmo ensinadas - nos cursos de formagao, pois elas nao
sdo inatas e sua falta ou seja uso inadequado podem compro-
meter totalmente os resultados de um trabalho de pesquisa
(André, 1994, p.292).

Sendo assim as pesquisas sobre sala de aula adquirem, uma importancia
primordial, ja que é a sala de aula o locus do conhecimento.

Pimenta, (1999) relaciona e levanta alguns questionamentos importantes
durante o desenvolvimento das atividades de PCC como, por exemplo: que
significado dos conhecimentos estudados tem na e para a sociedade con-
temporanea? Que diferenca existe entre conhecimento e informacgdo; até

que ponto conhecimento é poder? Qual o papel do conhecimento no mun-



do do trabalho? Que relagdo existe entre ciéncia e producdao material, entre
a ciéncia e produgdo existencial, entre a ciéncia e a sociedade informatica?
Como as artes cénicas, plasticas, musicais, das ciéncias sociais e geograficas
e da educagdo fisica se colocam neste contexto social? Para que ensinar ;
qual significado o ensino tém na vida das criangas e dos jovens (alunos dos
quais serdo professores)? Como as escolas trabalham o conhecimento? Que
resultados conseguem? Que condicGes as escolas asseguram para que se
possa trabalhar com o conhecimento na sociedade atual? Como o trabalho
das escolas com o conhecimento produz o fracasso escolar?
Estes e outros temas podem ser levantados e estudados na PPC de modo
a contribuir com a formacdo de um docente que tome o sentido da palavra
pratica com
conotacao diferente daquela utilizada pelo senso comum, como
pela visao pragmatista do mundo que ‘reduz o pratico ao utilita-
rio e acaba por dissolver o tedrico o ttil". A conseqtiéncia imediata

desta forma de pensamento € a de considerar ou estabelecer uma
ligacdo direta entre o verdadeiro e o ttil (Carvalho, 1994, p.434).

Contribuicdes da Pesquisa como Componente Curricular e

do estagio na formacao de professor

As contribui¢des que a PCC pode oferecer na formagdo do professor
implica que deve-se, inicialmente, tomar a pratica social como ponto de

partida e de chegada do saber docente que segundo Pimenta,

Considera a pratica social como ponto de partida e como pon-
to de chegada para a ressignificacdo dos saberes na formacao de
professores. As conseqiiéncias para a formacdo dos professores
sdo que a formacdo inicial s6 pode se dar a partir da aquisi¢cdo
da experiéncia dos formadores (ou seja, tomar a prética existente
como referéncia para a formagao) e refletir-se nela. O futuro pro-
fissional ndo pode constituir seu saber-fazer sendo a partir de seu
proprio fazer. Nao é sendo sobre essa base que o saber, enquanto
elaborardo tedrica, se constitui (Pimenta, 1999, p. 25 e p. 26).

Tem-se que pensar que uma escola que se pretende de qualidade e
democratica real e efetivamente do ensino e da educacao precisa de pro-
fessores que dominem o processo do seu trabalho, o trabalho docente por

inteiro entao
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A atividade cientifica é um exemplo, por exceléncia, da intima
relagdo teoria/ pratica e pode ser vista como um caminho privile-
giado para que os estagios supervisionados tornem-se momentos
de articulacdo profunda entre, teoria e pratica; momentos de pro-
blematizagao da pratica pedagoégica, por isso, um lugar de produ-
¢do de conhecimento (André, 1994, 438.)

Nesse sentido ha que se distinguir a didatica da pesquisa da atividade
cientifica, pois essa visa, sobretudo, a produgdo de novos conhecimentos e
satisfaz os critérios especificos de: objetividade, originalidade, validade e de
legitimidade junto a comunidade cientifica. Mas, a pesquisa tomada sob os
propositos didaticos ndo deve necessariamente atender a esses requisitos.

Ela deve sim, propiciar aos estudantes o acesso aos conhecimentos cien-
tificos, levando o futuro professor a assumir desde a formacao inicial, um
papel ativo no seu proprio processo de formacado incorporando uma postu-

ra investigativa que possa acompanha-lo em sua pratica profissional:

Uma vantagem bastante evidente do emprego da metodologia da
pesquisa é a de que o professor venha a reproduzir em suas aulas
o mesmo tipo de pratica vivenciada em seu curso de formagao.
Outras vantagens dizem respeito a certas atitudes e preocupagdes
que se desenvolvem com o trabalho de investigacdo, como por
exemplo, uma visdo mais analitica da realidade, atencao aos me-
canismos ocultos e a aspectos ndo apreensiveis a primeira vista,
consciéncia do arbitrario e da complexidade, assim como da mul-
tiplicidade de pontos de vistas e interpretagdes, relativizagao das
evidéncias do senso comum, entre outros (André, 1994, p.293).

Sendo assim o professor formador deve trazer cenas do cotidiano esco-
lar, para serem discutidas com os estudantes dos cursos de licenciatura
constituindo em uma alternativa para o exercicio da tao buscada articula-

¢ao teoria-pratica:

Se essas cenas forem cuidadosamente selecionadas e suficiente-
mente exploradas podem, por um lado, aproximar o professor
(principalmente os iniciantes) das situacdes reais das escolas e,
por outro lado, podem permitir a investigagdo teérica de forma
mais orientada e sistematica.

[...] Essa aproximacao as situagdes concretas das escolas, via pes-
quisa etnogréfica, parece ser especialmente ttil aos professores
que nao tém experiéncia de magistério, pois os deixam muito
préximos da vida escolar cotidiana sem que eles estejam de fato
la presentes. E possivel, assim trazer para os cursos de formagao



muitas questdes da pratica pedagdgica cotidiana sem sobrecarre-
gar as escolas e as professoras, ja tdo sobrecarregadas pelas suas
tarefas rotineiras (André, 1994, p.294).

Para Vasquez (apud André, 1994) as atividades nos estagios supervisio-
nados s6 poderdo ser entendidas como atividades préticas e transforma-
rem-se em praxis na medida em que se fizer presente, nestas atividades,
0s elementos caracteristico da atividade humana, a finalidade e o conhe-
cimento, o que implica necessariamente em atividade teérica. Portanto o
estdgio supervisionado enquanto Pratica de ensino deve ser permeado pela

teoria para nao se constituir em um praticismo ingénuo.
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Formacao inicial e continuada em Geografia:
Trabalho Pedagoégico, metodologias e
(re)construgdao do conhecimento

Lana de Souza Cavalcanti

O tema proposto para ser desenvolvido neste texto sugere o destaque
de alguns elementos da formacdo do professor de Geografia: o carater
continuo dessa formacdo e suas orientacOes atuais e os saberes docentes
em Geografia. Em outros termos, trata-se de uma reflexao sobre a forma-
¢do voltada para a atuagdo profissional como acdo metddica que atua no
conhecimento do aluno. A partir da escolha de alguns elementos a serem
destacados, o texto faz uma reflexdo inicial sobre a relacdo entre teoria e
pratica nos processos formativos, para em seguida abordar aspectos da

atuagdo e da formagdo profissional de professores de Geografia.

Uma reflexao inicial sobre a rela¢do entre teoria e pratica na formacao

profissional

A discussdo sobre a formagao profissional parte, em geral, do pressu-
posto basico de que se trata de dotar o profissional de bases tedricas para
que ele possa atuar correta ou adequadamente na pratica, baseando-se,
por sua vez, em uma compreensdo do que é teoria, do que é pratica e da
relacdo entre elas. Pelo sentido mais corrente, 0o momento da formacgéao é o
do acesso a teoria, da sua divulgacdo e discussdo; e o momento da pratica
é o da sua aplicacdo. Nessa linha, a teoria, a boa teoria, traz explicacdes
precisas da realidade educacional e, com isso, é capaz de dar orientagdes
seguras para a pratica. Trata-se de uma concepgdo de que ha uma line-
aridade que parte da teoria para a pratica e de que ha superioridade da
primeira em relacdo a segunda. A separacdo entre ambas estd ligada a
divisao social do trabalho, que historicamente repercutiu em uma hierar-
quizacdo das atividades, discriminando e desvalorizando aquelas mais
voltadas a prética.

Nessa linha, consolidou-se o pensamento de que a teoria tem a ver com

o conhecimento cientifico, que supera as manifesta¢cdes particulares da
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pratica. A idéia predominante é a de que a teoria é a dimensdo propria
da ciéncia e dos cursos de formagdo superior e a pratica, a dimensdo das
escolas e dos professores; a teoria é produzida pela pesquisa e veiculada
pelos processos formativos, enquanto a prética dos professores nas escolas
é vista como desprovida de saberes ou portadora de um saber “menos
confidvel”. Assim, ha uma crenca de que o mundo da teoria tem o papel de
contribuir para melhorar o mundo da pratica.

No que diz respeito a formacao de professores no Brasil, essa concep-
¢do orientou por um longo periodo os projetos dessa formacao, e em boa
medida ainda orienta, estruturando-os com base no chamado 3+1. Na for-
macao de professores de Geografia, nessa estrutura, nos 3 primeiros anos
predominam as disciplinas de contetido, com a preocupacao de formar
saberes geogréficos sem articulacdo com o oficio profissional do gedgrafo,
pois o importante é aprender contetidos de Geografia, em si mesmos, nao
importando a finalidade que eles possam ter. No dltimo ano, concentram-
se as chamadas disciplinas pedagégicas do curso, que orientam a formacao
para o exercicio profissional, preparando tecnicamente o professor para a
aplicagdo pratica de um instrumental bésico do oficio de professores'.

Nos ultimos anos, muitos teéricos no campo da Didatica tém feito
reflexdes que apontam para uma outra compreensdo dessa questdo. Para
superar aquele entendimento, renunciando de vez com a crenca de que
as teorias determinam, com seus resultados de investigacdo, a realidade
pratica, propde alguns caminhos: pensar as duas como dimensdes indis-
sociaveis da realidade, ndo necessariamente realizadas em lugares e por
pessoas diferentes; analisa-las do modo articulado a outras dimensoes da
realidade social, ja que sao realidades sociais, e sdo influenciadas por elas,
como a cultural, a econdmica; ndo personificar a agdo da teoria ou da prati-
ca, entendendo que a primeira é o que os tedricos fazem e, por outro lado,
a segunda, o que os professores fazem; ou seja, ndo sdo as pessoas, mas o
tipo de trabalho que realizam, que pode ser caracterizado como, predomi-

nantemente, mais ligado a uma ou outra dimensao; encarar a prética edu-

1 Esse modelo de formagao foi analisado por Gauthier (1998) como estruturado com
base nos saberes sem oficio, nos primeiros anos, e oficio sem saberes, no tltimo ano;
0 que expressa um tipo de racionalidade na estruturagdo dos curso que separa a
teoria e a pratica como dimensdes na formagao profissional.



cativa como realizada por sujeitos, agentes, que sdo individuais e sociais,
e, nesse sentido, entender que eles sdo, a0 mesmo tempo, teoria e prética,
que vivem essa articulagdo ndo apenas racionalmente, mas também afetiva
e corporalmente. Essas dimensdes, assim, revelam-se na sua complexidade,
ficando explicita a impossibilidade de que uma seja a adequacao da outra,
como se pode perceber no caso do trabalho docente, que tem como objeto
0 processo de ensino.

Partindo da compreensdo de que o ensino é uma prética social, hist6ri-
ca, dinamica, realizada por sujeitos concretos, a teoria didatica alerta que
esse ndo é um fendmeno passivel de aplicacdo de modelos tedricos. Como
afirma Gimeno-Sacristan:

O problema da relacdo teoria-pratica nao se pode resolver em
educacao a partir de uma colocagdo na qual se conceba que a re-
alidade - a prética - é causada pela aplicagdo ou pela adogdo de
um teoria, de conhecimentos ou de resultados da investigacéo.
Dito de outra forma, ndo podemos nos instalar em um mundo no
qual caiba a esperanca de que, uma vez que disponhamos de um
sistema tedrico, poderemos configurar a realidade globalmente

de outra forma, que podemos governa-la de acordo com as deter-
minacOes que possamos deduzir desse sistema (1998:33).

2

A pratica do ensinar é realizada por sujeitos que tem experiéncias
pessoais, emogoes, crengas, conhecimentos académicos, conhecimentos co-
tidianos, que sdo acionados no processo de trabalho, transformando-se em
dispositivos tedrico-praticos da agdo. Esses dispositivos caracterizam o tra-
balho docente como profissdo e sdo definidos como parte de uma estrutura
institucional e social mais ampla. Portanto, os saberes dos professores em
sala de aula ndo se reduzem a um sistema cognitivo, eles tém componentes
sociais, existenciais e pragmaticos.

Com essas bases, tem sido destacada como um dos principios da consti-
tuigdo do professor, na formacao inicial ou continuada, a integracdo teoria
e pratica. Referindo-se a formagdo em Geografia, esse principio diz respeito
a necessidade de articular o saber com as praticas sociais, articular o saber
geografico com seu significado social. Para isso, os cursos devem buscar en-
volver os alunos, futuros professores ou aqueles em exercicio, durante toda
a formacao, na reflexdo da necessidade e das possibilidades de se trabalhar

na pratica com os conhecimentos que estao construindo.
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Norteando-se por esse principio da interdependéncia entre teoria e
pratica na formacdo docente, o texto apresenta, a seguir, algumas reflexdes
acerca dessa interdependéncia em momentos do exercicio da pratica pro-
fissional e em momentos da formacao inicial, no &mbito dos cursos de nivel

superior.
Atuacdo profissional e formacdao em Geografia

As escolas sdo os lugares, por “exceléncia”, das praticas referentes a
educacdo e ao processo de ensino. E em seu interior e em sua dinamica
cotidiana que os professores atuam profissionalmente. E, do ponto de vista
desse lugar da préatica, considera-se a teoria muito distante e produtora de
uma visao idealizada, utépica, nao correspondente a realidade. Isso contri-
buiu, ao longo das tltimas décadas, para reforcar a separagdo entre as duas
instancias e, muitas vezes, para dificultar a reflexdo sobre sua articulagao
no cotidiano da escola. E, como pensar de modo diferente? Como agir no
sentido de superar essa separacdo? Como trabalhar para que a escola, no
ambito da prética, seja igualmente instancia da teoria?

Uma primeira aproximacao é considerar que diante do contexto social
contemporaneo, caracterizado pelo avango cientifico e tecnolégico; pela
complexidade das relagdes e praticas sociais; pela instabilidade, incerteza e
constante ampliacdo de conhecimentos; as escolas, as praticas docentes em
Geografia, devem se organizar para cumprir exigéncias especificas de forma-
¢do das pessoas para viverem e atuarem neste contexto. A escola e as praticas
de ensino de Geografia tém, nesse contexto, o papel de promover a formagao
geral de criancas e jovens para atuar na sociedade, buscando desenvolver,
nos alunos, capacidades de pensar e agir de modo auténomo, de resolver
problemas e tarefas cotidianas, estabelecendo suas proprias metas, definindo
suas proprias estratégias, processando informagdo e encontrando recursos
técnicos para atender a suas necessidades. O cumprimento dessa tarefa pela
escola depende, entre outros fatores, da atuacdo dos professores no interior
da sala de aula. Essa atuacdo, na linha de argumentacdo desse texto, esta
ligada ao seu processo continuo de formacao, de reflexdo. Tenho argumen-
tado que o processo de formacao é de fato um processo de autoformagao;

um processo continuo; que na formacao inicial e continuada é relevante a



articulacao ensino-pesquisa, agdo-reflexao; que o exercicio da atividade pro-
fissional requer a reflexdo critica do professor (Cavalcanti, 2002).

A constituicdo pelo professor, de sua pratica docente como atividade
tedrico-pratica, pode ocorrer tanto em espagos fora da escola como na proé-
pria escola, em atividades cotidianas e em momentos mais sistematizados
de atividade de formagdo continuada. Aqui interessa destacar momentos
especialmente propicios a atividade reflexiva dos professores, a integragao
da atividade tedrica com a atividade pratica, destacando-se sua possibilidade
de dar a escola o carater de espaco formativo do professor de Geografia.

Considera-se importante investir nessa proposta no intuito ndo de indi-
car mudangas superficiais no espago escolar, mas de partir de uma outra
concepcao de formacao, de escola e de professor. Aposta-se, entdo, em uma
outra cultura da escola, onde ocorra a formacao docente com base em pro-
cessos de reflexdo coletiva e colaborativa em torno de problemas da pratica,
alimentados por diferentes teorias, onde a escola seja lugar de manifestagéo
da complexidade do mundo contemporaneo, onde o professor seja consi-
derado sujeito de sua formacao, onde o contetdo das disciplinas escolares
sejam objeto de constante discussao. IMBERNON propde a formagao a par-
tir da escola como uma alternativa de formacdo permanente do professor
e defende que ela se baseie “na reflexao deliberativa e na pesquisa-acao,
mediante as quais os professores elaboram suas préprias solugdes em rela-
¢do com os problemas praticos com que se defrontam” (2000: 85).

Para fundamentar melhor essa proposta de escola como espago forma-

tivo, indico, na seqiiéncia, algumas acdes especificas.
1 - O trabalho docente e a gestdo do projeto politico-pedagogico

A definicdo, organizacdo e gestdo de atividades escolares cotidianas
especificas, como as que se desenvolvem em salas de aulas de Geografia,
devem estar orientadas por um projeto curricular mais amplo da escola,
um projeto politico-pedagoégico que articule metas para o trabalho a ser
realizado. As orientacdes atuais apontam para a necessidade de elaboracao
e acompanhamento/avaliacdo coletiva dos projetos, constituindo-se em
documento norteador da gestao coletiva, com a participacao de todos os

membros da equipe escolar (Libaneo, 2004).
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A gestdo da escola fundamentada em um projeto coletivo implica, entre
outros elementos, a reflexdo e a constitui¢do dos distintos contetidos de
ensino a serem por ela veiculados. A consisténcia desse projeto e a eficacia
de seus resultados, do ponto de vista da qualidade de ensino, depende da
capacidade reflexiva do professor, do exercicio coletivo dessa capacidade
para definir metas, prioridades, para defender projetos coletivos, para sele-
cionar contetidos a serem trabalhados.

A reflex@o coletiva tem sido, de fato, destacada como pratica relevante
na formagdo dos professores (conferir, por exemplo, Imbernén, 2000; Mar-
celo Garcia, 2002; Gimeno-Sacristan,1998). Essa pratica, para ser levada a
cabo, requer uma mudanga na cultura da escola, rompendo com o que os
autores citados destacam como obstaculos, entre eles, a pratica de isola-
cionismo e individualismo que caracterizam ainda o trabalho docente e a
estrutura da escola. Diferentemente, o que se estd demandando atualmente
é a experiéncia coletiva, compartilhada, colaborativa, participativa, na qual
todos os docentes de um espago escolar determinado possam cotidiana-
mente ter garantidos tempos e espagos para aprenderem juntos; para anali-
sarem, experimentarem, avaliarem ag¢des; para decidirem sobre mudancas
e inovagdes de suas praticas; para conhecerem e decidirem sobre novos
conhecimentos; para explicitarem teorias orientadoras de seu trabalho e
submeté-las a uma revisao critica; para compartilharem problemas e elabo-
rarem projetos conjuntos.

A reflexdo na escola, a reflexao coletiva, ajuda a mudar as praticas ja
constituidas e consolidadas, entendendo que essas praticas sdo produtos
culturais articulados, mas sao também dindmicos, em permanente pro-
cesso de construgdo, cujas mudangas potenciais estdo na dependéncia das
acoes desencadeadas pelos sujeitos individuais dessas préticas. Por sua
vez, é preciso levar em conta que essas agdes, realizada pelos docentes, sdao
constituidas, como toda acao humana, de propésitos, intengdes, interesses,
motivos, fins, necessidades; tém componentes afetivos, cognitivos; sdo de-
sencadeadas por motivacdes, valores e desejos (Gimeno Sacristan, Idem).

A compreensdo das diferencas e das relagdes entre agdes individuais
e praticas constituidas reforca a necessidade e a possibilidade da reflexao
sobre a Geografia escolar no &mbito da escola, o que sera feito no préximo

item.



2 - A reflexdo sobre os conhecimentos que veicula - o conhecimento

da Geografia escolar - e os processos formativos do professor

O conhecimento da Geografia escolar é o conhecimento construido
pelos professores da drea a respeito dessa matéria escolar e constitui-se
em fundamento basico para a formulac¢ao de seu trabalho docente, embora
nao suficiente, posto que ha outros requisitos da competéncia pedagogica
de professores para a realizagdo desse trabalho. O processo de construcao
desse conhecimento tem como referéncias mais diretas, de um lado, os co-
nhecimentos geograficos académicos, tanto da Geografia académica quanto
da didatica da Geografia, e, de outro, a propria Geografia escolar ja consti-
tuida. A Geografia escolar, ndo é, pois, a que se ensina e que se investiga na
Universidade, ndo é a Geografia académica. Ambas sdo estruturagdes do
conhecimento nessa drea que guardam rela¢des entre si, mas sao distintas.

A Geografia escolar tem se constituido com as referéncias da académica,
do movimento autéonomo dos processos e praticas escolares, das indicacoes
mais oficiais formuladas em outras instancias, como as diretrizes curricula-
res e os livros didaticos; das concepgdes pessoais dos professores resultan-
tes de sua experiéncia com a Geografia e a pratica escolar (com respeito a
temas como: ensinar, aprender, ser bom professor e muitos outros).

As formulagoes feitas na primeira parte desse texto, sobre as relagdes
entre teoria e pratica na formacado, ajudam a entender esse processo de
construgdo da Geografia escolar pelo professor e suas referéncias, ajudan-
do também a compreender, por um lado, as dificuldades apontadas pelos
teéricos do ensino de “fazer chegar” os avangos da Geografia académica na
pratica escolar e, por outro, as resisténcias da pratica quanto as orienta¢des
académicas, entendidas na maioria das vezes como tedricas, idealizadas,
distanciadas da realidade pratica. Promover a articulacdo entre a Geografia
académica e a Geografia escolar, buscar formas de alimentacao reciproca
de uma pela outra, sdo a¢des a serem feitas pelos professores das escolas de
educagdo bdsica, a partir do exercicio da reflexdo coletiva, na escola ou fora
dela, que permite explicitar e sistematizar seu conhecimento da Geografia
escolar; e pelos professores da Geografia académica, de nivel superior, na
reflexdo sobre a estruturagdo dos conhecimentos produzidos no dmbito

da pesquisa para fins de formagdo dos professores. O importante, nessa
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reflexdo, é buscar compreender: as relacdes e as diferencas entre as duas
geografias; os processos de constituicao de ambas; caminhos para que cada
uma delas possa ajudar a desenvolver as andlises e as conclusdes da outra,

mas, principalmente, que ambas sdo cientificas e tedrico-praticas.

3 - A relacao escola, Geografia escolar e institui¢des formadoras

Nao se pode pensar em praticas de ensino, em trabalho docente, como
dependente exclusivo das pessoas que estdo diretamente envolvidas no
processo, que sao os professores de Geografia e os alunos. Todo o trabalho
referente ao ensino de Geografia, seus limites e possibilidades, est4 inseri-
do em um contexto maior, que é a escola, que por sua vez tem sua logica
e suas praticas articuladas a um contexto social mais amplo, ou seja, o tra-
balho docente compondo um conjunto cultural da escola. Por essa razdo, a
construcdo da Geografia escolar e a construgdo do conhecimento (reflexao,
conscientizacdo, explicitacdo) dela , por parte dos professores dessa matéria,
e também dos alunos, visando a constituicdo de novas praticas do ensino
dessa matéria e a mudanca de sua concepcao por parte da sociedade como
um todo, dependem de préticas escolares coerentes com essas mudangas.
Para que a escola se efetive como um espaco formativo para os professores,
ela deve se constituir como um espaco aberto, vivo e ligado aos movimentos
da sociedade.

Nesse sentido, uma referéncia para o trabalho escolar com a Geografia
devem ser as demandas de uma sociedade global, com problemas espaciais
determinados, e as demandas locais, que trazem questdes geogréficas da
cidade, do bairro ou da regiao que estdo constantemente reclamando por
solugdes técnicas e politicas. Isso significa que a escola deve estar aberta a
participar ativamente da gestdo territorial, da gestao da cidade, da gestao
ambiental, da gestao da drea rural de seu contexto, com agdes que o profes-
sor de Geografia pode liderar, participar, mediar. Sobre esse particular da
atividade da escola e do docente, Imbernén comenta:

a formacao deveria dotar o professor de instrumentos intelectuais

que sejam tteis ao conhecimento e a interpretacdo das situagdes
complexas em que se situa e, por outro lado, envolver os profes-



sores em tarefas de formagao comunitaria para dar a educacao es-
colarizada a dimensao de vinculo entre o saber intelectual e a rea-
lidade social,com a qual deve manter estreitas relacdes (2000:40).

Do mesmo modo, é preciso destacar que a escola deve estar aberta para
as instituicdes cientificas que produzem e reelaboram o conhecimento
cientifico ligado as diversas matérias que nela sdo veiculadas. A escola
deve estar aberta para o conhecimento novo, para a atualizagdo do conhe-
cimento cientifico do professor. Aqui se destacam as possibilidades de se
fazer intercAmbio com a Universidade e institui¢des cientificas de diversos
modos, visando ao acesso ao conhecimento ali produzidos, tendo, contudo,
como referencia o principio de indissociabilidade entre teoria e pratica.

Um momento peculiar desse intercAmbio, ou parceria, é a recepcdo de
alunos/estagiarios em formagéo inicial de licenciaturas e seus professores
supervisores. Na cultura predominante a escola é o lugar da pratica e os
estdgios sdo momentos de aplicagdo de modelos de professor e de prética
docente definidos teoricamente. A escola recebe, assim, passivamente os
estagiarios, sem que esse fato seja de relevancia em seu cotidiano. Como
resultado, muitas escolas ndo apresentam interesse especial em estreitar re-
lagdes com os cursos formadores de professores para receberem estagiario.
Diferentemente, o que se aponta atualmente é uma relacdo de intercambio
e de parcerias efetivas para realizacdo de estdgio como campo formativo,
em que haja envolvimento de ambas as partes na definigdo de projetos, com
base num entendimento de estagio como um momento tedrico-pratico de
realizar intervengdes criativas, ou pesquisas, a partir de situacdes-problema,
num trabalho mais colaborativo entre equipes formadas por professores
formadores de licenciaturas, professores de educacao basica e estagiarios.

Esse caminho para realizar estdgio é coerente com os principios da
formacgao docente, aqui considerados, requerendo experimentar e estudar
formas de viabilizacao no cotidiano, e é particularmente adequado no sen-
tido de propiciar espacos de formagdo para os professores em exercicio, na
medida em que se baseia na interagdo de reflexdes tedricas e possibilidades
da pratica coletiva.

A consolidagao de praticas de trabalhos de reflexdo coletiva pelos pro-
fessores, como parte de sua atividade profissional cotidiana, pode levar a

instauragdo de uma cultura de formagao permanente, de constante reflexao
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sobre a Geografia escolar, reafirmando que um dos elementos alimentado-
res dessa reflexdo é o conhecimento académico. A Geografia é um campo
do conhecimento cientifico multidimensional, ja que sempre buscou com-
preender as relagdes que se estabelecem entre 0 homem e o mundo natural,
e como essas relagdes, ao longo da histéria, vém constituindo diferentes
espagos. Hoje, essa busca leva ao surgimento de uma pluralidade de ca-
minhos. Sua presenca na escola exige um tratamento adequado, exigindo
o professor estar sempre estudando, buscando informagdes, mas também
d f t tudando, b do inf tamb
ormando seu quadro de referéncia para a analise do mundo do aluno e da
f d dro de ref lise d dodoal d
escola, e do que é universalmente necessério para que o discente tenha seu
proprio quadro de referéncia para pensar espacialmente esse mundo.
Todas essas indicacdes apontam para a idéia de formacdo permanente
do professor e de sua importancia, todas elas expressam um entendimento
de formagdo permanente que extrapola os tradicionais cursos de atualiza-
¢do cientifica e pedagodgica oferecidos pelas instituigdes de ensino superior
ou pelas Secretarias de estado e de municipio. A formacao permanente de-
fendida inclui essa “modalidade” da formacao, mas destaca, sobretudo, a
experiéncia continua da formagdo profissional docente que busca por meio
do dialogo e da reflexdo construir a autonomia intelectual para decidir
sobre significados e objetivos das metas de ensino, para decidir sobre a¢des
e planejamento e de realizacdo das atividades coerentes com as metas, e
de pl toed 1 das atividad t t
para avaliar os resultados das atividades empreendidas cotidianamente. E
preciso, para finalizar esse conjunto de argumentos sobre a importancia do
reconhecimento da escola e da pratica escolar como espago de formagdo do
professor, destacar que esse reconhecimento requer o encaminhamento da
luta por condigdes objetivas do trabalho docente nas escolas. Para tanto, é
preciso que haja institucionalizagdo desse espago, como indica, por exem-
plo, Saviani (2007: 3):
Nao basta fixar um piso salarial mais elevado. A questdo principal
que, ao que parece, o PDE nao contemplou, diz respeito a carreira
profissional dos professores. Essa carreira teria que estabelecer a
jornada integral em uma tnica escola, o que permitiria fixar os
professores nas escolas, tendo presenca didria e se identificando
com elas. E a jornada integral, de 40 horas semanais, teria que
ser distribuida de maneira que se destinassem 50% para as aulas,

deixando-se o tempo restante para as demais atividades, ou seja,
os professores poderiam também participar da gestdo da escola,



da elaboracdo de seu projeto politico-pedagégico, das reunides
de colegiado, do atendimento as demandas da comunidade, além
de orientar os aluno em seus estudos e realizar atividades de re-
forco.

Formacao profissional e atuacao do professor de Geografia

1- Principios e desafios para a formagao profissional na atualidade

Um primeiro aspecto a comentar é o de que a formacao profissional esta
inserida num projeto mais amplo, uma vez que se trata de formacéao integral
do individuo, da pessoa. Trata-se, portanto, de uma formacdo humana. Sen-
do assim, ela ndo esta ou ndo deve estar totalmente vinculada ao mercado de
trabalho, mas a construcao de um sujeito/ profissional ético - que visa a cons-
ciéncia e responsabilidade social expressas pela participacdo, cooperagao,
solidariedade, pelo respeito as individualidades, a diversidade humana, pela
busca da igualdade social. Nesse sentido, qualquer trabalho profissional a
ser realizado ndo pode estar desvinculado desses principios e objetivos mais
gerais da producao e acdo humanas, do trabalho (entendido como o exercicio
de uma atividade especifica, o ambiente do trabalho a ela referente e a suas
lutas), como principio fundante dos homens, como produgao da existéncia.

Um outro aspecto a considerar é que, conforme foi dito anteriormente,
a formagdo do professor ou de qualquer profissional hoje, é continua, per-
manente, deve se realizar também nos espacos de atuagao profissional. No
entanto, o perfodo inicial da formagédo profissional, em nivel superior, tem
um significado importante. Para esse processo, alguns principios ja estdo
discutidos e aceitos como orientadores de projetos de cursos de licenciatura,
entre os quais os da integracdo teoria e pratica, ensino e pesquisa, intercultu-
ralidade, interdisciplinaridade. A definicao desses principios e a compreen-
sao da problematica e das demandas da formagao e pratica docentes levaram
a mudancas importantes na legislacao brasileira que trata desse tema e na
estrutura dos cursos de licenciatura. No entanto, alguns problemas, na ver-
dade desafios, permanecem, como os destacados a seguir:

— Dificuldades de modificar as concepgdes/crencas que os estudantes
trazem de sua experiéncia de vida, sobre Geografia escolar, sobre tra-
balho docente e escola. Em geral, segundo o que apontam as pesquisas
(cf., por exemplo, Marcelo Garcia, 2002; Tardif, 2000 e Huberman, 1995),
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os cursos de formacao inicial compdem apenas uma parte das fontes
dos conhecimentos profissionais, dos saberes docentes, devendo-se
incluir nessa composic¢do a experiéncia de vida e de formagdo escolar
anteriores e as proprias praticas profissionais.

Uma das dificuldades na formagdo inicial é que, em geral, ela tem sido
bastante marcada pela aprendizagem de contetidos tedricos da Geografia
académica, e de suas diversas especialidades, sem uma reflexao sistematica
de seu significado e de modos de sua atuagdo na pratica docente. Talvez
por isso os professores da escola basica e os alunos em formagcéao inicial
reclamem, freqiientemente, do distanciamento existente entre o contetido
cientifico da Geografia, as propostas teéricas da didatica da Geografia e a
pratica efetiva dessa disciplina, a Geografia escolar. Essa é uma realidade
para a maioria dos cursos de graduacao, que tem uma estrutura fechada em
si mesma e desenvolve curriculos que supervalorizam, ainda, a dimenséao
técnico-cientifica, em detrimento da formagao da autonomia intelectual, da
criatividade, da formacao ética, da sensibilidade.

—  Osprofessores das diferentes especialidades que compdem o curriculo
de formagao, segundo a literatura e a experiéncia pratica, estdo priori-
tariamente voltados para a especificidade e para o avango da pesquisa
em seu campo. Em suas disciplinas costumam destacar o conhecimento
especifico da Geografia, os avangos cientificos de sua area. De fato,
essa ciéncia tem avangado bastante na produgdo de conhecimentos em
busca da compreensdo do complexo mundo contemporaneo, levando
em conta suas principais caracteristicas, dentre elas, as da complexi-
dade, da fragmentacdo, da desigualdade, da desterritorializagdo, da
diferenca, da globalizacao e da resignificacao do lugar. Nesse contexto,
a espacialidade é um componente fundamental para a pratica da vida
cotidiana, ou seja, cada vez mais, as praticas sociais estao dimensionadas
por contextos espaciais heterogéneos e multiplos. Para se entender essa
realidade necessita-se de dominio sélido de conhecimentos espaciais,
o que justifica o empenho de professores dos cursos de Geografia em
prover os alunos, futuros professores, de conhecimentos cientificos con-
sistentes e atuais. No entanto, para a construcdo da Geografia escolar,
para a formacao do professor de Geografia, a Geografia cientifica e seus

avangos sao referéncias importantes, fundamentais, mas insuficientes.



Busca-se, assim, um profissional que domine o campo da Geogra-
fia, a reflexdo de suas finalidades s6cio-politicas e o modo peculiar de
constituicdo desse campo. Esses modos de pensar e de fazer geograficos
resultam da definigdo histérica do espago geografico, de métodos e de
conceitos-chave para a construcao da disciplina. A atuagdo profissional
exige uma formacao que dé conta da construgdo e reconstrucao dos
conhecimentos geograficos fundamentais e de seu significado social.
Nao basta, assim, ao professor ter dominio da matéria, é necessario
tomar posicoes sobre as finalidades sociais da Geografia numa determi-
nada proposta de trabalho, é preciso que ele saiba pensar criticamente
a realidade social e que se coloque como sujeito transformador dessa
realidade.

Com base nestas colocagdes, indica-se que se acrescente como principio
da formagao docente a problematizagdo da Geografia escolar, definindo-o
como eixo da formacao, transversal as disciplinas ministradas. Esse eixo
tem como propédsito problematizar as diferentes especialidades dessa
ciéncia, nos variados momentos do curso, e até mesmo em momentos de
formacao continuada, a partir de algumas interrogagdes basilares: em que
contexto a Geografia se constituiu como ciéncia? Qual a natureza desse co-
nhecimento ao longo de sua histéria? Qual é a estrutura do conhecimento
geografico? Em que consiste a particularidade dos diferentes conheci-
mentos que essa ciéncia produz? Quais as diferentes possibilidades, na
atualidade, de aproximagdo da realidade a partir desse campo cientifico?
Qual a contribuigdo ou contribui¢des da Geografia na atualidade? Como
esse conhecimento tem se constituido enquanto conhecimento escolar?
Que contribuicdo tem para a formagdo basica das pessoas? Quem tem
decidido sobre a constituicio desse conhecimento escolar? Que relagdes
tém com o conhecimento académico das diferentes especialidades da Ge-
ografia? Por que os conhecimentos académicos veiculados nos cursos de
formagdo ndo sdo “transferidos” diretamente para o conhecimento escolar
da Geografia? Quais as relagdes entre Geografia académica e Geografia
escolar? Essas questdes sdo, na verdade, desdobramentos de questdes
mais gerais da didatica da Geografia, relacionada a epistemologia: o que
é Geografia? O que é Geografia escolar? Para que serve? Quem a faz e com

que fundamentos?
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A definicdo desse eixo da formacao implica reforcar a ligacdo da Univer-
sidade com a escola e com a Geografia escolar cotidiana, ndo para corrigir,
para dizer o que ela deve fazer, mas para compreender o que realmente ela
pode fazer e faz, para realizar a reflexdo coletiva sobre como cumprir sua

funcao social.
2- A formacao inicial em Geografia

Os cursos de formacdo inicial para professores de Geografia vivencia-
ram nos ultimos anos mudangas em sua estrutura curricular, em razdo
principalmente dos dispositivos legais atuais. Com base na resolu¢do do
CNE (2002) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Geografia, por
exemplo, os projetos politico-pedagdgico dos cursos prevéem 400 horas de
praticas como componentes curriculares e 400 horas de estagio curricular
supervisionado, que deve ocorrer a partir da segunda metade do curso.
Essa estrutura busca prover o aluno de oportunidades de entrar em contato
com o campo de sua prética profissional ao longo de sua formacao, e ndo
mais no ultimo ano, como era o modelo de formagdo mais convencional (o
3+1). Sem duvida essa é uma estrutura mais adequada a uma integragao
teoria e pratica, tdo importante a formacao profissional, como vem sendo
destacado nesse texto. No entanto, mudar a estrutura dos cursos de licencia-
tura é uma condigdo necessdria para desenvolver uma nova concepgao de
formacao, mas ndo € o suficiente. O que é mais significativo, nesse caso, é a
alteracdo das praticas de formac&o, no sentido dado por Gimeno-Sacristan,
que faz uma importante distingdo entre as a¢des individuais dos sujeitos
envolvidos com uma realidade educacional e as praticas objetivadas que
dao o norte a instituicao educativa. Segundo esse autor:

A prética ndo é, ou ndo é somente, uma técnica derivada de um
conhecimento acerca de uma forma de fazer; ndo é o exercicio e
expressdo de destrezas individuais, nem se circunscreve exclusi-
vamente as aulas; extrapola as agdes dos professores e estudantes
(...) tem sua histéria, porque é uma cultura. Nao estd motivada ou
dirigida s6, nem talvez fundamentalmente, pelo conhecimento ou
pela ciéncia; em sua complexidade encerra pressupostos, motivos

que a dirigem e formas de fazer que nao sao exclusivos dela, que
sdo variados e nem sempre coerentes entre si (2000:115).



Nesse entendimento, as praticas formativas sdo os papéis assumidos
por professores e alunos, as rotinas pedagoégicas, os modos de relaciona-
mentos entre professores e alunos, os estilos de docentes, a organizacao das
atividades, os modos de avaliagdo da aprendizagem, os modos de registros
das atividades e de organizacdo centralizada desse registro, os modos de
planejamento das aulas e do curriculo. Embora essas praticas mantenham
uma relacao dialética com as ag¢des individuais e subjetivas, elas sao con-
solidadas, estabilizadas, compdem uma cultura objetivada, intersubjetiva,
que tem mais “forca” do que aquelas acdes, para orientar a realidade.

E no ambito das praticas, portanto, que sdo, nesse momento, neces-
sarias as mudancas, para além das estruturas dos cursos, de um lado, e
das agoes individuais dos diferentes sujeitos, de outro. E o que significa
mudar as préticas de formacao inicial de professores em cursos de nivel
superior? Significa, entre outras coisas, mudar o cotidiano dessa forma-
¢do no sentido de: tomar as experiéncias dos estudantes como referéncias
vitais no processo de ensino-aprendizagem; reforcar a idéia de que a base
de uma formacdo consistente ndo é a quantidade de contetido ministrado
nas disciplinas, mas o desenvolvimento de um modo de pensamento
autonomo; sair da légica estrita da disciplina tedrica, que pressupde a
aprendizagem circunscrita a apresentacdo da teoria mais recente resul-
tante da pesquisa cientifica; superar a l6gica do professor que “sabe tudo”
e do aluno que vai “absorver” o contetdo; buscar uma aprendizagem
contextualizada, experimentar formas de ensino com pesquisa, estruturar
as disciplinas tendo como eixos a resolucdo de problemas, com base em
situagdes/problema; propiciar oportunidades de trabalhos de grupos de
cooperacdo, de grupos interdisciplinares, de realizacdo de seminarios
interdisciplinares; buscar formas de realizagdo das atividades de ensino
alternativas a sala de aula e, sobretudo, as aulas expositivas.

Nesse cendrio, as préticas profissionais e o estagio podem ganhar uma
outra dimensao, podem tornar-se eixos articuladores da formagdo inicial e
da relacdo entre essa formacao e o exercicio profissional. O Estagio curri-
cular deve ter, nessa formacdo, o carater de campo formativo, estruturado
a partir de parcerias entre as instituicdes envolvidas e ter como eixo a
pesquisa ou projetos de intervencao na realidade educativa, para além de

atividades de vivéncia na escola, de observacao e de regéncia de aulas.
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3- A relagao entre instituicdes formadoras, a escola basica e

a formacao continuada de professores de Geografia

Convencionalmente, as relacdes predominantes entre as instituicoes
formadoras de professores e a escola basica seguem a légica da relagao
linear entre teoria e pratica, na qual aquelas instituicoes detém a teoria, a
escola e a pratica. Nessa linha, as instituicdes produzem os conhecimentos
cientificos e técnicos validos, divulgam esses conhecimentos e orientam,
com base neles, a pratica da escola, conforme tem sido aqui colocado. Em
uma outra perspectiva, delineamos aspectos pertinentes a uma relagdo
diferente entre essas duas dimensdes da realidade, que leva a uma nova
pratica de aproximacao entre as institui¢des e as escolas.

E preciso alertar, contudo, que néo se trata de pensar nessa aproximacao
com base somente nas acdes de sujeitos que integram as diferentes instan-
cias da formacao. Essas a¢Ges individuais, ou de grupo, por exemplo, numa
pesquisa colaborativa ou num projeto de estagio curricular integrador, sdo
relevantes e contribuem, de fato, para mudangas mais significativas das
préticas, mas é preciso ir além e aproximar institui¢des e contextos, além
dos sujeitos.

E o que seria promover uma relacdo mais efetiva entre Instituicoes de
ensino superior e escolas de ensino basico, no que diz respeito a formagao
inicial e continuada de professores de Geografia?

Em primeiro lugar, essa relacdo de integracao faria parte das politicas e
metas mais amplas das institui¢des envolvidas e dos projetos pedagdgicos
dos cursos de formagdo e das escolas, sendo que, nestes tltimos, seria possi-
vel prever formas de intercdmbio que garantissem uma troca permanente de
conhecimentos e experiéncias entre as duas instancias. Em todos os momen-
tos e em qualquer modalidade, esses devem ser considerados como espacos
formativos, de formagdo inicial ou de formagao continuada, com o objetivo
seria o de estabelecer intercaimbio para promover, pela agdo conjunta das
instancias (via secretarias de educagdo ou nao), o exercicio da reflexdo sobre
as praticas, o exercicio do trabalho coletivo, da criatividade e da autonomia,
entendendo a escola como um espago formativo e a formagdo como processo
continuo de autoformagdo. A concepcdo é a de que a formagao profissional é

um processo de construcdo pelo professor de suas competéncias, habilidades



e concepgdes tedrico-praticas para o exercicio das suas atividades profissio-
nais, envolvendo, para tanto, o desenvolvimento integral do sujeito ao longo
de sua trajetoria pessoal e profissional. Conforme Porto:
Identifica-se a formacdo com percurso, processo - trajetéria de
vida pessoal e profissional, que implica opcdes, remete a neces-
sidade de construcdo de patamares cada vez mais avancados de
saber ser, saber-fazer, fazendo-se. Portanto, torna-se possivel, a
partir dessa l6gica, relacionar a formagdo de professores com o

desenvolvimento pessoal - produzir a vida - e com o desenvolvi-
mento profissional - produzir a profissao docente (2000:13).

Portanto, a construcdo da autonomia, a mudanga das praticas e a
reflexao sobre as possibilidades de inovacdes devem ser a tonica para
o professor, para a escola e para as Instituicdes de ensino superior, em
suas agdes conjuntas, especialmente, nas ocasides em que essas Insti-
tuicdes realizam cursos de formacdo continuada para os professores
em exercicio. Nessas ocasides, é preciso que sejam discutidos propostas
e politicas de educagdo, e sobretudo os problemas da escola ptblica e
do cotidiano escolar, com o compromisso de refletir sobre modos de
superar suas dificuldades, de enfrentar seus desafios. Além disso, é
preciso considerar as experiéncias que os professores ja possuem e suas
histoérias de vida, como referéncias na construcao desses saberes. Assim,
sera possivel superar a visdo de que a escola, para as institui¢cdes for-
madoras, representa apenas um campo de aplicacdo prética de teorias
produzidas em seu interior, em estagios e em pesquisas, para tornar-se
um espago tedrico-pratico de formacdo e producdo de conhecimentos

sobre a pratica pedagégica do professor.
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O perfil dos professores de Geografia da
rede estadual de goias

Angela Dantas F. dos Santos
Marcos Augusto M. Ataides

Esta pesquisa € fruto de uma das atividades desenvolvidas pelo Nucleo
de Ensino e Pesquisa em Educagdo Geografica( NEPEG ), o qual integra
professores pesquisadores das seguintes institui¢des de Ensino Superior
do Estado de Goias: Universidade Federal de Goidas-UFG, Universidade
Catolica de Goids-UCG e Universidade Estadual de Goids-UEG. Este estu-
do tem por objetivo retratar o perfil dos professores de Geografia da Rede
Estadual de Ensino de Goias.

A pesquisa foi realiza no ano de 2007, em vinte cinco municipios, oitenta
e duas escolas estaduais. Participaram como sujeitos da pesquisa cento e cin-
qiienta professores (as). A metodologia utilizada para coleta de dados foi a
aplicagao de questionarios nas escolas, visando obter dados para construir a
caracterizacdo dos docentes, quanto ao género, a faixa etéria, aos dados profis-

sionais, a formacao académica, aos aspectos politicos e socioecondémicos.
Caracterizagao pessoal dos sujeitos da pesquisa professor(as)

Pelos dados coletados, a investigacdo aponta que na rede estadual de
ensino de Goids, dos cento e cinqiienta professores pesquisados, 81,3% dos
docentes de Geografia sdo do sexo feminino e 18,6% do sexo masculino.
Esses indices vém confirmar a tendéncia da pesquisa da UNESCO (2004)
sobre o perfil dos professores brasileiros, ou seja, indicam que ha um pre-

dominio do sexo feminino no exercicio da profissao professor.

TABELA 1
Professores por Sexo
Sexo Quantidade %
Feminino 122 81,33
Masculino 28 18,67
Total 150 100,00

Fonte: NEPEG, Pesquisa de Professores, 2007.
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Diante dos dados apresentados, no ensino publico da rede estadual
de Goias, as mulheres ocupam significativamente o exercicio da docéncia
em Geografia. Uma das hipoteses para a discrepancia entre o ntimero de
mulheres e o de homens na atividade docente relaciona-se com a questao
histérica: o magistério foi uma das primeiras atividades profissionais em
que a mulher teve maior aceitabilidade do ponto do vista social. Segundo
Bruschini e Amado (1988, p.24):

Durante muito tempo a profissdao de professor foi praticamente
a tnica em que as mulheres puderam ter o direito de exercer
um trabalho digno e conseguir uma inser¢ao no espago publi-
co, dado que os demais campos profissionais eram acessiveis
somente ao segmento masculino e a aceitacdo do magistério,
aureolado pelos tributos de missdo, vocagdo e continuidade
daquilo que era realizado no lar fez que a profissdo rapida-
mente se feminizasse.

Assim, nos tltimos tempos, mesmo que tenham ocorrido mudangas nos
mais diversos segmentos da sociedade e a mulher tenha conquistado ou-
tros espacos de trabalho, ainda é marcadamente acentuada a atribui¢ao do
processo educativo a ela, o que reflete até hoje na feminizagdo da profissao

docente, principalmente no nivel do ensino fundamental.

Faixa etaria

A faixa etdria dos professores de Geografia da rede Estadual de Goids
apresenta um indice de 36,67%, entre 40 e 49 anos, 32,% entre 30 a 39
anos, 10,67%, com mais de 50 anos. Os mais jovens representam 10%
entre a faixa de 20 a 29 anos, ressaltando que 10,67% nao declararam a
idade. No ensino de Geografia a predominéncia de professores (as), com
idade superior a 30 anos pode ser atribuida ao fato de que no passado
as pessoas ingressavam nos cursos de licenciatura de Geografia com a

idade acima de 24 anos.



TABELA 2

Professores por idade

Faixa etaria Quantidade %
De 20 a 29 anos 15 10,00
De 30 a 39 anos 48 32,00
De 40 a 49 anos 55 36,67
Mais de 50 anos 16 10,67
Nao declararam idade 16 10,67
Total 150 100,00

Fonte: NEPEG, Pesquisa de Professores, 2007.

Para Vieira (2003), a falta de uma politica salarial digna tem produzido
uma rejeicdo da juventude em relagdo a profissdo do magistério, o que
pode comprometer a educagdo em futuro préximo, ja que a tendéncia é
faltar professores em todas as areas. No caso de Goiéds, cabe ressaltar que os
concursos para docente da rede estadual iniciaram com certa periodicidade
a partir de 1998, o que levou muitos professores na faixa de 30 a 49 anos
a ingressarem por intermédio na profissdo do magistério; representando,

assim, um numero consideravel nas estatisticas.

Formacao e Trabalho do Professor de Geografia na
Rede Estadual de Goias

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Base da Educagao Bra-
sileira (LDB) 9394/96, ficou estipulado que os professores que atuam
no ensino bésico tém a obrigatoriedade de ter o curso de licenciatura
plena em um prazo de dez anos. Com isso, muitos professores da rede
estadual tiveram que entrar nas institui¢des responsdveis por esta
formacao; haja vista que, até 1998, apenas 30% dos docentes da rede
estadual (Censo Escolar 1998) possuiam a devida habilitagao. No Esta-
do de Goias, em relacdo a formagao académica na area de Geografia, a
pesquisa evidenciou a busca, principalmente, por quatro instituigdes
de ensino superior.

Segundo os dados, dentre as Institui¢des de Ensino Superior, a Uni-
versidade Estadual de Goias (UEG) exerce a lideran¢a na formagao do
professor de Geografia com 64%; em segundo lugar, a Universidade

Federal de Goias (UFG) com 17,4%, e em terceiro, a Universidade Ca-
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tolica de Goids (UCG) com 8,6%; Universidade Evangélica de Andapolis
(UNIEVANGELICA) com 2,0% e outras institui¢des 0,0%; foi eviden-
ciado também que 8,00% dos entrevistados nao responderam, pode-se
inferir que esse indice trata-se de professores que nao tém graduagao
como pode ser confirmado na tabela 5.

O primeiro curso de licenciatura surgiu na UCG em 1952, pos-
teriormente esta universidade implantou o bacharelado, no ano de
2004. O segundo curso de licenciatura em Geografia no estado de
Goias foi implantado pela UFG no ano de 1962 e o bacharelado em
1980. A UNIEVANGELICA, no ano de 1976, também criou o curso de
licenciatura, porém seu funcionamento ndo ocorreu continuamente.
E, por dltimo, em 1987, foi criado o curso de licenciatura em Geo-
grafia na Universidade Estadual de Andapolis, que posteriormente se
tornaria parte da UEG.

Cabe ressaltar que a UEG foi criada a partir de uma luta da so-
ciedade goianiense por uma Universidade Estadual, a qual foi con-
solidada em 1999. Porém, o curso de Geografia existia em algumas
faculdades do interior, consideradas autarquias estaduais, sendo o
curso da Universidade de Anapolis (UNIANA) o mais antigo. Com
a juncgao dessas faculdades que somavam na época 13 unidades e,
posteriormente, com a ampliacdo e interiorizagdo (a partir de 1999)
a UEG integra hoje mais de 40 Unidades espalhadas pelo interior,
contudo apenas 10 unidades oferecem o curso de Geografia. O fato de
a UEG ter-se caracterizado como principal formadora deve-se ao fato
de que 64% dos entrevistados se encontram nas cidades do interior
atendidas por ela, bem como pelo motivo de a UEG de Anépolis aten-
der alunos de Goidnia e da sua regido metropolitana. Dentre os 25
municipios que participaram da pesquisa, os entrevistados da capital
representam 33,3%, dos entrevistados. Conforme o dado da tabela
abaixo, pode-se inferir que 17,40% foram formados na UFG, 8,60%
na UCG, perfazendo um total de 26,0% de graduados presentes nas

instituicdes mais antigas da capital.



TABELA 3

Professores por Instituicio Formadora na Graduacgao

IES Quantidade %
UFG 26 17,40
UEG 9% 64,00
UcCG 13 8,60
Evangélica 3 2,00
Nao responderam 12 8,00
Outras 0 0,00
Total 150 100,00

Fonte: NEPEG, Pesquisa de Professores, 2007.

A formacdo do professor de Geografia em Goids é predominantemente
constituida por licenciados em Geografia, porém existem profissionais de
outras areas que lecionam essa disciplina. Conforme dados apresentados
na tabela abaixo, pode-se observar que a maior parte dos professores é da
area, com 78,67 %. Tal indice pode ser associado a ampliacdo dos cursos de
licenciatura no Estado.

A pesquisa apontou também que somente 6,67% dos professores
sdo bacharéis e licenciados em Geografia. Esse indice pode estar
vinculado ao fato de a UFG ser a tnica instituicdo a oferecer essas
duas modalidades nos altimos anos, assim como a baixa perspectiva
de trabalho para o Geégrafo, uma vez que esses profissionais tém no
campo da licenciatura maior oferta de emprego. Constatou-se, inclu-
sive, que 6,66% dos professores sdao graduados em outras dreas do
conhecimento, devendo considerar ainda que os cursos de graduagao
em Ciéncias Sociais permitem o exercicio do ensino da disciplina de

Geografia no ensino fundamental.

TABELA 4
Professores por Habilitacao
Habilitacao Quantidade %
Licenciatura em Geografia 118 78,67
Bacharelado e Licenciatura 10 6,67
Outras Graduagdes 10 6,67
Nao responderam 12 8,00
Total 150 100,00

Fonte: NEPEG, Pesquisa de Professores, 2007.
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Quanto a formagdo dos professores, os indices revelam que 52,66%
desses tém apenas a graduagdo, 36,67% tém formacao lato-sensu e apenas
2,67% formacao strictu-sensu. A pesquisa também revelou que 8,00% tém
apenas o ensino médio, esse indice pode ser atribuido ao fato de que no ano
de 1998 ocorreu o altimo concurso que permitira o ingresso de professores
sem habilitacdo do terceiro grau. Outro fator que merece destaque é que
apenas a UFG oferece mestrado em Geografia, e a partir de 2006 passou a
oferecer também o doutorado, enquanto os cursos de lato-sensu sao ofereci-

dos por varias instituicdes em Goiés.

TABELA 5
Professores por formacao
Formacao Quantidade %

Ensino Médio 12 8,00
Graduacgdo 79 52,67
Especializacao 55 36,67
Mestrado 4 2,67

Total 150 100,00

Fonte: NEPEG, Pesquisa de Professores, 2007

Situaciao Funcional, Local e Tempo de trabalho dos Professores da
Rede Pablica Estadual de Goias

A constituicao federal de 1988 assegurou que o ingresso no servico
publico ocorra somente através de concursos. Em Goids, no quadro fun-
cional de professores, segundo o Censo Escolar de 1998, apenas 30% dos
professores eram efetivos, o restante era contratado em regime pro-labore, o
qual significa um contrato temporério e precario.

Os dados levantados pela pesquisa, em 2007, revelam que 90% dos
docentes de Geografia da Rede Ptublica de Goias sdo concursados, e 6,0%
permanecem com contratos temporarios, conforme tabela abaixo. Essa
realidade expressa os movimentos de luta da categoria que sempre teve,
como uma de suas principais reivindicag¢des, o concurso ptblico. De acordo
com a Secretédria Estadual de Ensino em Goids 80% dos professores sao
efetivos por concurso. Esse alto indice de professores efetivos no Estado de

Goias, refletiu nos dados da pesquisa da UNESCO (2002), quando revelou



que 77,5% dos docentes da regido Centro-oeste sdo concursados, indicando
esta regido como a de maior concentracao de professores nessa situagao,

superando inclusive a média nacional que apresenta um indice de 66,1%.

TABELA 6
Professores por tipo de Vinculo
Tipo de vinculo Quantidade %
Concursado 135 90
Contratado 9 6
Nao responderam 6 4
Total 150 100,00

Fonte: NEPEG, Pesquisa de Professores, 2007

Quanto ao tempo de trabalho dos profissionais, percebemos que a maio-
ria dos professores - 33,33% - tem de 6 a 10 anos; com menos de 5 anos sao
29,33%. Esses dados reforcam a perspectiva de os concursos serem uma
pratica recente nas politicas puablicas, no que tange a educagdo em Goias.
Outro indice relevante é que apenas 6,67 % dos entrevistados tém de 21 a 25
anos de exercicio de magistério conforme a tabela abaixo. Pode-se inferir
que esse baixo indice se deve aos programas de demissado voluntéria pro-
movidos pelo Estado de Goids durante os anos de 1990, o que fez muitos

professores abandonarem a carreira docente.

TABELA 7
Professores por tempo de ensino na disciplina de Geografia
Tempo de trabalho Quantidade %

Menos de 5 anos 44 29,33
De 6 a 10 anos 50 33,33
De 11 a 15 anos 27 18,00
De 16 a 20 anos 14 9,33
De 21 a 25 anos 10 6,67
Na&o responderam 5 3,33

Total 150 100,00

Fonte: NEPEG, Pesquisa de Professores, 2007.

Em relacdo ao regime de trabalho dos professores da Rede Publica Esta-
dual de Ensino, a Secretaria Estadual de Educacao oferece cargas semanais

de trabalho de 20, 30 e 40 horas-aula,[1]. De acordo com o levantamento
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realizado, a maioria dos professores, 43,33%, trabalha de 30 a 40 horas,
22% com carga entre 20 e 30 horas e 20,67% com carga de 40 a 60 horas.
Vale ressaltar que os que possuem carga acima de 40 horas realizam uma
complementacdo com aulas de substituicdo. Os dados abaixo evidenciam
a situacdo de trabalho extenuante em que eles se encontram, uma vez que
para ampliar sua renda sao obrigados a trabalhar mais de um periodo.
Segundo dados do Sindicato dos Trabalhadores em Educagdo em Goias
(SINTEGO), os professores em inicio de carreira, com graduagdo e com
carga horaria de 20 horas recebem R$ 542, 34, os que tém 30 horas recebem
R$ 813,55 e 40 horas R$ 1084, 71, [2] e os que ndo sdo graduados possuem
uma remuneracao para 20 horas-aula na faixa de R$306,00. Essa realidade

salarial expressa a sobrecarga de trabalho dos professores.

TABELA 8
Professores por carga horaria de trabalho
Carga horaria Quantidade %

De 10 a 20 horas 8 5,33
De 20 a 30 horas 33 22,00
De 30 a 40 horas 65 43,33
De 40 a 60 horas 31 20,67
Nao Responderam 13 8,67

Total 150 100,00

Fonte: NEPEG, Pesquisa de Professores, 2007.

A carga horaria (tabela acima) e o turno de trabalho (tabela abai-
x0) evidenciam também a sobrecarga a que estdo submetidos, uma
vez que a maioria, 65,34%, exerce o trabalho docente em mais de um
turno. Dentre os professores que vivenciam essa realidade ha uma
predominéncia nos turnos matutino e vespertino. Essa realidade pode
ser atribuida a freqiiente partcipagao do sexo feminino na docéncia,
considerando o periodo noturno como aquele em que elas devem a
estar com a familia.

Verifica-se também que entre os professores que ministram aulas em
apenas um turno de trabalho, 28,01%, a prevaléncia ocorre também pelo
turno diurno, com maior expressividade no turno matutino, 16,67%, con-

forme tabela abaixo.



TABELA 9

Professores por turno de trabalho

Turno Quantidade %
Matutino 25 16,67
Vespertino 7 4,67
Noturno 10 6,67
Matutino e vespertino 42 28,00
Matutino e noturno 24 16,00
Noturno e vespertino 16 10,67
Matutino, vespertino e noturno 16 10,67
Na&o responderam 10 6,67

Total 150 100,00

Fonte: NEPEG, Pesquisa de Professores, 2007.

Outro dado que evidencia a realidade das condicdes de trabalho do
professor de Geografia é a necessidade de ter de complementar sua carga
horaria ministrando disciplinas em areas adversas de sua formagdo. Dentre
as disciplinas ministradas pelos professores de Geografia, 44,7% lecionam
aulas de histéria. Embora essa disciplina apresente uma maior aproximagao
com a Geografia por ter no seu passado origens comuns e compartilhar objeto
de pesquisa relacionado com o tempo e espago, ndo exime se reconhecerem
as especificidades do objeto e métodos presentes nestas disciplinas. A disci-
plina Ensino Religioso é ministrada por 31,06%; entre os pesquisados, este
indice deve-se ao fato de que a rede Estadual de Ensino nao exige formagao
especifica para leciona-la. A disciplina de Ciéncias é ministrada por 26,52%, a
qual tem contetidos como a formacao da terra e o estudo do meio ambiente,
relacionados com a Geografia. Embora essa relacdo ndo assegure a totali-
dade dos contetidos pertinentes a disciplina, os dados de pesquisa revelam
também que 10,61% dos professores de Geografia ministram a disciplina de
Matematica e 8,33% a de Portugués. Pode-se inferir que o docente ministra
essas disciplinas por afinidade pessoal e necessidade de completar a carga-
horéria, e ndo por conhecimento epistemolégico.

A pratica de ministrar outras aulas, nas quais ndo tem formacao espe-
cifica, compromete o ensino da referida disciplina, uma vez que ndo basta
apenas a afinidade no processo de ensino-aprendizagem, mas é necessario
que haja o dominio tedrico-metodolégico que assegure o saber da ciéncia e

o saber dos alunos.
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Essa diversidade de disciplinas que os professores de Geografia lecio-
nam sem que seja pertinente a sua graduagdo é reflexo da deterioracao do
seu trabalho, conforme observamos nas tabelas anteriores, a respeito da
realidade do trabalho docente. Fica evidenciado o desprezo que as politicas
publicas tém dispensado a questdo da educagdo no pafs, uma vez que é im-
prescindivel, na prética docente, a qualificagdo do professor e as concretas
condi¢des em que ele atua. A docéncia, por exceléncia, é uma atividade pro-
fissional de alta responsabilidade técnica, politica e social, pressupondo-se,
portanto, que a formacdo e atuagdo do educador requeiram compromisso

e competéncia.

TABELA 10
Ensino de outras disciplinas
Disciplinas Quantidade %
Ciéncias 35 26,52
Histoéria 59 44,70
Ensino Religioso 41 31,06
Matematica 14 10,61
Sociologia 7 5,30
Filosofia 7 5,30
Portugués 11 8,33
Outras 1 0,76
Na&o respondeu 1 0,76

Fonte: NEPEG, Pesquisa de Professores, 2007.

Quanto a participagdo politica do professor no Brasil sabe-se que é fato
recente na nossa historia. Surge no final do governo ditatorial (1964-1984).
No decorrer das décadas de 1970 e 1980, os professores lutaram pelo di-
reito a sindicalizagdo - uma de suas principais reivindicagdes-, também
se envolveram em movimentos para derrubar o governo ditatorial com
propostas de democratizagao da sociedade, por exemplo, a luta por eleigao
de diretores de unidades escolares, bem como, a eleicdo para presidente,
unindo, assim, reivindica¢des da categoria com as questdes sociais. A tra-
jetéria de luta teve na atuagdo sindical um dos seus principais elementos.
Observando os dados da pesquisa sobre a participagdo politica e social dos
professores de Geografia em entidades e partidos politicos, constata-se que

apenas 39,33% sao filiados no sindicato dos trabalhadores em educacao



de Goias (Sintego). Isso ocorre, principalmente, por dois fatores. Primeiro,
porque hoje existe uma crise nos movimentos sindicais, os quais ndo tém
conseguido ampliar suas bandeiras de lutas fundamentadas na melhoria
das condicdes socioeconémicas. O segundo fator é a despolitizacdo do
professor, sobretudo nessas tultimas décadas, em virtude dos discursos
neoliberais.

Outro dado significativo referente a despolitizagao do professor de
Geografia constatado na pesquisa é o fato de 77,33% deles nao participa-
rem de entidades representativas e 82,00% nao se engajarem em movi-
mentos sociais. Isso leva a uma indagacao: se a educacdo é considerada
um fator social no Brasil, como é possivel a maioria dos professores ndo
se envolverem em questdes sociais, ja que apenas 18,00% dos pesquisa-
dos participam de movimentos sociais e 27,00% sao filiados a partidos
politicos?

Em ambito nacional, afirma Vieira, 2003, que 61,00% dos professores
ndo participam de movimentos sociais e isso é explicado pela falta de
tempo e pelo desejo de ndo se envolverem em causas polémicas. Esses
dados elucidam a questdo da neutralidade social e politica. Também
os dados da UNESCO informam que 44,8% dos professores assumem
que atividade docente deve reger-se pelo principio da neutralidade
politica.

Assim, segundo os dados apresentados na tabela abaixo, pode-se infe-
rir que os professores de Geografia tém caracteristicas de ndo participagdo
de atividades sociais e politicas de sua comunidade o que contrapde as
expectativas em relacdo ao profissional dessa drea, que, por ter feito o curso

de Geografia, deveria ser engajado politico e socialmente.

TABELA 11
Professores por participagao Politica e Social em Entidades e Partidos
L Tipo de Resposta
Forma de Participagao =
SIM| % |NAO| %
E Sindicalizado? 59 [39,33| 91 | 60,67
Pertence a alguma entidade representativa?| 34 (22,67 116 | 77,33
Participa de movimento social? 27 (18,00 123 | 82,00
Filiado a partido politico? 41 |27,33| 109 | 72,67

Fonte: NEPEG, Pesquisa de Professores, 2007.
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Consideragoes finais

As consideracdes apresentadas neste artigo evidenciam a realidade
do professor de Geografia da Rede Estadual de Ensino de Goids como
expressao de uma conjuntura politica, econémica e social do pais. A carga
de trabalho extenuante representada por uma jornada de trabalho dupla
ou tripla, a desvalorizagdo dos saberes docentes, a falta de uma visdo
mais social da profissao, sao elementos que contribuem para o quadro de
desvalorizagdo em que essa categoria se apresenta. Esses indicadores com-
poem fatores que comprometem a qualidade da educagdo e evidenciam
a necessidade de politicas ptblicas que valorizem o trabalho docente, o
comprometimento por parte dos professores na constituicdo e valorizagao
de uma nova identidade profissional capaz de responder as condi¢oes que

permeiam a atividade docente.
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As concepcdes de Geografia dos professores da Rede
Pablica Estadual de Goias no contexto de sua
pratica Pedagodgica

Vanilton Camilo de Souza

Esse texto é reflexo de acbes que na atualidade circunscrevem algumas
preocupagdes das pessoas que integram o Nucleo de Ensino e Pesquisa
em Educacdo Geografica - NEPEG. As acdes desenvolvidas pelo grupo
giram em torno de compreender a formagdo do professor de Geografia
e a ocorréncia do ensino dessa disciplina no ambito escolar. Para isso,
leituras, encontros e pesquisas sdo constantes. Outra preocupagado decor-
re da importancia que a pesquisa pode exercer nesse contexto. Diversas
pesquisas sdo desenvolvidas no sentido de proporcionar conhecimento e
consequentemente, acdes mais efetivas em torno da melhoria do ensino de
Geografia.

Para abordar o tema e verificar a sua ocorréncia no ambito escolar, pon-
tuarfamos: o ensino de Geografia nas escolas tem apresentado, nos altimos
anos, algumas mudancas em relacdo a Geografia ensinada nas universida-
des? Essa é uma das perguntas mais recorrentes para quem atua no ensino
da Geografia. Também é recorrente o fato de que a Geografia escolar se
desenvolve, em muitos casos, sem que ocorra a intercessao desejavel com
a Geografia académica. Tendo em vista esse contexto, e os dados obtidos
com a pesquisa, o texto procurard responder as seguintes questdes: como os
professores de Geografia da Rede Publica Estadual de Goids definem essa
disciplina e, na sua visdo, qual é o papel da Geografia ensinada no meio
escolar? Que interfaces existem entre as concepc¢des desses professores com
a Geografia Académica?

O objetivo central desse texto é discutir as concepgdes que os professores
de Geografia da Rede Publica Estadual de Goias possuem sobre a disciplina.
Inicialmente, serdo apresentados alguns dados gerais sobre o perfil desses
professores, objetivando situar o contexto em que ocorre no dmbito escolar
e que, a nosso ver, pode-se relacionar com a concepgdo que esses docentes
possuem de sua disciplina. Em seguida, apresentaremos alguns aspectos
relativos a concepgao de Geografia tanto no meio académico quanto no meio

escolar. Concomitantemente, serdo apresentados os dados da pesquisa ine-
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rentes a trés questdes do questionario aplicado a 150 professores da area no
Estado de Goias: a primeira questdo trata da defini¢do que os professores de
Geografia ddo a essa area do conhecimento; a segunda refere-se ao papel da
drea para a sociedade; e a tltima, diz respeito aos aspectos que eles conside-

ram mais importantes a ser ensinado nessa disciplina.

Caracteristicas gerais sobre os professores pesquisados

A concepgdo que os professores de Geografia de Goids possuem pode
estar vinculada a sua formacéao, tanto inicial, como a continuada, ao exerci-
cio de sua atividade profissional, a sua jornada de trabalho, dentre outros
aspectos. Com relacdo a jornada de trabalho, por exemplo, sabe-se que o
profissional que nado possui tempo para estudar e atualizar-se nos saberes
inerentes a sua profissdo e a disciplina que trabalha, dificilmente acom-
panhara o movimento dos saberes educacionais, escolares e geograficos e,
portanto, tera dificuldade de selecionar saberes mais atualizados e mais
compativeis com uma formacao critica do cidaddo. A jornada de trabalho é
uma dura realidade para boa parte dos docentes da rede publica estadual

de Goiés, conforme o grafico 1.

Gridfico 1
PROFESSORES DE GEOGRAFIA DA REDE ESTADUAL DE GOIAS POR CARGA
HORARIA DE TRABALHO
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Fonte: NEPEG/2007

Essa intensa carga hordria de trabalho semanal soma-se as atividades
ndo docentes realizadas em outras instituicdes, empresas ou atividades
autonomas. Esse fato revela outro quadro que atualmente participa da
atividade profissional: a luta para aumentar a renda. Dos 150 professores

pesquisados, 58 exercem outras atividades além da docéncia.



Isso é mais recorrente para os docentes que possuem menor tempo

na profissdo. No caso da rede publica de Goids, mais da metade dos 1
professores possui menos de quinze anos de trabalho nessa profissao. .
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nhadas por eles. Dos 150 professores, 132 lecionam outras disciplinas, além
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da Geografia. Em muitos casos, a Geografia é a disciplina de menor carga
horéaria semanal. Veja no grafico 3, a gama de disciplinas trabalhadas pelo
professor de Geografia.

Grifico 3

ENSINO DE OUTRAS DISCIPLINAS REALIZADAS PELOS PROFESSORES DE
GEOGRAFIA DA REDE ESTADUAL DE GOIAS

70
60 —
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Ciéncias Histoéria Ensino Matematica  Sociologia Filosofia Portugués Outras
Religioso

Fonte: NEPEG/2007

O quadro acima pode revelar uma situagdo escolar ndo desejavel as
fungdes desses docentes. O professor ocupa parte do seu tempo no preparo

de aulas para as disciplinas que ele nao possui formacao. Certamente, essa
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situagdo acarreta uma dispersao na construcao dos saberes sobre a Geogra-
fia e, o professor ndo terd éxito em nenhuma das éreas.

Outro aspecto que interfere na formacdo do professor de Geografia diz res-
peito a sua formagdo tanto inicial quanto em nivel de pés-graduagdo. Dos 150
entrevistados, dezessete ainda ndo possuem graduagao e, portanto, nao sao
habilitados para a fun¢ao que exercem. Apesar de ser um nimero pequeno, as
concepgdes que eles possuem sobre a Geografia, nem sempre sdo compativeis
com a disciplina que se deseja na escola e revelam a influéncia do senso co-
mum na defini¢do do que é a Geografia e qual o seu papel na escola. Os demais
sdo licenciados em Geografia e boa parte possui pds-graduagdo, conforme se
depreende do gréfico 4. Apesar de que o fato de terem formagao para a fungao

docente que desempenham, ndo os isente da influéncia do senso.

Grifico 4
FORMACAO DOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA DE GOIAS
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Fonte: NEPEG/2007

Entretanto, no caso da especializacdo lato sensu, pouco foram aquelas
realizadas em cursos de Geografia. Predominam, nesse caso, os cursos na
drea da educacao. Esse tipo de especialidade pode distanciar o professor de
Geografia de seu objeto que é o ensino da disciplina. A freqiiéncia desses
cursos é decorrente de serem os mais ofertados por diversas faculdades
particulares no Brasil que os oferecem em qualquer localidade e, em muitos
casos, ocorrem a distancia. Isso facilita a participagdo nessa modalidade.

Esses foram alguns dados selecionados do banco de dados da pesquisa,
os quais ilustram a situacdo profissional do professor de Geografia da rede
publica estadual de Goids que, conforme constatou-se, dificultam a cons-
trugdo de um saber sobre a geografia condizente com as atuais propostas

de formacao desse profissional.



A concepcdo de Geografia dos professores do Estado de Goias

Para explicitar essa concepgao utilizamos como referéncia, as orientacdes
teérico-metodolégicas que caracterizam o desenvolvimento da Geografia
académica e escolar. Nesse sentido, consideramos as orientacdes tradicio-
nais, critica e fenomenolégica ou humanistica, como orientagdes presentes
nas concepgdes dos professores.

Tomamos como Geografia Tradicional aquela em o desenvolvimento como
disciplina escolar, teve com base, num primeiro momento, a descri¢do de fe-
ndmenos naturais e a inter-relacdo entre esses fenémenos, e, em um segundo
momento, com a incorporacao do elemento humano nesse processo, possibilitou
uma caracterizacdo mais sistematizada dos lugares e do territério, o que assegu-
rou a implementagao de uma ideologia nacionalista, permitindo a consolidacao
e a expansao de Estados Nacionais imperialistas da Europa de entdo. O fato é
que os primordios dessa disciplina foi marcado por esse processo de descrigao,
localizagdo e inter-relacdo de fendmenos da superficie terrestre.

Brabant, aponta-nos um dos principais elementos desse carater descriti-
vo existente na Geografia escolar:

Essa distorcdo é devido, sem duvida, ao fato de que a Geografia
foi concebida inicialmente como auxiliar da Histéria no quadro
do ensino (...) A Geografia é antes de tudo a disciplina que permi-

te, pela descricdo, conhecer os lugares onde os acontecimentos se
passaram (Brabant, 1990: 17).

Esse processo constitui a base da concepgao tradicional no ensino da
Geografia.

Divergindo desse entendimento, por Geografia Critica, entendemos ser
um arcabougo tedrico-metodolégico no qual o espago geografico deve ser
compreendido historicamente e concebido como produto social.

A redefinicao de espago que se processou no interior da Geografia sob essa
orientagdo, objetivava dispensar a ela um carater de ciéncia social e, sobretu-
do, precisar a defini¢do de seu objeto de estudo. Assim, para Milton Santos:

O espaco deve ser considerado como um conjunto indissocidvel do
qual participam de um lado, um certo arranjo de objetos geografi-
cos, objetos naturais e objetos sociais e, de outro lado, a vida que os

anima ou aquilo que lhes da vida. Isto é a sociedade em movimento
(1988, p. 16)
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O espaco é definido como elemento que possui dinamismo e leis préprias
advindas dos fendmenos que compdem o espaco geografico. Caso o conceba do-
tado de fendmenos naturais e fendmenos sociais, sua dindmica se dara mediante
leis naturais e leis sociais, interagindo dialeticamente no tempo. Nesse sentido, o
espagco deve ser concebido com base na relacdo sociedade-natureza e ndo mais na
relacdo homem-natureza (como postula a denominada Geografia Tradicional),
tampouco na relacio homem-homem (como propdem alguns gedgrafos dog-
maticos). Se entendermos o espago como resultado da relacdo homem-natureza,
estaremos tirando do homem o seu carater de ser natural, além de dar margem a
andlise de que ele é concebido como individuo e ndo como ser social. Por outro
lado, se o espago for concebido somente pela relacio homem-homem, corre-se
o risco de fazer uma analise historicista do espago. Entretanto essas perspectivas
ndo tornaram concepcao hegemonica no pensamento geografico. Conforme Ca-

valcanti (1998), houve mudangas na maneira pela qual se concebe a Geografia:

A Geografia como ciéncia social, esta diretamente implicada
nessas transformagoes. Ja no inicio dos anos 90, o discurso que
ficou conhecido com o rétulo de Geografia Critica, que postu-
lava uma ciéncia geografica de cunho marxista, comecou a ser
abalado. Tanto quanto em outras areas do pensamento cientifi-
co no mundo, cresceram os questionamentos ao chamado socia-
lismo real, abrindo brechas na aparente solidez do marxismo.
Surgiram outros enfoques de explicacdo e interpretacdo da re-
alidade. Na Geografia a anélise marxista ndao desapareceu (as-
sim como ndo desapareceu as chamadas Geografias Tradicional
e Quantitativa), mas adquiriu outras nuances. De uma certeza
de que o espago socialmente determinado constituia o cerne da
analise geografica foram surgindo outras formula¢des marxistas
e ndo-marxistas... (p. 15-16).

Nessas transformagoes do pensamento geografico, ocorre a emergéncia
da Geografia humanistica de base fenomenolégica. Nessa perspectiva a Geo-
grafia é aquela que evidencia a subjetividade humana e a cultura na caracte-

rizacdo dos lugares em que vive o individuo ou um determinado grupo.

As concepcoes de Geografia dos professores da
Rede Pablica Estadual de Goias

A partir dessas consideragdes apresentadas, vejamos as concepcoes evi-

denciadas nas respostas dos professores. Ao perguntar o que é a Geografia?



Dos 150, 94 emitiram respostas relacionadas com uma perspectiva mais
tradicional; 28 respostas relacionam-se mais com a perspectiva critica da
Geografia e apenas trés apresentam evidéncias da Geografia humanistica.
Dos 150 professores, em 21 ndo foi possivel identificar correlacao com ne-
nhuma das concepgdes de Geografia e quatro professores ndo responderam

a questdo. Vide o grafico 5, abaixo:

Grifico 5
CORRENTES DO PENSAMENTO GEOGRAFICO QUE ORIENTAM
AS CONCEPCOES DE GEOGRAFIA NOS PROFESSORES
DA REDE PUBLICA ESTADUAL DE GOIAS - 2007
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30 24
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Tradicional Critica Humanistica Nao Classificada Nao responderam

Fonte: NEPEG/2007

Além desses aspectos que ainda caracterizam o ensino de Geografia em
nossos dias, Braga (1996) aponta a existéncia de uma representacdo muito
forte no senso comum de que a Geografia é a disciplina que estuda tudo. A
Geografia, como disciplina descritiva de fendmenos isolados na superficie
terrestre, juntamente com a representagao de Ciéncia de Sintese, sao con-
cepcoes que ainda se fazem presentes nos professores.

Vejamos algumas respostas dadas pelos professores sobre a perspectiva
da Geografia como disciplina que estuda tudo:

¢ E a forma de viver porque ela est4 ligada a tudo que acontece no

mundo.

¢ E estudar tudo que vem do espaco e da natureza.

¢ Tudo. E através dela que conhecemos o mundo.

Dos professores que possuem orientacdo tradicional, 16 consideram
que a Geografia trata da descricdo de elementos na superficie da Terra.
Vejamos agora algumas respostas dadas pelos professores sobre a pers-

pectiva da Geografia como disciplina que estuda a superficie terrestre.
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Descrigdo ou estudo da terra com a finalidade de preservacao, dis-
cussao e apresentacdo de dados que venha contribuir para o conhe-
cimento do planeta ou espaco.

Ciéncia que estuda a distribuigdo dos fendmenos fisicos e humanos
na Terra e suas relagdes.

E o estudo da Terra.

Estudar fatos relacionados a vida na Terra.

E a ciéncia que descreve a superficie da terra e estuda seus acidentes
fisicos e as relagdes homem-natureza.

E uma ciéncia, que estuda a superficie da Terra e o espago.

E uma Ciéncia do Universo, o qual estd o sistema solar, o Planeta
Terra e o homem.

E o estudo que descreve e explica os fendmenos terrestres.

Cavalcanti (1998), em uma pesquisa que objetiva identificar as represen-

tagdes sociais de Geografia em professoras da primeira e segunda fase do

ensino fundamental, identificou concepgdes que consideraram a Geografia

uma disciplina que estuda tudo. Tais perspectivas se fazem presentes entre

alguns professores da rede estadual de Goias.

No gréfico seis percebe-se que nessa orientagdo tedrico-metodols-

gica, a Geografia é concebida por se tratar da relagdo homem-meio na

analise espacial. 44 professores expressaram respostas nesta perspec-

tiva.

Grifico 6
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Fonte: NEPEG/2007



Vejamos algumas respostas dadas pelos professores e que expressam

essa perspectiva de Geografia:

E a ciéncia que estuda o meio e suas modificagdes e a interacdo com
0 homem.

E uma ciéncia que estuda o homem e sua relagdo com a natureza, e
com 0s meios sociais.

E uma matéria fundamental para o homem, é sua relagdo com o
meio, e vice-versa.

Estudo das relacdes e interacdes do homem e o ambiente.

E a ciéncia que estuda o espago geografico. Aproxima o homem do meio.

Com relagdo aos professores que concebem a Geografia numa perspec-

tiva tradicional, vejamos alguns exemplos das respostas que evidenciam a

perspectiva dessa disciplina tratar-se da descricao de elementos na super-

ficie terrestre:

E a ciéncia que descreve a superficie da terra e estuda seus acidentes
fisicos e as relagdes homem-natureza.

Ciéncia que estuda a distribuicdo dos fendmenos fisicos e humanos
na Terra e suas relagdes.

Ciéncia que estuda a Terra e sua superficie com seus fenémenos.

E o estudo que descreve e explica os fendmenos terrestres.

Considerando os 28 docentes que participam das orientagdes criticas da

Geografia, o elemento de andlise do espaco que mais aparece nas respostas

é o da relagdo sociedade/natureza, dos quais, 19 professores expressaram

essa perspectiva de andlise do espago. Veja o gréfico a seguir:

Grifico 7

ELEMENTOS DA ESPACIALIDADE DE BASE CRITICA PRESENTES
NA CONCEPCAO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA
DO ESTADO DE GOIAS - 2007

1 [ 1]

Sociedade-Natureza Critica a realidade Produgao do espago Sociedade/Espago/Tempo
espacial

Fonte: NEPEG/2007

125

VZN0S ap 0J1LYY) U0F[IUV A

p (npvysa voyqnd apai vp saiossafoid sop vifvi8oas ap saoddaouod sy

sp108 9



126

v1fp1802) ap ouisua ap svorjvad sv 24qos vsinbsag

v d I1

Transcrevemos, a seguir, algumas respostas dadas pelos professores
nessa perspectiva de Geografia.

* F uma ciéncia que trata do espaco geografico como produto histérico

da sociedade.

* A geografia e uma disciplina fundamental na formacdo do cidadao

dando a ele possibilidade de compreender criticamente sua realidade.

* Entendo que a Geografia ¢ uma ciéncia humana, porque tem como foco

de estudo, a relagdo da sociedade com a natureza e que se ocupa princi-
palmente da parte do espago que interessa a sociedade que vivemos.

Outros elementos da espacialidade se fazem presentes nas concepcdes
dos professores que participam dessa orientacdo tedérico-metodoldgica da
Geografia. Trés consideram que ela seria uma critica empreendida a re-
alidade espacial e dois acham que seria uma compreensao das agdes da
sociedade no espaco/tempo.

Quanto aos professores que tiveram suas respostas classificadas como
orientacdo de base humanistica, decorre do fato dele ter a seguinte definicao:

* Geografia para mim é o nosso dia-a-dia, porque vivenciamos situ-

acoes geogréficas diariamente. Compreender a realidade vivida no
dia-a-dia.

E evidenciada fortemente uma relagao da Geografia com o cotidiano do
sujeito. Nessa perspectiva, o dia-a-dia, o espago vivido e a subjetividade na
percepgdo espacial, podem ser elementos vinculados a Geografia de base
fenomenoldgica.

Pode-s dizer que essa orientacdo na Geografia escolar é incipiente.
Diversos estudiosos da drea apontam que a fenomenologia tem sido uma
tendéncia de manifestacdo recente, também, na Geografia académica.

Associando as respostas dadas pelos professores do que é Geografia as
respostas referentes ao papel da disciplina na escola, algumas contradi¢des
foram percebidas. Dos 94 professores de concepgdo tradicional da Geogra-
fia, 82 foram coerentes ao falar sobre o papel da Geografia na escola, con-
forme demonstra o gréfico oito. Para esses professores a Geografia cumpre
o seguinte papel na escola:

* Fazer com que o aluno conceitue o planeta Terra.

* Conhecer, analisar fatos que explicam os fendmenos da natureza e

do ser vivo.



* Observar objetos, atitudes, comportamento, reunir informagoes so-

bre as paisagens, conhecendo suas caracteristicas.

e informagoes diversas como clima, vegetacdo, o homem e o seu habi-

tat. O meio onde o homem vive

* Conhecer as paisagens, bem como os lugares e atuacdo humana

sobre eles.

e Levar o ser humano a entender e valorizar o seu planeta.

Grifico 8
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Nos dados acima, ocorreram algumas incompatibilidades no que

diz respeito as respostas sobre o que é a Geografia e sobre o seu papel

na escola, conforme demonstra o grafico 8. Dez professores explicitaram

uma perspectiva mais critica ao falar do papel dessa disciplina no &mbito

escolar. Veja alguns exemplos no quadro abaixo:

QUADRO COMPARATIVO ENTRE AS RESPOSTAS DOS PROFESSO-
RES SOBRE O QUE E A GEOGRAFIA E SEU PAPEL NA ESCOLA

O QUE E GEOGRAFIA?

PARA QUE SERVE A GEOGRAFIA?

E a ciéncia que estuda o espaco de vida
dos seres atuais e dos antepassados.

Conhecer o espago geografico é ser capaz
de levar cidaddos a critica.

E a ciéncia que estuda o espago
geografico e as relagdes do homem
com o meio.

Localizar-se no espago e compreender
as agdes, da sociedade na construcdo do
espago geogréfico.
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O estudo do homem com relagdo o
meio ambiente.

Ciéncia que estuda a superficie da
Terra, seus acidentes fisicos (clima,
solo e vegetacdo), e as relacdes entre
natureza e sociedade.

Formar pessoas criticas e formadores de
opinido.

Com a finalidade de contribuir para
a formacdo de cidaddos capazes de
compreenderem o mundo em que
vivem e nele atuar de modo consciente,
contribuindo para a preservacao do meio
ambiente e para que as desigualdades, a
exclusdo, o preconceito ndo sejam marcos
de nossa sociedade.

E o estudo que descreve e explica os
fenomenos terrestres.

Formar cidadaos criticos e conscientes.

Fonte: NEPEG/2007

Por sua vez o gréfico nove evidencia a compatibilidade entre o que é

Geografia e o seu papel na escola entre os professores dessa disciplina que

possuem orientacao critica, além de evidenciar uma perspectiva pedagogi-

co-didatico bastante anunciada como algo coerente com um ensino critico e

que considere os saberes e as experiéncias dos alunos. Vejamos as respostas

dadas por trés professores de Geografia:

* Conhecer as experiéncias dos alunos trazidas no seu dia a

dia.

¢ Conhecer as diversas culturas existentes na escola, no bairro.

* Compreender a realidade vivenciada.

Grifico 9

30

COMPATIBILIDADE ENTRE A CONCEPCAO E O PAPEL DA GEOGRAFIA
PELOS PROFESSORES DA REDE PUBLICA ESTADUAL
COM ORIENTACAO CRITICA - 2007

25

20

1

Compativel

Incompativel/Humanistica

Fonte: NEPEG/2007

Os professores que explicitaram uma concepgdo critica de Geografia

mantiveram coeréncia, em sua maioria, ao explicitar qual é o papel da

geografia na escola. Vejamos alguns exemplos dessa coeréncia:




* Possibilitar ao cidaddo conhecimentos para que possa agir na trans-
formacdo de um mundo melhor.

* A geografia tem a finalidade de formar a opinido e o senso critico dos
alunos dentro de um espacgo, em diferentes escalas.

e Para mim ela tem a responsabilidade de promover, de despertar
conhecimento critico da realidade socioespacial do mundo.

* levar o cidaddo a ter uma visdo critica do mundo, para saber opinar
e tirar conclusdes dos acontecimentos que estdo a sua volta.

e Oferecer subsidios para o desenvolvimento da cidadania, proporcio-
nando assim, uma compreensdo critica do mundo em que vivemos.

* Desperta a reflexdo do homem, quanto as questdes locais e globais,

geopoliticas, sociais, ambientais, que norteiam o século 21.

E perceptivel que além de empreender um papel critico a Geografia,
esses professores explicitem também uma perspectiva critica de educagéo.
Nessas falas, os alunos assumem uma posicao ativa na construcgdo do co-

nhecimento no &mbito escolar.
Consideracoes finais

A pesquisa evidenciou o quanto € significativo as orienta¢des de base
tradicional na Geografia Escolar em Goiés. Entretanto, considera-se sig-
nificativo as orientacdes de base critica na Geografia e, tanto essa, quan-
to a perspectiva humanistica, sdo orientacdes em expansdo no universo
escolar. O fato é que contra as orientacdes de cunho tradicional é que
se tem empreendido grande esfor¢o na formagdo do professor de Geo-
grafia na atualidade. Isso é perceptivel nas pesquisas sobre o ensino de
Geografia realizada nos tltimos tempos e apresentadas nos principais
féruns académicos de ambito nacional, nos quais o ensino de Geografia
tem conseguido espagos significativos. O Enpeg (Encontro Nacional de
Prética de Ensino de Geografia), o Fala Professor (Encontro Nacional de
Ensino da Geografia) os Féruns NEPEG (Férum de formagdo de profes-
sores de Geografia) sdo exemplos de importantes eventos nessa area.
Esses espacos de discussdo, associados a ampliacao de pés-graduagdes

em Geografia nos tltimos tempos, a formagao de sélidos grupos de pes-

129

VZN0S ap 0J1LYY) U0F[IUV A

p [unpvsa vouqnd apai vp saiossafoid sop vifva80a8 ap sa03daouod sy

sp108 9



130

v1fp1802) ap ouisua ap svorjvad sv 24qos vsinbsag

v d I1

quisa, dentre outros aspectos, fez crescer a pesquisa sobre o ensino dessa
disciplina. Esse quadro anima-nos na busca de alternativas objetivando
a efetivagdo de uma Geografia escolar mais compativel com a formacao
de sujeitos mais criticos e auténomos na apreensao e compreensao de
suas espacialidades.

Entretanto, é necessério politicas de formacao e de valoriza¢ao da pro-
fissdo docente, como incentivo a esse professor, investir na sua profissiona-
lizagdo, concomitantemente a sua pratica profissional.

Vale ressaltar ainda que as questdes aqui apresentadas possam ter a
interpretacdo ampliada quando comparadas com outros dados dessa pes-
quisa ou de outras que tomaram a pratica de ensino dos professores de Geo-
grafia como objeto de estudo. Os mesmos, devem ser considerados indicios
para novas pesquisas sobre o ensino dessa disciplina, principalmente para
aquelas que pretendem investigar a prética docente. Sabemos que novas
situagdes podem ser evidenciadas quando investigamos as praticas desses
professores no seu dia-a-dia na escola, principalmente quando tomamos as
aprendizagens que ele realiza no ensino da Geografia. Nesse sentido, essa
pesquisa deve ser considerada o inicio de uma longa trajetéria para os inte-
grantes do Nepeg na compreensdo e contribuicdo com o desenvolvimento

da Geografia Escolar em Goias.
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Concepcao e praticas pedagogicas dos professores
sobre o ensino da Cidade

Beatriz Aparecida Zanatta

O texto apresenta resultados parciais de uma pesquisa sobre professores
de Geografia da Rede Estadual de Ensino de Goiania realizada por trés pes-
quisadores e nove bolsistas de iniciagdo cientifica da Universidade Catdlica
de Goias (UCG). Esta pesquisa é integrada as acdes Ntcleo de Ensino e
Pesquisa em Educacdo Geografica (NEPEG) constituido por pesquisadores
da UCG, UFG, UEG e a uma outra pesquisa sobre saberes de professores
de Geografia no Brasil', que objetiva a comparagdo entre trés cidades brasi-
leiras - Goiania, ljui e Sdo Paulo - conhecer os saberes desses professores a
respeito de sua cidade.

O interesse por essa questdao advém da experiéncia e envolvimento
dos pesquisadores com questdes da metodologia e prética de ensino de
Geografia, que tem evidenciado dificuldades de integragdo entre as teorias
elaboradas no dmbito da Geografia e da Pedagogia e a pratica realizada pe-
los professores dessa matéria de ensino. A pesquisa desenvolvida na Rede
Estadual de Ensino de Goidnia encontra-se na etapa de analise dos dados
colhidos, no periodo de 2005 a 2007, por meio de questionarios aplicados a
50 professores de Geografia lotados em escolas estaduais dessa cidade. A
analise dos dados desse instrumento de pesquisa ja permite delinear um
perfil desses professores e analisar os saberes que possuem sobre o espaco
urbano de Goiadnia. Para compor esse artigo selecionamos as seguintes
questdes: O que é cidade; Que concepcdo de cidade orienta a pratica do
professor de Geografia para o ensino da cidade? Como o professor de Geo-
grafia percebe os principais problemas urbanos de Goidnia; Que materiais
utilizam para preparar as aulas sobre o contetido cidade.

Assim, a pesquisa volta-se para um dos sujeitos da pratica escolar - os

professores de Geografia - buscando compreender os saberes que ele possui

1 A pesquisa que envolve diferentes institui¢cdes de ensino superior - Universidade
Catolica de Goias, Universidade Federal de Goias, Universidade de[juie Universidade
de Sao Paulo; - e professores de Didética e Estdgio dessas institui¢des
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sobre a cidade e a maneira pela qual, esses saberes sdo convertidos em conte-
udos escolares na pratica pedagodgica. Conhecer a concepgao que os profes-
sores de Geografia possuem sobre a cidade, a percepcdo que possuem sobre
questdes urbanas que se expressam no seu cotidiano e como as transformam
em contetdos especificos da educacgdo basica, constitui o ponto de partida
para refletir sobre sua formacao e as condigdes objetivas para realizagdo do
trabalho docente. Tem-se a expectativa de que a realizacao dessa pesquisa
possibilitard maior intercAmbio com esses professores e com as escolas em
que trabalham. Este fato, sem duvida, contribuira para a abertura de cami-
nhos que propiciem a aproximacao entre a Universidade e o Ensino basico.
A organizacao do texto foi feita em duas partes: a primeira, apresenta
consideracOes sobre a realidade do ensino de Geografia e os pressupostos
tedricos que fundamentam a pesquisa. A segunda, traz consideragdes sobre
a concepcao de cidade, metodologia e pratica de ensino utilizadas pelos

professores de Geografia no ensino da cidade.

1 - Pressupostos da pesquisa

A partir das tltimas décadas do século XX, o conjunto de profissionais
ligados ao ensino e, especificamente, ao ensino de Geografia no Brasil tém
procurado elaborar propostas comprometidas com as tarefas sociais que
essa area profissional deve cumprir. No decorrer deste periodo investiu-se
bastante na pesquisa sobre a formacédo do professor, o ensino e a metodo-
logia de ensino de Geografia. A titulo de exemplo, o levantamento sobre a
producao de teses e dissertacdes realizada por Pontuschka 1999, Cavalcanti
1998, Zanatta 2003 e Pinheiro 2005 mostram que boa parte dessa producao
refere-se a formacao do professor de Geografia e as questdes da metodolo-
gia e pratica de ensino de Geografia nos niveis Fundamental e Médio. Em
relacdo a estes trabalhos pode-se destacar a contribuicao de Braga (2000);
Callai (1998, 1999, 2001, 2003); Castellar (1999 2003); Cavalcanti (1998, 1999,
2002, 2003); Pontuska e Oliveira (2002); Zanatta (1996, 2003, 2005, 2006,
2008). Em geral, apresentam diagnésticos e propostas que apontam enca-
minhamentos para a reestruturacao da Geografia escolar.

Como resultante desse conjunto de estudos e propostas, é possivel

verificar importantes mudancgas no trabalho de alguns professores de



Geografia e na aprendizagem de alunos. Porém, essas mudangas sdo
ainda pontuais e ndo tém resultado em alteracdes significativas na pra-
tica de ensino dos professores dessa disciplina. As pesquisas indicam
que o ensino de Geografia ainda continua com fortes tracos do ensino
tradicional. Além da presenca dos tracos mais comuns da Geografia
“tradicional” e da Pedagogia “tradicional”, como a descricdo divorciada
das transformagoes que estdao ocorrendo no atual momento histérico; a
aula expositiva, memorizacdo e a desconsideragdo do mundo do aluno,
as pesquisas mostram um ensino desinteressante, pouco atrativo, em
que os conteidos ndo mobilizam a atividade dos alunos no processo
de apropriagdo dos conceitos geograficos para a compreensao e atuagao
da realidade como cidadaos. Ou seja, um ensino que nao contribui para
formar o raciocinio geogréfico, isto é, que ndo promove a apreensao
dos conceitos basicos como ferramentas para atuar praticamente em
situagdes concretas; que ndo possibilita a compreensao do significado
dos lugares e a pensar sobre o papel que os diferentes lugares tém nas
atividades cotidianas de cada um (Callai, 2002, 2003; Castellar, 2003;
Cavalcanti, 1999, 2002; Zanatta, 2003).

Entretanto, este ndo é um problema circunscrito ao &mbito da Geo-
grafia. Ele tem sido diagnosticado e estudado, sob diversos enfoques,
em diferentes areas, tais como a Didatica, a Psicologia da Educacao,
a Sociologia da Educacdo, dentre outras que buscam compreendé-lo
e propor alternativas teéricas para superar a descontinuidade entre
praticas educativas, o cotidiano e desenvolvimento mental do aluno. A
exemplo disso, é oportuno registrar o pronunciamento feito por Renisck
apud Engestrom (2002, p. 7):

O processo de escolarizagdo parece encorajar a idéia de que o
“jogo da escola” é aprender regras simbdlicas de varios tipos,
de que ndo supde haver muita continuidade entre o que al-
guém sabe fora da escola e o que aprende na escola. Ha provas
crescentes, portanto, de que ndo somente a escolarizagdo nao
contribui de modo direto e 6bvio para o desempenho fora da
escola, mas também de que o conhecimento adquirido fora da
escola nem sempre é usado para dar suporte a aprendizagem

na escola. A escolarizagdo cada vez mais parece isolada do res-
to daquilo que fazemos.
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Para superar essa realidade, autores que tém se destacado na pesqui-
sa sobre a Geografia escolar, alertam o professor sobre a importancia de
considerar a Geografia do aluno como referéncia para a construgdo do
conhecimento geografico em sala de aula; a construgdo de conceitos geo-
gréaficos com base nas representagdes dos alunos; a selegdo dos conceitos
geogréaficos basicos para estruturar os contetidos de ensino; o conceito de
lugar em conexao com o global, como ponto de partida para o estudo da
Geografia cotidiana etc.. Em pesquisa anterior verificou-se que do ponto
de vista educacional, as reflexdes e andlises feitas por Callai (1998,1999);
Cavalcanti (1998, 2002); Kaercher (1997, 1998) Pereira (1995,1999) e Simielli
(1999); fundamentam-se, nas contribui¢des de Jean Piaget, Paulo Freire e
L.S.Vygotsky (Zanatta, 2003).

Dentre estas orientagdes, considero as contribui¢cdes de Vygotsky e
seus seguidores, um caminho fértil para encaminhar o ensino de Geo-
grafia devido as possibilidades didaticas que oferece de se estabelecer
a ponte entre os conceitos cotidianos e os cientificos, assim como as
potencialidades de valorizacdo do conhecimento cotidiano para for-
mar o raciocinio espacial. Para isso, o ensino é concebido como uma
intervencao intencional nos processos intelectuais, sociais e afetivos dos
alunos, uma vez que seu objetivo maior é a construcdo do conhecimento
e desenvolvimento do aluno. Nessa perspectiva, Cavalcanti (2003, p.31)
ao comentar sobre a relacdo entre cotidiano, mediacao pedagdgica e
formacdo de conceitos no desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem argumenta:

[...] encaminhar o ensino sob essa orientacao requer um olhar
atento para a geografia cotidiana dos alunos. E no encontro/
confronto da geografia cotidiana, da dimensao do espaco vi-
vido pelos alunos, com a dimensao da Geografia cientifica, do
espago concebido por essa ciéncia, que se tem a possibilidade
de reelaboragdo e maior compreensdo do vivido. Esse entendi-
mento implica ter como dimensdo do conhecimento geografico
o espaco vivido, ou a geografia vivenciada cotidianamente na
pratica social dos alunos. Sendo assim, o professor deve cap-
tar os significados que os alunos dao aos conceitos cientificos
que sdo trabalhados no ensino. Isso significa a afirmacao e a
negagao, ao mesmo tempo, dos dois niveis de conhecimento (o
cotidiano e o cientifico) na construcdo do conhecimento, tendo,

contudo, como referéncia imediata, durante todo o processo, o
saber cotidiano do aluno.



Ainda segundo Cavalcanti (1999, p.114)

Tais a¢des devem por o aluno, sujeito do processo, em ativida-
de frente ao meio externo, o qual deve ser “inserido” no pro-
cesso como objeto de conhecimento, ou seja, o aluno deve ter
com esse meio (que sdo os contetidos escolares) uma relacao
ativa, uma espécie de incoémodo de desfio que o leve a um de-
sejo de conhecé-lo.

Nessa mesma linha, também sdo valiosas as contribui¢des de Vasili Da-
vidov. (1930-1998). Esse autor, em continuidade aos estudos de Vygotsky
e Leontiev, se interessou pelo estudo da atividade, especificamente da
atividade de aprendizagem apresentando a Teoria do Ensino Desenvol-
vimental. Conforme observa, na atividade de aprendizagem o objetivo é
o dominio do conhecimento tedrico, ou seja, dos simbolos e instrumentos
culturais presentes na vida social. Esse dominio se da pela aprendizagem
de objetos (contetidos) das diversas areas do conhecimento.

Os principios da teoria de Davidov apontam o pressuposto de que a
atividade de aprendizagem constitui o elemento nuclear da escola e que
dele depende o desenvolvimento cognitivo do aluno. Para esse autor, a
questao central da aprendizagem escolar é o desenvolvimento mental dos
alunos por meio do ensino, o que ocorre mediante a cooperagao de profes-
sores e alunos na atividade de ensino. Dessa forma, o objetivo do ensino é
desenvolver as habilidades de pensamento para que os alunos se ponham
num processo de aprenderem por si mesmos. Para isso, é necessario que
a aprendizagem resulte no dominio de ferramentas mentais para pensar
sobre determinado objeto ou contetido de ensino. Este dominio tem carater
de generalizagdo e possibilita ao aprendiz utilizar a generalizacdo como
principio aplicdvel a varios outros casos particulares que constituem o ob-
jeto ou contetdo a ser adquirido. Os conhecimentos sdo, por conseguinte, o
resultado, tanto das agdes mentais, quanto do processo de obtengdo desse
resultado, no qual se expressa o funcionamento das a¢gdes mentais.

Davidov (1988) descreveu os conhecimentos tedricos e os conhecimentos
empiricos. A cada um corresponde, respectivamente, o desenvolvimento
de um tipo de pensamento: pensamento teérico e pensamento empirico.

O pensamento empirico tem cardter externo, imediato; as representa-

¢Oes estdo ligadas diretamente a atividade pratica e os dados sao obtidos
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da atividade sensorial. Para ele o ensino Tradicional somente possibilita a
chegar ao pensamento empirico, descritivo e classificatério. A esse respeito,
Davidov (1988, p. 124-125) ressalta:

(...) é necessério sublinhar que o fundamento e a fonte de todos os
conhecimentos do homem sobre a realidade sdo as sensagdes, as
percepgodes dos dados sensoriais. Porém os resultados da ativida-
de dos 6rgaos dos sentidos do homem sao expressos por este em
forma verbal, a que acumula a experiéncia de outras pessoas.

O pensamento teérico é uma combinacao de abstragdo substancial, ge-
neralizacdo e conceitos tedricos, e constitui o objetivo principal da atividade
de ensino. Envolve reflexdo, analise e plano interior das acdes e deve ser o
foco da atividade de aprendizagem, cujos contetidos referem-se aos simbo-
los e instrumentos culturais presentes na vida social. A assimilacao destes
contetidos deve ocorrer por meio de atividades de resolugao de tarefas de
aprendizagem baseadas em problemas e de agdes como transformacao dos
dados do problema, modelacdo, controle, avaliagdo etc. Nesse processo,
os alunos aprendem a pensar teoricamente acerca de um objeto de estudo
formando, com isso, um conceito teérico apropriado desse objeto para
utilizé-lo em situac¢des concretas. Conforme Davidov (1988, p.125):

O contetido do pensamento tedrico é a existéncia mediatizada,
refletida, essencial. O pensamento tedrico é o processo de idea-
lizacdo de um dos aspectos da atividade objetivo-pratica, a re-
produgdo, nela, das formas universais das coisas. Tal reproducao
tem lugar na atividade laboral das pessoas como peculiar expe-
rimento objetivo-sensorial. Logo este experimento adquire cada

vez mais um carater cognoscitivo, permitindo as pessoas passar,
com o tempo, a realizar os experimentos mentalmente.

Para formar o pensamento teérico, Davidov (1988) propde que, ao iniciar
o ensino de qualquer matéria, os alunos, com a ajuda do professor, anali-
sem o contetido em estudo e identifiquem nele a relagdo geral principal
e compreendam que esta relagdo se manifesta em muitas outras relagdes
particulares encontradas no objeto de estudo. Nesse percurso os alunos,
ao identificarem, através de alguma forma referencial, a relagdo principal,
constréem uma abstragdo substantiva do contetido estudado. Prosseguin-
do, eles detectam a vinculagdo regular dessa relagdo principal com suas

diversas manifestagdes, obtendo assim uma generalizagao substantiva do



conteido. Desse modo, o aluno realiza consistentemente a abstragdo e a
generalizacdo substantivas para deduzir, com a ajuda do professor, outras
abstragdes mais particulares e uni-las ao objeto estudado. Na tentativa de
deduzir e unir outras abstracdes, elas convertem a formacao mental inicial
num conceito que registra o “niacleo” do contetido estudado. Esse ntcleo,
conforme Davidov (1988), serve posteriormente as criangas como um
principio geral pelo qual elas podem se orientar em toda a diversidade do
material curricular que tém que assimilar, em uma forma conceitual, por
meio da ascensdo do abstrato para o concreto.

A proposta de Davidov configura-se como uma metodologia capaz de
superar a aprendizagem de tipo “imediata”, que torna superficialmente os
contetidos cientificos. Esse tipo de aprendizagem superficial ndo contribui
para o desenvolvimento do aluno, ndo tem efeito na dimensao qualitativa
de suas fungdes mentais, mas é o que vem ocorrendo na maioria das prati-
cas de ensino. Conforme Davidov (1999, p.3):

Quando as criangas precisam apropriar-se de um certo conheci-
mento ja formado e é dado a elas como algo ja estabelecido, sua
atividade de aprendizagem nao pode acontecer se elas nao reali-
zam realmente algum “trabalho de aprendizagem”. Muitos livros
didaticos tradicionais e técnicas de aprendizagem admitem esse
tipo de “trabalho” que ndo envolve qualquer componente, em
larga escala, da atividade escolar das criangas. Um trago caracte-
ristico da nova forma pedagégica de pensar que pode contribuir
para superar estas tradi¢cdes negativas consiste na exigéncia de

que a abordagem da atividade tem que estar aplicada a organiza-
¢ao do processo ensino-aprendizagem.

Os principios da teoria de Davidov deixam claro que o pressuposto de
que a atividade de aprendizagem deve ser o elemento nuclear da escola
e que dele depende o desenvolvimento cognitivo do aluno. Em outras
palavras, a questao central da aprendizagem escolar é o desenvolvimento
mental dos alunos por meio do ensino viabilizado pela cooperagdo entre
professor e aluno na atividade de ensino.

Trata-se de uma formulacdo muito promissora que permite efetiva-
mente articular o conhecimento geografico e o conhecimento Pedagégico-
Didatico. Nao se trata tdo-somente de destacar os contetidos formais, nem
tao somente os processos mentais. Antes, sugere-se que uma correta orga-

nizagdo do ensino é aquela que influencia a aquisicao de conceitos cientifi-
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cos e, por esse caminho, promove o desenvolvimento do pensamento. Para
que isso ocorra, é necessario que o acesso aos contetidos sistematizados
da Geografia percorra o processo de investigagdo e os modos de pensar a
ciéncia geografica. Isso envolve estratégias de ensino que ajudem os alunos
a internalizarem formas de pensamento, habilidades de pensamento, que
levam a uma reflexdo sobre a metodologia investigativa da ciéncia geo-
gréfica. Este modo de entender a relagdo contetido-método é expresso por
Davydov (1988, p. 43):
[...] a apropriacdo das formas culturais feita pelo individuo é um
caminho bem-tracado no desenvolvimento de sua consciéncia. Se
esta proposicdo for aceita, a tarefa fundamental ciéncia serd a de
determinar como o contetido do desenvolvimento espiritual do
ser humano se transforma nas formas de desenvolvimento espiri-

tual e como a apropriacdo destas formas pelo individuo se torna
o contetdo do desenvolvimento de sua consciéncia.

Considera-se ser este o caminho a ser utilizado pelo professor de ge-
ografia para mediar as atividades de seus alunos sobre os contetdos de
ensino da cidade. Para tanto, parte-se, do pressuposto de que o professor
deve ter, em sua formacao inicial, um nivel de discussdo tedrica que lhe
permita compreender categorias, conceitos geograficos e as formas como
ocorrem sua apropriagdo, dos contetidos e a aprendizagem do aluno. Caso
contrario, a formagdo inicial j&4 comeca debilitada, pois, se o professor nao
tem clareza sobre a dimensdo tedrico-prética dos seus saberes, ndo con-
cebe os contetidos e a aprendizagem como determinantes no processo de
ensino. Como fazé-lo romper com a prética do pensamento empirico? E
nessa perspectiva que se insere o referencial que norteia o meu olhar sobre
o objeto de estudo, qual seja:

a) Os contetidos de ensino da Geografia devem ser trabalhados na
perspectiva de mudangas: pensamento empirico para o pensa-
mento tedrico, estimulando o professor a passar de um estado
de menor conhecimento para um estado de maior conhecimento.
Nao ha férmulas prontas e acabadas para que isso ocorra. Exis-
tem possibilidades de éxito, saindo do imobilismo e atuando
na perspectiva de utilizar estratégias diversificadas ao abordar

contetidos, exercitando o pensamento, dialogando e ampliando



conhecimentos ja adquiridos e construindo, assim, novas situa-
¢Oes de aprendizagem. 1
b) O conceito de lugar deve ser uma referéncia para o estudo da Ge-
ografia, especialmente, ao se considerar que, num tempo de globa-
lizagdo, é fundamental perceber que é em lugares especificos que
o processo de globalizacdo se concretiza. Nesse processo, o lugar
recebe o impacto das transformacdes provocadas pela globalizacao

em fungdo de suas particularidades e, a0 mesmo tempo, a eficacia
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das agoes globais encontra-se na dependéncia das possibilidades da
materialidade de suas acdes nos lugares. Da mesma forma, o lugar
como manifestacdo da identidade, do coletivo, do subjetivo, pode
desenvolver resisténcias a globalizacdo. Nas palavras de Santos
(1996, p.258) a localidade se opde a globalidade, mas também se con-
funde com ela. O Mundo, todavia, é nosso estranho. Entretanto, pela
sua esséncia, ele pode esconder-se, mas ndo pode fazé-lo pela sua
existéncia, que se da nos lugares: “Cada lugar é, ao mesmo tempo,

objeto de uma razdo global e de uma razao local, convivendo dia-
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leticamente”. Desta forma, o conceito de lugar constitui a estrutura

conceitual do pensamento geografico, um dos requisitos béasicos

para a apreensdo do objeto de estudo da geografia, isto é, o espaco

geografico em seus aspectos relativos e relacionais ao contexto em

que se insere. Como escreve Callai (2002, p.88), “estudar uma nacao

[...], uma unidade da federacao [...], uma cidade, [...] supde conhecer

o lugar, o que existe nele e a sua localizagdo no conjunto do espago”.

Nesse sentido, é importante considerar que a escola e a comunidade

sao lugares em que o aluno vive, sendo que, isso compde o contexto

socio-cultural para a aprendizagem. Ressalta-se que esse contexto

ensina, educa, produz aprendizagens, modifica comportamento,

mantém comportamentos, muda ou mantém habitus, que constitui

reflexo da relagdo entre o local e o global. Enfim atribui um outro
papel as escolas e aos professores de Geografia.

Com base nesse entendimento a cidade é aqui considerada como um

espaco que possui relagdo contraditéria com o capital, que se materializa

nas préticas sociais. Nesse espaco estdo materializadas, por um lado, a

dinamica do capital e, por outro, a dindmica da sociedade, que se expressa
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na pratica cotidiana. Estudar a geografia de uma cidade é compreendé-la
em suas particularidades, inserindo-a no mundo como um todo e estudar
a geografia do mundo é procurar compreender as maneiras pelas quais os
diferentes lugares se articulam.

c) A concepcdo de ensino estd centrada na premissa de que o aluno
construa o seu conhecimento numa constante relacdo de interacao
com a realidade, entendendo que essa interacdo é mediada por
instrumentos simboélicos. Nessa concepcao, os professores sao me-
diadores do processo e supde-se que tais profissionais tenham claros
os conceitos basicos sobre as tematicas consideradas. Esses docentes
realizardo o trabalho de mediacdo pedagoégica com os seus alunos,
de modo que desencadeiem aprendizagens capazes de leva-los a
teorizar sobre o “pensar a cidade como um lugar”. Para tanto, é fun-
damental: trabalhar com conhecimentos significativos, considerar a
construgdo do aluno, seus conhecimentos prévios, seu cotidiano, seu

espago vivido, seu lugar e sua capacidade de abstrair do imedjiato.

2 - Caracterizagio dos professores de Geografia

A anélise de dados apreendidos por meio dos questiondrios aplicados
aos professores de Geografia permite delinear, ainda que de forma breve,
uma caracterizacdo dos professores de Geografia da Rede Estadual de En-
sino de Goidnia, no que se refere ao género, faixa etaria, turno de trabalho,
leituras realizadas, desempenho profissional e Institui¢ao formadora. Cabe
ressaltar, que os dados foram colhidos de forma espontanea e ndo identifica-
da e se referem aos docentes regentes de turmas do ensino fundamental.

No que concerne ao género, os dados evidenciam o predominio do
sexo feminino que se encontra na faixa etaria entre trinta e quarenta e nove
anos. Nesse aspecto, a analise revelou um quadro de docentes de Geografia
maduro e experiente uma vez que dedicam um tempo consideravel de sua
profissao ao ensino de Geografia.

A maior parte dos docentes exerce suas atividades no periodo matutino.
Dos 50 professores pesquisados, apenas 15 nao atuam no periodo matutino
e 35 sdo exclusivamente desse turno. Confrontando estes dados com os

dados relativos as atividades desenvolvidas pelos sujeitos da pesquisa,



constatou-se que um ntimero significativo de professores desenvolve suas
atividades no periodo matutino, exercendo outras atividades alem da do-
céncia. O exercicio das atividades em outros locais evidencia uma situagao
constatada em diversas pesquisas, ou seja, a carreira do magistério, tanto no
ensino publico de Goids, quanto de outros Estados, ndo garante condi¢des
de sobrevivéncia, principalmente no caso da capital do Estado. Dai o fato
de 50% dos professores desenvolverem suas atividades em outros locais.
Acresce a isso o fato de ser intensa a carga horaria desses professores. Nes-
te aspecto, os dados analisados revelam que um significativo ntimero de
professores amplia seu regime de trabalho para além de 40 horas semanais.
Consequentemente, um niimero significativo de professores desenvolvem
suas atividades nos trés turnos de trabalho.

Em relagao ao desempenho qualitativo profissional constatou-se um qua-
dro nao animador, uma vez que mais de 80% desses profissionais de Geografia
ensinam outras disciplinas pelas quais nao possuem habilitacdo para tal. Den-
tre as disciplinas ministradas por estes professores no intuito de complementar
suas cargas horarias destacam-se Histdria e Ensino Religioso.

Dentre as Institui¢des de Ensino Superior responsaveis pela formagao
destes docentes destacam-se a Universidade Federal de Goiés, seguida
pela Universidade Estadual de Goias e Universidade Catoélica de Goias.
Logo, pode-se inferir que nem sempre os cursos mais antigos, ou de
“Tradicao” no Estado de Goids, constituem referéncia para a formacao
profissional.

Sobre as leituras realizadas, os dados demonstraram que o interesse
pelo ensino em geral. Nesse aspecto, a situagdo diagnosticada permi-
te inferir que o professor reconhece sua desatualizacdo em termos da
ciéncia geografica e pedagogico-didatico, ainda que as intensas trans-
formagdes que estdao ocorrendo na sociedade contempordnea tornam a
atualizacdo permanente uma necessidade fundamental para o exercicio
da docéncia. Neste aspecto, descataram como principais motivos que
impossibilitam o investimento em sua qualificacdo, falta de tempo e de
recursos financeiros. Dai a necessidade de uma agdo mais pontual no en-
sino de Geografia no sentido de orientar a leitura destes professores em
relagdo as discussdes tedricas e as propostas para que se possa cumprir

sua tarefa social no &mbito escolar.
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3 - Concepgao de cidade

Para analisar os dados relativos a concepgdo de cidade, utilizou-se
como referéncia as abordagens teérico-metodoldgicas mais significativas
do pensamento geogréfico. A opcao por este procedimento de anélise ob-
jetivou compreender o pensamento tedrico que fundamenta a pratica do
professor de Geografia sobre o ensino da cidade. Nesse sentido, optamos
pelo saber da formacao profissional, adquirido por ocasido da formacao
inicial ou continua (Tardiff, 2002). Parte-se do pressuposto de que a for-
magdo adquirida nos cursos deve instrumentalizar o futuro profissional
de Geografia para o exercicio de uma pratica pedagégica referenciada
teoricamente pelas abordagens criticas do pensamento geografico. Sendo
assim, é relevante apresentar, ainda que de forma breve, as caracteristicas
das trés principais abordagens do pensamento geogréfico, conhecidas
como: Geografia Tradicional, Geografia Critica e Geografia Humanistica
- que fundamentam o trabalho do professor sobre o contetido da cidade.

Segundo Corréa (2003, p.167), na abordagem tradicional, o estudo da
cidade, [...] “quando vinculado a uma visdo positivista, analisa as for-
mas e as fungdes urbanas, consideradas, sobretudo de um ponto de vista
morfoldgico e funcional”. Valoriza, portanto, mais o estudo da morfo-
logia urbana e o sitio das cidades do que as questdes relacionadas a ao
contexto sécio-cultural e a qualidade de vida das sociedades urbanas.
Dai o primado do objeto e da neutralidade reprimindo a possibilidade
de interpretacgao.

Observando o contetido das respostas, percebe-se que é significativo
o nuimero de professores que concebem a cidade de acordo com os pres-
supostos da Geografia Tradicional, ou seja, do ponto de vista da forma,
da morfologia da paisagem, destituida, portanto, de seu significado s6cio-
histérico-cultural, conforme evidenciam as seguintes respostas:

E a zona urbana, onde se localiza o maior fluxo de comércio, dife-
renciando da zona rural;

[...] a estrutura fisica onde as pessoas vivem;

[ ... ].o local onde se desenvolvem as atividades industriais e co-
merciais;

Local com mais de 20 mil habitantes;
E a evolugao da Polis, dos Burgos, é um aglomerado de pessoas.



Superando este entendimento, a abordagem Critica, desenvolvida, so-
bretudo a partir da década de 1970 como reagdo a concepgdo positivista e
neopositivista, o estudo da cidade passa a ser referenciado por uma leitura
do espaco geografico que busca compreender a producdo e a apropriacao
do espaco urbano, intermediada pela condigdo de classe dos individuos.
Essa abordagem representou um grande avanco no questionamento das
cidades como lugar de injusticas sociais. Por meio dela tornou-se evidente
que as formas de segregacdo e os conflitos socioespaciais que dela resultam
sdo expressos no modo de morar, pelo tipo de edificagdo das moradias, na
caracterizacdo dos bairros que se revela por meio da paisagem, enfim, na
maneira como as classes sociais se relacionam e definem sua dominagao-
subordinagdo. Com essa abordagem a cidade passa a ser concebida como
arranjos produzidos pela sociedade para que diferentes grupos sociais
possam praticar a vida em comum, compartilhando nesses arranjos desejos,
necessidades e problemas urbanos. Nesta perspectiva, os dados evidenciam
que apenas pequeno numero de professores concebem a cidade de acordo
com abordagem. Essa percepcdo pode ser apreendida nas seguintes trechos:

Ea expressdo visivel de contradigdes sociais;

A cidade ¢é a paisagem humana ideal para se observar as desi-
gualdades sociais;

A cidade acaba sendo na realidade, a 16gica do capitalismo, do

lucro;
Lugar de conflito de manifestagao das contradi¢oes.

Em relagdo a abordagem Humanista, pode-se dizer que uma atengdo
especial é dada ao significado da cidade para os individuos, aos aspectos
subjetivos, a maneira de viver, de sentir a paisagem, de perceber, as repre-
sentacdes simbdlicas construidas nas relagdes cotidianas dos habitantes, tais
como o significado de morar em uma determinada rua, bairro, as relagdes de
identidade que se estabelecem entre o morador e o seu lugar, as experiéncias
nele vivenciadas. Elementos pertinentes a essa abordagem foram identificados
de forma genérica, em apenas um questiondrio no qual o professor se refere a
cidade como: “Lugar de pertencimento, de experiéncia, de lagos afetivos”.

Importa registrar que em um namero bastante significativo de respos-
tas, ndo foi possivel identificar elementos caracteristicos das abordagens

mencionadas, motivo pelo qual até o momento ndo foram classificados.
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O que foi exposto revela resultados preocupantes, uma vez que um
nimero reduzido de professores concebe a cidade numa abordagem critica
ou se aproximam de uma concepg¢do humanistica. A exemplo disso, dentre
os 50 entrevistados, apenas cinco professores conceberam a cidade na 6tica
da abordagem critica. Neste aspecto a pesquisa confirma que os avangos
tedrico-metodologicos da ciéncia geografia se fazem presentes, ainda que

forma pontual, na pratica do ensino de Geografia.

4 - Principais problemas urbanos em Goiania

Com base no levantamento realizado constatou-se que no entendimento
dos professores, os principais problemas urbanos estdo relacionados ao
transportes, questdes ambientais e habitacdo. Dentre estes problemas, o
transporte se destaca como uma questao prioritaria em Goidnia. Esta cons-
tatacdo permite inferir que para os professores, o deslocamento cotidiano
no espago intra-urbano constitui fator de extrema importancia. A relevancia
desse problema adquire expressividade quando se observa que os dados
relativos aos problemas ambientais se referem a diversas questdes, como
poluicdo das aguas, poluicdo sonora, lixo, impermeabilizagdo dos solos,
ocupacao de édreas de risco, ilhas de calor, entre outros. Sabe-se que o pro-
blema do transporte e do transito sdo comuns a maior parte das metrépoles
e grandes cidades brasileiras. Goidnia, embora seja cidade planejada, ndo
é diferente. Além da questdo dos transportes também foram mencionados
descasos do poder publico em relagdo a violéncia urbana, infra-estrutura,
poluicao e habitagdo, conforme esclarecem os dados a seguir:

Problemas de transito, calgadas ocupadas com mercadorias, po-
lui¢do sonora e visual.

Um dos problemas é a arborizagdo, escoamento das dguas, meio
de transporte precdrio com dnibus em péssimas condicdes, falta
de uma politica para melhorar o sistema de habitagdo.

Transito e falta de infra-estrutura, seguranca.

Violéncia, ineficiente rede de transportes, poluigdo sonora, visual,

drogas.
Transito, transporte coletivo.

Confrontando os resultados desta pesquisa com os resultados obtidos

pela pesquisa realizada por professores do curso de Geografia das trés cida-



des brasileiras - Goidnia, ljui e Sao Paulo - verifica-se que nestas cidades o
transporte urbano também se destacou como um problema grave para quem
depende deste servigo - e que a administragdo puiblica, até recentemente, nao
elegeu como uma de suas metas prioritarias. Uma explicacdo para o descaso,
pode ser atribuida a forte influéncia americana no urbanismo e nas praticas
urbanas ocorridas sobretudo a partir de meados do século XX. Em relacao
a isso, Freitag registra que o desenvolvimento das cidades configurou os
padrdes de uma intensa verticalizagdo das construgdes urbanas, no uso de
veiculos particulares como meio de transporte, na construcao de ttneis e
elevados, na centralidade de servicos urbanos etc. Segundo a autora, esse
modelo de “desenvolvimento urbano destruiu formas de urbanidade, civili-
dade, solidariedade entre os moradores brasileiros...” (2006).

Além dos problemas relacionados ao transporte, uma outra similaridade
entre os conteddos das respostas dos questionarios aplicados aos professores
de Geografia da Rede Estadual e da Municipal de Ensino de Goiédnia diz
respeito aos problemas ambientais e sociais, a violéncia, a infra-estrutura
e a falta de moradia. Em relacdo a estas questdes o que se percebe e um en-
tendimento simplificado dos problemas urbanos. Talvez isso se explique em
fung¢do da influéncia da midia em reproduzir e amplificar visdes distorcidas
sobre estes problemas. Entender a cidade e a causa de seus problemas é uma
tarefa complexa. Entretanto, necessaria para que o professor de Geografia
possa contribuir para formar cidaddos que conhegam a causa dos problemas
da cidade onde vivem e as proposicdes para supera-los Esta é uma forma da

Geografia escolar participar ativamente da construgdo da cidadania.

5 - Procedimentos e materiais utilizados pelos professores

para trabalhar o ensino sobre a cidade - 2007

Em relacdo aos procedimentos adotados pelos professores, para
ministrar suas aulas, cumpre registrar que um namero significativo de
professores, ou seja, 22, deixaram de responder a essa questdo. Talvez
esse fato possa ser explicado pela posicdo apreendida nos questiondrios,
segundo a qual para se ensinar uma ciéncia, basta ter o dominio dos con-
teados dessa ciéncia. Posicao esta vinculada a uma concepgao tradicional

de ensino.
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No que se refere aos materiais utilizados pelos professores para prepara-
rem as aulas sobre o contetido da cidade foram destacados como materiais
mais utilizados pelos professores textos, mapas, figuras e imagens Sendo essa
preferéncia explicitada de forma clara em suas respostas: “Recortes de revistas,
jornais, mapas, livros, etc.”; “Fitas de video, mapas e recortes de jornais”; Livro
didético adotado, transparéncias, mapas, revistas, jornais, videos”.

Entretanto, é preciso ter em mente que, para atender seus propdsitos,
é preciso que o professor tenha conhecimentos que lhe permita escolher o
material mais adequado para trabalhar cada contetido e objeto que preten-
de alcangar. Nao se escolhe um procedimento ou um material de ensino
de forma aleatdria. Utilizadas de forma equivocada, qualquer técnica ou
procedimento pode ser um fracasso, conduzindo a queda da qualidade do
ensino, a desmotivacdo. Ha muito a concepgao critica de ensino, tém apre-
sentado procedimentos adequados para desenvolver trabalho em sala de
aula. No entanto, em decorréncia de uma proposta de formagdo docentes
priorizada pela Universidade brasileira desde sua génese, na pratica esse
propésito ndo tem sido alcancado em fungdo do entendimento, segundo o
qual para ensinar e suficiente o dominio dos contetidos da ciéncia que serve
de base para a construcao do saber escolar.

Em que pesem essas consideragdes, pode-se dizer que os materiais desta-
cados pelos professores sao bastante condizentes com as aulas de Geografia
Urbana, pelo fato de serem ilustrativos e direcionados a uma atividade mais
pratica de visualizacdo, dando aos alunos a possibilidade de criar, recriar
e ampliar sua concepgdo de mundo. A exemplo disso, os recursos audio-
visuais como instrumento auxiliar do ensino, além de possibilitar maior
aprendizagem quando se trabalha temas que exigem observag¢do indireta,
comprovadamente aumenta o interesse e a motivagdo do aluno. Todavia, é
preciso saber de que forma o método é desenvolvido e o uso de cada um dos

materiais destacados pelos professores para trabalhar o contetido da cidade.
Consideracoes Finais
O que foi apresentado anteriormente sobre a concepc¢do de cidade que

fundamenta a pratica dos professores de Geografia sobre o ensino da cida-

de permite inferir algumas conclusdes preliminares.



a) O que foi exposto evidencia que a pratica pedagogica do ensino de
Geografia permanece ancorada em elementos de orientagdo “Tra- L
dicional” desta disciplina. Ou seja, em uma concepcao que aborda
superficialmente o objeto de estudo e, consequentemente nao pos-
sibilita uma aprendizagem capaz de propiciar ao aluno condicdes
necessdrias para que ele perceba as diferentes relacdes da cidade
como um lugar da vida cotidiana inserida na totalidade mundo.

Nesse sentido, o processo de aprendizagem é minimizado a um sim-

vigpUYy vp1o2ivdyy z14jpag

ples ato mecénico, rotineiro. Por conseguinte, o educando vivencia
uma atividade de permanente monotonia que o distancia lugar em
que vive. O conhecimento teérico é ferramenta indispenséavel para a
compreensdo e transformacdo da realidade

b) Um ntmero significativo de professores de Geografia permanece
alheio as atuais orientagdes tedrico-metodolégica, elaboradas no pla-
no académico. Com base na Teoria do ensino desenvolvi mental, o
que se constatou foi o predominio do pensamento empirico tanto em

relacdo a concepgdo de cidade quanto ao ensino sobre a cidade. Dessa
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forma, o ensino de Geografia ndo tem contribuido para a formagao
de concepgdes e préticas da cidade necessérias no exercicio da cida-
dania. O aluno s6 aprende nog¢des e conceitos que contribuem muito
pouco para interpretar o contexto em que vive. Este permanece,
portanto, abstrato e irreal. Daf a necessidade de uma politica sobre
da formacdo continuada desses docentes, tendo em vista mudancas
na melhoria da qualidade do ensino Puablico Estadual de Goiania.

¢) O ensino dos contetidos relativos a cidade pressupde a conversdo
pedagogico-didatica desse saber, de modo a torné-lo ser eficazmente
apreendido pelos sujeitos. Nesse processo, os contetidos cientificos e
culturais relativos a cidade sao transformados em matéria de estudo,
por meio de procedimentos didaticos associados aos processos in-
vestigativos do conhecimento Geografico, para serem aprendidos e
reconstruidos pelos alunos, e convertidos em modos de agdo concre-
tos. Dessa forma, o bom ensino de Geografia é aquele que garante a
qualidade cognitiva e operativa das aprendizagens, e essa qualidade
nao se alcanca sem a transposigdo pedagoégico-didatica dos contet-

dos sobre a cidade.
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d) Para uma melhor compreensdo sobre os saberes e a pratica peda-
gbgica dos sujeitos da pesquisa, necessario se faz o cruzamento
dos dados aqui trabalhados com outros que ainda estdo sendo
analisados. Reiteramos o propoésito de conhecer a pratica do pro-
fessor de Geografia para atuar de modo mais eficaz na formacao
de professores. Neste aspecto, os dados analisados ja sinalizam
para a necessidade de refletirmos sobre o processo e formagao
inicial dos professores de Geografia e, o nivel da construgao
dos conceitos geograficos trabalhados com os alunos em sala de

aula.
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Aspectos atuais da formacao dos
professores de Geografia em Goias

Dominga C. Pedroso Moraes
Vanilton Camilo de Souza

A discussdo sobre a formacéo inicial do docente em todas as dreas do
conhecimento é, sem duivida, preocupante, uma vez que embasa futuros
profissionais que, posteriormente, veiculardo os conhecimentos adquiridos
aos cidaddos. A formacdo continuada desse s profissionais também é mo-
tivo de preocupacao.

Diante dessa problematica, este texto apresenta dados sobre a formacao
dos professores de Geografia do Ensino Bésico do Estado de Goias e discute
a importancia da formacao dos docentes dessa disciplina. Para tanto, cabe
explicitar algumas nogdes sobre o processo de formacdo docente o que,
na atual literatura, encontramos posicoes que definem dois momentos: a
formacao inicial e a continuada.

Para Perrenoud (1993), é na formacdo inicial de professores que se pode
relacionar uma série de aspectos da profissionalizacdo, das competéncias
a serem adquiridas, da produgdo do conhecimento e do desenvolvimento
pessoal. Percebe-se ser um momento de construcao de qualidades docentes,
consideradas as mais significativas ao profissional da educacao.

Uma série de trabalhos tem demonstrado, também, que esse nivel da
formagcdo profissional deve possibilitar um estado de conhecimento capaz de
propor mudancas na educagdo, bem como permitir a identificacdo de mode-
los nem sempre compativeis com um projeto de educagdo que se pretenda.

Segundo Santos (1991), o futuro professor ingressa nos cursos com
certas projecdes do que € a escola, de qual é o papel do docente, de qual
é a funcdo da educagdo, dentre outras, o que deve ser considerado pelos
programas de formagdo. O conjunto de idéias introjetadas pelo futuro
professor sdo representacdes que eles possuem antes de ingressarem em
cursos superiores.

Garrido (1999), Cavalcanti (1998), dentre outros, tém demonstrado o
quanto é forte a interiorizacao, por parte do professor, de concepgdes acriti-

cas sobre aprendizagem, sobre a atividade docente, impregnadas ao longo
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da vida escolar: “Como aluno, e bom aluno, ele interiorizou o modelo de
professor transmissor e vivenciou o papel de aluno receptor de saber,...
o poder da transmissdo verbal,... o controle das atividades do aluno...”
(Garrido e Carvalho, 1999).

A formacgdo do professor é algo continuo e deve ocorrer durante toda a
vida profissional. Essa dimensao é apontada como formacao continuada.
Esse processo pode ocorrer em cursos de Pés-Graduacdo e de Aperfeigoa-
mento, nas praticas ndo escolares e nas préticas escolares, também chama-
das de formacédo em servigo.

Significa dizer que, no exercicio de suas fungdes no dia a dia da escola, o
docente pode aprender e ampliar os conhecimentos de forma que isso pos-
sa redefinir os parametros que norteiam sua pratica. Para Tardif, Lessard
e Layeer (1992), esse é o processo de construcao do saber da experiéncia.
Para os autores, esse saber assume uma importancia vital da pratica na sala
de aula. E por intermédio desse saber que, muitas vezes, o professor valida
sua atividade, constrdi sua profissdo, torna-se reconhecido no meio, dentre
outros.

Therrien (1993) coloca que, com base no saber da experiéncia, o profes-
sor, em sua pratica cotidiana, recorta, traduz e reformula os outros tipos
de saberes. Caldeira (1995), em uma pesquisa sobre a construcao do saber
docente, declara que esses saberes da experiéncia permitem a convalidagdo
dos outros tipos. Segundo a autora, a articulagdo que se tenta fazer entre
teoria e pratica, na construcao do conhecimento, é alcangada por esses pro-
fessores no sentido inverso, isto é, pratico-teérico.

Os saberes da experiéncia, além de possibilitarem articulacdes, possibi-
litam, primeiramente, a prética do professor na sala de aula.

Vivemos num mundo que requer dos docentes um processo de for-
magao permanente, pois o acesso as informagdes nao é mais s6 na escola,
uma vez que estas estdo disponiveis de varias formas e em diferentes
lugares. Assim sendo, esta realidade demanda que os alunos aprendam
mais e melhor. Ou seja, que tenham capacidade de participacao, reflexdao
e autoconhecimento para viver, apreender e transformar a realidade. Para
isso acontecer, segundo Cavalcanti (2006, p.27) “é necessario que os pro-
fessores dominem conhecimentos teéricos metodolégicos da Geografia

escolar, assim como do ensino em geral para atuarem com consciéncia e



autonomia”. Isso pode ser tarefa, indubitavelmente, dos cursos de forma-
¢do de professores, sobretudo, da Didatica e, neste caso, da Didatica de
Geografia.

Vale lembrar que ensinar Geografia no mundo moderno requer que os
docentes tenham capacidade de articular teoria e pratica, de considerar os
conhecimentos, a cultura dos alunos com o escopo para propor atividades
significativas, possibilitadoras da aprendizagem e do desenvolvimento do
pensamento critico.

Diante disso, é imprescindivel ao perfil do docente, na atualidade,
conforme é apresentado por Rosa, (2006): autonomia intelectual e profis-
sional; compreensdo critica da sociedade, do papel de ser educador, dos
processos historicos de formagado e desenvolvimento humanos; capacidade
de trabalhar coletivamente e de forma interdisciplinar; e compreensao de
que a pesquisa permeia a formacao docente e, o ensino com pesquisa, deve
ser uma pratica na escola.

Desse modo, a formacdo continuada dos docentes é fundamental, uma
vez que reflete diretamente no ensino. Isto é, na medida em que os pro-
fessores sdo continuamente formados, garante-se profissionais de melhor
qualidade para atuar nos diversos niveis de ensino. Sendo assim, conside-
ra-se que o processo continuo de formacao docente deve ser consistente,
conforme aponta Cavalcanti:

[...] essa formacao é a que propicia ao professor seguranca para
tratar de temas disciplinares, para analisar a sociedade contem-
poranea, suas contradigdes, suas transformagoes; para compre-
ender o processo histérico de construcao do conhecimento, seus

avangos, seus limites; e sensibilidade para compreender o mundo
do aluno, sua subjetividade, suas linguagens (2002, p. 112).

Como se observa, o professor tem tarefas a cumprir na educagao e na
formacdo dos seus alunos. Tais tarefas ndo se resumem, entretanto, ao ensi-
no especifico de uma disciplina, e sim, a uma formacdo ampla e complexa.
Isso significa que o professor deve ser competente na teoria e na pratica
porque, somente assim, serd capaz de pensar a sua atividade com critica
e autonomia, implicando o nivel de acao-reflexdo do processo educativo e
a necessidade da sua formagdo permanente para que ele atue nao s6 com

maturidade intelectual, mas também social e pedagodgica.
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Portanto, além da formacdo inicial (graduagdo), os cursos de pos-
graduacao, os cursos de atualizagdo e outros cursos que ddo continuidade
a formacdo do professor, devem se pautar na indissociabilidade de ensino
e pesquisa. Dessa maneira, a formacao ndo se resume ao dominio dos con-
teados da disciplina Geografia, mas a uma visao que possibilite perceber e
se reconhecer como educador-pesquisador em um processo (educacional)
que envolva pessoas e que é, em sua esséncia, social.

Tendo em vista a formagédo dos professores de Geografia do Ensino Ba-
sico do Estado de Goids, a presente andlise baseia-se também nas respostas
de questiondrios aplicados a 150 professores de Geografia de 82 escolas em
25 municipios do Estado de Goias.

Observa-se que a maioria dos docentes sdo graduados. Destes, 55 ja
cursaram pods-graduagdo em nivel de especializacdo e quatro possuem
pos-graduacao stricto senso. Porém, nem todos, que ministram aulas de

Geografia, tém habilitagdo especifica, conforme os dados do quadro 1:

QUADRO 1 - HABILITACAO DOS DOCENTES

Habilitacao S:Zﬁlﬁi:
Licenciatura em Geografia 118
Licenciatura e Bacharelado em Geografia 10
Outras graduacoes 10
Nao responderam 12

Fonte: questiondrios respondidos pelos docentes pesquisados

A maioria dos docentes pesquisados cursou a graduacdo em universida-

des publicas do Estado de Goids, conforme mostram os dados do quadro 2:

QUADRO 2 - INSTITUICAO FORMADORA DOS DOCENTES

Quantidade

Instituic¢do de docentes
Universidade Federal de Goiés (UFG) 26
Universidade Catolica de Goias (UCG) 13
Universidade Estadual de Goids (UEG) 96
Universidade Evangélica 03
Outras respostas 12

Fonte: questiondrios respondidos pelos docentes pesquisados



A participacao de professores da rede estadual, nos tltimos trés anos,
em atividades ligadas ao ensino de Geografia, de acordo com os dados
coletados, revela que a maioria participa de atividades docentes, ou seja,

pressupde-se que discutem sobre o ensino da disciplina que ministram.

QUADRO 3 - ATIVIDADES LIGADAS AO ENSINO DE GEOGRAFIA

Quantidade de
Atividade docentes

Cursos da Secretaria Estadual de Educacao 10
Cursos da UEG 09
Mini-cursos e palestras 02
Cursos de extensao 11
Seminérios e congressos 50
Grupos de estudos na escola 01
Outros 35
Nao responderam 18
Nao participam 14

Fonte: questiondrios respondidos pelos docentes pesquisados

Um aspecto importante a ser discutido é a construcdo de um perfil de
professor pesquisador. Nesse sentido, é necessario que, desde a graduacao,
as universidades invistam na formacao de profissionais criticos, investiga-
dores, conscientes ndo sé da realidade sécio-espacial, bem como dos fatos
que a constituem.

Vale lembrar que estudiosos do ensino de Geografia como Pontuschka;
Paganelli e Cacete (2007), Cavalcanti (2002), Callai (1999) e Spésito (1999),
apontam para a urgente e a necessaria formagdo do professor pesquisador.
Ou seja, do professor de Geografia que adote o processo investigativo no
cotidiano de suas aulas e que seja capaz de mudar de atitude perante o
conhecimento, sendo, pois, capaz de refletir, criticar, criar e recriar o conhe-
cimento e as metodologias de ensino.

Observa-se que as atividades de pesquisa que os docentes partici-
param, nos ultimos trés anos, resume-se em atividades e/ou projetos
referentes ao ensino que ministram. Nota-se, além disso, que a maioria
respondeu que ndo desenvolve nenhuma atividade de pesquisa. Veja-

mos o quadro 4:
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QUADRO 4 - ATIVIDADES DE PESQUISA DOS DOCENTES

Quantidade

Atividade de docentes
Projetos escolares interdisciplinares 10
Pesquisa na Internet e jornais 06
Pesquisa de mestrado 05
Trabalhos de campo 14
Pesquisa sobre meio ambiente 07
Outros 07
Nao desenvolve pesquisa 90
Nao responderam 11

Fonte: questiondrios respondidos pelos docentes pesquisados

Apesar de ser uma parcela pequena dos professores que anunciam a re-
alizacdo de pesquisa, sabemos que esse aspecto é muito desejado na prética
atual. No entanto, sabemos também da dificuldade para se efetivar a idéia
da nogao de professor pesquisador. Para a efetivagdo de uma concepgcao de
pesquisa que possibilite a adogdo de praticas escolares capazes de cumprir
esse papel, pergunta-se: qual é o modelo capaz de formar um profissional
critico e, a0 mesmo, tempo ser realizdvel no dmbito escolar? Que relacdo
os pesquisadores, na esfera de agdo da universidade, estabelecem entre
pesquisa e ensino? Quais sdo, efetivamente, as condigdes para a realizacao
da pesquisa no universo escolar? Essas sao algumas questdes centrais dis-
cutidas por André (2001), Beillerot (2001), Ludke (2001) e Miranda (2001).

Ludke (2001) aponta que nem sempre as condi¢des para a realizacdao
da pesquisa no ambito escolar garantem a sua efetivagdo. Para a autora,
é necessdrio que o professor esteja imbuido de uma cultura sobre o sig-
nificado disso na pratica e na construgdo do conhecimento. Como André
(2001) e Beillerot (2001), a autora aponta para a dicotomia de concepgdes de
pesquisa académica e pesquisa escolar.

Apesar de ser forte a representagdo da concepgdo académica de pesqui-
sa no ambito escolar, vérios autores apontam para a necessidade de uma
didatizagdo da idéia de pesquisa para as praticas escolares. Alguns autores
apontam que a pesquisa deve ser o principio da acdo docente. Para esses
autores, se a escola quer ser diferente dos diversos espagos educativos exis-
tentes na sociedade, ela deve adotar procedimentos que sejam pautados

pela acdo critica, reflexiva, autonoma e emancipadora.



Para André (2001), a busca de alternativas sobre a importancia da pes-
quisa na formagdo e na pratica docente decorre da superagdo de dicotomias
do tipo: pesquisa académica x pesquisa dos professores; saberes académicos
x saberes praticos. Para a autora, essa nao é a realidade imperativa nem no
ambito académico e nem no ambito escolar. Ou seja, existem experiéncias e
praticas que revelam a superagao dessas dicotomias. Um exemplo disso é a
denominada pesquisa colaborativa, mencionada anteriormente.

Ainda sobre tais dicotomias, Miranda (2001) aponta para os riscos
que a adogdo acritica da nogdo de professor reflexivo/pesquisador pode
exercer nesse confronto. Para a autora, a perspectiva acritica presente em
diversos discursos reformistas na atualidade pode acirrar ainda mais essas
dicotomias. Para a autora, uma posigao critica frente a questao do professor
pesquisador decorrerd da adogao de um modelo de formacao que prestigie
as teorias. Em suas palavras: “Sem teoria ndo hd emancipagdo. Sem duvida,
é o caminho mais dificil, mas ndo ha outro” (p. 142).

A pesquisa questionou os professores sobre a participacdo em atividades
ligadas a Geografia e a Educacdo, nos tltimos 3 anos, a maioria dos docen-
tes respondeu que participa de atividades que discutem temas geograficos
e educacionais, sdo atividades variadas, a maioria delas de curta duracao,
como mini-cursos, palestras, encontros e congressos. Uma pequena parcela
de professores participa de projetos interdisciplinares e grupos de estudos

como se verifica nos quadros 5 e 6:

QUADRO 5 - ATIVIDADES LIGADAS A GEOGRAFIA

Quantidade de
Atividade docentes

Cursos da Secretaria Estadual de Educacao 1
Projetos interdisciplinares 07
Encontros e Congressos 44
Palestras e reunides 08
Cursos de pds-graduacgao 05
Projetos de Educacao Ambiental 07
Outros 19
Nao responderam 23
Nao participam de nada 26

Fonte: questiondrios respondidos pelos docentes pesquisados
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QUADRO 6 - ATIVIDADES LIGADAS A EDUCACAO

Quantidade de

Atividades docentes
Cursos e oficinas 33
Reorientacdo curricular 06
Congressos, sex'niné}ri.os, conferéncias, 42

simposios

Projetos interdisciplinares 04
Palestras e reunides 05
Cursos da Secretaria Estadual de Educagao 08
Grupos de estudos 05
Outros 24
Nao responderam 23

Fonte: questiondrios respondidos pelos docentes pesquisados

Salienta-se que a producdo académica dos docentes pesquisados é
minima. Aqueles que produziram, tiveram suas pesquisas vinculadas a
trabalhos de final de cursos de graduagdo ou especializagdo, tais como mo-
nografias, artigos e resenhas. Nenhum docente publicou algum trabalho

produzido. Observe os dados do quadro 7:

QUADRO 7 - PRODUCAO ACADEMICA DOS DOCENTES

Quantidade

Modalidades de Produgao de docentes
Artigos 9
Monografias e resenhas 29
Relatério monogréfico 39
Nao produziram 15
Nao responderam 58

Fonte: questiondrios respondidos pelos docentes pesquisados

Quanto a leitura sobre o ensino de Geografia, a maioria dos docentes
respondeu que léem jornais e revistas, em livros, nos PCNs, e, alguns léem
materiais diversos (tudo que encontram). Foram citadas revistas relacio-
nadas ao ensino, tais como Discutindo a Geografia, Nova Escola e outras com

tematicas diversificadas: Veja, Galileu, Superinteressante.



QUADRO 8 - LEITURAS QUE OS DOCENTES REALIZAM

Fontes de Leitura Quantidade de
docentes

Artigos em jornais e revistas 78
PCNs 09
Tudo que encontra 07
Livros e textos 10
Nao léem 38
Nao responderam 04
Outros textos 04

Fonte: questiondrios respondidos pelos docentes pesquisados

Em que medida os dados apresentados possibilitam uma formacao con-
sistente desses professores, capazes de superarem uma visao ingénua por
uma visao critica? Essas atitudes sugerem a dificuldade de inseri-los como
profissionais critico-reflexivos. Apesar desses dados ndo serem suficientes
para inferir que esses professores desenvolvam a capacidade reflexiva
sobre a sua propria prética. Dai a davida de que essas atividades e o nivel
de leitura expresso por esses profissionais serem capazes de efetivar tais
aspectos.

Todavia, segundo Pimenta (2002) e Libaneo (2002), é preciso que os
professores superem os limites de sua propria atividade, pois muitas delas
podem ser inadequadas. Nesse ponto é que se destaca o papel da teoria,
nao como direcdo da pratica, mas como apoio a reflexdo sobre a pratica.

Como se verifica, os dados mostram que o conjunto de atividades de
pesquisa e de producao académica realizado pelos professores de Geografia
ainda é um desafio a formacao continuada desses profissionais, visto que,
a maioria deles respondeu que nao desenvolve nenhum tipo de pesquisa.
Ou seja, a pesquisa e a producao académica ndo constituem atividades ine-
rentes ao ensino de Geografia para os docentes. Outro desafio na formagéao
continuada é o habito da leitura sobre o ensino de Geografia. A grande
maioria dos professores ndo realiza leituras que estabelecam intima relagdo
dos contetidos ensinados com a ciéncia de origem.

Considera-se que, diante dos resultados, é necessério o estabelecimento
de uma politica de formagcdo inicial e continuada dos docentes de Geografia.

Por isso, acredita-se que, na graduacao, os alunos devem ser preparados para
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atuar no ensino basico e saber que a Geografia, na escola, assim como na uni-
versidade, tem papel pedagégico e politico devendo, entao, conhecer bem as
diferentes concepgcdes e a funcao pedagégica desse campo disciplinar.

Diante do exposto, considera-se necessario uma politica de formacao
continuada que possibilite aos docentes cursarem poés-graduagao voltada
para a sua area de atuagdo. Acreditamos que esses cursos além de valorizar
o docente tanto no exercicio de suas fun¢des como na carreira das Secreta-
rias Estaduais e Municipais de Educagdo, ddo embasamentos e propiciam
o amadurecimento para a sua atuacdo profissional. Nesse processo, as
politicas atuais devem ampliar o ingresso em programas de mestrado e
doutorado. Isso porque, os cursos stricto senso consolidam as condigdes
tedrico-metodoldgicas para o desenvolvimento da pesquisa, da produgao
intelectual e da pratica pedagogica.

Nao é possivel conceber a formacdo de professores de Geografia sem
que se tenha o conhecimento do que ocorre no interior de cada curso. Neste
sentido, as referéncias tedricas e culturais dos formadores, as atividades
curriculares e extracurriculares, as orientagdes mais recorrentes nos cursos,
dentre outros aspectos, sdao fundamentais para conhecer o processo de
aprendizado dos professores de Geografia. Algumas indagagdes sobre esta
questdo se fazem necessarias: os curriculos em agao, nos cursos de formagao
de professores, pressupdem a existéncia concepcdes e de representacoes
diversas sobre a escola, o professor, o aluno e a atividade docente? Existe
no quadro docente dos cursos de formagdo de professores condicdes de tra-
balho para lidar com situagdes dessa natureza? Que aspectos da profissio-
nalizagdo se fazem presentes nos projetos de formagdo desses professores?

O Ntcleo de Ensino e Pesquisa em Educacao Geografica (Nepeg) tem a
preocupacao de dar respostas as indagagdes supracitadas, por isso, dentre
0s seus objetivos estd o de realizar pesquisas sobre a formacao de profes-
sores. O Nucleo, corroborando com Pontuschaka, Paganelli e Cacete (2007,
p- 94), entende que: o futuro docente, além de ter conhecimentos sobre
seu trabalho, deve saber também como mobilizar esses conhecimentos,
transformando-os em agdo; os cursos devem ser coerentes com a formacao
oferecida e a préatica esperada do futuro profissional e os cursos devem
inserir a pesquisa como elemento essencial na formagdo docente. Neste

sentido, para Cavalcanti (2006, p. 48):



[...] a tarefa de acompanhar, analisar e avaliar as propostas de for-
macao de professores de Geografia em andamento nos diferentes
cursos de nivel superior é coletiva, é de responsabilidade de to-
dos os envolvidos no processo, e dessa tarefa depende a melhoria
das propostas e o avango nas reflexdes da Didética da Geografia.

O Nepeg assumiu essa tarefa e vem realizando, além de pesquisas sobre
a formagdo e a pratica docente de professores de Geografia, estudos e ana-
lises dos Projetos Politicos Pedagogicos de diversas IES do Estado de Goias
que oferecem cursos de Licenciatura em Geografia.

Ressalta-se que é importante que os dados da pesquisa, aqui apresen-
tados, sejam cruzados com dados disponiveis de outras pesquisas sobre
formacdo de professores, assim serd possivel compreender a realidade dos
docentes de Geografia de forma mais ampliada e reconhecer a necessidade

de desencadear a¢des para a sua melhoria.
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A Geografia no Ensino no Médio
uma leitura sob a 6tica dos alunos

Ademir Divino Vaz

A Geografia amplia os nossos horizontes em relagdo ao mundo
e desencadeia uma nova forma de pensar ( L.M.S. 16 anos - 2°
ano - 01/09/2006).

O texto em questao apresenta os resultados de uma Pesquisa sobre o
Ensino de Geografia realizada no periodo de 2006/2007 pela Universidade
Estadual de Goias - UnU de Pires do Rio. Foi prioridade perceber como os
alunos do Ensino Médio das Escolas Publicas de Ipameri, Orizona e Pires
do Rio avaliam o Ensino de Geografia.

Este trabalho teve como objetivo geral, conhecer a dindmica do Ensino
de Geografia ministrado pelas Escolas Pablicas de Ensino Médio das cida-
des supracitadas, compreendendo seus desafios e/ ou oportunidades. Para
tanto, essa Pesquisa, além de buscar a reflexdo sobre o valor atribuido ao
Ensino de Geografia pelos alunos do Ensino Médio, também identifica as
propostas pedagoégicas e experiéncias dos professores, consideradas positi-
vas e negativas pelos discentes. Espera-se que esse trabalho possa contribuir
para uma andlise sobre o Ensino de Geografia no Ensino Médio por parte dos
alunos, professores e grupos gestores das Escolas envolvidas na Pesquisa e
a partir dessa andlise é objetivo, também, discutir propostas sobre o Ensino
de Geografia para o Ensino Médio por meio das concepgdes dos alunos.

O ponto de partida para a realizacao deste trabalho foi o embasamento
tedrico. A principio, realizou-se um levantamento bibliografico, seguido de
leituras e reflexdes sobre o Ensino de Geografia e o Ensino Médio. Em se-
guida, foram organizados os procedimentos metodoldgicos -levantamento
das Escolas nas respectivas cidades. Posteriormente, o trabalho consistiu
na aplicagdo de um questiondrio a alunos do 1° 2° e 3° ano das Escolas
Publicas. A meta seguinte foi a tabulagdo dos dados, andlises e produgédo
de textos.

No periodo de agosto a outubro de 2006, aplicou-se o questiondrio junto
a quinhentos (500) alunos. Ele identifica o perfil da Escola e do aluno; o
papel, a importancia e os aspectos positivos e negativos da Geografia no

Ensino Médio sob a o6tica dos discentes; os temas mais trabalhados nas
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aulas de Geografia, as atividades mais freqiientes, além das sugestdes
apontadas no que diz respeito as atividades realizadas e temas trabalhados
pelos professores. A metodologia na aplicagdo dos questionarios obedeceu
ao critério de ouvir alunos de diferentes escolas e turmas. Dos 500 ques-
tiondrios, 38% foram aplicados junto aos alunos do 1° ano; 32% foram res-
pondidos por alunos do 2° ano; os 30% restantes foram respondidos pelos
alunos do 3° ano. Houve a preocupacao em aplica-los em todos os turnos. A
sistematizagdo, todavia, ndo foi feita por ano e nem por turma para nao ter
uma visdo fragmentada sobre o objetivo do trabalho. Os resultados foram
sistematizados e estdo apresentados em texto e representados em graficos.
Assim, a representacao cartogréfica constitui-se num recurso metodolégico
utilizado para a apresentacdo da Pesquisa.

O texto, para tanto, apresenta-se em duas partes. Na primeira, a dis-
cussdo é voltada para as competéncias e habilidades do Ensino Médio e
do Ensino de Geografia nessa fase da educagdo formal. Na segunda parte,
inicialmente, um breve olhar sobre o espago da Pesquisa; posteriormente
é apresentado o resultado da Pesquisa destacando o Perfil dos Alunos do
Ensino Médio e suas expectativas.

Nas consideragdes finais, discorre-se sobre a importancia do olhar dos alu-
nos, enquanto avaliadores das aulas de Geografia, para que todos os agentes
envolvidos no processo de formacdo do Ensino Médio possam refletir sobre

suas agoes tedricas e praticas procurando novas oportunidades de ensino.

1 - O Ensino Médio e o Ensino da Geografia

Sabe-se que o Ensino Médio representa uma importante fase da educa-
¢do formal. O que torna essa etapa especial é sua condigdo de interface entre
o aluno adolescente e o aluno jovem cidadao, cheio de projetos, comecando
a viver as prerrogativas e as conseqiiéncias da vida adulta.

Assim, o Ensino Médio passa a ser o tempo de experiéncias que serdao
a base para as futuras escolhas e decisdes, 0 momento de lancar projetos
pessoais, de construir e consolidar o conhecimento. Isso s6 faz aumentar
a relevancia dessa fase em cumprir com clareza esse desafio, procurando
conjugar harmonicamente informacao e desenvolvimento de habilidades e

competéncias, reflexao tedrica e produgdo, preparacao para o exercicio da



cidadania e para a universidade, educagdo para o mundo do trabalho, mas,
principalmente, para a realizacdo pessoal e a atuagdo social solidaria, em
todas as suas multiplas faces.

Entdo, cabe a escola, no Ensino Médio, ndo s6 formar cidadaos, mas
também informar, dotar os jovens de maltiplos recursos e de enso de res-
ponsabilidade social para ampliar suas possibilidades de transformagao do
espaco social, com espirito de autocritica.

Como etapa final da Educagdo Bésica, o jovem deve, mais do que
dominar contetidos, aprender a se relacionar com o conhecimento de for-
ma ativa, construtiva e criadora. Para isso, o curriculo do Ensino Médio
ancora-se nos seguintes principios pedagoégicos: identidade, diversidade e
autonomia, interdisciplinaridade e contextualizagao.

De acordo com as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (MEC-
Secretaria de Educagdo Basica, 2006) os atuais marcos legais para a oferta,
consubstanciados na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional (n°.
9394/96), representam um divisor na construcao da identidade da terceira
etapa da educacdo bésica brasileira. Assim, dois aspectos merecem desta-
que: o primeiro, diz respeito as sua finalidades atribuidas: o aprimoramento
do educando como ser humano, sua formacao ética, desenvolvimento de
sua autonomia intelectual e de seu pensamento critico, sua preparagdo para
o mundo do trabalho e o desenvolvimento de competéncias para continuar
seu aprendizado. (Art. 35).

O segundo aspecto, conforme o documento citado, propde a organiza-
¢do curricular com os seguintes componentes: base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada que atenda a especificidades regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e do préprio aluno (Art. 26); planeja-
mento e desenvolvimento orgénico do curriculo, superando a organizagao
por disciplinas estanques; integracao e articulagdo dos conhecimentos em
processo permanente de interdisciplinaridade e contextualizagdo; proposta
pedagodgica elaborada e executada pelos estabelecimentos, respeitadas as
normas comuns e as de seu sistema de ensino; participacao dos docentes na
elaboracdo da proposta pedagogica.

E a Geografia no Ensino Médio? Segundo as Orientagdes Curriculares

para o Ensino Médio (MEC-Secretaria de Educagdo Basica, 2006) a Geogra-
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fia deve preparar o discente para localizar, compreender e atuar no mundo
complexo, problematizar a realidade, formular proposicoes, reconhecer as
dindmicas existentes no espaco geografico, pensar e atuar criticamente em
sua realidade tendo em vista a sua transformacdo. A partir dessas premis-
sas, o professor devera proporcionar praticas e reflexdes que levem o aluno
a compreensao da realidade.

Entdo, para que os objetivos sejam alcancados, o ensino da Geografia
deve fundamentar-se em suas categorias e conceitos para compreender os
fendomenos que se desenvolvem por meio da relagdo sociedade e natureza.
Portanto, o objetivo da Geografia no Ensino Médio é

[...] compreender a dindmica social e espacial, que produz, repro-
duz e transforma o espago geografico nas diversas escalas (local,
regional, nacional e mundial). As relacdes temporais devem ser
consideradas tendo em vista a historicidade do espago, ndo como

enumeracao ou descri¢do de fatos que se esgotam em si mesmos,
mas como processo de construgdo social (MEC-SEB, 2006:45).

Assim, um dos objetivos da Geografia no Ensino Médio é a organizacdo
de contetidos que permitam ao aluno realizar aprendizagens significativas.
Essa é uma concepc¢ao contida em teorias de aprendizagem que enfatizam
a necessidade de considerar os conhecimentos prévios do aluno e o meio
geografico no qual ele estd inserido. Ainda, é necessario desenvolver com-
peténcias e habilidades, para que, tanto professores, quanto alunos possam
comparar, analisar, relacionar os conceitos e/ou fatos como um processo
necessario para a construgdo do conhecimento.

Segundo Castrogiovanni (2007 p. 43), o sujeito aluno tem consigo uma
grande quantidade de experiéncias e de conhecimentos que podem estar sis-
tematizados ou ndo. Para o autor, o professor deve aproveitar, problematizar
e textualizar essas vivéncias para que ocorra a inser¢ao da vida na escola.

As competéncias e habilidades, relacionadas as atividades da Geografia,
comegam com 0s conceitos basicos para o entendimento do espago geografi-
co como objeto da Geografia, chegando as linguagens e as dimensdes do es-
paco mundial, permitindo ao professor e ao aluno articular a capacidade de
compreender e utilizar os contetidos propostos. Para Cavalcanti (2006:73),
0 ensino nessa drea, além de formar um cidadao pensante e critico, deve

ajudar alunos a desenvolver modos de pensar geografico:



Trata-se de ajudar alunos a desenvolver modos de pensar geogra-
fico: internalizar métodos e procedimentos de captar a realidade,
ter consciéncia da espacialidade das coisas. Esse modo de pensar
geografico é importante para a realizacdo de praticas sociais va-
riadas, ja que elas sdo sempre praticas socioespaciais.

Acredita-se necessario que o ensino de Geografia no Ensino Médio
defina sua identidade mediante um projeto que desenvolva possibilidades
formativas que contemplem as miltiplas necessidades socioculturais e

econdmicas dos sujeitos que o constituem e os reconhece como cidadéaos.
2 - Os Sujeitos no Ensino Médio: os alunos avaliam o Ensino de Geografia

Caracterizado este nivel de ensino e sua identidade, convém buscar
respostas as seguintes perguntas: Quem é esse estudante e como ele vé a
dindmica das aulas de geografia no Ensino Médio? Quais elementos dessa
visao dos alunos podem ser véalidos para refletir e avaliar o ensino de Geo-
grafia nesta etapa da educagdo basica?

Essas perguntas sdo subsidiadas pela compreensao de que os alunos do
Ensino Médio ndo sao sujeitos sem identidade, sem perfil ou sem histéria.
Sdo estudantes, predominantemente, jovens e, em menor ntiimero, adultos
de classe popular, filhos de trabalhadores assalariados.

Assim, construir uma identidade para as aulas de geografia no Ensino
Médio pressupode levar em consideragdao a complexidade desses sujeitos e con-
tribuir para a formacao critica. Serd necessario, entdo, considerar dimensoes
formadoras, tais como: a complexidade histdrica/social e a singularidade.

Com essa concep¢do ampla de ensino, a abordagem dos contetidos
poderé levar a desconstrugdo das narrativas das identidades hegemonicas,
enfocando a construgao histérica do conhecimento cientifico; explicitando
0s interesses sociais e politicos aos quais vincula-se e/ou pode ser vincula-
do; estimulando sempre a reflexdo geografica. Paganelli (2002) reforca que,
para selecionar e organizar contetidos, é necessario indagar:

Os conteados geograficos referem-se a qué? Aos saberes? Aos
saberes e as préticas? Em principio, sdo os contetidos que se es-
tabeleceram e se estabelecem, como o contido em um campo de

uma ciéncia que € a ciéncia geografica e o seu ensino, num deter-
minado contexto (2002:149).
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Esses pressupostos nos remetem a uma outra pergunta: O que os alunos
gostam de estudar nas aulas de Geografia?. Chegar a esta questdo, depois
da trajetdria percorrida neste texto, nos revela as relagdes existentes entre os
saberes a serem selecionados para a composicado do curriculo, a concepgao
de sujeito de ensino médio, a estrutura proposta para a aplicacao desse cur-
riculo e, como tudo isso determina aos alunos gostarem ou nao de alguns
contetdos de Geografia. Procurando respostas para essas preocupagoes,

foi desenvolvida a presente pesquisa.

2.1 - Breve olhar sobre o espaco da Pesquisa

As Cidades cuja pesquisa foi desenvolvida estao localizadas no sudeste
do Estado de Goias, na denominada regiao da Estrada de Ferro e apresen-
tam caracteristicas sdcio-econdmicas diversificadas. A breve apresentacao
a seguir é fruto de informagdes das Prefeituras e Camaras Municipais de
Ipameri, Orizona e Pires do Rio, da Secretaria do Planejamento e Desenvol-
vimento do Estado de Goids - SEPLAN e da Superintendéncia de Pesquisa
e Informacdes do Estado de Goias - SEPIN.

O municipio de Ipameri possui uma populacdo aproximadamente de
26.000 habitantes. A proximidade de importantes centros consumidores, espe-
cificamente o Triangulo Mineiro, a Regido Metropolitana de Goiania e Entorno
do Distrito Federal, reduz os custos de escoamento da produgdo e incrementa
as oportunidades de negécios. Atualmente, destaca-se em Ipameri o setor do
agroneg6cio e o municipio é considerado o novo pélo algodoeiro de Goias.
Em 1998, a drea plantada de algodao era de 920 hectares, sendo que em 2002
chegou a 1.700 hectares, em 2003 alcancou 4.024 hectares, e a previsao para
0s préoximos anos é que ultrapasse 14.000 hectares.

Segundo o Ranking dos Municipios de Goids - 2005 (SEPLAN), Ipa-
meri saltou do 27° lugar em 2003 para 12° lugar em 2005 no ranking da
competitividade goiana e hoje o municipio pode ser classificado como de
alto desempenho e gerador de novo ciclo de desenvolvimento municipal.
Contribuiram decisivamente para este desempenho os investimentos apor-
tados pelo Programa Produzir no municipio em 2003, cerca de R$ 297,1
milhdes. Estes investimentos influenciaram fortemente os fatores de dina-

mismo econdmico, principalmente na arrecadacao de ICMS, que saltou de



R$ 4,2 milhdes em 2002 para R$ 13 milhdes em 2004, incremento de 307 %.
Em funcdo dos investimentos nos dltimos anos, a estrutura econémica do
municipio vem apresentando modificagoes, refletidas no PIB que passou
de R$ 105,6 milhdes em 2000 para R$ 180 em 2002 e no PIB Per Capita que
era R$ 4.643,00 em 2000 e em 2002 foi de R$ 7.775,00, acima do PIB Per
Capita de Goias e do Brasil. Esta performance econdémica é resultado da
combinagdo de diversos fatores dindmicos, impulsionados pela parceria
desenvolvimentista entre o Governo de Goiés, a Prefeitura Municipal, a
iniciativa privada e a sociedade ipamerina.

Quanto ao municipio de Orizona, distancia-se 138 Km de Goiania, 200 de
Brasilia e 260 de Uberlandia (Triangulo Mineiro) e vem se destacando, prin-
cipalmente, pela producédo, de alta qualidade, de cachaga de cana-de-agtcar.
Orizona tem uma populacao em torno de 13 mil habitantes, a maioria encon-
tra-se na zona rural, 51,2 %, marcando firmemente a tendéncia agropastoril
do municipio, sendo a base de sua economia. As principais atividades eco-
nomicas do municipio sdo a exploragdo da agricultura, com destaque para o
cultivo de milho, soja e arroz, e da pecudria, voltada para a criagdo de gado
leiteiro, além do setor industrial, com laticinios que consomem a producao
de leite da regido, estimada em um milhdo e cem mil litros por dia.

Orizona é o terceiro municipio goiano em producao leiteira e o primei-
ro em produtividade. De um total de dois mil produtores de leite, cerca
de 90% sao de pequeno porte. A producao de leite chega a 130 mil litros
por dia.

O municipio de Pires do Rio, com uma populagdo em torno de 27
mil habitantes, apresenta como principal atividade econémica a agro-
pecudria. A avicultura é um setor de destaque na economia da Cidade.
De acordo com dados da prefeitura, ha na regiao mais de 6 milhdes de
aves, 1,3 milhdo no préprio municipio. A atividade é incrementada por
um grande frigorifico, que abate 120 mil aves por dia, gerando mais de
1000 empregos diretos.

O setor comercial é ativo, suprindo as necessidades da populagao
local e de municipios vizinhos como Palmelo, Santa Cruz de Goiés,
Orizona, Cristianopolis e Urutai. Os setores mais dindmicos sdo os de
supermercados, confecgdes, oficinas de automodveis e de fabricagao e

venda de moéveis.
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As Institui¢des de Ensino cujos alunos foram foco da pesquisa sdo:
Colégio Estadual Rodrigo Rodrigues da Cunha (Pires do Rio), Colégio
Estadual Francisco Accioli (Pires do Rio), Colégio Estadual Martins
Borges (Pires do Rio), e Colégio Estadual Prof. Ivan Ferreira (Pires do
Rio). Participaram também da Pesquisa os Colégios de Ipameri: Colégio
Estadual Normal Professor César Augusto Ceva; Colégio Comercial
de Ipameri e Colégio Estadual Professor Eduardo Mancini. Ainda, os
Colégios de Orizona: Colégio Estadual Senador José da Costa Pereira;
Escola Estadual Maria Benedita Velozo e Colégio Estadual Professor

Jodo Gongalves Ribeiro.

2.2 - O Petfil dos Entrevistados e as expectativas sobre o

Ensino Médio

Em relacao ao Perfil dos entrevistados, a pesquisa indicou que a maioria
é formada por alunos predominantemente jovens (Grafico 01) e do sexo
feminino (Grafico 02). Além disso, 57% dos alunos trabalham em horério
oposto ao de aulas (Gréfico 03). Esse ultimo dado confirma o perfil do
aluno do Ensino Médio da escola publica, como trabalhador, o que requer
maior significagdo dos contetidos apresentados em sala para sua rapida
assimilacdo e constru¢ao do conhecimento, em todas as disciplinas, em

especial a Geografia.

Grifico 01

IDENTIFICACAO DOS ENTREVISTADOS - IDADE

12%

19%

@15 anos
m 16 anos
18% 017 anos
18 anos
m19 anos

@20 anos

15% 19% mAcima de 21 anos

Fonte: Pesquisa realizada de agosto a outubro de 2006.
Org.: VAZ, A. D. julho/2007.



Grifico 02

IDENTIFICACAO DOS ENTREVISTADOS - SEXO

35%

@ Masculino

m Feminino

65%

Fonte: Pesquisa realizada de agosto a outubro de 2006.
Org.: VAZ, A. D. julho/2007.

Grifico 03
IDENTIFICACAO DOS ENTREVISTADOS - TRABALHO

@Sim
mNao

Fonte: Pesquisa realizada de agosto a outubro de 2006.
Org.: VAZ, A. D. julho/2007.

No que se refere as expectativas dos alunos sobre o Ensino Médio, ou o
que o motiva a cursa-lo, verificou-se o predominio de respostas tais como:
para prestar vestibular e para conseguir um trabalho melhor.

Essa resposta ja provoca a reflexdo sobre o significado que o Ensino Mé-
dio tem assumido para os alunos, uma vez que o mesmo tende a ser visto,
em uma visdo linear, como apenas uma etapa que prepara para os exames
seletivos das Universidades ou que confere o grau de escolaridade minimo
exigido pela Lei n® 9394 /96, dai ser entendido para o mercado de trabalho.

Assim, estudar no ensino médio esta associado a Universidade e ao
trabalho. Os estudantes sonham com um futuro melhor do que o presente
de seus pais e expressam interesse pelas atividades que lhes proporcionam

prazer e oferecam desafios.
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Ao serem indagados se o Ensino Médio prepara para o vestibular, a
maioria dos alunos entrevistados demonstrou que essa etapa do ensino de
fato contribui para a preparacdo ao processo seletivo das universidades.
Entretanto alguns destes apontaram algumas ressalvas. Entre essas se
destacam as seguintes respostas: o ensino médio é fraco ... depende do aluno;
0 ensino € repassado superficialmente; porque na escola publica os professores dio

apenas uma geral na matéria.
2.3 - O Ensino de Geografia no Ensino Médio

Quanto ao Ensino de Geografia no Ensino Médio mais de 90% dos alunos
entrevistados responderam que a Geografia é importante nessa tltima fase
da Educagdo Bésica (Gréfico 04) e 83% acreditam que a Geografia auxilia em
atividades fora da escola (Grafico 05). As respostas mais freqiientes foram: a
Geografia auxilia no cotidiano, no dia a dia, no trabalho; as aulas de Geografia ajudam

as pessoas saber relacionar com o meio ambiente. Vide os seguintes exemplos:

E através da Geografia que passamos a conhecer e entender o espa-
¢o geografico; podemos aprender como lidar com o nosso préprio
espaco e preserva-lo (E.F.N - 18 anos - 2° ano - 01/09/2006).
Nas aulas de Geografia é quando aprendemos a cuidar do meio em que
vivemos (L.M.C. - 19 anos - 3° ano - 29/08/2006).

Porque através da Geografia posso entender melhor os aspectos politicos
e sociais (15 anos - 1° ano - 22/08/2006).

Quando estou assistindo a um jornal e passa coisas que aprendi (R.A.S
-17 anos - 3° ano - 22/08/2006).

Porque quase tudo que vocé conversa se trata de Geografia. (P.C.V.S -
19 anos - 2° ano - 10/08/2006).

A Geografia nos di o entendimento necessdrio sobre questoes do nosso
cotidiano e auxilia em como preservar o meio ambiente (H.L.S - 15 anos
-1°ano - 01/09/2006).

Gridfico 04
IDENTIFICACAO DOS ENTREVISTADOS - TRABALHO

43% mSim

mNao

Fonte: Pesquisa realizada de agosto a outubro de 2006.



Org.: VAZ, A. D. julho/2007.
Grifico 05

A GEOGRAFIA AUXILIA EM ATIVIDADES FORA DA ESCOLA?

17%

OSim

mNao

83%

Fonte: Pesquisa realizada de agosto a outubro de 2006.
Org.: VAZ, A. D. julho/2007.

Assim, quando indagamos se a Geografia os enriquece culturalmente,
a maioria dos entrevistados afirma que essa ciéncia contribui para esse en-
riquecimento, principalmente para entender as questdes s6cio-econémicas
do Brasil e do Mundo:
Sim, pois conheco um pouco do mundo sem sair do meu lugar (15 anos
- 1° ano - 22/08,/2006).
Porque além de termos o conhecimento do meio e espago que vivemos,

temos conhecimento para poder melhorar nossa cidade (E. A. de S. - 18
anos - 2° ano - 01/09/2006).

Alguns entrevistados, (10%) responderam que a Geografia ndo enrique-
ce culturalmente, o que é destacado no depoimento abaixo:

Nao, pois as coisas que eu aprendo nessas aulas de Geografia de um jeito
ou de outro eu iria saber. (P.F.V - 2° ano - 10/08/2006).

Quando os alunos acham que ndo aprenderam nada, ou que nao sabem
como utilizar o que aprenderan, ocorre o que Castrogiovanni (2007 p, 45)
chama de exclusdo interna da escola. Para o autor, o aparecimento dessa
exclusdo ocorre devido aos temas enfadonhos e a compartimentacdo do
saber advindo da ruptura da cultura escolar sobreposta no curriculo.

E interessante observar que ao serem questionados sobre o seu aprego
pela disciplina, 83% responderam que gostam da matéria (Grafico 06) e
destacaram alguns pontos positivos: nas aulas de Geografia estuda e interpreta

mapas; é gostoso estudar Geografia, pois ela estuda atualidades; nas aulas de Ge-

173

ZUA OUlQl( AUdPY

SOUNY SOp VIO V QOS VANGII] VUN OLPIUL OU OUISUD OU DLfBI80D) \/



174

v1fp1802) ap ouisua ap svorjvad sv 24qos vsinbsag

v d I1

ografia posso fazer perquntas e saber algumas curiosidades; as aulas de Geografia

sdo boas quando estudamos o meio ambiente:

Grifico 06

A Geografia nos ajuda a formar opinides sobre os fatos que acon-
tecem em todo o mundo. (A.C.A - 18 anos - 3° ano - 22/08/2006).
A Geografia amplia os nossos horizontes em relagio ao mundo e de-
sencadeia uma nova forma de pensar. ( LM.S. - 16 anos - 2° ano -
01/09/2006).

Porque tudo que é estudado é vilido para o nosso dia-a-dia. (N.A.L - 16
anos - 2° ano - 10/08/2006).

VOCE GOSTA DA DISCIPLINA GEOGRAFIA MINISTRADA NO

ENSINO MEDIO?

17%

@ Sim
mNao

83%

Fonte: Pesquisa realizada de agosto a outubro de 2006.
Org.: VAZ, A. D. julho/2007.

Os alunos que responderam que nao gostam das aulas de Geografia

indicaram alguns fatores negativos, tanto metodoldgicos, quanto es-

truturais e de contetidos: nas aulas de Geografia muitas questoes nio sao

discutidas; ocorrem poucas aulas criativas; o desinteresse dos professores é

muito grande; é preciso decorar os contetidos de Geografia; as aulas de Geogra-

fia valorizam sé a teoria e ndo a prdtica; os professores nio buscam contetidos

sem ser nos livros diddticos:

As aulas terem e seguirem uma forma, na qual ndo hd diversidade no
modo de transmitir o ensino para os alunos, diversidade como: videos e
aulas de campo (M.A. - 17 anos - 1° ano - 22/08/2006).

Tem que decorar muita coisa (D.CS. - 15 anos - 1° ano -
01/09/2006).

As aulas se restringem apenas em textos e nas palavras do professor
(A.AS. -3°ano - 10/08/2006).

As aulas ficam s6 na teoria, s6 no livro. Se houvesse melhores con-
dicoes poderiamos fazer algumas aulas priticas (18 anos - 3° ano -
10/09/2006).



Esse desinteresse pelas aulas de Geografia é justificado segundo
Castrogiovanni (2007 p. 42), porque ainda no inicio do século XXI ha
pessoas que acreditam que a Geografia é um elemento de uma cultura
que necessita da memorizagao para reter nomes, acidentes geogréficos,
paises, regides, dentre outros. Assim, ela torna-se uma disciplina desin-
teressante.

No que se refere a visdo dos alunos, quanto a metodologia aplicada
observa-se, por meio dos graficos 07 e 08 que, embora haja depoimentos
de que as aulas privilegiam a teoria, aula expositiva e exercicios, os
alunos ao pontuarem as atividades que contribuem para a compreensao
da referida disciplina, reforcam as praticas usuais. Isso nos permite su-
por que boa parte compartilha uma compreensao sobre ensino calcada
no modelo jé tradicional, sendo pequeno o nimero de sugestdes mais
dindmicas.

Grifico 07
ATIVIDADES MAIS FREQUENTES NAS AULAS DE GEOGRAFIA

70 162
60 - 53

50 -
42

40 1 36

30

Fonte: Pesquisa realizada de agosto a outubro de 2006.
Org.: VAZ, A. D. julho/2007.
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Grifico 08
ATIVIDADES QUE MAIS AUXILIAM NA COMPREENSAO DA GEOGRAFIA
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Fonte: Pesquisa realizada de agosto a outubro de 2006.
Org.: VAZ, A. D. julho/2007.

Ressalta-se a sugestdo concernente ao trabalho de campo como capaz
de auxiliar em suas compreensdes. Esse dado provoca a reflexdao sobre a
possibilidade de incluir essa metodologia nas praticas desenvolvidas pela
disciplina, representando um dos possiveis caminhos para a maior valori-
zagdo da Geografia na 6tica dos alunos.

Segundo os entrevistados os temas mais trabalhados nas aulas sao:
Politica, Economia, Temas de Geografia Fisica e Meio Ambiente. Ainda, temas do
cotidiano, atualidades, Geografia de Goids, Cidadania, Economia e Meio Ambiente
sao aqueles temas que eles se interessam e gostariam de estudar nas aulas
de Geografia no Ensino Médio.

Observa-se um grande interesse dos alunos pelos temas da atualidade,
o que evidencia a preocupacdo e o proposito dos alunos em discutir nas
aulas de Geografia.

Para Castrogiovanni (2007 p, 45) o desinteresse dos alunos deve ser
combatido com temas da atualidade. Segundo o autor, eles sdo envol-
ventes e tendem a despertar interesse e essa é uma meta da Escola e

professores.



Para isso, um comeco razodavel seria apresentar aos alunos saberes
geograficos de um ponto de vista questionador, contextualizados, numa
perspectiva local-mundial. Perseguindo esse propdsito, as aulas de geogra-
fia devem promover diversos momentos de formacao e estudo, desencade-
ando acOes para que a cultura seja incorporada plenamente pelos alunos
e pelos educadores, tendo em vista a melhoria das condicdes de ensino e

aprendizagem.
Consideracoes Finais

Pesquisar e analisar a visdo dos alunos do Ensino Médio sobre o ensino
de Geografia possibilitou um didlogo preliminar que permitiu localizar
esses alunos enquanto sujeitos que possuem identidade, perfil e histéria,
cuja vivéncia merece ser abarcada no processo de planejamento e execugdo
do ensino em sala de aula.

Assim, acredita-se que as aulas de Geografia no Ensino Médio devem
ser planejadas em consonancia com as caracteristicas sociais, culturais e
cognitivas dos adolescentes. A escola e o professor sdo os responsdveis
pela organizagdo de situagdes que permitam aos alunos estabelecer uma
relacdo proveitosa e agradavel com o conhecimento geogréfico. Essas aulas
devem consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento dos estudos, bem como, a
preparacao basica para o trabalho e a cidadania.

Portanto, é importante e necessario o professor refletir sobre a Geografia
enquanto prética escolar e nada melhor do que analisar a interpretagdo dos
alunos para a re/construcao de uma identidade para as aulas de Geografia
no Ensino Médio. Percebe-se que o olhar deles, enquanto avaliadores das
aulas de Geografia, é um ensejo para que todos os agentes envolvidos no
processo de formagdo do Ensino Médio possam refletir sobre suas agdes

tedricas e praticas procurando novas oportunidades de ensino.
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