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RESUMO

Este estudo aborda a gqguestdo do ensino de Geografia
em escolas publicas do ensino fundamental (52 3 82 séries). Tem o-
rigem nas preocupag¢des e interrogagdes surgidas na docéncia da dis
ciplina Didética e Prdtica de Ensino de Geografia para a fo:magﬁo
de licenciandos nessa &rea. Visando um aprofundamento tedrico-pré-
tico sobre as questdoes qgue envolvem o trabalho docente procurou-se
nesta investigagdo apreender, na realidade escolar, formas e condi
gdes sob as quais o ensino se desenvolve, pode ou deve se desenvol
ver, tendo em vista delinear possibilidades e limites de sua rea-
lizagdo, numa perspectiva cfitica, articulada a interesses sociais

progressistas.

A investigagdo consistiu num estudo de caso, atra-
vés da observagdo direta do trabalho docente de cinco professoras
de Geografia .de escolas piblicas de Goidnia, e de entrevistas com

28 mesmas professoras.

O estudo compde-se de 5 capitulos. O primeiro trata
da problemdtica da pesguisa, incluindo a revis3o bibliogrdfica. ©
segundo aborda o desenvolvimento da ciéncia geogrdfica e de sua
constituigdo como saber escolar. O terceiro explicita a concepgdo
tedrica sobre o ensino critico da Geografia, O guarto descreve e
analisa, em separado, o trabalho docente das cinco professoras, O
quinto dedica-se & interpreta¢do dos dados, buscando explicitar os
condicionantes reais e, ao mesmo tempo, os indicios reveladores
das possibilidades de realizag¢8o do ensino critico de Geografia em

escolas publicas.

As conclusOes apontam para a confirmagdo da existén
cia de pesados limites, jé& identificados em outros estudos, para a

realizagdo de um trabalho docente competente, criativo e critico ,
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originados das condigdes concretas extra e intra~escolares do sis
tema de ensino publico brasileiro. Por outro lado, foram verifica-
das reais possibilidades de superagdo desses limites na diregdo da
melhoria da gualidade do ensino para a populagdo majoritdria  que
frequenta a escola piblica, partindo das condigdes presentes, seja
através da luta politica e pedagdgica para remover agueles limites
seja, especificamente, através de interven¢oes na formagado sdcio-

politica e profissional dos professores.
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INTRODUGAO

O presente estudo trata de questoes relativas ao en-
sino de Geografia em escolas publicas na 22 fase do ensino funda-
mental, especificamente as formas e condigoes sob as duals ele se
desenvolve, pode ou deve se desenvolver. Seu objetivo € o de defi-
nir possibilidades e limites de realizac¢do desse cnsino, numa pers-

pectiva critica, articulada a interesses sociais progressistas.

A preocupagdo com essa temdtica surgiu no desenvol-
ver de minha atividade profissional como professora responsdvel
por parte da formagdo pedagdgica de licenciandos em Geografia. Na
orientagdo tedrica e prdtica dos futuros professores, para o exer-
cicio da profissdo de magistério, entendia que minha tarefa era,
de um lado, alertd-los sobre os limites desse exercicio competente-
mente compromissado, e de outro, convence-les de que essas limites
ndo eram intransponiveis e gue sua superac¢do dependia, em  parte ,
do exercicio profissional consciente, competente e compromissado .
Contudo, para cumprir a tarefa a que me propunha, necessitava de
uma fundamentagdo tedrico-cientifica mais consistente, tendo e

vista uma pratica mais segura e mais eficaz.

Com esse intuito ingressei no Cursgo de Mestrado em
Educagdo Escolar Brasileira. As leituras e os estudos realizados
foram me fornecendo dados e bases tedricas de explicaciaoc do guadro
de crise presente no ensino em geral, e no de Geografia em particu-
lar. Tive, assim, acesso 3 produgdo tedrica nessas dreas de estu-

do, dedicando-me a apreender ai propostas concretas e vidveis para
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o enfrentamento daquele quadro de crise. As propostas eram de natu
reza diversa, com enfoques nos diferentes aspectos da realidade e-
ducacional. Em comum, tinham o sentido de estarem embaéadas numa
andlise critica da educagdo e do ensino, buscando entender seus
condicionantes sociais e suas possibilidades reais de intervengao
na realidade social. A investigagdo académica dque gerou as diferen
tes propostas permitiu o avango da produgdo no sentido de sua ope-
racionalizagdo, visando uma intervengdo efetiva na realidade educa
tiva, mormente a escolar. Ao lado desse avango teorico, denun-
ciava-se que o ensino de Geografia, na prética{ ndo sofria grandes
transforma¢oes. Ha, atualmente, um efetivo descompasso entre os
fundamentos tedrico-metodoldgicos Que norteiam grande parte da pro
dugdo cientifica nos meios académicos e os que embasam a  prdtica

educativa no ensino fundamental.

A consciéncia desse descompasso e a busca de possi-
bilidades de efetivagdo das teorias criticas da educagdo e da geo-
grafia na prdtica educativa, levaram-me a concentrar nessa proble-
mdtica minha pesquisa. Entendi que seria relevante investigar, pe-
la observagdo mais direta do trabalho docente no ensino fundamen-
tal, as possibilidades e os limites de penetracdo de tais propos-
tas na prdtica dos professores. Firmei a expectativa de que, obser
vando o trabalho dos professores em situagdes concretas de sala de
aula, poderia apreender n@ sud prdtica reiterativa indicios de pos
siveis formas pedagdgico-diddticas de tornd-la mais reflexiva e

criadora.

vdrias concepgoes de educagdo e de ensino, numa
perspectiva critica, norteiam propostas de intervengdo na realida-
de educativa, vinculadas a interesses majoritdrios da sociedade. O
tema e a problemdtica deste trabalho inserem-se no guadro de refe-

réncia tedrico de uma dessas propostas. Ou seja, ao propor-me bus-
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car no trabalho dos professores de ensino fundamental subsidios
para compreender o "fmso" entre teoria e prdtica, orientei-me por
uma determinada teoria critica de educag¢do e ensino, que possibi-
litasse a apreensdo critica da prdtica escolar e as condigdes e
modos de sua realizagdo efetiva. E, mais ainda, foil preciso enten
der o significado da geografia, na escola, dentro dessa perspecti
va, Tal teoria, conforme meu entendimento, é a pedagogia critico-
social (também denominada histdrico-critica) pois é ela que procu
'ra analisar os determinantes sociais da educagdo associando essa
andlise a uma teoria pedagdgica e diddtica que seja orientadora g

fetiva da prética cotidiana dos professores.

O ensino de Geografia, como o ensino em geral, nao
tem sido satisfatdrio no cumprimento de tarefas sociais reQueri-
das por um projeto social progressista. Apesar do avangeo da refle
xdo tedrica no sentido de explicitar essas tarefas, o due se veri
fica é um guadro de crise, de decadéncia, que acaba por atender a
propdsitos conservadores. Reverter esse quadro ndo & tarefa fd-
cil., A apreensdo tedrica desse quadro real, isto €, apreendé-lo
como conjunto de complexas determinacgdes, leva & convicgdo de que
alterd-lo plenamente sé € possivel com a transformagdo estrutural
da sociedade. Porém, nossa posigdo, enguanto tedricos da educagdo
e do ensino, e enquanto professores, ndo pode ser @ de imobilisma
Se & verdade que a estrutura bdsica da sociedade é determinante
na configuragdo do processo educativo que nela se desenvelve, tam
bém é verdade gue essa determinagSo ndo é completa e definitiva .
Do jogo contraditdrio entre a estrutura material da sociedade e a
consciéncia gue dela se tem, surge a possibilidade de transformd-
la, pela ac3o dos cidadSos. E para que essa agdo seja consciente,
produtiva e engajada num projeto de transformagdo social, é pre-
ciso investir na formagdc humana, pelo processo educativo  desse

cidadao.
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Ciente de que o educativo ndo se reduz ao escolar,

acredito, no entanto, dque o investimento que nds, professores, de-
vemos fazer, prioritariamente, € no sentido de promover um ensino
escolar qQue contribua para a formagdo da cidadania necessdria a e-
fetivac8o de um projeto social transformador. Essa é a tarefa so-
cial bdsica do professor: realizar um ensino escolar da forma mais
articulada possivel a determinados objetivos socio-politicos e pe-

dagogicos, mesmo dentro de limites objetivos impostos pelas condi-~

goes reais de sua efetivagao.

O entendimento da relacgdo entre educéggo e socieda-
de é bdsico para a teoria pedagdgica numa perépectiva critico-so=~
cial. Essa pedagogia parte da Compreensﬁo de gue o processo educa-
tivo tem a fungdo politica e social de formar cidaddos capazes de
atuar conscientemente no desenvolvimento social; entende que o pro
cesso educativo desenvolve-se no seio de relacgdes sociais, portan-
to, ligado a interesses de classe. A Pedagogia, teoria da e para a
educagdo. tem, assim, o papel de investigar as finalidades sociais,
politicas e pedagdgicas para a agdo docente que correspondam a in-
teresses da classe que tem o papel histdrico na transformagdo  da

sociedade - a classe trabalhadora -, e as formas organizativas e

metodoldgicas para viabilizd-la.

Ao ter como principio a concepgdo de gque a educagdo

escolar deve contribuir para a formagdo de cidaddos conscientes

ativos, participativos, a pedagogia critico-social privilegia na.

andlise do ensino guestdes de conteudos e métodos das maté-
rias de ensino, dando grande destaque aos objetivos. Isso pordue
os objetivos da educagdo é que orientar@o o trabalho de selecionar
e organizar conteddos e a escolha de métodos e formas diddticas do
ensino. Nessa perspectiva, a fungdo bdsica do ensino é a de contri
buir para a formagdo do cidaddo, promovendo seu desenvolvimento in

telectual, através da transmiss8o/assimilagdo da heranga cultural
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acumulada, base para formmagdo de capacidades cognoscitivas e ope
rativas e de convicgdes norteadoras de agdes prdticas. Com isso,
a escola pode contribuir na formag8o intelectual dos cidaddos o-
ferecendo, precipuamente, oportunidades para due apropriem-se de
conhecimentos cientificos e de modos de agir, desenvolvam sua ca-
pacidade cognoscitiva e formem convicgdes. Essas oportunidades
sdo providas no desenvolvimento das atividades de ensino das di-

ferentes matérias.

Sendo assim, a Geografia constitui-se como maté-
rié de ensino, na medida em gque os conhecimentos que lhe sdo pro
prios possuem um potencial educativo. O conhecimento das bases
da ciéncia geogrdfia e a capacidade de raciocinio geogrdfico
3830 necessdrios ao desenvolvimento intelectual, desde que formam
o conjunto da educagdo geral. Mas & necessdrio precisar e expli-
citar a contribuigdo real da Geografia na formagdo do cidaddo. A
transformmagdo da sociedade, para gue se organize segundo interes
ses da populagdo majoritdria, exige uma agdo coletiva de  cida-
d8os conscientes, criticos, criativos. Para tanto,ré preciso que
desenvolvam capacidades de pensar autonomamente, cientificamen
te. Esse pensamento consiste na capacidade gue o sujeito tem de
refletir a respeito da realidade em que estd inserido, de modo a
orientar sua agdo pratica, consciente e criativa. A reflex3o le-
va a apreender a realidade para além do imediato, do aparente, a
descobrir os diversos aspectos dessa realidade, as relagoes e de
terminagdes da realidade como um todo significativo. A investiga
cd8o da realidade permite constatar que acontecimentos, fatos, fe
nomenos, naturals e socilais, tém como uma de suas determinagoes
a espacialidade. Toda prdtica social acontece num espago, ao
mesmo tempo dque hd um espago dque a condiciona, ela mes-—

ma, pela agdo transformadora dos homens o produz . ou
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o reproduz. Portanto, participar ativamente da prdtica social -
cidadania necessdria numa visSo progressista de sociedade - € ser
capaz de, entre outras coisas, apreende-la enguanto praticasdcio=
espacial. Eis a fungdo especifica da geografia escolar: desenvol
ver um raciocinio geogrdfico cientifico, consistente, pelo gual
os individuos possam fazer uma "leitura" espacial da realidade em

gue vivem e atuar nela conscientemente.

0 cumprimento dessa tarefa no ensino de geografia
requer, ainda que ndo suficientemente, um trabalho docente tecni-
camente competente e politicamente compromissadé. 0 trabalho Qque
o professor realiza com seus alunos, na sala de aula, tem umad re-
lativa autonomia e, assim, se ele estiver orientado tedrica e tec
nicamente, poderd definir conscientemente objetivos especificos |,
conteddos e métodos de ensinc, na perspectiva j@ referida, que
orientar3o suas atividades profissionais no sentido de adequd-las

a tarefas sociais progressistas.

H3 um cardter de diretividade inerente ao trabalho
docente em relagdo ao processo de ensino, pelo que a forma de con
dugdo desse processo expressa obijetivos sdcio-politicos e pedagd-
gicos, mesmo gue eles ndo estejam explicitos para o prdprio pro-
fessor. O trabalho do professor, ao ensinar Geografia a seus alu-~-
nos, expressa, portanto, determinadas concep¢oes de homem, de so-

ciedade, de mundo, de educagao, de ensino e de Geografia.

Para apreender com mais profundidade as possibili-
dades e limites de realizagdo do trabalho docente critico, utili-
zei a pesquisa do tipo etnogrdfico, através da observagao direta
e de entrevistas. Meu propdsito foi o de detectar formas de enca-
minhamento do processo de ensino-aprendizagem, em momentos rele-
vantes do trabalho docente (planejamento, execugdo e avaliagdo) e

captar as percepgoes gue os professores tém de seu trabalho.
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0 primeirec capitulo deste estudo discute a questdo
do ensino de geografia, numa perspectiva critica. Abordo de fomma
detalhada a problemdtica e a justificativa de meu estudo, fago um
levantamento da bibliografia existente sobre a temdtica especifi-
ca, buscando sistematizar concepgdes de educagdo, de educagdo es-
colar, de ensino e de Geografia quefomam orientaglo tedrica bd-

gsica do trabalho.

O segundo capitulo trata do desenvolvimento da Geo
'grafia, enquanto ciéncia, e de como essa se constituiu como saber
escolar. Busca explicitar a sistematizacdo . da Geografia, no
século XIX, as fungdes due passou a cumprir como instrumento de
formacdo geral e como os conhecimentos por ela produzidos tem si-

do veiculades atualmente nas escolas.

O terceiro capitulo, due surgiu da necessidade de
especificar os aspectos da realidade que deveriam ser priorizados
para fins de orientagdo da descrigdo e andlise do trabalho docen-
te do professor de Geografia, € a tentativa de explicitar meu en-
tendimento do ensino critico de Geografia. Para tanto, fago  uma
andlise da relacgdo entre sociedade, educagdoc e ensino e exponho a
natureza e componentes do processo de ensino para especificar o

gue entendo por ensino critico de Geografia.

Com base nas teorias jd explicitadas, que me orien
taram no desenvolvimento da pesquisa, apresento no capitulo quar-
to a descrigdo e andlise do trabalho docente de cinco professores
e de sua trajetdria académica e profissional. Incluo, também, bre-

ve caracterizagao das escolas em que atuam.
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A descrigdo e andlise do trabalho docente de cada

professor, a partir de dados levantados basicamente pela observa-
cdo de suas aulas e de entrevistas, levaram & elaboragdo do quin-
to capitulo. Este consiste na interpretagdo gue foi possivel pelo
"agrupamento" da descrigdo e andlise do trabalho de cada profes-
sor. Com esse agrupamento consegui extrair caracteristicas rele-
vantes, comuns ou ndo, das atividades de planejamento, diregdo e
avaliagdo do ensino, e das condigdes de trabalho dos professores.
Ainda nesse capitulo apresento meu entendimento das possibilida-
des e limites gque a interpretagdo dessas caracteristicas me

revelou,



caAPITULO I

A QUESTXO DA ABORDAGEM CRITICA DO ENSINO DE GEOGRA

FIA NO ENSINO I'UNDAMENTAL

l1- O tema

O tema deste estudo é o ensino, especificamente o
ensino publico fundamental (1). Tem sideo cada vez mais consensual
entre os educadores o entendimento de gue, face aos objetivos de
democratizagdo social e politica, o ensino piblico e gratuito €
um direito inaliendvel da populagdo, e para ele devem convergir ,
prioritariamente, as investigagles cientificas na drea educa-

cional,

O momento pelo gual a sociedade brasileira passa
atualmente é de crise, crise conjuntural gue revela uma crise da
estrutura social global, na qual nossa sociedade se insere. A con
juntura acena para possibilidades de superagd@o com o restabeleci-
mento da ordem social democrdtica. Contudo, entende-se que a su-
peragdo efetiva sé é possivel através de uma mudanga na estrutura

social.

A crise da sociedade reflete-se no ensino, notada-
mente no ensino fundamental e médio. Em fungdo disso, o sistema
de ensino tem sido marcado pela inadeguagdo de politicas publicas
(1) Para os objetivos deste estudo, estou considerando como ensi-

L] o~ ] h) Id .
no fundamental a escolarizagao de oito anos, da 12 a 82 series

delimitando esta pesquisa ao ensino gue se realiza na 22 fase do
ensino fundamental, isto é, da 52 a 82 séries.
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no sentido de permitir seu bom funcionamento. Os profissionais
gue atuam nesse campo sdo cada vez mais desprestigiados e desva-
lorizados social e institucionalmente, tanto no gue diz respeito
a incentivos de aperfeigoamento técnico-profissional quanto a me
lhoria de condigdes de trabalho. Os alunos ndo sdo motivados pa-
ra o estudo, agueles que permanecem na escola, concluindo sua for
macdo, o fazem visando apenas a obtengdo do certificado  formal

que lhes permita o exercicio de uma profissdo.

A luta pela melhoria do ensino € uma luta politi-
ca que se dd fora e dentro da escola. Sabe-se gue os fatores ex
tra-escolares exercem um peso considerdvel na realizagdo do ensi
no. No entanto, meu propdsito, neste estudo, é o de me deter so-
bre as formas pelas gquais a escola pode ser um instrumento que
possibilite aos alunos o enfrentamento dos desafios que se poém
para a transformagdo das relacgdes sociais, para a democratizagdo
da sociedade. Com efeito, educagdo e sociedade mantém vinculos
de mitua dependéncia. O gue se faz na escola tem a ver com O con
texto social mais amplo, a0 mesmo tempo em que @ escola pode con
tribuir para uma postura ativa frente as exigéncias postas pala

sociedade concreta.

No sentido de verificar o que a educagdo escolar
pode fazer frente & necessidade de insercgdo dos alunos na dindmi
ca social, meu objetivo € o de investigar as possibilidades e 1i
mites do ensino critico, dentro de uma drea especifica do curri-

culo escolay, a Geografia.

S30 conhecidas as deficiéncias do ensino de Geo-
grafia no ensino fundamental, embora n3o se trate de um proble-
ma referente apenas a essa disciplina. Mas, neste estudo busco
compreender come estd o ensino de Geografia, como o professor

realiza seu trabalho, quais as possibilidades e limites de
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ele se aprimorar frente a objetivos progressistas da educagdo es-—
colar. Ao mesmo tempo, se o objeto de estudo é o ensino de Geogra
fia, busco investigar em due modos e condigoes podemos atribuir-

lhe o gqualificativo de critico. Entendo que o ensino de qualquer

. r ” s 2 . v
disciplina tem um cardter formativo, isto é, dirige-se a finalida

des educativas, imediatas e remotas, articuladas. O ensino é a ta-
refa bdsica da educagdo escolar e esta somente pode ser concebida
dentro da din8mica das relagdes sociais. Por isso, a atividade de
ensino sobordina~se a objetivos sdcio-politicos e pedagdgicos. Os
vinculos do ensino com a prdtica social, envolvendo interesses de
classes, implica em gue a educagdo deve assumir o cardter de criti
cidade frente aoc guadro atual de relag&es sociais. Assim, atribuir
ao ensino o atributo de critico é buscar formas de resolver a con-
tradigdo entre os requisitos de formagdo geral dos individuos e as
condigoes sociais e materiais que‘démarcam o modo de organizagao

da sociedade e suas relagdes de produgdo.

Minha pretens8o é fazer um estudo de caso. Nesse
sentido, circunscrevo minha investigag¢do a professores de Geogra-
fia da 22 fase do ensino fundamental em escolas puiblicas de Goid-
nia. Meu objetivo €, pois, aprofundar o estudo da temdtica do en-
sino de Geografia, para sistematizar as teorias gue lhe d3o supor-
te, e efetuar uma reflexdo tedrica sobre os vdrios aspectos gque

compreendem & realidade do ensino.
Mais especificamente, pretendo gque este estudo:

1- pemita um conhecimento mais aprofundado da rea-

lidade do ensino de Geografia;

2- amplie a discussdoc a respeito do ensino de Geo-
grafia, numa perspectiva critica, na medida em que se pretende ana
lisd-lo do ponto de vista de um processc gue envolve, de maneira

articulada, objetivos, conteddos e métodos de ensino;
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3- revele indicios da prdtica educativa, que permi-
tam visualizar possibilidades efetivas de realizagao do ensino na
perspectiva acima apontada.

A escolha desse tema se deve a uma série de razdes
dentre as quais algumas serdo destacadas.

Emﬂbrimeiro lugar, essa escolha se justifica  por
referir-se ao conteddo bdsico tratado na disciplina com a gqual te
nho trabalhado: Diddtica e Prdtica de Ensino de Geografia, na Fa-
culdade de Educacgdo da Universidade Federal de Goids. Nessa disci
plina tenho a tarefa de trabalhar com meus alunos conteudos refe-
rentes & formagdo pedagdgica, com o intuito de prepard-los para o
exercicio de sua atividade profissional, Por ser uma disciplina
de final de curso e de cardter tedrico-prdtico, constitui-se num
momento de reflex3o sobre as condigdes dos alunos-estagidrios pa-
ra o exercicio do magistério e de uma primeira aproximagdo com a
realidade da escola. Nesse sentido, sdo trabalhadas ao longo des-
sa disciplina algumas questdes em torno da formagdo dos licencian
dos em Geografia e do funcionamentc das escolas. Algumas questodes
levantadas ficam, muitas vezes, sem solugdo, seja pelo fato de
que os problemas extrapolariam o &mbito da disciplina, seja pelo
fato de gque propor solugdes exigiria umacompreensdo mais aprofun-
dada das possibilidades e limites, na prdtica, de um trabalho do-
cente em geografia, numa perspectiva critica. Assim, este estudo
tem a intencgdo de possibilitar tal compreensdo, entendendo que e-
la pode auxiliar no eguacionamento dos problemas do ensino. A de-
limitagdo ao ensino fundamental em escolas publicas, se  explica
por ser nelas gque a majioria da populagdo brasileira adquire, dquan

do o faz, sua formagdo geral bdsica.

outra razdo gue me levou a desenvolver esta pesqui
1
.sa & a convicgdo da importdncia do saber geogrdfico para o desen-
r » 3 . .~ »
volvimento de uma consciéncia espacial, Essa consciencia torna-se

cada vez mais importante ao exercicio da cidadania, face a presen
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te complexificagdo da estrutura espacial mundial. No entanto, sa-
he-se que o estudo do conteddo especifico de uma disciplina tanto
pode propiciar a aquisigdo de conhecimentos imprescindiveis para
a formag3o do cidaddo tendo em vista sua participagdo consciente
numa sociedade em transformagdo, como pode servir a propasitos
conservadores. Diversos estudos t&m denunciado, com bastante én-
fase e frequéncia, a veiculacdo nas escolas de ensino fundamental
e médio, de um saber geogrdfico que ndo propicia uma satisfatdria
formagd3o da consciéncia espacial, além de ser campo fértil de di-
fus8o da ideologia burguesa. Por essa razdo, parece-me ser rele-
vante um estudo que tenha como foco o ensinoc de Geografia, no sen
tido de abordd-lo numa dimensdo critico-social. Ou seja, buscar
caminhos para que o saber geogrdfico seja veiculado na escola co-
mo subsidio que contribua, efetivamente, para a formacdo da cida-
dania necessdria aos processos de transformagdo da sociedade bra-

sileixa.

Este estudo justifica-se, ainda, pela sua possibi-
lidade de contribuir para o avango das andlises tedrico -criticas
dessa drea. A revisdo bibliogrdfica das produgdes mais recentes
na drea do ensino de Geografia, feita da maneira mais abrangente
possivel, evidencia uma crescente preocupagdo com a guestdo. No
entanto, a discussdo tem se concentrado mais no conteddo especifi
co da ciéncia géografica que se veicula nas escolas. Entendi, en-
td3o, que um estudo sobre o ensino de Geografia, a luz das refle-
x0es possibilitadas por uma pedagogia progressista, pudesse ampli
ar a discuss30 na medida em que, além do conteldo veiculado, tal
estudo busca analisar a forma sob a qual ele é veiculado, os obje
tivos sdcio-politicos e pedagdgicos gue norteiam a definigdo, se-
leg8o e organizagdo desses conteuddos, bem como as condigbes con-

cretas onde esse ensino se desenvolve,
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Finalmente, a razdo maior gue me levou a este estu

do se deve a uma motivaclo pessoal, Nesse sentido, as razdes apon
tadas anteriormente n3do seriam suficientes para envolver-me no
trabalho. Isso pordque ndo me parece suficiente para o desenvolvi-
mento de uma pesquisa, a verificagdo de uma problemdtica. E neces
sdrio que essa problemdtica esteja também "entranhada" no pesqui-
sador. De tal forma que lhe cause, ao mesmo tempo, indignagdo, an
siedade, curiosidade. Ou seja, gue lhe dé motivagao. Assim, tor
na-se importante assinalar que esse tema foi por mim escolhidopar
gue ele me mobiliza, me motiva, o.que me levou a acreditar, com

boa dose de otimismo, na sua efetivacgdo.

H3, atualmente, um consenso por parte dos que dire
ta ou indiretamente lidam com a Geografia escolar de due, dentro
do quadro geral do ensino, também ela passa por uma crise, Enten-
do gue a crise é um momento fecundo porgue o sentido de destrui-
¢do que ela carrega contém, numd interpretagdo dialética da reall
dade, o seu contrdrio, que € a construgdo, A crise traz consigo a
possibilidade de uma superagdo, por incorporagdo, de uma velha pa
ra uma nova realidade. Crise é, pois, o momento necessdrio para o
avango. A crise gque se denuncia € a do ensino em geral, e especi-
ficamente, a do ensino de Geografia. O professor € um dos elemen-
tos constitutivos do ensinco, de tal maneira gque lhe cabe parte da
responsabilidade pela referida crise. Com efeito, o professor tem
um papel definidor do destino da Geografia escolar. Essa defini-
¢80 se delineia no trabalho docente gue realiza. A  consideragdo
de qQue esse trabalho se insere numa prdtica social gque é contradi
tdria, aponta para a possibilidade de existirem, nesse trabalho ,
elementos de superagdo da crise. E, enfim, a busca desses elemen-

tos que essa investigagldo se dirige.
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2- Problematizagdo

A educagdo & uma prdtica social necessdria ao desen
volvimento da sociedade. E através dela que se transmite &8s novas
geragoes a heranga cultural acumulada, ao mesmo tempo em gue se re
elaboram conhecimentos exigidos por uma sociedade em constante mo-

vimento/desenvolvimento.

Nas comunidades primitivas, a educagdo se dava de
maneira difusa, atrelada inteiramente 3 produgdo material da vida
em comunidade. A divis3o do trabalho nessas comynidades era a sim-
ples repartigdo das tarefas regueridas coletivamente pelos membros
do grupo. A educacgdo consistia em repassar aos jovens e criancgas
08 conhecimentos bdsicos considerados necessdrios ao ingresso  na
vida dos adultos. Tais conhecimentos eram repassados de maneira na
tural, ou seja, através do acompanhamento das atividades didrias

dos homens e mulheres adultos pelas criangas e adolescentes.

Com a divis3o da sociedade em classes distintas, o-
perou-se uma transformagéo na vida dos homens, com conseguencias

no processo educativo. O fundamento da sociedade de classes é a di

vis3o entre agueles que dominam e aqueles due sdo dominados, entre
os possuidores e nio possuidores dos meios de produgdo. Como conse
guéncia, ocorreu a divisdo do trabalho entre os que executam as ta
refas e os Que as mandam executar, Essa divisdo se configura nas
sociedades capitalistas como a divis8o entre o trabalho manual e o

trabalho intelectual.

Surgiu, nas antigas sociedades de classes, como DIa
Grécia, a educacdo formal. Consequentemente educadores surgiam com
o objetivo de monopolizar algum tipo de saber para a classe domi-
nante. E assim permaneceu, embora com uma série de transformagoes,

ao longo da histdria, a escola, como instituigdo social responsd-
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vel pelo desenvolvimento sistemdtico do processo educativo.

Com a educagado escolar desenvolveu-se, como proje-
to politico da burguesia em ascengdo, o projeto de publicizagdo do
ensino. Surgiu, como projeto burgués, com o objetivo de  atender
3s exigéneias de uma escolarizagdo minima para os trabalhddores
face ao processo de industrializagdo e urbanizagdo da época moder
na. Mas surgiu, também, como uma conguista da classe trabalhado-
ra, na medida em que, sabe-se, © acesso ao ensino por parte de to

-dos estava entre as reivindicag¢des populares (Lopes, 1981).

A despeito de ser um projeto defendido historica-
mente pelas classes dominantes, a defesa da escola publica, de
boa gualidade, gratuita, leiga, deve ser parte de um projeto po-
1itico que esteja a favor das clésses populares. Com efeito, as
escolas publicas s8o um espago legitimo, dentre aqueles onde se
desenvolve a agdo educativa, de democratizagdo da cultura. Nesse
espaco € possivel desenvolver um projeto educativo que tenha como
meta & formagdo bdsica das classes populares. Esse projeto busca
a garantia de acesso por parte de todos ao saber historicamente
acumulado. A escola deve ser a instdncia privilegiada para a re-
produgdo desse saber. E essa reprodugdo "convive" dialeticamente,
numd realidade educativa que é contraditdria, com a criagdo de um

novo saber, elemento de transformagﬁo social.

A democratizagdo do ensino, na medida em que garan
te a todos o acesso a elementos bdsicos para a formagdo da cidada
nia, contribui para a democratizaglo social. Demo fala a respeito

da relacgdo educagdo e democracia:

".,.. parece clara a relagdo - ndo mecdnica, nem au
tomdtica - de educagdo com democracia. Democracia
depende fundamentalmente de seu ator insubstitui-
vel: o cidad@o organizado. Para a formagdo do Cida
dao organizado, educagdo significa uma das instru-’
mentagoes importantes" (1988:5)
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O trabalho cientifieco gue pretenda contribuir pa-

ra o avango do projeto de democratizagdc do ensino e da socieda-
de, deve buscar compreender a escola piblica em sua esséncia. Co-
nhecer suas possibilidades e limites enquanto inserida numa so-
ciedade capitalista. E uma exigéncia que se poe para o entendimen
to das intervengaesrnecessérias nos limites dessa escola, no sen—
tido de fazer alteragoes possiveis, internamente, para a melhoria
de seu funcionamento: e, também, e prioritariamente, para o dire-
cionamento politico de uma agdo transformadora nessa escola, o

contexto do processo de transformagdao social atualmente em curso.

A compreensdo da escola publica como uma totalida-
de, passa pela compreensdo dos elementos gue a constituem, enten-
didos como partes dessa totalidade. Um dos elementos que compOe a
instituic8c escolar € o professor - agente responsdvel, mais dire
tamente, pela funcdo bdsica da escola: o processo ensino-aprendi-
zagem que, em outros termos, envolve a reprodugdo/criagdo do sa-
ber.

O professor realiza, nas escolas, tarefas especi-
ficas de planejamento, diregdo/execugdo e avaliacgdo do ensino ,
tendo em vista a transmissdo e assimilag¢do de determinados con-
teddos das matérias escolares. A legislagl8o fixa o conjunto de
matérias de ensino, estabelece objetivos gerais e indica um pro-
grama bdsico a ser seqguido. Com isso, o professor planeja, dirige

e avalia seu trabalho.

Pader-se<ia supor dque desse momento em diante, equi-
pado com sua preparagdo profissional e com os recursos técnicos e
materiais disponiveis, ele realizaria o trabalho docente com cer-

ta autonomia. No entanto, ainda que se reconhega uma autonomia re
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lativa, o professor tem sua agdo educativa compelida por determi-
nadas condigdes objetivas e subjetivas que impOem limites &  sua

vontade e 3s suas decisdes conscientes.

0 desenvolvimento da sociedade brasileira pés 64 ,
adotando um modelo de capitalismo dependente, tem como uma de suas
consequéncias a crescente baixa na remuneragdo da forga de traba-
lho. Aliado a essa conjuntura geral, o quadro educacional do pais
é cada vez mais critico. O poder politico, paulatinamente, vem se
desobrigando de sua fungdo de garantir a formagdo bdsica dos cida-
d3os, reduzindo os recursos destinados & educagdo elementar publi-

ca e incentivando a privatizagdo do ensino.

Por outro lado, o professor tem uma formagdo acadé-
mica, na maioria das vezes, ineficiente, inadequada e a-critica .
Ineficiente - por ndo prover um real dominio dos conteddos que en-
sina; inadequada - por existir uma distdncia entre os conhecimen-
tos adquiridos nos cursos de formagdo e os conteddos escolares do
ensino fundamental e médio; a-critica - por ndo possibilitar bases
tebrico-criticas para o gquestionamento dos contelddos da discipling
"passados" sem contextualizagd8o. Com tal formagdo, ndo hd espacgo
de reflexdo a respeito, por exemplo, do seu papel enguanto profes-

sor nesta sociedade e da fungdo social de sua drea de formagdo.

Certamente, a realidade & dindmica. Esse dinamismo,
que € fundado na contradigdao, levou, nos ultimos anos, ao desenvol
vimento de uma consciéncia coletiva dos professores quanto 4s suas
condi¢des de trabalho. Pode~se acreditar na tendéncia, juntamente
com o processo de democratizagdo da sociedade brasileira que viven
ciamos atualmente, & concretizagdo de um projeto de melhoria do en
sino, e de suas condigdes de trabalho. Porém, a realidade do ensi-
no piblico ainda é marcada pelo descasoe desrespeito do poder pu-

blico com a guestd8o educacional,



19

0 resultado é que o professor, que ndo foi formado

para ser construtor, ele mesmo, de seu trabalho profissional, vé-
se tolhido, pela estrutura do ensino publico, de continuar sua Dr
macdo (sempre inacabada) no sentido de lhe dar base para uma deci
s3o consciente de seu "fazer pedagdgico". Como se sabe, o profes-
sor, mal remunerado, quase sempre € "obrigado" a trabalhar em es-
colas que ndo oferecem recursos diddticos minimos. Trabalha sob
carga hordria que o faz correr, todo o dia, de uma sala a outra ,
de uma escola a outra, sem intervalos para estudar, planejar e se
preparar para o trabalho. Além desses, hd outros fatores igualmen

te adversos a um trabalho de boca gqualidade.

O professor foi levado a tornar-se um profissional
pouco capaz de exercer, competentemente, sua atividade. Induzido
a ndo pensar sobre sua prdtica enguanto praxis ~ agdo teoricamen-—
te fundamentada -, a ndo estabelecer os vinculos necessdrios en-
tre essa prdtica e as outras prdticas sociais, tornou-se mero re-

produtor dos conteddos e prescrigdes dos livros diddticos.

As condigdes presentes de exercicio do .agistério
tendem a levar o professor & realizar seu trabalho com um nivel
minimo de reflexdo e criatividade. No entanto, o entendimento de
que a prdtica educativa é contraditdria e inacabada permite acre-
ditar na possibilidade de um trabalho docente que seja uma tenta-
tiva de resistir a tais condigdes e de recrid-las. Cu seja, uma
tentativa de desenvolver/construir uma prdtica pedagdgica refle-
xiva e criativa, efetivamente unindo teoria e prdtica. Nesse sen-
tido, afirma Cury: "... a possibilidade existente no movimento
das coisas quer dizer a possibilidade do novo, daquilo que ainda

nSc € mas pode ser, imanente naquilo que &" (1986:137).

0 professor de Geografia e os problemas due enfren

ta em sua atividade profissicnal, se inserem nesse gquadro mais
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geral do ensino.

Em relacdo ac seu trabalho, algumas indagagoes se
fagzem necessdrias: os professores de Geografia, que atuam em es-
colas piblicas, t8m se apropriado das teorias criticas de ensino,
e das de Geografia, em particular? Esses professores tém consegui
do utilizd-la no seu trabalho? Ou, independentemente da apropria-
¢do das referidas teorias, esses professores tém realizado . uma
prédtca critica de ensino de Geografia? Nesse caso, onde e de dque
modo os professores colhem elementos para pensar os objetivos de
sua prética para basear neles seu trabalho docente? Quais as pos-
sibilidades e limites que a atividade educativa tem oferecido a

realizac¢8o de um trabalho docente progressista?

Analisando aspectos do trabalho docente de Geogra-
fia, Oliveira aponta alguns elementos que sd3c evocados por pro-
fessores para comprovar suas péssimas condigGes de trabalho:

"...jornadas de trabalho incompativeis com a  do-

céncia, saldrios aviltados, certa instabilidade no

emprego, auséncia de cursos de reciclagem para os
professores da rede, falta de entrosamento entre

muitas direg¢des de escolas, delegacias de ensino ,

divisOes regionais de ensino e professores" (1989:

137).

Especificando ainda mais, alguns elementos sdo a-
crescentados, por professores de Geografia, como razodes da crise
atual do ensino na drea: desprezo pelas ciéncias humanas em fun-
¢80 das cidncias fisicas e bioldgicas, md organizagdo do conteudo
curricular, insufici®ncia da carga hordria para o cumprimento do
programa oficial, falta de competéncia sdcio-econdmica do aluno ,
livros diddticos de baixa qualidade, precdria formagdo profissio-
nal (cf. Resende, 1986:16/21). O detalhamento de alguns desses e-

lementos pode auxiliar no entendimento da situagdo atual do ensi-

no de Geografia.
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Em primeiro lugar, deve-se apontar para a guestdo

da discriminag8o que se faz em relagdo &s ciéncias humanas., H4
por parte da sociedade em geral um preconceito duanto a maté-
ria Geografia nas escolas. Esse preconceito estd impregnado nos
alunos, professores e demais membros da escola. Assim , consi-
dera-se que ©s ensinamentos geogréficos veiculados nas escolas ndo
s80 necessdrios & vida prdtica dos alunos e, além disso , entende-
se que para aprender Geografia ndo é preciso raciocinar , bas-

ta memorizar.

A inadequada organizagdo curricular provoca, por
exemplo, um "estrangulamento" na passagem da 42 para a 52 série do
ensino fundamental, Passa-se da 42 série, onde s3o trabalhados
conteddos relativos a vivéncia espacial mais imediata do alu-
no , para a 52 série , onde se discute "um espago de informagoes
distantes, longinquo, qQue inclui até mesmo nogdes cosmoldgicas
dificilmente assimildveis pelo aluno " (Resende, 1986:17) . A or-
ganizagdo do conteuddo, sugeride oficialmente pelo sistema esco-
lar , agrava o problema de seu tratamento nas diferentes séries:
o programa é , em geral, "panordmico"e seu cumprimento dentro dd car

ga hordria disponivel,leva a uma superficializag¢do em seu ensino.

Outro problema frequentemente apontado pelos pro-
fessores de Geografia em suas atividades didrias diz respeito
ao nivel intelectual dos alunos provenientes das camadas  po-
pulares . Um depoimento de professor , citado por Resende , e-
lucida alguns elementos do senso comum dos professores dessa

drea:
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"Aluno de periferia € muito fraco, ndo sabe sedquer
o indispensdvel: ler, escrever; como exigilr dele
gue obhserve, 1nterprete, analise, compire, deduza,

critigue? Como exigir dele dominio do vocabulérlo
geogrdfico, se mesmo palavras do cotidiano lhe es-

capam?" (Resende, 1986:17),

Os professores também apontam a md gqualidade dos
livros diddticos, comc um dos fatores responsdveis pelos  proble
mas de sua prdtica profissional. Os livros diddticos de  Geogra-
fia quando empregam uma linguagem mais acessivel, banalizam os te
mas trabalhados; por outro lado, guando essa linguagem ndo & "fa-
cilitada", s3c de dificil compreensgq para os alunos das classes
populares. Afirma Resade , quando analisa essa quéstgo, que frequen
temente esses livros sdo escolhidos para serem adotados por cri-
térios extradiddticos, por

"seu prego, o impacto publicitdrio de seu langamen

to, o esforcgo menor que ex1ge do professor em sala

de aula etc... "uando ndo é simplesmente o 11vro

'oficial' da escola ou a apostila que ela prdpria
preparal..."(Resende, 1986: 18).

Ainda é apontada pelos professores, como Lrazendo
repercursdes ao nivel de ensino, a formagdo profissional. Desta-
cam-se nela alguns pontos:

"As licenciaturas de curta duragdo em Estudos So-

ciais, a énfase maior posta pela Universidade na

formagdo do Gedgrafo-Pesquisador em detrimento do

'aluno normal' que vai para a vala comum do magis-

tério de 12 grau, bem como um ensino universitdrio

'teorico', 'doutrindrio', .olimpicamente distante

das contradlgoes e misérias da prdtica..."(Resende,
1986:18 e 19),

Deve-se ressaltar gue as disciplinas dos curricu-
los plenos dos cursos de Licenciatura em Geografia normalmente es
tdo divididas entre agquelas ditas de conteddo, ministradas nos
institutos bdsicos e concentradas nos trés primeiros anos de for-
magdo, e as referentes 3 complementagdo pedagdgica, dadas no ulti
mo ano do curso, nas Faculdades de Educagdo. Algumas tentativas

de promover a integracgdo das disciplinas bdsicas com as discipli-
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nas de complementagdo pedagdgicas vem sendo feitas ultimamente. No
entanto, o uso corrente do termo "complementagdo" para as discipli
nas pedagégicas, evidencia o cardter "desintegrador" desses  cur-
sos, bem como o peso dado & fommagdo pedagdgica - gual seja, o de
apenas "complementar" a formagdo bdsica. Resulta disso uma forma-
¢80 acad®mica gue separa "formagdo tedrica" e "formagdo prdtica" ,

ou seja, separa teoria e prdtica, conteddo e forma.

Essas consideragdes levam a concluir que o  ensino
de Geografia nSo vem atendendo aos propdsitos de uma sociedade em
processo de transformagdo, embora esse fato ndo seja exclusivo da
drea de Geografia. Podem-se encontrar indicios desse descompasso do
ensino face a um projeto social progressista nos depoimentos/pales
tras realizados em encontros de profissionais de ensino, e especi-

ficamente os de Geografia, e na literatura relativa a esse tema.

vdrios autores/professores falam sobre esses indi-
cios,. Escreve Oliveira:

"como todos sabemos o ensino de uma forma geral e
eSpec1f1camente o de geografla passa por  profunda
crise. O saber ensinado estd longe de permltlr acs
jovens sequer entender o mundo, guanto mais trans-
formd-lo" (1989:11). '

A esse respeito fala também Resende:

"tornou-se lugar comum afirmar gque o enSlno de Geo-
grafia estd em crise, que os Erofessores ndo conse-
guem ensinar, Que os alunos ndo conseguem sapren-—
der (isso leva a que) nos congressos, simpdsios e
semindrios da drea, os professores apresentem como
prlorldade maior a realizagdo de um diagndstico do
ensino de Geografia no 12 e 22 graus, due determine
as causas dessas crises e prepare o caminho para
possiveis solugoes" (Resende,b1986:16).

A insatisfagdo com relagdo a esse guadro tem wvesul~
tado numa produgdo tedrica buscando sua superagdo. Num primeiro mo
mento essa produgdc se concentrou na tentativa de compreender, a-
través de andlises criticas, os fundamentos tedrico- metodoldgicos

que nortearam a evolugdo da prdtica pedagdgica, bem como da cién-~
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cia geogrdfica. Com isso pode-se chegar a novos fundamentos nor-
teadores do ensino em geral e da Geografia, no sentido de sua ar-
ticulagdo a um projeto social transformador. Esses fundamentos tém

como base o método dialdtico de investigagdo da realidade.

Os estudos criticos da problemdtica escolar e do en
sino de Geografia t&m suscitado interesse crescente guanto a confi
guragdo de uma prdtica critica do ensino de Geografia. Ou seja, a
preccupagio com a realizag8o de um ensino sob bases tedricas e me-
todoldgicas centradas na andlise histdrico-social da sociedade e

da educagao.

Os estudos de cunho critico gue tém sido produzidos
por especialistas da Geografia, voltados para o ensino, tém se pau
tado mais para o enfoque dos conteddos, secundarizando questdes da
forma de ensind-los, vale dizer, dos métodos e das formas oxrganiza
tivas do ensino. Por outro lado, vém se desenvolvendo estudos no
ambito da Didé;ica, também de cunho critico, em gue se buscam esta-
belecer as relagdes entre cidncia e matéria de ensino, entre méto-
dos da ciéncia e métodos de ensino, abrindo possibilidades de am-
pliar a articulacgdo entre pedagogia e metodologias especificas de

ensino,

0 avango das referidas teorias educacionais e geo-
grdficas se dd no sentido de uma apreensfo critica da realidade e-
xistente. Tal critica traz em seu bojo propostas, ou pelo menos in

dicagdes, para a transformagd8o dessa realidade. Teorias construi-

das assim ndo se encerram enguanto teorias. Ao contrdrio, buscam
realizacldo prdtica. Pretendem, enfim, serem teorias da e para a
pratica.

A passagem da teoria a prdtica se dd pela mediagdo
do sujeito, numa agdo consciente. No processo educativo, o elemen-

to mediador é ¢ educador em sua agdo educativa. E através dele que
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as teorias de ensino se tornam prdtica. No entanto, € preciso due
ele seja capaz de mediar teoria e prdtica. Para tanto o professor

precisa apropriar-se da teoria e colocd-la em agdo.

Essas questdes me levam a considerar inadidveis ip
vestigagoes gue tenham como objeto o trabalho docente do profes-
sor de Geografia, no sentido de detectar elementos, embriondrios
ou j3 existentes, de prdtica critica 'de ensino de @ Geogra-
fia, bem como possibilidades e limites de realizag¢do/ construgdo

dessa prdtica.

O que me parece caracterizar uma prdtica critica
de ensino de Geografia é uma postura cientifica, por parte dospo
fessores, diante do processo ensino/aprendizagem. Essa postura im
plica tratd-lo como totalidade, Totalidade que ndo é soma das par
tes, mas significa que esse processo € um todo articulado dque con
tém as partes e nelas estd contido. Em decorréncia disso, cada
componente do trabalho docente - objetivo, conteddo e método -
traduz a totalidade, ao mesmo tempo em que estd intimamente vincu
lado com os demais elementos dessa totalidade, Por sua vez, essa
totalidade se relaciona dialeticamente com outras totalidades e
com a totalidade social, da gual faz parte. Essa postura deve es-
tar "materializada" no desenvolvimento das atividades pedagdgicas

dos professores.

Assim, detectar elementos de uma prdtica criticad
ensino de Geografia é buscar uma articulagdo intencional, nas e-
tapas de concepglo, execugdo e avaliagio, entre os diversos ele-
mentos gue compdem o trabalho docente. Essa articulagdo traduz o
nivel de praxis da prdtica profissional do professor de Geogra-
fia.

Deve—se ressaltar que a referida articulagdo inten

cional sé pode ser feita sob adesSo do professor a um determinado
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projeto educacional, este inserido num projete social mais amplo .
Projeto social que define as tarefas educativas visando a formagdo

do aluno, como individuc e como ser social.

Essa prdtica deve ter como pressuposto a8 multidimen
sionalidade do processo ensino/aprendizagem, nas suas dimensoes
técnica, humana e politica. Nesse sentido, deve-se entender que em
cada um dos elementos do ensino deverdo estar presentes as trés di

mensdes do processo, de forma articulada (Candau, 1986).

N3o se pode compreender o trabalho docente analisan
do-o isoladamente. Ao contrdrio, para se compreender 5 prdtica, na
esséncia, é necessdrio ir além dela, aprende-la teoricamente, pe-~
lo gue a reflex@o tedrica constrdi problemdticas relativas aquela
realidade, isto é, a realidade educacional como totalidade signifi
cativa, o trabalho docente do professor enquanto praxis e o papel

do ensino de Geografia no projeto de transformagio da sociedade.

A problemdtica que pretendo investigar é uma cons-
trugdo tedrica e é formulada 3 base de pressupostos tedricos. Con-
siderarei a seguir alguns estudos produzidos referentes a um enten
dimento critico de educagdo, ao trabaiho docente e aocs conteddos/

métodos da Geografia,
3- Revisdo Bibliogrdfica

A problemdtica do ensino de Gecografia tem sido obje
to de estudo de vdrios especialistas, seja no &mbito da ciéncia go
grédfica seja no &mbito do ensino propriamente dito. Conforme men-
cionei anteriormente, a investigacgi@o do tema deste estudo envolve
guestdes tanto dos conteddos especificos da Geografia e sua aborda
gem metodoldgica, quanto dos objetivos, métodos e formas organiza-

tivas de seu ensino. Por essa razdo, importa verificar as contri-
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buicBes da produgdo cientifica nesses dois niveis e como elas  se
conectam, tendo em vista perspectivas 'de encaminhamento da dis-

cussdo em torno do ensino critico da Geografia.

A producgdo cientifica no campo da Geografia  tem
avancado bastante , em relagdo 3 explicagdo dos fundamentos ted
rico-metodoldgicos que tradicionalmente a nortearam e & dentn-
cia de suas consequéncias para a andlise geogrdfica . Conse-
guentemente , denuncia-se , o papel social Qgue tal andlise tem
cumprido ao longo da histéria . Isso permitiu & elaboragdo de
propostas de novos fundamentos Qque tém norteado andlises da rea-
lidade , natural e social , do ponto de vista geogrdfico , com

vistas a apreendd-la com @ maior fidedignidade possivel.

Entre os trabalhos cientificos mais recentes Jque
se ocuparam da reconstituig¢do histdrica da Geografia, com os ob-
jetivos acima citados, podem ser destacados os de Lacoste (1988),
Santos (1986), Mowreira (1986) e Moraes (1986) . Esses traba-
lhos tiveram o propdsito de explicar as bases de construgdo do
conhecimento geogrdfico, demonstrando dque a Geografia € Y e
um saber que Jj3 nasce oficialmente institucionalizado ..." (Mo-
reira, 1986:12). Partindo dessa cdmpreensﬁo propoem, agueles tra-

balhos, novas bases e novos paradigmas da Geografia para a ",..re-
construgdo de um espago geogridfico que seja realmente o espago
do homem, o espago de toda gente e ndoc o espago @ servigo do ca-

pital e de alguns" (Santos, 1986,218).

A ciéncia geogrdfica assim reconstituida tem si-
do reconstruida em uma "geografia nova" . Como tentativas de re-
construgio da andlise geogrdfica, com base no método dialético
de interpretacdo da realidade, podem ser mencionadas inumeras pro-

dugoes.
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" (E um) movimento critico gque aparece entre nds

como geografia nova, geografia critica ( e tem) co

mo elemento unlflcador a utilizagdo do materialis—
mo histérico e dialético como corpo tedrico e meto
dolégico de investiga¢do da realidade "(Oliveira,

1989:27).

Com base nesse corpo tedrico e metodoldgico , tais
produgdes analisam diferentes aspectos da realidade, na dtica
da espacialidade. A construgdo de novos conceitos de paisagem, es
pagco, natureza, meio ambiente, e a incorporagdo de categorias da
dialética como totalidade, esséncia, aparéncia, forma e conteido
. ' 4 . - ”

reestruturaram a andlise geografica  tornando possivel, atraves
dela , a compreensdac da espacialidade dos fenomenos sociais =)
naturais. Tal compreensdo pode ser fecunda no sentido de de~
linear projetos politicos e sociais gque norteardo prdticas so-

ciais progressistas . Para tanto é preciso gque os conheci-

mentos gue a ciéncia geogrdfica tem produzido sejam sociali-

zados.

A respeito da necessidade de socializar os conheci=-
mentos produzidos na nova perspectiva da Geografia, adverte Gon-
¢calves:

"Se a proposta de uma nova Geografia for entendida
como um mero discurso e ndo como uma nova forma de
pensar e agir no mundo, o debate pode continuar do
jeito que estd. Acredito que a proposta de uma no-
va Geografia sé terd sentido na medida em Que pos-
sa avangar ao ser apreopriada por mais cabegas
(1987:10),

Com efeito, a socializagdo desses conhecimentos ,
transformado em saber pelo ensino, tem sido objeto de preocupagdo
dos estudiosos da Geografia. Tal preocupagdo se justifica pela
constatagdo de que a discussdo a respeito dos novos fundamentos da
Geografia, bem como os conhecimentos dai produzidos, ainda se en-
contram circunscritos, basicamente, aos meios académicos. 0s pro-

fessores nd3oc tém participado da discussdo e do processo de . produ-
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¢do desses conhecimentos. Conforme Oliveira:

"O que ocorre na realidade € que os professores (to
dos), obviamente os de geografla também, estdo en-
volvidos num processo dialético de domlnagao, gqual
seja o professor foi educado a ensinar sem por em
guestdo o conteuddo dos livros didaticos, sem gue o
produto final de seus ensinamentos fosse ferramen-
tas com as guais eles e seus alunos vao transformar
o ensino gque praticam e, certamente, a sociedade em
que vivem " (1989:28).

0s livros diddticos de Geografia naoc tém acompanhado
as transformagdes dessa ciéncia, Como resultado disso @ "geografia
gue se ensina e se aprende ndo os (alunos e professores) motiva
mais e, seguramente, estd muito longe das suas reais necessidades'
(Oliveira, 1989:138). Diante desse guadro o autor propde dgue seja
tarefa de todos os professores de Geografia construir um "novo"
ensino dessa matéria. Com esse propdsito torna-se
"fundamental que o professor participe do debate te
,orlco-metodologlco gue vem sendo travado nas univer
51dades. E atraves de sua insergdo nesse debate que
fard a sua opgdo consciente acerca do caminho cri-
tico que a geografia e a escola devem ter" (1989:
140) (para construir uma) "geografia que pOSSlblll—
te as criangas, no processo de amadurecimento f£isi-
co e intelectual, irem fommando/criando um universo
critico que lhes permita se pesicionar em relagao

ao futuro, gue lhes permita finalmente construir o
futuro " (Oliveira, 1989:144).

Como fruto dessas preocupagodes, tem-se  denunciade
frequentemente que o ensino de Geografia ndo tem atendido a propd-
sitos progressistas, como pretende a ciéncia a que corresponde. De
nuncia-se que a Geografia gue se ensina na escola fundamental tem
suas raizes na Geografia tradicional, sistematizada e - estruturada

no século XIX.
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Resende (1986) fala a respeito de come a Geografia
ainda é hoje ensinada:

"o retrato falado de umd ciéncia gque se esgota na
observagdo e catalogagao dos dados da realidade(..)
que assenta sua andlise - ou por outra: constitui o©
seu objeto - 'no solo e ndo na sociedade'(...) exa-
mina o relacionamento entre o homem e a natureza ,
sem se preocupar com a relagdo social entre os ho-
mens, mediac3o inevitdvel da dialética homem/natu-
reza (...) Ao abordar o 'aspecto humano' (...) fala

sempre em populagdo (...) e jamais em sociedade "
(1986:25).

Ao final desse trabalho, gue segundo a autora "ndo ¢ diretamente u
ma pesdquisa de prdtica de ensino, ela examina problemas, ao meu
ver decisivos, quanto ao método geogrdfico, que prcedane determi-
nam a nossa pratica " (1986:25), ela conclui, na forma de proposta
entre outras coisas, due

"... SE queremos ensinar aos no.sos alunos uma Geo-

grafia cientifica, é preciso reconhecer a legltlml—

dade deste saber (saber espacial fruto da eXperlen—

cia imediata de vida do aluno) e incorpord-lo a nos

sa estratégia pedagdgica " (1986:177).

Moreira, aoc apresentar seu livro "O discurso do a-
vesso" (1987) explicita sua proposta de, nele, fazer uma reflexdo
critica do papel ideoldgico gue exerce o saber da Geografia esco-
lar. Nesse livro faz uma andlise dos fundamentos da ciéncia geogrd
fica que se estruturou a partir da relagdo homem/meio, de forma di
cotomica, originando o tratamento estanque de aspectos fisicos e
humanos, e denuncia ser essa a estrutura padrdo da Geografia que
se ensina. Demonstra, ao longo do livro, que © papel ideoldgico

dessa geografia escolar, como é ensinada, é o de formar uma con-

cepgSo organicista da histéria, uma disciplina da ordem e uma i-
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deologia nacional a servigo da construgdo do Estado como sujeito
da histdria. Entende que

"o saber serve as classes dominantes, para acumu-
lar em suas mdos ainda mais riqueza e poder, ou
serve as classes dominadas, para estas avangarem
em suas lutas por uma sociedade de homens livres,
sem desigualdades de classes e opressdo"{1987:145).
Esse autor afirma, ainda, que a histdria da Geogra
fia estd "mergulhada no compromisso com a afirmagdo das estrutu-
ras sociais de domina¢do de uma classe sobre as demais; uma pra-
xis da afirmagdo do poder das classes dominantes" (1987:146). Nes
se sentido, propde como condig¢do necessidria a8 uma "praxis de tipo
novo" a producdo das ferramentas tedricas apropriadas. Propde uma
nova estrutura de andlise geogrdfica que supere a padrdo da Geo-
grafia escolar, cuja base é a relagdo homem/meio, mas entendida

comc relacdes de produgdo (envolvendo, portanto, a relagdo homem-—

homem) .

Raqguel Pereira analisa a génese da Geografia moder
na com o intuito de contribuir para uma nova prdtica pedagdgica ,
relativa a esse ramo do conhecimento. Para tanto, busca na andli-
se da evolugdo do conhecimento geogrdfico a origem da  dualidade
sociedade/natureza na Geografia, e dos indicios de sua superacgdo.
Contudo, anuncia, na apresentagéo do livro, o entendimento de que
a restrigdo ao conteddo da Geografia, trabalhado na escola, ndo
se deve ao fato de entender que apenas nele deve recair a guestdo
do ensino:

"Por se tratar de uua investigagdo na drea da edu-

cagdo, tem-se consciéncia de gue forma e conteddo

ndo podem ser desvinculados ao se encarar o ensino

de uma disciplina, mas a definigdo do tema e a im-

possibilidade de abarcar as miltiplas relag¢des gque
o mesmo suscita obrigaram sua restrigdo a um des-
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ses aspectos - cénteﬁdo Jue se ensina em detrimen
to da metodologia " (1989:18),

Outros trabalhos recentemente publicados centram-
se no debate a respeito do conteudo de Geografia veiculado nas
escolas. Dos debates destaco aguele gue trata da questido eSpeci-
fica relativa & abordagem dicotdmica dos aspectos fisicos e hu-
manos, particularmente nos livros diddticos. HE, nesse sentido ,
um consenso de que colocar o estudo da natureza antes de abordar
a sociedade e a economia € uma abordagem incorreta e deve ser mo
dificada. As discord@ncias surgem em relagdo as propostas dessa

modificagdo.

vesentini (1987) propde explicar a natureza apds
se ter estudado a sociedade e suas contradigoes:

"E em fungdo da dindmica social que se deve expli
car a natureza hoje, e n3o pelo caminho inverso .
Isso, contudo, ndo significa deixar de lado o es-
tudo da natureza em seu todo e em suas relacgoes
(...) para enfocd-la apenas 'de passagem' como na
tureza fragmentada ou em particulas: &€ o gque fa-
zem ou propdem alguns..." (1987:85).

Esse autor estd se referindo, por exemplo, & posi-
G830 de Diamantino Pereira que afirma ndo bastar a colocacioc dos
aspectos fisicos, no final do livro. Segundo ele:

"os tdépicos da Geografia Fisica ndo deveriam cons
tar numa estrutura de livro diddtico na forma de
capitulo autdonomo e desarticulado em relagdo aos
demais itens de conteudo, e sim aparecerem na es-—
trutura na medida gue se fagam necessdria algumas
explicitagoes de algum aspecto da natureza "
(1987:44) . '

Em relagdo a essa discussdo a posigdo de Carvalho
é a seguinte:

"Tanto faz para um estudo geogrdfico o lugar onde
colocamos a descrigdo do guadro fisico. No inicio
ou no fim? Isso é o que menos pesa no resultado .,
0O problema & buscar resumir o papel da geografia
nessas descrigoes, principalmente considerando-as
como quadros criginais de din8micas imutdvels, ex
cluindo da andlise os aspectos interativos que a
presenga humana veio complicar" (1989:84) .
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Como tentativas de dar uma abordagem nova ao conteu

do da geografia escolar, acompanhando as transformag¢des ocorridas

no nivel da ciéncia geogrdfica, alguns livros diddticos foram pro-
duzidos nos uUltimos anos. Vesentini cita quatro autores

"que elaboraram manuais de geografia com preocupa-
goes criticas: M. Adas (com vdrias obras, algumas
j8 da década de 1970; mas este caso representa uma
espécie de transigdo, de mesclagem de abordagem tra
dicicnal com trechos ou textos due enriquecem e re-
novam em parte esse paradigma); J.W. Vesentini; D.
Santos/D. Pereira/M. Carvalho; e C.W.P. Gongalves/
J. Barbosa." (198%a:170).

Alguns livros diddticos foram analisados por
Diamintino Pereira ( 1989 ). Esse autor conclui due aesmo
por parte dagqueles autores due se propuseram um rompimento ou mo-
dernizag¢do, @ estrutura de abordagem dos temas permaneceu intocada

Mesmo alguns autores que trilharam o caminho da su-
peragdo e critica dessa geografia, por ndo romperem
com o método de andlise, continuaram presos as apa-
réncias, mostrando para seus leitores o relevo, o
clima e outros aspectos da natureza como a base da
sociedade. Uma natureza, porém, da gual o homem ndo
faz parte, da mesma maneira que apresentam o homem
(junto com um monte de homens: a populagdo) despro-
vido de relacionamento quer com a natureza Jquer com
a estrutura econdmica da sociedade. ¥ isso Que guer
dizer a manuteng¢do da estrutura natureza-homem-eco-
nomia " (1989:127).

A deficiéncia dos livros diddticos é fator bastante
apontado como um dos causadores da crise do ensino de Geografia .
Com efeito, essa deficiéncia pode ser constatada, sobretudo nos 1i
vros diddaticos do ensino fundamental. Porém, ¢ entendimento ' . :que
considero correto é o de gue um professor ndo pode ser "escravo "
dos manuais, ele precisa encard-los "ndo como o definidor de todo
o seu curso, de todas as suas aulas, mas fundamentalmente como um

instrumento que estd a seu servigo, a servigo de seus objetivos e

propostas de trakalho " (Vesentini, 1989a:167).
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Pode~se perceber que o peso dessas discussdes re-

cai, de maneira mais intensa e consistente, na quest3o do conteu-
do da Geografia gque € veiculado nas escolas e no método geografi-
co. Nesse sentido, os estudiosos do assunto fazem propostas dife-
renciadas a respeito da reestruturagdo desse conteudo. Numa outra
perspectiva,Resende (19%6) propde a incorporagdo do conteddo do a-
luno na direcdo do ensino, mas também se refere 3 questdo de con-
teddo, mesmo gue tenha o propdsito explicito de ser essa uma re-

comeniagdo de cardter pedagdgico.

Verifico que, ainda que haja um entendimento gené-
rico da vinculagdo entre conteddo e método de :msino, entre Geo-
grafia escolar e diretrizes .diddtico-pedagdgicas, € evidente a
secundarizagdo dessa vinculagdo e de suas repercursoes no ensino,
pela produgdo cientifica, Sem entrar no mérito das "imposigdes "
dessa secundarizacgdo, entendo que o avango da reflexdo tedrica no
campo do ensino de Geografia rumo a uma intervengdo efetiva no

trabalho docente dessa matéria, ndo pode prescindir daguela vin-

culagdo,

Parece haver um entendimento nesses estudos de due
os métodos da ciéncia geogrdfica seriam, se ndo suficientes, o8
fundamentais para a orientag8o do ensino de Geografia. Sendo as-
gim, para tornar a Geografia uma drea de conhecimento que contri-
bua para a formagdo de alunos participativos e criticos, bastaria
gue seus conteddos fossem enfocados numa perspectiva dialética |,
associando sua construgdo e elaboragdo a métodos prdprios da cién
cia geogrdfica. Hd, nesse posicicnamento, uma identificagdo entre
os métodos da ciéncia e a metodologia especifica do ensino dessa
ciéncia. Evidentemente ndc hd como negar que por detrds da maté-
ria de ensino est8o as bases da ciéncia geogrdfica e de seus me-
todos de investigag8o. O dominio da ciéncia geogrdfica, refletido

na matéria de ensino bem como de seus métodos prdprios €, sem dd-
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vida, condigdo prévia para seu ensino. ilas cumpre destacar o fato
de gue nem a ciéncia é idéntica 3 matéria de ensino, nem os méto-
dos da ciéncia idénticos aos métodos de ensino, ainda gque guardem
entre si uma unidade. Quando se trata de ensinar as bases da cién
cia, opera-se um& transmutagdo pedagdgico-diddtica, em que os con
teudos da ciéncia se transformam em conteddos de ensino. HE pois
uma@ autonomia relativa dos objetivos sdcio-pedagdgicos e dos mé-
todos de ensino, pelo gue a matéria de ensino deve organizar-se
de modo que seja didaticamente assimildvel pelos alunos, conforme
idade, nivel de desenvolvimento mental, condigdes prévias de a-

prendizagem e condigoes sdéciowculturais (Libineo, 1989).

Procurando ampliar a discuss8o sobre o ensino de

Geografia, numa perspectiva critica, vVesentini (1989b) discute SO

bre entendimentos diferentes em relagdo & visdo da escola como
campo de luta de classes, e o papel da Geografia nessa escola. De
nuncia que a compreensdo equivocada do que seja objetivo da esco-
la nessa luta, por parte de alguns professores, leva a due as pro
postas de alteragdo do ensino se restrinjam a "apenas mudar uma
ou outra coisa do conteuddo". E propde, no sentido de evitar esse
caminho

"entender a esPec1f1c1dade do processo educativo;
gue educagao também € umad forma de luta de classes
mas especifica e diferente da fdbrica ou do parti-
do. E, na realldade, © professor nunca ird 'consci
entizar' ninguém, mas no mdximo contribuir para
que determinadas potencialidades do educando ( a
criticidade, a logicidade, a criatividade) se de-
senvolvam. Mas esse desenvolvimento nd3oc € fruto do
ensinamento do professor, (...), mas sim o resulta
do do aprendizado do aluno (...), da relagidn entre
o conteudo a ser estudado com a sua vida, os seus
problemas e do mundo em gQue vive "(l989b.1l4/115 Yo

Esse autor insiste, contudo, em que ndoc deve haver
um modelo a ser seguide, pois nao hd sé uma "geografia critica" e

sim "geografias criticas escolares":
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"ndo hd assim nenhuma geografia critica escolar
pronta, apesar de os dogmdticos pensarem o contrd-
rio, nem nunca haverd, pois a substincia mesma € a
1novagao, a cr1at1v1dade a atuallzagao constante,
o didlogo professor-aluno-pensamento-real " (1987:
77).

Afirma que planos e programas de ensino devem ser
abertos, levando em conta a8 realidade do alunc e que:

"um ensino critico de geografia ndo consiste pura
e simplesmente em reprodu21r num outro nivel o con
teudo da(s) geografia(s) critica(s) académica(s)
pelo contrdrio, o conhecimento académico (ou cien-
tifico) deve ser reatualizado, reelaborado em fun-
¢d3o da realidade do aluno e do seu meio."... "ndo
se trata nem de partir do nada e nem de simplesmen
te aplicar no ensino o saber cientifico; deve ha-
ver uma relagdo dialética entre esse saber e a rea
lidade do aluno - dai o professor ndo ser um mero
reprodutor mas um criador" (1987:78),

O professor deve, segundo ele, ser "mediador dodid
logo do aluno com © pensamento e o real", o dgue ndo significa
".e. levar os nossos problemas e guestionamentos -
enquanto gedgrafos e professores de geografia - pa
ra o educando trabalhar. Ao inverso, © que se deve
fazer e auscultar, conhecer o saber, as duvidas
os interesses e as motivagoes do corpo discente pa

ra serem levados em conta no processo educativo "
(1987:87).

H4, nesses textos , afirmagdes que considero im
portantés para legitimar a necessidade da vinculagdo entre
contelldo e método de ensino , de considerar a especificidade
do processo sducativo em relagdo a outras prdticas sociais (a lu-
ta politica , por exemplo) e de levar em conta & realidade
do aluno no processo educative . No entanto , quero discordar
de seu entendimento sobre aquilo em que consiste o principio edu-
cativo de levar em consideragdo a realidade do aluno, e sobre o
papel de mediagdo que deve ter o professor no processo de ensino.
Ao considerar esse processo um fendmeno social historicamente con
textualizado, entendo que sua realizagdo implica na referéncia a
deteminados objetivos educacionais, em correspondéncia a um pro-

jeto soécio-politico. Por essa razdo, ndo se pode entender a consi
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deragdo da realidade/necessidade dos alunos tomadas individualmen
te, nem a mediagﬁo como subordinada a interesses individuals, se-
ja do professor, seja dos alunos. A consideragdo da realidade/ne-~
' cessidade dos alunos deve ser entendida como a realizacgdo da tare
fa escolar requerida socialmente, num contexto determinado. E &
mediagﬁo do professor, como a direggo do ensino, tendo em vista o

cumprimento dessa tarefa,

Sendo assim, considero correto o delineamento de
“modelos", evidentemente abertos, que sejam orientagles seguras a
realizagdo do ensino, pressupondo determinados entendimentos da
natureza do processo de ensino e de seus objetivos. Isto estd de
acordo com a concepgdo de Vesentini ao afimmar que podem existir

vdrias geografias criticas escolares.

Justamente porqgue hd entendimentos diferenciados |,
relativos & educagl3o e ensino, € que se pode falar em diferentes

propostas alternativas para o ensino critico de Geografia.

Assim, pode-se perceber a énfase ao ndoc diretivis-
mo no processo de ensino, como postula Vesantini, a sua filiaglo
numa determinada concepgdo de educagdo e ensino. Tal filiagdo se
encontra explicita neste trecho:

"...este é o escopc de um ensino libertdrio: ndo

ensinar, mas ajudar a aprender, orientar no cresci

' 0 » L4 . -
mento intelectual-cognitivo-politico, formar pes-

soas criativas, criticas e capazes de fazer coisas
novas " (198%a:179) (grifo meu),

E, igualmente, justifico minha discorddncia, rela-
tiva a certas consideragdes desse autor, por embasar-me em outra
concepgao de educagdo e ensino., Essa concepgdo, na linha da peda-
gogia critico-social, postula a necessidade de relacionar dialeti
camente, no ensino, a dire¢do do professor e a autoatividade do

aljuno.
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Essas diferengas de posicionamentos sdo positivas ,
na medida em que demonstram a necessdria vinculagdo entre educacio
e Geografia na guestl3o do ensino critico de Geografia. A explicita
¢8o dessas diferengas no debate deve ser incentivada com propdsi-
tos de avancgar as reflexOes sobre o tema. Esse € um assunto que a-
inda tem relevdncia para a prdtica docente, podendo ser enfocado
sob aspectos que ainda ndo foram esgotados na pesguisa corrente sgo

bre o ensino de Geografia,

¥ necessdrio, pois, promover a reflexdo pedagdgica
da Geografia para gque esta se torne instrumento efetivo de forma-
¢do geral dos cidaddos. Castrogiovani &CGoulart (1990) afirmam que:
"Ensinar pressupde aprender. Ndo se aprende se ndo
houver interesse. A construgao do conhecimento deve
utilizar formas diferenciadas de agao proporcionan-—
do situagOes que considerem os aspectos fisioldgi=-

cos, psicoldgicos e socioldgicos do aluno a fim de
estabelecer um nivel de motivagdo " (1990:118).

Essas consideragdes indicam a necessdria incorpora-
¢80 da reflex@o tedrica no campo da Pedagogia e da Diddtica & ques
tdo do ensino de Geografia. Também, reforgando esse aspecto da
questio, adverte Moraes:

... & mister gerar um esforgo de traduzir pedagogi
camente as novas propostas e os novos discursos de-
senvolvidos pela geografia (...) aproximar teoria e
prdtica no plano do ensino de geografia, estimulan-
do uma reflexdo pedagdgica gue assimile os avangos
teéficos da geografia nas iltimas ddcadas " (1989:
122) .

Analisando a defasagem entre a produgdo tedrxica da
Geografia e a sua aplicagdo no ensino, Moraes (1989) discute o pro
blema do distanciamento entre o debate da renovagdo geogrdfica e o
da Pedagogia e da Filosofia da educag¢do. Camenta ele gue tal dis-
tanciamento tem provocado tentativas de superagdo daguela defasa-
gem, no sentido de uma aplicagl@o direta dos temas avangados, pro-

duzidos teoricamente, no ensino fundamental e médio. Segundo ele
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"essa passagem direta faz tdbula rasa de toda a
discussdo da pedagogia e da filosofia da educagao
gque se tornaram totalmente desnecessdrias frente a
correspondenc1a imediata estabelecida. Uma visdo
bastante ingénua do processo de conhecimento pare-
ce pre31d1r essa orientagdo. Uma crenga na transpa

sréncia dos fenGmenoserd a@ pronta cognosc:.bllldade.
Enfim, a velha teoria da consciéncia como reflexo
imediato." (1989:121)

Y

Essa tentativa de reconstrugdo da Geografia que se
ensina é, pois, edguivocada, na medida em que busca a reconstrugao
de uma estrutura pela medificagdo apenas de seu conteudo. Na ver-
dade, forma e conteudo sdo duas categorias que ndo se separam .

pois estdo em interdependéncia dialética.

Diferentemente da orientagldo referida rotexto acims,
postulo a unidade entre uma teoria geraz} do ensino e a ciénciaque

dd suporte & matéria, sem gue, no ensino, se privilegie e se

separe uma da outra., O ramo da Pedagoglia gque se ocupa com & teo-
ria geral do ensino é a Diddtica. As tentativas que devem ser fei
tas, para aprimorar o ensino de fieografia, ndo pedem ignorar o fa
to de que, quando se trata de ensinar uma matéria, ndo hd como fa
zé-1lo bem sem considerar aguela unidade. Isso consiste em operar
o tratamento diddtico da matéria, que € tornar a matéria objeto
de ensino, visando sua assimilagdo consciente pelo aluno. Tornar
a disciplina Geografia uma disciplina pedagdgica significa atri-
buir ao ensino da Geografia sua dimens3o educativa, formativa .
Com efeito, a ciéncia geogrdfica fornece a base da composigdo dos
conteudos da disciplina, tendo em vista seu ensino. Entretanto, a
matéria de ensino toma da ciéncia agqueles conhecimentos e métodos
que constituem o conteudo necessdrio e indispensdvel para a educa
gdo geral dos alunos. Ao mesmo tempo, trata-se de assegurar que
os alunos efetivamente aprendam, assimilem, ativa e conscientemen
te, os conhecimentos e habilidades. Ora, estes dois aspectos ndo

sio contemplados no estrito campo da ciéncia geogrdfica. Hd cri-
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térios pedagdgicos e diddticos para a selegdo de conteudos, hd re-
gularidades do processc de ensino gue extrapolamocampo especifico
da ciencia. O efetivo ensino de Geografia, em bases cientificas ,
supde uma conexdo entre conteddo e método, sendo que no ensino ©

método envolve outros ingredientes, para além do método da ciéncia.

E, com efeito, hd um efetivo avango da reflexdo ted
rica relativa & compreens8o da educagdo e do ensino como fendmeno
social. A andlise dessa reflexdo traz contribuigbes significativas
no sentido de viabilizar propostas alternativas para o ensino de

Geografia,

A prdtica educativa, ao longo da histdria, tem sido
orientada por diferentes teorias gerais da educagdo e do ensino .
Compreender essa prdtica e a teoria que a orientou, € condigdo ne-

cessdria para elaborar teorias orientadoras de uma nova prdtica.

Num estudo a respeito das teorias da educagdo, Sa-
viani (1986:7-39) as classifica em: Teorias N3o-Criticas, Teorias

Critico-Reprodutivistas e Teoria Critica.

As teorias ndo-criticas se caracterizam por enten-

der a educagio como autdnoma em relagdo a sociedade, cabendo-lhe
nesta, a fungdo de promover a homogeneizagdo social. Libaneo
(1986) denomina essas teorias de "Pedagogia Liberal" e afirma
gue ela

"sustenta a idéia de que a escola tem por fungdo

preparar os individuos para o desempenho de papeis
sociais, de acordo com as aptiddes individuals.Para
isso, os individuos precisam aprender a adaptar-se
aos valores e as nomas vigentes na sociedade de
classes, através do desenvolvimento da cultura in-
dividual..." {1986:21),

Nesse grupo de teorias distinguem-~se: a pedagogia

tradicional, a pedagogia renovada e a pedagogia tecnicista.
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A pedagogia tradicional tem sua origem na formagdo
da sociedade burguesa, acentuando "o ensino humanistico, de cultu
ra geral, no qual o aluno € educado para atingir, pelo prdprio es
forgo, sua realizagdo como pessoa" (Libdneo, 1986:22) Essa pedago
gia procurava compreender cientificamente o fendmeno educativo co
mo forma de transmitir o conhecimento acumulado, para garantir a
integragdo do homem & sociedade. Teve como um dos tedricos de des

taque J.F. Herbart.

A pedagogia renovada surgiu, no final do século
passado, em contraposig¢do & pedagogia tradicional. Essa  pedago-
gia, como a anterior, acreditava no poder redentor - corrigir as
distorgdes sociais - da educagSo. Sua interpretagdo do fendmeno e
ducativo fundava-se na critica ac funcionamento interno da escola
estruturada sob padrdes tradicionais. Afirmava a igualdade exis-
tencial dos homens e defendia a desigualdade essencial entre
eles. A educagdo caberia desenvolver o homem, respeitadas suas di
ferengas. Essa pedagogia, cujo expéente foi J. Dewey, advogava a
cultura como desenvolvimento das aptidoes individuais, mas falava
em educagdo como um processo interno, que "parte das necessidades
e interesses individuais necessdrios para a adaptagdo ao meios. A
educagdo € a vida presente, é parte da prdpria experiéncia huma-

na " (Lib3neo, 1986:22).

A pedagogia tecnicista surgiu da preocupacdo com a
eficiéncia do ensino, no sentido de formar mio<e=~3bra e adeguar a
educagdo ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Segundo Sa-
viani a partir "do pressuposto da neutralidade cientifica, e ins-
pirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtivida-
de, essa pedagogia advoga a reordenagdo do processo educativo de
maneira a tornd-lo objetivo e operacional "(1986:15), A  proposta

do tecnicismo baseava-se também na autonomia da educacdo face &
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sociedade, na medida em gue centrou-se na gquestdo interna do fun-
cionamento da escola, ndo levando em conta seus determinantes so-
ciais.

Na década de 70, repercurtiram no campo educacional
brasileiro teorias que explicaram a fung@o da educag¢do de reprodu~
zir a sociedade de classes e de reforgar o modo de produgdo capi-
talista. Saviani denominou essas teorias de Critico~Reprodutivis
tas e explicou

"...s80 criticas, uma vez gQue postulam ndo ser pos-

sivel compreender a educagao sendo a partir dos

seus condicionantes sociais (...) Entretanto, como

na .andlise que desenvolvem chegam invariavelmente 3

conclusdo de que a fungdo propria da educagdo con-

siste na reprodugdo da sociedade em dque ela se inse

re, bem merecem & denominagd8o de 'teorias critico-
reprodutivistas! " (1986:19),

Dessas teorias, as que tiveram maior repercursdo fo
ram (Saviani,1986:20-34): Teoria do sistema de ensino engquanto vio
léncia simbdlica (Bourdieu e Passeron): Teoria da escola enguanto
Aparelho Ideoldgico de Estado (Althusser): Teoria da escola dua-

lista (Bordelot e Stablet).

0 periodo em que predocminou a andlise critico-repro
dutivista da questdo educacional, foi de fundamental importdncia .
A partir dela foram construidas bases tedrico-metodoldgicas para a
critica de teorias educacionais e para a compreensio das relacdes
educagdo-sociedade. O questionamento das teorias educacionais exis
tentes levou a elaboragdo de teorias criticas da educacio. Essas
teorias, a despeito de se diferenciarem quanto as propostas de ope
racionalizagdo, possuem fundamentos comuns, que permitem seu agru-
pamento naguilo que Saviani (1986) denomina de "pedagogia revolu-
ciondria". Sobre essa pedagogia afimma:

"Longe de entender a educagdo como determinante

principal das transformag¢odes sociais, reconhece ser

ela elemento secunddrio e determinado. Entretanto ,
longe de pensar, como o faz a concepgdo crltlco—;g
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produtivista, que a educagdo € determinada unidire-
cionalmente pela estrutura social, dissolvendo-se a
sua especificidade, entende que a educagao se rela-
ciona dialeticamente com @ sociedade. Nesse senti-

do, ainda que elemento detemminado, ndo deixa de in
fluenciar o elemento determinante " (1986:68 e 69).

Lib&neo {1986) cunhou esse grupo de teorias como
"pPedagogia Progressista", s8o, para ele, progressistas "as tendén-
cias que, partindo de uma andlise critica das realidades sociais ,
sustentam implicitamente as finalidades sociopoliticas da  educa-
gdo " (1986:32).Engloba nelas a Pedagogia Libertdria, a Pedagogia

Libertadora e a Pedagogia Critico-Social dos Conteudos.

Postulando a Pedagogia Critico-Social dos Contelddos,
Lib3neo (1986) defende como tarefa primordial da escola a difusdo
de conteddos vivos, concretos, indissocidveis das realidades so0-
giais. Entende que:

"A valorizagdo da escola como instrumento de apro-

priagdo do saber € o melhor servigo que se presta

aos interesses sociais (...). Se a escola é parte

integrante do todo social, agir dentro dela é tam-

bém agir no rumo da transformagdo social " (1986:
39).

Para Luckesi, essa pedagogia, na sua formulagjdo "u-
ma pedagogia para a transformagdo", visa possibilitar ao educando
autonomia e reciprocidade, o que ocorrerd "pela posse dos conheci-
mentos acumulados pela humanidade e pela habilidade em produzi-los

a partir de novas situagOes desafiadoras " (1984:208).

Um outro autor, Cury (1986), procurando avangar a
compreensdo da educagdo, nessa perspectiva, analisa o fendmeno edu
cativo a partir das categorias: contradigdo, totalidade, mediagdo,
reprodugdo e hegemonia. Analisa a educagdo como uma mediagdc para
reprodugdo da hegemonia dominante. No entanto, pelo principio da
contradigdo, pode-se entendé-la também como mediagdo para desarti-
cular a ideologia burguesa e para a elaboragdo de formas de pensa-

mento necessdrias, embora ndo suficientes, no processo de trans-



formagdo social.

Uma teoria educacional que se qguer critica estd |,
pois, engajada num projeto de transformagdo social. Assim, cons-
trdi uma pedagogia que visa a transformagdo das condigdes  atuais
da vida concreta dos homens. Ou seja: com a finalidade de interven
gdo efetiva na prdtica educativa. Nesse sentido, afirma  Schmied-
Kowarzik:

' . A,

"Somente na medida em que a pedagogia tem exito em

se fundamentar a si mesma, em sua relagao com a edu

cagdo, como ciéncia prdtica da e para a educagdo
vinculando-se junte com a educagao tanto tedrica co
mo praticamente a experiéncia dialeética global da
humanizagao, ela €& capaz de se determinar e reali-

zar dialeticamente como pedagogia dialética " (1983:
128).

Pode~se concluir dessas consideragodss, Jue, se a
educagdo ndo muda a sociedade, ela pode contribuir para isso uma
vez que "prepara a los individuos a participar en la reestrutura-
cidn de su propia civilizacidn con el fin de gue pueda contribuir

al desarrcllo de toda la humanidad " (Suchodolski, 1977:17).

Uma teoria pedagdgica que pretende estar vinculada
& prdtica educativa, para de alguma maneira contribuir no projeto
de transforma¢@o da sociedade, deve se constituir num
"conocimiento de la realidad educativa mediante la
participacidn en la creacidn de las formas mds ade-~
cuadas a las necessidades de la civilizacidn en de-
sarrollo y las tareas que 1la humanidad debe solu-
cionar en esas condiciones " (Suchodolski,1977:19),
Esse autor conclui sobre a definigdo da  pedagogia
progressista, fundada na dialética: & uma ciéncia prdtica, por es-
tabelecer "normas tecnicas que permitan organizar eficientementela
educacidén"; porque "se fundamenta en la practica", a "realidad cre
ada por los hombres a través de los siglos crea y transforma a los

individuos", "enfoca las perspectivas de las condiciones y tareas

de nuestra vida futura." E ainda uma ciéncia tedrica porque
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"analisa de gué manexa los hombres se transforman
a través de su propia obra, de qué manera .existe
un nexo dialéctico entre su aalmllaClon del patrl-
monio ya acumulado y sSu superacion y 1la creacidn
de lo nuevo " (1977:27).

Essa pedagogia deve ser, portanto, uma pedagogia
gque se fundamenta na praxis . OCu seja: deve conceber
a teoria e a prdtica numa unidade dialética, como categorias in-
dissoluvelmente ligadas (cf. Vazquez,b1977), Assim, ela deve pro-
ceder, em primeiro lugar, a uma interpretacgdo critica da realida-
de educacional/atividade educativa e, em seguida, ao decifrar as
exigencias dessa realidade/atividade, voltar a ela, no sentido de

orientd~la no seu desenvolvimento.

Com efeito, o processo de ensino e aprendizagem’
é orientado, conscientemente ou nSo, por determinadas teo-

rias e propostas de seu desenvolvimento.

Como teoria do processo de ensino/aprendizagem
constituiu-se e desenvolveu~se a Diddtica, Pode-se destacar, como
as gue tiveram maior penetragdo nas atividades de ensino na esco-
la, a "Diddtica Tradicional", a "Diddtica Escolanovista" e a "Di-
dédtica Tecnicista". Essas denominagdes indicam o enfoque dado a
cada umd, ou seja, constituiram-se no bojo da Pedagogia Tradicio-

nal, da Pedagogia Renovada e da Pedagogia Tecnicista.

A Diddtica Tradicional constituiu-se como um con-
junto de regras, procurando auxiliar a atividade docente. Essa a-
tividade era entendida como autdnoma em relagdo & sociedade, e se
ria a aplicagdo de uma teoria, separando teoria e prdtica. Atri-
buiu

"um cardter dogmdtico aos conteddos; os métodos

sdo principios universais e 1ldgicos; o professor

se torna o centro do processo de aprendizagem, con

cebendo o aluno como ser receptivo e passivo. A
disciplina € a forma de garantir a atencgSo, o si-
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léncio e a ordem " (Veiga, 1989:28),

Partindo do pressuposto de que o conhecimento era
uma reproducgdo fiel da realidade, essa Diddtica postulava que ©
processo de conhecimento, na situagdo de ensino, se daria pela ag
similacdo da heranga sdécio-cultural pelo aluno, Esse processo se-
ria garantido pelo professor, que sendo portador da referida he-
ranga, a transmitiria ao aluno. Professor e aluno nada questiona-
riam a respeito do conteldo transmitido. E o aluno obteria o co-
nhecimento desde que asseguradas as condigdes ambientais  neces-

sdrias.

Em contraposigdo ao ensino tradicional, surgiu o
movimento denominado de escolanovista. Esse movimento foi organi-
zado por educadores que defendiam @ necessidade de reformar o en-
sino, internamente, a partir de uma nova concepgdo de homem e edu
cagio. Tinha como principal caracteristica a valorizagdo da crian
ga, dotada de liberdade, iniciativa, autonomia e interesses due
deveriam ser respeitados. A Diddtica passou, entdo, a privilegiar
a dimensdo técnica do processo de ensino "fundamentada nos pressu
postos psicoldgicos, psicopedagdgicos e experimentais, cientifica
mente validados na exéeriéncia e constituidos em teoria, ignoran-~

do o contexto sdcio-politico-econdmico " (Veiga, 1989:28).

Essa Diddtica entendeu que o conhecimento era uma
construgdo/criagdo da realidade na consciéncia. Na situagdo de en
sino, o aluno, centro do processo, conheceria/descobriria o mundo
a partir das situac¢des de experiéncias, problematizadoras. O pro-
fessor teria o papel de problematizar as situagdes e de facilitar
o contato do sujeito (aluno) com o objeto (mundo exterior) do con

nhecimento.
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Com a mudanga do modelo politico-econdmico vivencia
do pelo Brasil apds 1964, a educagdo sofreu modificagdes, no senti
do de melhor servir a esse modelo. Desenvolveu-se, entdo, uma didé
tica que tinha como preocupacdo bdsica a eficiéncia e a  eficdcia

do ensino, pressupondo a neutralidade cientifica.

A Diddtica, nesse enfodque tecnicista, pretendeu or-
ganizar racionalmente o processo de ensino e elaborar materiais
instrucionais. Segundo Veiga

“Na Diddtica Tecnicista, a desvinculagdo entre teo-

ria e prdtica & mais acentuada. O professor torna-

se mero eXecutor de objetivos instrucionais, de es-

tratégias de ensino e de avaliagao. Acentua-se ol

formalismo diddtico através dos planos 2laborados

segundo normas pré-fixadas. A Diddtica € concebida

como estratégia para o alcance dos produtos previs-
tos para o processo ensino-aprendizagem "{1989:36}.

A partir da década de 70, houve no campo educacio-
nal brasileiro uma acentuada critica guanto a fungdo da  Diddtica
na atividade de ensino, e, consequentemente, na formagdo de educa-
dores. Essa critica surgiu no bojo da critica ao papel reproduti-
vista da escola, na sociedade. Denunciava-se a falsidade da neutra
lidade das técnicas de ensino, uma vez que afirmava-se ser impos-
sivel uma prdtica pedagdgica que ndo fosse social e politicamente
orientada. Nessa medida, a adogdo de uma téecnica, supostamente neu

tra, jd seria uma opgdo orientada social e politicamente.

Segundo Candau (1983}, tanto os enfoques da Didati-
ca que foram descritos anteriommente, como a critica que se fez a
eles, partiram de um entendimento reducionista do processo de en-

sino-aprendizagem, objeto de estudo da Diddtica.

Nesse contexto surgiu uma polémica em relagdo & com

peténcia técnica e ao compromisso politico na formagdo de profes-
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sores. A exacerbagdo de posigdes, num determinado momento, levou
equivocadamente ao privilegiamento ora da competéncia técnica ora
do compromisso politico. Os autores envolvidos no debate, de fato,
ndo tomaram esses polos como mutuamente exclusivos, Com efeito .
Mello assinala:
"A competdncia técnica, o saber fazer bem, € a pas-
sagem, a medlagao pela qual se realiza um dos sen-
tidos pOllthOS em si da educagdo escolar"(1982:34)
0 sentido pOllthO da prétlca docente (...) se rea-
liza pela medlagao da competenc1a técnica e aastitui
condigdo necessdria, embora ndo suficiente, para a

plena realizagdo desse mesmo sentido politico da
prdtica docemte para o professor” (1982:44).

Nosella, por sua vez, argumenta: "Se o horizonte po
litico de per si n8o é ainda a capacidade de se caminhar, é, no en
tanto, a orientagdo concreta que informa toda técnica e toda ins-

trumentag¢do educativa" (in Saviani, 1983:129). E Saviani conclui :

"é pela competéncia técnica que o compromisso se realiza" ( 1983

129).

vé-se gue ndo se trata de conceitos "absolutos, se-
parados, ac contrdrio, formam uma unidade. A competéncia técnica ,
gue significa "o conheciﬁénto, o dominioc das formas adequadas de
agir; é, pois, o saber~fazer" (Saviani, 1983:121), fornece elemen-
tos para a construgdo do pensamento critico-cientifico, indispen-
sdvel a assungdo de um compromisso politico. Por outro lado, o com
promisso politico (ao ir sendo delineado) proporciona uma nova
"gualidade" (ou uma elevagdo de nivel no desenvolvimento do proces
so) & competéncia técnica, na medida em que permite o direcionamen
to desta a fins determinados. Portanto, um trabalho docente que

pretenda ser critico exige, do professor, a competéncia técnica e

o compromisso politico.

Toda prdtica educativa tem umad dimens3o politica

tendo o professor consciéncia disso ou ndo, pois através dela, mas
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nio somente assim, os homens vado adquirindo os conhecimentos da
realidade, conhecimentos esses importantes no processo de formagdo
da consciéncia social. De acordo com Lib8neo ela "é sempre politi-
ca, pordque ¢ exercida na dependéncia dos interesses de classes nu-
ma sociedade concreta" (1987:2). Nesse sentido, cumprird um papel
politico a prdtica educativa que se pauta pela transmissdo/assimila
gdo efetiva dos conhecimentos acumulados historicamente. Mas,
para se exercer * eriticamente uma prética educativa, no

sentido de colocd-la a servigo do processo de transformagioc da so-

ciedade, é preciso associar a essa dimensdo politica da  prdtica
educativa, a opgdo politica. Essa opgdo traduz-se num compromisso
politico. Afirma Lib3neo que

"0 compromisso politico é uma tomada de posigdo
frente aos interesses sociais em jogo na socieda
de. E uma convicgdo pela qual se estabelece uma di
regdo politica explicita & atividade profissional®
(1987:3).

De acordo com Demo usamos de um lado a

"gqualidade formal, para indicar o fendmeno da com-
petencia técnica, instrumental, metodolégica ge-
ralmente codlflcada na capac1dade de ensinar e " de
aprender; de outro, falamos da gqualidade pplltlca

para indicar o fendmeno da competenCLa politica
capaz de discutir fins, conteudos, pratlcas histd-
cas, e de realizar compromissos democrdticos "
(1988 4 e 5) (grifos do autor).

E afirma o autor:

"... essas duas faces da gualidade sdo fundamen-
tais pois um professor deve estar devidamente capa
citado em ambas, o que significa concretamente ser
competente em termos técnicos, dominando sua maté-
ria, e ser cidaddo capaz. Uma ndo substitui a ou-
tra, nem € maior ou menor " (1988).
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Buscando superar a polémica, Candau propoe uma

"Diddtica Fundamental”:

"A perspectiva fundamental da Diddtica assume a
multidimensionalidade do processo de ensino-apren-
dizagem e coloca a articulagdo das trés dimensdes,
técnica, humana e politica no centro configuradox
de sua temdtica." (1983:21).

E entendendo dessa maneira o processo de  ensino-
aprendizagem que se pode realizd-lo, intencionalmente; numa pers-
pectiva critica. Nesse sentido, o ensino critico ndo se reduz a
uma abordagem critica de seu conteldo, nem ao tratamento critico
do mesmo. Ensino critico € uma forma articulada de realizagdo de
suas atividades, Jue envolve a abordagem e o tratamento critico
de conteudos, orientados por objetivos sdcio-politicos e pedagdgi
cos progressistas - objetivos esses que visam contribuir com a
instrumentalizagdo necessdria para o desenvolvimento do pensamen-

to autdnomo, cientifico e critico do aluno.

Nessa perspectiva pode-~se entender que o ensino
critico de Geografia € precisamente a busca de formas  adegquadas
de promover o desenvolvimento do pensamento critico do aluno quan
to ao espago geogrdfico, de maneira que nele possa atuar autonoma
mente, Para isso nf8o basta que o aluno tenha contato com a maté-
ria Geografia, mesmo que abordada criticamente. E preciso que as
atividades de ensino sejam propiciadoras do desenvolvimento do
pensamento critico. Se o conteddo geogrdfico € abordado critica-
mente, ultrapassando a aparéncia para buscar as relagdes e os ne-

X0S necessdrios 3 compreensfo mais profunda da realidade - da pai
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sagem ao espago geografico - o ensino desse conteudo deve fazer

com due o aluno percorra © mesmo caminho.

Assim, nem a abordagem critica do conteddo de Geo-
grafia garante seu ensino critico, nem o método de ensino desen-
volvido criticamente garante o desenvolvimento critico do pensa-
mente do aluno quanto ao espago geogrdfico. Esses dois "elos" do
processo de ensino devem estar efetivamente interligados, sendo
necessdrio para tanto a adesdo, por parte do professor, @ um de-
terminado projeto pedagdgico, & luz de uma teoria critica da e-

ducagao.

O processo de ensino € o processo de conhecimento
pelo aluno, mediado pela matéria de ensino e pela direg¢do do pro-
fessor. O objeto do conhecimento, no caso a matéria Geografia, @&
apresentada ao aluno como construgdo tedrico-metodoldgica da rea-
lidade (essa construgdo estd fundada numa teoria e num método de
conhecimento). O professor deve buscar formas adequadas de apre-
sentar tal objeto - conteudo, matéria de ensino ~ pa3ra que o alu-
no incorpore tanto a produ¢do desse conteddo (resultados) como o
caminho percorrido para essa construgdo (processo). E isso pres-

supoe um método.

No entanto, como jd foi mencionado, o método de en
sino, embora relacionado com o método da ciéncia a que se refere,
com ele ndo se identifica, N3o se trata de um processo de inves-
tigagdo pois é mediado pela matéria e pelo professor. O sistema
légico da ciéncia sofre uma transformaclo na situagdo de ensino .
Nessa deve-se considerar, para organizacdo metddica, os componen-
tes politico-ideoldgicos, ldgico-sistemdticos e diddtico-psicold-

gicos do processo de ensino (c¢f. Klingberg,1972).



4~ Metodologia

Dentro da perspectiva de descrever e explicar a rea
lidade do ensino ‘ie Geografia de modo globalizante, isto é, o ensi
no abordado sob vdrios angulos e aspectos, em suas contradicdes e
sua transforma¢do, optei por uma pesquisa de tipo qualitativo, u-
sando como procedimento o método etnogrdfico. Para isso, utilizei-

me de técnicas como a observagdo sistematica e a entrevista.

No meu entender, os principios e modalidades da pes
quisa qualitativa coadunam-se com & natureza da pesgqguisa social ,
particularmmente a pesquisa educacional., Um desses principios basi-
cos é a ndo separagdo absoluta entre sujeito e objeto da pesgquisa.
O objeto ndo se impde, gratuita e diretamente, ao sujeito do conhe
cimento, nem o sujeito busca o objeto de forma neutra. Ao contrd-
rio,

"a sua visdo do mundo, os pontos de partida, os fun

damentos para a compreensao e explicagdo desse mun-

do irdo influenciar @ man?ira como ele propde suas

pesquisas ou, em outras palavras, os pressupostos

que orientam seu pensamento vdo também nortear sua
abordagem de pesduisa " (Ludke & André, 1986:3).

A educagdo é um fendmeno complexo e dindmico. Isso
significa que a compreensio de seus componentes e rianifestagdes
ndo se consegue a partir de uma andlise isclada de varidveis, sem
a necessdria interrelagdo entre elas, e sem a referéncia 3 totali-
dade do fendmeno educacional. Este, por sua vez, se insere na tota
lidade social. A totalidade social é histdrica e portanto estd em
constante mutabilidade. A educagdo, acompanhando essa mutabilidadsg

é dindmica e histdrica e como tal deve ser apreendida.



53

Entre as abordagens qualitativas, pareceu-me con-

veniente o estudo de caso, por corresponder melhor aos msus pro-
pdsitos de investigagdo. O objetivo de meu estudo foi o de anali-
sar o trabalho docente de professores, observando sua prdtica co-
tidiana e colhendo concepgdes que tém sobre essa prdtica, com ba-
se num quadro tedrico prévio. N3o pretendi, pois, analisar o tra-
balho dos professores em geral, mas o "caso" dos professores de

Geografia atuando em escolas plblicas.

Sigo, neste trabalho, as trés fases do desenvolvi-
mento do estudo de caso, sugeridas por Ludcke & André'(l986) - a
fase exploratdria, a delimitagdo do estudo e a andlise sistemdti-

ca e a elaboragdo do relatdrio -.



CAPTTULO II

DO DESENVOLVIMENTO DA CIENCIA GECOGRAFICA A CONSTI-

TUIGAO DA GEOGRAFIA COMO SABER ESCOLAR

Quando falamos da Geografia constituida como saber
escolar estamos nos referindo a matéria de ensino que corresponde
a ciéncia geogrdfica. Com efeito, o professor lida, no exercicio
da profissdo, com a ci@ncia geogrdfica enguanto matéria de ensino.
Isso significa conceber essa ciéncia como meio e nd3o como fim em
si mesma. Ou seja, significa perceb&-la como parte do conhecimen-
to necessdrio & formagdc bdsica do homem, ou, como um dos melos

para se promover a educagio,

Esse entendimento impoe a todos nds, professores
de Geografia, uma série de questdes de inadidvels esclarecimentos.
0O gue € o saber geogrdfico? Qual a sua utilidade? A guem Serve ou
pode servir? As respostas a essas perguntas podem ser as mais va-
riadas, pois dependem de conviches individuais e/ou coletivas ,
obtidas a partir de uma concepg¢lo filosdfica de homem, de mundo e
de sociedade, por parte dos gque o produz ou due com ele lidam.
Foi com base-em determinadas respostas a essas Questles que a Geo
grafia que se ensina se estruturou como disciplina escolar, estru
tura gue, em sua esséncia, mantém até hoje. Quero dizer com isso
que o destino dessa Geografia escolar, além de depender do desen-
volvimento da prdpria ci@ncia geogrdfica, estd ligado ao encami-

nhamento dado a essas guestdes.
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A constatagdoc de due o ensino de Geografia, sobre-

tudo nas escolas de ensino fundamental e médio, ndo tem agradado
nem aos professores nem acs alunos, obriga a uma reflexdo a res-
peito das bases tedrico-metodoldgicas que o nortearam, em busca
de uma ruptura com essas bases. Essa ruptura permite a construgdo
de novos paradigmas, novas concepgoes tedricas necessdrias a rees

truturagdo do ensino de Geografia.

Uma andlise da evolugdo do pensamento geografico
permite constatar que a Geografia &, e sempre foi, uma cién-
cia ligada as prdticas sociais. Um saber que sempre eéﬁeve colado
as prdticas dos homens na formagdo da sociedade. A Geografia é
uma representagdo do mundo gue tem por objeto as prdticas sociais
em relacgdo ao e5p§go terrestre. Toda agdo implica raciocinio gquan
to ac espago terrestre. O raciocinio geogrdfico &, entdo, um modo
de pensar o espago para gue nele se possa atuar mais eficientemen
te. E por essa razfo gue Moreira (1982) afirmou que desde os gre-
gos, a Geografia € um saber popular. Sua popularidade adviria |,

segundo ele, do fato de ela ser um discurso do "cotidiano global"

A transfiguragdo do saber da Geografia em saber i-
nitil, destituido de qualquer valor real prdtico, conteddo esco-
lar sem interesse para ninguém, ndo foi gratuita, nem natural. Ao
contrdrio, esta transfiguragdo foi produzida historicamente .
Transfiguragdo produzida como necessdria, juntamente com toda a
estruturagdo do ensino escolar, ao processo de construgdo da esco
la que hoje se tem, funcionando com interesses especificos embora

nem sempre explicitados.

A constituigdo da Geografia escolar faz parte do
projeto burgués de universalizagdo do ensino elementar, no final
do século XIX. A partir de entlo, como analisou Lacostes (1988) ,

a ciéncia geogrdfica se "dividiu" em duas formas de existéncia .
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A gue continuou como um saber estrategico, ligado a um conjunto de
prdticas politicas e militares, instrumento de poder, dque ele deno
minou de "Geografia dos Estados Maiores". E outra, a "Geografia
dos Professores", que se constituiu em disciplina escolar com a fi
nalidade de ensinar a jovens estudantes nogoes a respeito de seu
pais, do mundo, de um modo geral, além de desenvolver neles concep
¢oes de Pdtria, Nagdo, Territdrio Nacional. A esse respeito falou
Vlach (1989:42): "Geografia, histdria, lingua; eis as ' ferramen-
tas' - distintas, mas complementares entre si - da burguesia para,

via escola, criar a unidade do Estado-Nagac ".

A Geografia dos Estados Maiores continuou fornecen-

do elementos imprescindiveis para uma andlise do espago. Vive-se ,
atualmente, numa "espacialidade diferencial®na medida em gue se
observa uma complexidade crescente do espago produzido pela socie-
dade. As prdticas sociais ndo se ddo mais em espacos limitados .
Elas se tornaram multiescalares com o desenvolvimentoc social - de-
senvelvimento das trocas, divis3oc social do trabalho, crescimento
das cidades. Por isso, torna-se cada vez mais dificil a apreensdo
global das diversas representacgoes desse espago. 0 desenvolvimento
dessa espacialidade exige uma instrumentalizagdo conceitual - para
a gual o raciocinio geogrdfico é imprescindivel - que permita ar-
ticular as multiplas representagdes espaciais. Esse instrumental |,
de reflexdo e agdo sobre o espago, passou a ser monopolio daqueles
que detém o poder, constituindo-se ele prdprio, numa forma de po-
der. O cidad3o comum passou a ter, com a multiplicidade do espago
global, apenas uma visdo parcial, e ndo integrada, das representa-

goes espaciais, de "espacialidade diferencial".

A GCeografia dos professores se constituiu, desde o

inicio, como um saber neutro, como uma forma do saber pelo saber .
Nos primeiros tempos sua importéncia poderia mesmo ser inquestiond

vel, jd que representava, em grande parte dos casos, a unica via
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de acesso a importantes informagoes sobre o mundo em que se vi-
via. Atualmente, até mesmo essa sua funcgdo de "vis8o panordmica "
pode ser, e efetivamente é, substituida pelos meios de comunica~
¢do de massa., Lacostes denuncia esse processo como um dos respon
sdveis pelo agravamento das dificuldades de se ensinar Geografia:
"O professor ndo tem mais o monopd~

lio do saber, da informagdo. Hoje, mestres e alu-

nos recebem juntos atualidades e informagdes geo-

grdficas cadticas: geografia em pedagos, o espeta-

cular, o ocasional " (1988:182).

E, cada vez & maior a influéncia da chamada "geo-
grafia espetdculo" na formagdo da consciéncia espacial das  pes-
soas. A tal ponto que chega a fazer parte de sua "experiéncia vi-
vida". Essa experiéncia fornece conhecimentos de espagos ndo vi-
venciados diretamente pelas pessoas. K o que concluiu Resende em

sua pesdquisa sobre a "geografia" dos alunos trabalhadores:

"Seja pela via mais usual da expe-
riéncia direta de trabalho, _seja pela mediagdo dos

modernos melos de comunicagdo de massa - de sua
parte, como vimos, integrantes tambem, em ampla me
dida, do 'espago real' - o fato é que o espago ndo

-V1v1do é apreendido e valorizado ndo em fungao de

nossos conceitos e ensinamentos geograflcos' .
mas sempre em fungdo da experiéncia ou do universo
imediato do sujeito " (1986:160),

Essa consciéncia espacial, no entanto, apesar de
ser marginalmente fruto da "Geografia espetdculo", € produzida ,
ainda segundo Resende, na e pela prdtica de trabalho:

" fazendo a sua histdria, vale di=-
zer, inserindo-se nas relagoes de trabalho e produ
zindo, nas condigdes sociais dadas, a sua propria
vida que elas (as pessoas) vado construindo essa
consciencia" (1989:86) { 2).

Um outro autor, Brabant, falou da relagdo geografi

a escolar/geografia espetdculo:

"Todos os professores acusam a con-
P

(2 ) Por essa raz3o, a autora tem chamado a atengdo para a neces-
sidade de se considerar, no processo de ensino-aprendizagem de
geografia o saber que o aluno traz consigo, "seu espago vital" -
ainda que ndo possa valer como verdade cientifica.
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corréncia desleal dos meios de comunicagdo. Estes
utilizam o que se pode chamar de uma geografia es-

petdculo que tende a relegar 2 geografia escolarao
mundo da pré-histdria" (1989:20).

0 resultado desse desenvolvimento da Geografia es-
colar foi um distanciamento entre o conteddo por ela ensinado e
a realidade do aluno. Este nd3o se identifica com o conteddo da
Geografia, ndo se percebe como participante do espago geogréfico
que ele estuda. O conteddo programdtico da Geografia ndo conside-

ra o espago como produzido historicamente por homens concretos.

A estruturagdo da Geografia escolar se deu no de-
correr do século XIX, no contexto do processo de publicizagao e
expans30 da escolarizagdo pelas sociedades burguesas da Europa .
Essa estrutura, no geral, se mantém até hoje nas instituigOes es-

colares. Segundo Raguel Pereira (1989:25):

"Imposta a todos nos fins do século XIX - a come-
car pela Alemanha - a Geografia escolar teve seu
modelo reproduzido até hoje. Seu objetivo princi-
pal reside na inculcagdo de uma ideologia naciona-
lista e patridtica ..." (1989:25).

A Alemanha foi, assim, & primeira nagdo a introdu-
zir a Geografia como disciplina integrante do curriculo escolar e
universitdrio. Posteriormente, no final do século XIX, a Franga
reformou seu sistema de ensino, institucionalizandoc a Geografia

como disciplina escolar,

A influéncia de gedgrafos alemdes na Geografia Frn
cesa é mencionada por Raguel Pereira mas, afirma também gque as
formulagdes de vidal de La Blache passou a ser o discurso geogré-
fico assimilado por gedgrafos de todo o mundo (1989:46). A Geogra
fia brasileira gue se institucionalizou no século XX é marcada pe
la infludncia francesa. Andrade admite "o dominio do pensamento
cldssico, lablachiano, na Geografia brasileira desde o inicioc dos

anos 30 até 1956" (1987:83).
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La Blache iniciou sua produgdo geogrdfica no con-
texto da luta imperialista da Franga com a Alemapha, no final do
século passado. A "escola francesa de Geografia" se constituiu a-
través do debate com a "escola alemd", ou do debate mais  direto

entre seus representantes miximos: La Blache da primeira e Ratzel

da segunda.

A Geografia adguiriu status cientifico no  século
XVIII, na Alemanha, como instrumento da etapa final do processo
ae consolidag¢do do capitalismo. Contudo, foi na fase imperialis-
ta, século XIX, que ela se tornou fundamento de interveng8o mais
agressiva. Fol, nesse contexto, instrumental fundamental de cons-
tituigSo efetiva do Estado Nacional AlemSo (a unificagdo da Ale-
manha data de 1871) e de legitimagdo do expansionismo alemdo .
ratzel foi o formulador da teoria gue legitimava a agdo imperia-

lista alem3. Com base em Darwin - teoria da evolugdo das espécies
- Ratzel desenvolveu o conceito de "espago vital", que representa
va a luta da sociedade pela sobrevivéncia. O Estado, organizado
pelos homens, precisaria, segundo ele, de espago para sobreviver,
por isso lutava pelo seu dominioc. Com base nas concepgoes de Rat-
zel, a Alemanha formulou estratégias de agdo politica, responsd-
veis, inclusive, pela vitéria na Guerra Franco-prussiana (1870) .
Sobre esse fato comentou Gibbin:

“;..depois da derrota de 1870, muitos franceses es

t30 convencidos de que a geografia 'serve antes de

mais nada para fazer a guerra', jd que a  derrota

foi em parte atribuida & auséncia de conhecimentos
geogrdficos do exército frances" (1989:136),

Com a derrota da Franca na referida guerra surgiu,
nesse pais, a necessidade de se pensar o espago, com O objetivo
de deslegitimar a reflex3o geogrdfica alemd3. A Geografia francesa

foi gerada, ent3o, para servir ao imperialismo francés. A Franga
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tinha uma tradigao liberal, e apesar de, nesse periodo, a burgue-
sia jd se configurar como classe dominante, o discurso revolucio-
ndrio permaneceu. Fazia parte desse discurso a defesa da neutrali
dade cientifica. La Blache, deslocando para a Franga o eixo da
discuss3o geogrdfica, combateu em Ratzel, entre outras colsas, a
politizagdo explicita de seu discurso. Justificou e legitimou o
colonialismo como necessidade de progresso de um "género de vida"
{acervo de técnicas, usos, costumes com o objetivo de utilizar os
recursos do meio ambiente). Defendeu o colonialismo come uma@ mis-
sdo civilizadora. Percebe-se, assim, que seu diséurso também era
politico, embora nd3oc explicitamente, na medida em gue buscava, a-

través dele, legitimar ag¢des politicas.

Outro ponto de embate das teorias desses dois ged-
grafos foi o do entendimento da relagdo homem-meio. Ratzel enten-
dia gue na relaggo do homem com seu meio, aduele era por este de-
terminado. La Blache se contrapos a ele defendendo o papel ativo

do homem em relacdo ac meio geogrdfico. Esse embate originou uma

das dicotomias da Geografia - a do determinismo (Ratzel) X possi-
bilismo {(La Blache) - que na opinidc dos gedgrafos criticos  foi
um dos obstdculos para o avango do pensamento geogrdfico. Na dis-
cussido que se desencadeou em torno desses entendimentos da rela-
gﬁo do homem com © meio tem-se desconsiderado que o determinante,
nessa relacgdo, ou seja, aquilo gue a define, sd3c as relacdes so-~

clais dos homens entre si.

La Blache desenvolveu o conceito de regifo - ins-
trumento tedrico de pesquisa e um dado da realidade. Com a per-

cepcdo de que as regides eram dreas com caracteristicas peculia-
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reg gue as individualizavam, desenvolveu um método de pesquisa
geogrdfica. Trata-se de uma abordagem bastante utilizada ainda ho
je: a descrigio de uma regifio se inicia, apds uma introdugdo, com
o estudo de suas baseé fisicas, sequida pela descrigido de suas
bases humanas e economicas e finaliza-se com uma conclusd3o. Essa
abordagem € o gue Moreira (1987) denominou "estrutura padrdo"
do trabalho geogréfico. Tal estrutura N-H-E (Natureza, Homem, Ecg
nomia) tem sido amplamente utilizada nos livros diddticos do ensi

no fundamental e médio, as vezes com alteragdo dos fatores (E-H-N

ou H~E-N e outras combinagbes) gque ndo chegam a alterar o produta

Com base na producdc tedrica de La Blache, se con-
solidou a Geografia Tradicional. Essa geografia tem base no posi-
tivismo. Coloca~se como uma ciéncia de sintese das ciéncias da na
tureza e das ciéncias humanas. Seu método de investigagdo € o da
observagio empirica, origindrio da investigagdo da natureza. O ho
mem & visto como um elemento a mais na paisagem. Seu método de in

vestigar reduz a realidade ao mundo dos sentidos.

Apds a 22 Guerra Mundial ocorreu uma redefinigdo
dos fundamentos e do modo de produ¢do capitalista. O liberalismo

econdmico cedeu lugar a economia de monopdlios. Ocorreu a mundia-

lizag8o do capital. O Estado foi chamado & desempenhar um papel
de interventor na economia. Surgiu a fase do capitalismo monopo-
lista de Estado, sob a hegemonia dos E.U.A. Nesse contexto, o pla
nejamento econdmico surgiu como instrumento de intervengdo do Es-

tado, e as ciéncias deveriam gerar © instrumental dessa interven-

géo.
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Surgiu, entSo, a New Geography (os E.U.A. passaram
a ser o centro de difusSo das idéias) em oposigao 4 Geografia Tra
dicional. Essa nova Geografia ndo rompeu com os fundamentos da
Geografia Tradicional, além de manter 0S mMEsSmOS Compromissos SoO-
ciais. Ou seja, continou a ser uma ciéncia-saber oficial a servi-
¢co das classes dominantes. Apenas sofisticou-se para melhor mape-
ar o espago e melhor controld-lo. Parxa ser precisa, racional e
com maior poder de previs8o, passou a operar com métodos matemdti
cos, andlise de sistemas, modelos, uso de estatisticaé, anélise

multifatorial.

A partir de 60, ocorreu uma crise da Geografia ofi
cial. Essa se inseriu no plano mais genérico da crise do capita-
lismo. Formulou-se uma Geografia critica gue pretendeu inicialmen

te denunciar os fundamentos e o compromisso social da Geografia,

Essa Geografia, que se diz comprometida com os in-
teresses majoritdrios da scciedade atual, se engajou no projeto
de transformag¢do social. Ela tem procurado interpretar o espago =-
seu objeto de estudo - a partir de uma nova concepgdo de G eogra-
fia. Para tanto, tem tentado utilizar o método dialético de in-

terpretagdo da realidade.

Na concepgdo tradicional, o espago de que se ocupd
va a Geografia era o reflexo da sociedade, como assentamento indi
ferenciado de homens indiferenciados. Nesse sentido, a apreensao

desse espago se obteria pela obserxvagio/descrigdo da paisagem
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vista como uma parte, estanque, do todo que é o mundo. Concebke-

se, dessa maneira, a totalidade como soma das partes.

Assim, a Geografia Tradicional se definiu como sen
do o estudo da relagdo homem-meio, vistos separadamente. Ou seja,
cada um encerrando, nele préprio, sua compreensac, para depois
proceder a uma correlagdo mecdnica que seria o espago geografico,
Sob essa base dicotdmica a Geografia se dividiu em, por exemplo ,
Geografia Humana estudando o homem fora da natureza, e Geografia

Fisica estudando a natureza sem o homem.

A nova concepgdo de Geografia é a due parte do en-
tendimento do espago geografico - seu objeto de estudo - como uma
totalidade dialética, onde o todo contém as partes e as partes, ©
todo. A paisagem, sua observagdo e descrigdo, apenas dd conta da
aparéncia do espago., Sua esséncia sé é apreendida pelo  processo
de abstracgdo, através do gual se percebe a sociedade - verdadeiro
conteddo do espago - , em sua concretude, como sintese de milti-
plas determinagdes. O espago geogréfico é produzido pela socieda-
de, mas, como estrutura fixa que permanece para além do processo
que o criou, ele é também condicdo de reprodugio dessa sociedade,

no seu desenvolvimento histdrico.

A relacdo homem-meio tdo "trabalhada" na Geografia
é, na verdade, uma relagdo de necessidade, de trabalho. E na rela
¢8o do homem com o meio que ele se constrdi e, ao mesmo tempo .
constrdi seu espago de vivéncia. Essa construgdo € social, portan
to, estd intimamente ligada & forma como os homens relacionam-se
entre si no processo de formagdo da sociedade. A relagdo  homem-
meio, por se constituir a parxtir da relagdo dos homens entre si,
é histdrica. Na sociedade capitalista ela assume a forma de modo
de produgdo, onde trabalhar significa produzir mercadorias, segun

do regras estabelecidas pelas relagdes de produgdo. A sociedade
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capitalista é estruturada pela divisdo de classes sociais. No es-

pago social materializa-se a estrutura de classes dessa sociedade,

Sabe-se que hd, atualmente, um grande avango dessa
reflex30 critica da Geografia no mundo e, particularmente, no Bra
sil. Esse avango ainda & bastante restrito aos meios académicos ,
ndo provocando mudancas substanciais na prdtica didria dos profes
sores de Geografia do ensino fundamental e médio. Apesar da evolu
cdo da geografia enquanto ciéncia, observa-se gue a forma/conteu-
do da Geografiade La Blache, que deu origem a Geografia dos pro-
fessores, notadamente no Brasil, é a forma/conteddo gque ainda pre

domina nas escolas de ensino fundamental e médio.

A forma/conteddo da Geografia gue se ensina tem ho
je uma importadncia minimizada no sentido de fornecer o instrumen
tal tedrico necessdrio a apreensdo das representacoes espaciais .
Paradoxalmente, a complexidade espacial torna cada vez mais impor
tante a obtengdo desse instrumental para o entendimento do espa-
go. Assim, o monopolio do referido instrumental provoca um mono-
pdlio da possibilidade de saber pensar o espago social de  formma
integrada, para guem detém o poder. E a maioria da sociedade fica

alijada dessa possibilidade de pensar o espaco com eficiéncia.
J p P pag

Por isso, considero que esclarecer sobre a impor-
tincia do saber da Geografia, socializar os instrumentos tedricos
necessdrios a apreensdo do espago, torna-se uma tarefa imprescin-
divel para o resgate de uma Geografia articulada 3s prdticas da

maioria da sociedade.

A construg¢do dessa Geografia nova, ou a transforma
¢3o da forma/contelddo da Geografia gue se ensina, ndo & tarefa
fdcil, nem repentina. Muito menos ela acontece a partir de um re
ceitudrio produzido por um pedueno numero de intelectuais da d&-

rea, para ser aplicado na prdtica diuturna dos professores de Geo
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grafia do ensino fundamental e médio. N3o tenho a intengdo,  aqui
de desconsiderar, ou mesmo minimizar, a contribuigdo desses inte-
lectuais., Mas a construgdo efetiva de uma Geografia nova, nas es-
colas, s pode ser resultado de uma praxis coletiva - envolvendo
teoria e prdtica. Acredito, assim, juntamente com Resendeser possi
vel assumir como professor, mesmo dentro do sistema de ensino due
hoje vigora, o papel de agente da contradiglo

"acumulando, através de uma pratica ainda que s0

parcialmente inovadora e mesmo setorizada, forgas
Jque possam articular-se, ao nivel da luta social
concreta, com o avango da reivindicagdo politica

dos trabalhadores por um outro sistema de ensino ,
por uma escola verdadeiramente nova, por uma  nova
sociedade " (1986:166) (Grifos da autora),




CAPITULO III

O ENSINO CRITICO DE GEOGRAFIA

1- Educagdo, sociedade e ensino

A educagﬁo € um importante fendmeno para o desenvol
vimento da sociedade. Através dela o homem assimila as atuais for-
mas de organizagdo e produgdo sociais e toma conhecimento de seu
processo de evolugdo. O homem, ac nascer, 3jd encontra um mundo orga
nizado pelo trabalho social das geragdes passadas. Por esse traba-
lho a sociedade, ao longo da histdria, foi conhecendo e wutilizan-
do-se da natureza com o objetivo de suprir suas necessidades , a
ponto de domind-la e transformd-la em natureza para o homem, natu-
rezd humanizada, Dessa maneira, para que o homem participe da vida
social e possa efetivamente usufruir das conguistas jd obtidas por
geragées anteriores, & preciso, antes de tudo, que ele assimile a
heranga cultural - resultado material e espiritual da atividade so
cio-histdrica dos homens. Essa necessidade torna-se cada vez maiox
e fica cada vez mais dificil assimilar tal heranga de forma espon-
tdnea e difusa, pelo grau de desenvolvimento social atual. Mana-
corda argumenta a favor da necessidade insubstituivel do  ensino

para a produgdo da vida:

"Existe um fato inegdvel: gquanto mais se distancia
uma sociedade de suas origens 'naturais' e torna-se
histdrica, tanto mais se torna imprescindivel nela
o momento educativo; quanto mais dindmica se torna
uma sociedade - e 0 € em grau mdximo uma sociedade
tecnoldgica que modifica rapidamente os procedimen-
tos produtivos e aumenta seus préprios conteudos
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cientificos - tanto mais necessdria se faz uma es-
trutura educativa que estabelega uma adequacgdo en-
tre este progresso e as geragdes due crescem, por
um lado, (...) e as geragoes adultas, por outrc .
Tanto ma}s, pois, agquele ensino que originariamente
ndo se v& como necessidade primdria mas como um lu-
xo supérfluo, torna-se uma necessidade insubstitui-
vel para a produgdo da vida, (...) Aquilo gue pare-
cia luxo das elites privilegiadas se converte, pela
mesma necessidade da sociedade em conjunto, em uma
necessidade de massa, gue inclui a totalidade da po
pulacdo" (Manacorda, 1975:13 e 16).

Por outro lado, assimilar as conguistas cientificas
e sociais do passado é necessdrio para novas conquistas que dardo
continmuidade ao processo de evolugdo da sociedade. E conhecendo o
atual estdgio de desenvolvimento social, conhecendo o processc due
o precedeu, gue o homem pode avalid~lo e, com base em  concepgdes
filosdficas e politicas, pode optar por caminhos a seguir, retoman

do o processo, reorientando-o, transformando-o, criando=-a,

Assim, de acordo com esse raciocinio, a educagiao €
vista como um fendmeno social gue visa a reprodugdo da vida social
e sua transformagido. A reproduc¢do € um momento necessdrio da trang
formagdo, pois a formagdo dos homens e da sociedade ocorre no de-
curso da histdria, o que implica assimilar a cultura historicamen-—

te acumulada tendo em vista sua transformagdo.

0 fendmeno educativo manifesta-se em varios momen-
tos e instituigdes sociais: nas instituigoes religiosas, nas ins=-
tituicdes politicas, no trabalho, na escola, na familia. E um fend
meno constante na vida social, acontecendo conscientemunte ou nao,
intencionalmente ou ndo. No entanto, pode-se destacar, entre essas
manifestagdes, a prdtica educativa consciente, intencional e siste
matizada. Essa prdtica concentra, direciona e organiza  experién-
cias acumuladas com a finalidade de transmiti-las e promover o de-
senvolvimento dos homens. Nesse tipo de prdtica educativa se encon
tra a escolar. A educacgio escolar bdsica tem a fungdo precipua de

ensinar a criancas e jovens as bases das ciéncias necessdrias a
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sua formagdo geral para gue possam atuar produtivamente na socieda
de. Entendendo gue atuar produtivamente significa realizar’ uma
acdo consciente e critica, a educagac escolar tem como objetivo
contribuir para o desenvolvimento intelectual, pela apropriagdo a-
tiva de conhecimentos, habilidades, gque é condigdo necessdria (nao
suficiente) para formagdo de convicgdes norteadoras da agdo prdti-

ca enquanto cidadao.

A instituicdo escolar na socliedade capitalista, co-
mo as demais instituigdes sob o controle do Estado, tem a fungdo
de garantir a manutengdo da ordem social vigente. Nesse contexto '
a escola serve particularmente & difusdo da ideologia burguesa e a
reprodugdo das relagdes de produgdo, na medida em que forma a for-
ca de trabalho necessdria ao sistema. Assim, percebe-se uma rela-

¢80 estreita entre educagdo e reprodugdo.

No entanto, como adverte Demo (1988): "Nem somente
reprodutor pode ser o processo educativo (...), ndo hd dindmica

histdrica sem confronto ou contra-ideclogia." Mas

"Na tendéncia histdrica tipica, educagio estd mais
para reprodugdo, do que para transformacdo (hd um )
privilegiamento da gqualidade formal em sentido posi
tivista tradicional, guando se busca produzir o pro
fissional tecnologicamente aparelhado, mas avesso
ao enfrentamento politico das condigdes histdricas
do desenvolvimento da sociedade " (Demo,1988:5),

Esse autor entende gue a universalizag8o da educa-
clo escolar bdsica, embora ndo transforme, por si, a sociedade, ¢é
fundamental no processo de formagdo politica de um povo, contri-
puindo para a consolidaclo da qualidade politica, em contraposigdo
3 qualidade formal. Percebe-se, assim, uma relagdo entre educagdo
e democracia, na medida em gue ela contribul para a constituigio
histdrica da cidadania popular. Partindo do entendimento de gue
uma sociedade democrdtica requer cidaddos organizados, ele propde

gue se priorize, na educagdo, a gqualidade politica, @ 4ual denomina
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de educagdo politica:

"Educagdo politica significa processo competente
nos meios e nos fins, voltado para a capacidade pro
fissional e civica dos alunos. Podemos simplificar
no conceito de cidadania produtiva: competéncia co-
mo ator politico, como profissional, no trabalho
e/ou na produgdo " (Demo, 1988:9) (grifo do autor),

A tarefa da escola, entendida dessa maneira, € ensi
nar elementos da heranga cultural para due os alunos dominem conhe
cimentos e adquiram e desenvolvam habilidades, hdbitos e capacida-
des com o objetivo de capacitd-los para formagdo de convicgdes e
atitudes necessdrias para a atuagdo produtiva (cidadania produti-

va) na pratica social.

Toda atividade de ensino na escola desenvolve-se em
condigdes concretas, de acordo com fases ou etapas, com O grau ou
nivel dos cursos, obedecendo certas regularidades. Ensino €,entdo,
um processo porgue estd condicionado histérica e socialmente e sub
metido a determinadas regularidades e leis, o que implica, para
sua realizagdo, um método. E, portanto, um processo intencional ,

metddico e sistemdtico.

O desenvolvimento desse processo se dd objetivamen-
te, pois estd determinado por leis objetivas, e subjetivamente '
porgue se desenvolve na dependéncia da agdo dos diferentes atores

do processo.

Objetivamente o ensino € um processo de conhecimen-
to pelo aluno, mediado pelo professor e pela matéria de ensino. No
rrocesso de ensino hd um confronto do aluno com a matdria sob a di
recio do professor. Assim, nesse processo atuam a diregdo do pro-
fessor e a autoatividade do aluno, numa relag¢do de interdependén-
cia, Hd, portanto, de um lado, o ensino, a transmiss&o, e de ou-
tro, a aprendizagem, @ assimilagdo. Os componentes do ensino, nu-

ma primeira aproximagdo, s8o o professor, a matéria e o aluno. A
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forma como cada componente atua no processo depende, basicamente ,
dos objetivos almejados e das condigdes concretas de sua realiza-
¢do, o gue se manifesta na organizac¢io do processo nos momentos de
planejamento, execug¢do e avaliagl3o. Isso implica afirmar que, no
processo de ensino, o professor dirige e coordena a autoatividade
do aluno com base em suas prdprias condigOes de trabalho, de vida,
nas condigdes dos alunos, da escola. Podem-se distinguir, nelas, as
condigbes externas - objetivos, conteddos e métodos do ensino, a
légica do prosesso diddtico - das condigbes internas do processo =
a atividade do aluno, as condigdes intelectuais, os précessos in-

termncs da cognigdo.

Além disso, o cardter histdérico e social do ensino
confere a ele uma dinamicidade prdpria e uma orientagdo de objeti-
vos. B educagio é um fendmeno social. H&, assim, uma relagdo  in~-
trinseca entre prdtica educativa e prdtica social. O desenvolvimen
to da sociedade, ao longo da histdria, implica = modificagdes do
sistema de ensino, no sentido de adegud-lo as novas exigéncias re-

queridas socialmente.

H&, a partir dai, um novo significado do processo
de ensino, gque se desenvolve de forma especifica ao relacionar de-

terminados objetivos, conteddos, métodos, organizagdo e condigles.

E esse entendimento que permite falar a respeito de
diferentes propostas de ensino. As determinagles de condigdes his-
téricas e sociais, a definicdo de objetivos sécio-politicos para a
educacdo conduzirdo o processo de ensino, ou seja: definirdo o con
teddo da matéria de ensino, o cardter da diregdo do professor e ©
gque é autoatividade do aluno. Assim, a definigdo em determinado mg
mento histdrico, de objetivos sociais e politicos para a educagdo,
em sentido amplo, gque explicita o entendimento do papel desta na

sociedade, deverd ser traduzida,na educagdo escolar, em objetivos
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de ensino. E esses objetivos conduzirdo o processo de ensino, E
preciso ressaltar que tais objetivos, dquer educacionais, quer de
ensino, expressam concepg¢des tedricas e filosdficas. Em ultima

instdncia, a opg¢lo por um determinado projeto de ensino, na esco-
la, depende da adogdo por um projeto social mais amplo, este ela-
borado a partir de determinadas concepgoes de homem, mundo e so-

ciedade, e de interesses concretos de classe.

A sociedade, estruturada e organizada sob a dtica
da classe dominante, tem alijado historicamente a classe dominada
dos meios de produgdo cultural (material e esPiritual); dos bene-
ficios conguistados pelo desenvolvimento da sociedade. Por outro
lado, hd@ que reconhecer, apesar de avangos e retrocessos, um pro-
jeto, em curso, de transformagdo social, visando a conduista de
formas democrdticas de organizacdo da sociedade, tendo em vista a
participagdo de todos nas melhores condigdes de vida conseguidas
com o progresso técnico-cientifico e social. O engajamento efeti-
vo nesse projeto exige a formagdo de cidaddos conscientes, ati-
vos, criativos e criticos. Entende-se que @ educagdo escolar bdsi
ca, pela peculiaridade e abrangéncia de atuagdo, tem um papel es-
pecifico nessa formagdo, qual seja o de instrumentalizar criangas
e jovens para due possam fazer uma apreensdo critica da realidade
- natural e social - due os cerca e formar conviCQSes para nela
atuar de forma consciente, critica e criativa. A possibilidade da
escola de desempenhar esse papel estd relacionada, embora ndo uni
camente, com a necessidade de realizar em seu interior um ensino

critico, por acreditar gue esse seja coerente com aquele papel.

Pela realizagdo do ensino, numa perspectiva criti-
ca, € possivel promover o desenvolvimento de capacidades cognosci
tivas e operativas dos alunos na medida em que os prové de oportu

nidades de apropriarem-se da cultura acumulada pela humanidade ,
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sonsciente, critica e criativamente. Essa apropriagdo, que contri-
bui para o desenvolvimento do pensamento autonomo e criativo dos
alunos, torna-se bdsica para a reelaboragdo e criagdo de novos co-
nhecimentos. Torna-se, igualmente, fundamento para a formagdo de
convicgbes necessdrias ao exercicio da cidadania gue requer uma sQ

ciedade democrdtica.
2- 0 ensino critico

Afirmei anteriormente que o ensino é processo de cg
nhecimento do aluno mediado pelo professor e pela matérda de ensino,
com base em objetivos e sob determinadas condigdes concretas. Essa
afirmagdo traz implicag¢gdes para a organizagido do processo de ensi-
no na escola, tendo em vista o desenvolvimento do pensamento auto-
nomo, critico e criativo dos alunos. Isso significa dizer gue a
conducdo do ensino critico depende da compreensdo, em profundida-
de, de como esse processo se desenvolve, do entendimento do proces
so de conhecimento gue nele ocorre, bem como da definigdo do sujei
to e objeto desse conhecimento, e do que se entende pelo carater
mediador do processo de conhecimento na situagdo especifica do en-—
sino. Essas sio tarefas postas para a Pedagogia, enquanto COrpo
tedrico de andlise e compreensdo da prdtica educativa, e para a Di
ddtica, como ramo da Pedagogia que busca compreender o processo de
ensino na escola, concebidas como teorias dialeticamente relaciona
das com a pr3tica, ou, como teorias da e para a prdtica. A Pedago-
gia tem como finalidade compreender o educativeo enquanto fenOmeno
social, inerente a vida social para definir diretrizes, objetivos
desse educativo coerentes com objetivos sdécio-politicos. A Didati-
ca visa a compreensdo da natureza do processo de ensino para orien
tar a condugdo desse processo com base nos objetivos sdcio-politi-

cos e pedagogicos definidos. Dai entender que, € com base nelas
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que se pode caracterizar o ensino critico articulando seus compo-

nentes - okjetivos, conteddos, métodos e condigdes organizativas.

Em primeiro lugar, ensinar criticamente
é partir de um  entendimento da natureza do processo de en
sino para organizd-lo em condigoes diddticas adequadas para que e-
le, efetivamente, se realize e atinja seu objetivo bdsico: con-
tribuir para promover o desenvolvimento intelectual dos alunos. Li
bdneo faz o seguinte comentdrio a respeito do que vem @ ser ensino
critico:

", ..0 ensino critico ndo é nenhuma fdrmula estranha
e miraculosa gue possa distinguir-se do que é bdsi-
co no ensino. E, sim, uma perspectiva mais rica e
efetiva para atingir certos ObjethOS SOClO-pOlltl—
cos e pedagdgicos, dentro da prdpria *onflguragao
do processo de ensino. Com efeito, jd ssinalamos
que ensinar 51gn1f1ca possibilitar aos alunos gue ,
com suas prdprias forcas intelectuais e prdticas ,
adqulram conhecimentos, habilidades, hdbitos e con-
vicgdes, desenvolvam suas capacidades cognosc1t1vas
e Operatlvas, e, com 1sSS0O, desenvolvam a conscién-
cia critica. O ensino CrlthO € engendrade no pro-
cesso de ensino..." (1990:492) (grifos do autor) .

Para analisar as principais caracteristicas e compo
nenles do ensino a partir dessa "perspectiva mais rica e mais efe-
tiva" sintetizarei idéias a esse respeito de alguns estudiosos, ba

sicamente Klingberg (1978), Reyes & Pairol (1988) e Libdneo (1990).

O ensino € um processo porque € um fendmeno que se
desenvolve historicamente e tem uma 1dgica e dindmica internas .
Klingyberg cita as leis gque atuam no processo de ensino: leis do de
senvolvimento social, do desenvolvimento fisico e psiquico dos alu
nos, da dialética, da teoria do conhecimento e da ldgica, das rela
¢des sociais dos alunos, das ciéncias a que correspondem @ matéria
de ensino, da condugdo dos processos de aprendizagem. Esclarece ,

P

esse autor, que s8o leis objetivas e seu conhecimento é bdsico pa-

ra o exito das atividades de ensino.
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No processo de ensino hd uma relagdo necessaria en-

tre o ensino e a aprendizagem. Se hd de um lado alguém que ensina
algo, hd ue outro alguém que aprende. Por isso ndo se pode caracte
rizar o ensino sem considerar as caracteristicas de sua finalidade
bdsica -~ a aprendizagem. Nesse sentido, ensinar é organizar formas
adequadas de dirigir o processo para due a aprendizagem ocCOrra .
Nc ensino opera a atividade de diregdo do professor e a autoativi
dade do aluno. O professor exerce o papel de diregdo do processo ,
na medida em gue ele define objetivos educacionais gerais e eSpecé
ficos, com base na concepgdo da tarefa histdrica e social da educa
¢io escolar e na compreensdo das condigoes indiﬁiduais e sociais
dos alunos. Organiza, assim, as condi¢Oes e meios, observando a si
tuagdo concreta onde o ensino se realiza , para que os alunos a-
tuem como sujeitos do seu préprio processo de conhecimento. Os alu
nos, sob a direc8o do professor, apropriam-se de conhecimentos, ha
bilidades e hdbitos através de operagdes mentais como percepgdo
andlise, sintese, de maneira a formar convicgdes necessdrias ao de

senvolvimento do pensamento autdnomo e da agdo consciente.

0 cardter de diretividade do processo de ensino su-
pde a existéncia de objetivos sdcio-politicos e pedagdgicos a se-
rem alcangados em situagdes concretas de ensino, e a selegdao e or-
ganizacdo de formas de planejd-las, organizd-1as e controld-las .
No entanto, ndo hd na diretividade a exclusdo da autoatividade dos
alunos. Pelo contrdrio, a relaclo entre diregdo e autoativsidade ¢é
dialética e contraditdria, e, portanto, é na superagio entre essas

duas forgas gue o ensino se efetiva.

O processo de ensino, ent8o, se desenvolve na rela-
cS3o de forgas contraditdrias entre professor e aluno. As contradi-
cSdes inerentes a esse processo sdo, segundo Klingberg (1978):trans

missdo/assimilagdo, conhecimento/inteligéncia, conhecimentos/capa-
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cidades, conhecimentos/convicgoes, conduta/motivagdo, afd de ren-
dimento/capacidade de conhecimento. Pode-se afirmar com isso qQue o©
processo de ensino se efetiva mediante o surgimento, desenvolvimen
to e eliminacdo das contradigdes. A contradigdo fundamental desse
processo é a relagdo entre o nivel de desenvolvimento dos alunos e
as novas exigéncias colocadas pela sociedade como tarefas educati-
vas., Essa contradicdo €, na verdade, a principal forga impulsiona-
dora do ensino-aprendizagem. No entanto, para due essas contradi-
¢Oes se transformem em forgas impulsionadoras é preciso que  elas
estejam na consciéncia dos alunos. Além disso, as novas exigéncias
precisam estar em correspondéncia com o nivel de desenvolvimento e

condicdes dos alunos, para gue sejam acessiveis.

O processo de ensino, pela sua abrangéncia, envolve
vérios aspectos da vida humana e social. Entre esses tém-se: aspec
tos sociais, ideoldgicos, éticos, psicoldgicos, diddticos. Pode-se
destacar, pelo enfoque desse estudo, o aspecto diddtico, tornando,
assim, importante a andlise dos diferentes componentes do processo
de ensino: objetivos, conteddos, métodos e formas organizativas

que sdo formas determinadas de manifestagdo dos outros aspectos.

Pode=se dizer que o processo de ensino realiza-
se, de um lado, pela acgl8o dos professores ao decifrar as exigén~
cias sdécio-politicas e traduzi-las em objetivos educacionais e de
ensino, ao organizar e selecionar os conteddos-objetos de conheci-
mento, ao optar por formas de seu tratamento e, de outro, pela a-
¢3o dos alunos no sentido de fazer uso das atividades orientadoras
do ensino para desenveolver formas de pensamento independente. Para
compreender o processo de ensino € necessdrio, ainda, definir es~—
ses atores do processo: professor e aluno. N3o se trata de pessoas
humanas abstraias e genéricas, pelo contrdrio, sdo seres concretos

gque vivem em uma sociedade determinada. Se ¢ ensino redaliza-ge
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sob determinac¢bes histdricas e sociails, estando, portanto, vincula
do ao processo da pratica produtiva e sdcio-politica, entdo, a a-
cdo dos professores e alunos dependerd de suas prdprias condigoes
sociais e histdricas de existéncia. A dependéncia desse  processo
em relagdo a seus atores, e, por conseguinte, as suas condigdes ob
jetivas/subijetivas, € relativa. Essa dependéncia ndo impede que se
investiguem leis; objetivas, regularidades e componentes do  processo

de ensino, dgue se manifestam em condigdes concretas.

Os compOnentes do ensino sdo, portanto, os objeti-
vos, conteddos, métodos e condigdes, assim sintetizados por
Libaneo:

"...objetivos de cunho geral e parcial referentes
ao ceoletivo de alunos e que envolvem cada aluno em
particular; donteuddos dque devem ser assimilados em
fungdo dos objetivos e gue constituem a base infor-
mativa concreta do processo educativo; os mitodos e
as formas organizativas que indicam as condigoes ex
ternas, os procedimentos e medidas due caracterizam
a direcdo pedagdgica propriamente dita em relagdo &
matéria e aos objetivos. Importam, decisivamente
no conjunto interligado desses componentes, as con-
digoes de efetivagdo (...) tais como as sécio-poli-
ticas, econdmicas e culturais em geral e aquelas
mais diretamente incidentes nas situagdes educati-
vas como: condigoes de vida e de trabalho dos alu-
nos, atividade escolar anterior, conhecimentos pré-
vios, nivel de desenvolvimento alcangado pelos alu-
nos, estilode gexdo e organizagdo do trabalho esco-
lar, bases fisicas e materiais da escola etc! (1990:
284) (grifos do autor).

A afirmagdo de dque o processo de ensino é determina-
do histodrica e socialmente implica entender que, necessariamente ,
ele se orienta por objetivos que s8o as exigéneias soclais para a
educagdo escolar, num momento histdrico determinado. A condugio do
processo de ensino de acordo com objetivos ¢ tarefa do professor ,
é nele que recai o cardter de diretividade do ensino. Por essa ra-
z8o, é preciso que tenha consciéneia da diretividade inerente a
esse processo, para gue se posicione frente ao seu trabalho no sen

tido de orientd-lo com base em objetivos democrdticos e avangados
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historicamente. Além dos objetivos sociais mais amplos, o profes-
sor propoe também objetivos especificos da matéria relacionados ao
conteudo a ser ensinado, conforme nivel do curso, idade dos alunos
- levando sempre em consideragdo os objetivos mais amplos e as con
digBes individuais e sociais dos alunos e da situagdo didatica .
Klingber (1978) chama a atenc8o para o fato de que o éxito do ensi
no estd relacionado com a clareza e precisdo dos objetivos na cong
ciéncia tanto dos professores quanto dos alunos. Ao desenvolver
suas atividades de ensino o professor deve, entdo, definir, escla-
recer para si e para os alunos os objetivos gerais e parciais que

orientam tais afividades.

Ensinar criticamente € conduzir esse processo no
sentido de gque possa contribuir com uma preparag¢@o cultural e cien
tifica sélida para gue os alunos desenvolvam sua personalidade in-
tegralmente, ou seja: desenvolvam suas potencialidades para adqui-
rir capacidades criticas e criativas e formar convicgdoes para atu-
ar produtivamente na sociedade. Para isso, o ensinoc visto do ponto
de vista critico, tem objetivos relativos tanto & instrugdo quanto

a educacgdo.

A instrugdo se refere & transmiss8o e assimilagao ,
em situacoes diddticas adeguadas, de conhecimentos, habilidades ,
hdbitos e capacidades. A educagdo se refere, por sua vez, a forma-
cdo de convicgdes, atitudes gue norteiem acdoes objetivas. No entan-—
to, ndo se pode separar educagio de instrugdo pelo fato de que ndo
s30 idénticos. Elas formam uma unidade, e o ensino é ao mesmo tem-
po um processo de educagdo pois a instrugdo forma a base "... para
a incorporagdo de atitudes e convicgdes frente a vida; por  outro

lado, atitudes e convicgdes influem na atividade de assimilagdo de

conhecimentos " (Libaneo, 1990:185).
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Dessa forma, percebe-se que hd uma relagdo  entre

instrugdo e educagdo. Klingbery(1978) classifica como prdprio da

instru¢d8o a aquisigdo de conhecimentos, nog¢des, habilidades e ca~

pacidades, e da educagdo a formacgdo de critérios, hdbitos e con-

vicgdes. Esse conjunto de "qualidades", segundo ele, formam o com

nlexo processo do desenvolvimento da personalidade. Est3o em rela

¢do mitua embora se evidencie uma gradagi8o desse processo que vai

do conhecimento &s convicgdes. O conhecimento é a condigdo prévia

para a formagdo de convicgdes. Define o conhecimento como a expe-

riéncia social tomada como objeto de aprendizagem no ensino, e as
convicgoes

"... se caracterizan por un grado muy alto de sub-

jetividade (de relacion subjetiva, de importancia

y de compromisso personal). En la conviccidn radi-

ca ya la valoracion, el punto de vista propio, 1la

toma de partida y la decisidn personal. De agui se

desprende que la formacidn de convicciones no es

exclusivamente un asunto intelectual, sino un pro-

ceso, en cuyo centro se encuentra, se abarca y se
domina a la personalidad " (1978:100)-.

Enfim, é preciso ressaltar gue os objetivos orien-
tam todo o processo de ensino, ou seja: os outros componentes do
processo, Da defini¢do de objetivos, gerais e especificos, depen-
de a organizagdo e selegdo do conteddo, a escolha dos métodos e

formas organizativas do ensino.

Com efeito, o conteudo do processo de ensino sdo
conhecimentos e experiéncias acumulados pela humanidade, cientifi
camente generalizados e pedagogicamente preparads, sob orientagdo
de objetivos, que sd8o,assim, convertidos em matéria de ensino .
330 as bases das ciéncias consideradas como instrumentos para o

desenvolvimento da personalidade, no processo de ensino.

Os conteddos s8o originados, portanto, dos conheci
mentos e modos de agdc que foram produzidos histdrica e socialmen

te. N3o se trata unicamente de conhecimentos cientificos, ao con-
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trdrio, engloba-se neles

“... conceitos, idéias, fatos, realidades, princi-

pios, leis cientificas, regras; habilidades cognos-

citivas, modos de atividade, metodos de compreensao

e aplicacao, habitos de estudo, de trabalho e de

convivéncia social; valores, convicgdes, atitudes "

(Lib3dneo, 1990:448),

S30 conhecimentos, habilidades, métodos de trabalhoede
pensamento, necessdrios para resolver situagdes da vida social, na

nmedida em que se convertem em qualidades morais de personalidade ,

que se expressam em convicgdes.

A organizagdo e selegdo dos conteudos é, em ultima
instdncia, tarefa do professor. E ele due, baseaﬁdo—se nos progra=-
mas oficiais, nas recomendagbes advindas do projeto pedagdgico da
escola, confrontando-os criticamente com suas prdprias concepgoes
e objetivos sdcio-politicos, deve selecionar os conhecimentos, ha-
bilidades, hdbitos e capacidades cuja aquisig¢do julgar pertinente
a um determinado nivel do curso e de desenvolvimento do aluno, or-
ganizando~o de forma a assegurar a aprendizagem ativa desse aluno.
Para tanto deve ter como principio bdsico a relagdo dos conteudos
com a prdtica social dos alunos, buscando elevar o sSenso comum em
conhecimentos cientificos, o que significa muito menos

". .. adaptar a matéria 3 realidade dos alunos, in-

clusive as suas condigdes de rendimento escolar, e

muito mais de transformar os conEeﬁdos de'modo gue

neles sejam contemplados as exigencias tedricas e

praticas decorrentes de sua prdtica de vida " (Libd
neo, 1990:454) (grifos do autor).

O conteudo, entendido desse modo, possul uma dimen-
sdo critica na medida em que ele explica cientificamente fatos, fe
némenos e acontecimentos ao mesmo tempo em que considera seu card-
ter histdrico e social. As explicagdes cientificas s8o produzidas
socialmente pelos homens, o que confere a elas um cardter de clas-—
se - refuta-se, assim, a neutralidade cientifica. Essa produgdo ¢&

histérica, o gue implica a andlise dos avangos obtidos e os proces
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sos que o0s precederam e levar em conta sua validade relativa a um

momento histdrico determinado.

Essa dimens3o critica deve ser efetivada, impregna-
da nos conteddos, na situacdo de ensino. O conteddo deve ser orga-
nizado e selecionado levando-se em conta sua dimensdo critica. Ao
trabalhar com os alunos esse conteudo, o professor deve demonstrar
tal dimens3o0, ou seja: deve abordd-lo criticamente, o que implica

apresentd~lo contextualizado histdrica e socialmente.

Portanto, a matéria, que é objeto de conhecimento ,
sSoasbases da cidncia vista como construgdo tedrico-metodoldgica da
realidade. O professor deve encaminhar os alunos para o contato
com o conteddo dessa matéria de maneira gue eles o apreendam criti
camente, lewando~os a uma atitude critica. A apreensdo critica &
possivel pelo tratamento critico dos conteudos, o Que consiste em
tratd-lo cientificamente, ou seja: analisar suas caracteristicas e
aspectos fundamentais, sua estrutura interna e seus determinantes
histdrico-sociais e prdticos. Tal apreensdo permite a instrumenta-
lizagdo do pensamente do aluno de modo a levd-lo @ ter uma atitude
critica diante dos fatos, Jendmenos e acontecimentos de sua vida e
da vida social. Libaneo define atitude critica da seguinte maneira

"Uma atitude critica ndo significa, no entanto, a

apreciacdo desfavordvel de tudo como que ser 'criti

co' consistisse somente em apontar o defeito das coi
sas. Atitude critica e a habilidade de submeter os
fatos, as coisas, os objetos de estudo @ uma inves-
tigagao minuciosa e reflexiva, associando a eles os
fatos sociais gue dizem respeito a vida cotidiana ,

aos problemas do trabalho, da cidade, da regido, "
(1990:445).

0 professor deve, ent3o, levar os alunos a percebe-
rem os conteddos como resultado de uma elaboragdo tedrica da rea-
lidade, elaboragdc metddica, portanto, construgdo social e histori
ca. Considerd-los assim significa encard-los como verdade relati-

va, em desenvolvimento, passivel de reconstrug%o. O caminho a ser
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percorrido pelos alunos, sob a diregdo do professor, é um caminho
do método de aproximagdo da realidade para seu conhecimento. E is
50 supde um método critico de tratamento desse conteddo, no ensi-

no - método de ensino.

Pelo exposto agui a respeito de conteddo do ensi-
no, pode-se perceber que ele se constitui numa conversdo diddtico-
pedagdgica de conhecimentos e modos de atuagdo, em matéria de en-
sino. H&, pois, uma relagdo entre ciéncia e matéria mas ndo uma
identidade. A matéria é uma "forma estruturada" da ciéncia a par-
tir de pressupostos sdcio-politicos, pedagdgicos e diddticos, pa-

ra o ensino.

Do mesmo modo, método de ensino tem relagdo com mé
todo cientifico, mas eles ndo sdo idénticos. O método de ensino
tem relacgdo com o método de conhecimento e com o método cientifi-
co, mas ndo se identifica com nenhum dos dois. A estrutura ldgica
da ciéncia ndo se transfere mecanicamente & estrutura légica  da
matéria de ensino, embora tenha import@ncia para tal estrutura-
c8o. 0 método de ensinoc submete o conteddo e a estrutura ldgica
da ciéncia as finalidades do ensino. A esse respeito afirma Dani-
lov:

"... a ldogica de la asignatura docente no determi-
L d ~
na la via concreta del proceso real de ensenanza

en uno u otro grade, pues no toma en cuenta = las
particularidades de la estructura o composicion
del grado, del nivel de conocimilentos y del de-

sarrollo de los .i1lumnos. La via concreta de la en
senanza se Cetermina por la légica del proceso do-
cente, dque expresa el orden o secuencia de los pa-
sos de la ensenanza y que asegura los . .rejultados
méds efectivos y Jdptimos, tanto en el sentido de la
asimilacidn de los conocimientos, como en el del
desarrol’o de las capacidades cognoscitivas de los
alumnos " (1984:115).

0 método cientifico é o caminho de investigacglo e
apreensdo do objeto de estudo para a produgdo da ciéncia., No ensi

no, trata-se de apropriar-se do patrimdnio cientifico e cultural,
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portanto, daguilo que jd foi pesquisado e sistematizado, dque se
transforma em saber. WachoWicz cita A. V. Pinto para fazer a se-
guinte disting8o entre ciéncia e saber:

"0 gue distingue o saber da ciéncia é gue, na pri-
meira dessas etapas, falta a intengdo de organizar
metodicamente o conhecimento, de proceder a desco-

berta da verdade, de acordo com um projeto e crité-
rios metddicos" (1989:21).

Com base nessa distincdo, essa autora analisa o mé-
todo dialético na diddtica com o seguinte pressuposto:
"... @ssim como existem métodos prdprios para a in-
vestigagdo de uma realidade e sua eXpllc1tagao, sen
do esse o campo da metodologia cientifica em cada
drea, hd também métodos adequados para a apropria-
gao do saber em cada drea, sendo esse o campo da me
todologia do ensino e referindo-se ambas, a metodo-
lOgla clertifica e a metodologia do ensino, ao con-—

teddo como objeto a ser investigado ou ensinado.
(1989:22),

Assim, método de ensino nem € a passagem direta dos
métodos da ciéncia para a situagdo de ensino (o que significa due
conteddos criticos ndo garantem ensino critico) como também ndo € a
aplicagdo pura e simples dos métodos cognitivos. Hd um processo
no ensino, de cognigdo por parte do aluno, sem duvida, mas ele o-
corre em situagSes concretas, determinadas. Essas situacgoes se con
figuram, entre outras coisas, a partir da definigdo do para qué ,
como e quem processard esse conhecimento, e o que é o objeto desse
conhecimento. Isso se refere aos objetivos sdcio-politicos e peda-
gdgicos para a educagdo, & fungdo social do conteudo-objeto do co-
nhecimento e 3s condigdes internas {individuais e sociais) dos alu
nos para o conhecimento. Por essa raz3c, afirma-se que os métodos
cognitivos e cientificos, componente ldgico-sistemdtico do ensino,
sofre na situagdo de ensino transformagdes, porgue além desse com~
ponente devem ser também considerados os componentes  politico-i-
deoldgico e diddtico-psicoldgico. Klingberg (1978) distingue cién-—

cia de matéria afirmando que o conteudo da matéria atende
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"a aspectos ideoldgico-filosdficos, ldégicos, pedagg
gicos y psicoldgicos. De aqui, se desprende que 1la
categoria 'contenido de la ensenanza' estd, desde
logo, dentro de un sistema de referencia pedagdgico
(...) referiendo a una 'materia' gque estd preparada
pedagdgicamente " (1978:275),

Em outro extremo, método de ensino ndo é a mesma
coisa gque procedimentos e técnicas de ensino. E mais que isso, é
um encaminhamento sequencial de atividades de ensino, tondo por ba
se os objetivos e conteddos definidos, optando por procedimentos e
técnicas que se adeguem a eles, Como © método de ensino € determi-
nado pelos objetivos e conteudos ele expressa determinadas concep-
goes de homem a se formar, de socledade, seu desenvolvimento e pos
sibilidade/necessidade de sua transformag¢do, da tarefa  educativa
determinada histdrica e socialmente, do potencial educativo dos
conteudos tendo em vista o desenvolvimento independente e integral

da personalidade.

0 método de ensino tem como finalidade basica pro-
porcionar meios adequados para due a aprendizagem ocorra. Ou seja:
meios de dirigir o processo de ensino tendo em vista a assimilagdo
ativa (propria do sujeito que aprende em sua relagdo ativa com o
objeto de estudo) dos alunos. Diz respeito, por um lado, ao ensi-
no, as atividades do professor, 5 forma de ensinar, a forma de di-
rigir as atividades dos alunos, a forma de aplicar recursos diddti
cos, a forma de avaliar. De outro, diz respeito &s atividades de

aprend.zagem, a gualidade da aprendizagen.

O método de ensino distingue-se por seu aspecto ex-
terno e interno (ensino e assimilag8o). A esse respeito esclarece
Libéneo:

"Na transmiss3o, prevalecem as formas de estrutura-
¢do e organizacgdo ldgica e diddtica dos conteudos .
Na assimilac8o, importam os processos de  cognigdo
mediante a assimilagdo ativa e interiorizagdo de co
nhecimentos, habilidades, convicgdes. Como sao mo-
mentos interdependentes, hd ai uma relagdo recipro-
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cd entre métodos de ensino e métodos de assimila~-
gd0, ou seja, entre aspectos externos e internos do
método " (1990:474),

O método de ensino no aspecto externo é o modo com
que © professor conduz as atividades de ensino, visando o confron-
to aluno-matéria, € o modo de ensinar, a forma de organizar o tra-
balho. Pode ser classificado em método expositivo, ensino por pro-
posigdo ou trabalho independente dos alunos e ensino de elaboragao
conjunta ou de didlogo (Rlingberg, 197 ). O aspecto interno diz
réSpeito aos procedimentos e operagdes ldégicas conduzidas na ati-
vidade de ensino., Listinguem-se, nesse aspecto, as operagdes men-
tais como andlise, sintese, comparagdo, generalizacdo, abstragio ,

e as fases ou passos diddticos do ensino.

Para o encaminhamento ldgico das operacdes mentais
dos alunos, deve-se levar em conta como se processa o conhecimento

e as peculiaridades desse processo na situagdo de ensino.

Partindo do principio de que a atividade de ensino
sé se justifica pela aprendizagem dos alunos, e de que aprendiza-
gem € conhecimento, conclui-se que o processo de ensino se define
como o processo de conhecimento pelo aluno em condigoes especifi
cas. Dependendo da concepgdo que se tem do que vem a ser processo/
método de conhecimento definir-se-§ o método de ensino. O gue defi
ne o método de ensino é essencialmente a forma sob a qual o profes
sor propde ou conduz o pensamento do aluno (suas operacodes men-
tais), ou seja, seu processo cognitivo. Porédm, o cardter de "pro-
cesso conduzido" de conhecimento se deve a especiricidade desse
processo no ensino. E necessdrio observar, além das condigdes e
meios de ensino nas situagdes especificas em que ocorre (nivel dos
alunos, nivel do curso, recursos disponiveis), gue o ensino visa
prover os alunos dos conhecimentos acumulados ~ base para produgdo

de novos conhecimentos -, objetos de conhecimentc gue contém a pe-
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culiaridade de ser jd produto histdrico e social do conhecimento
cientifico. Para isso, ndo é preciso que o0s alunos percorram O mes

mo caminho que resultou em tal produto.

De acordo com a concepgao dialética, o conhecimento
tem inicio nas sensag¢des que o mundo objetivo provoca no homem. O
rmundo, a realidade, o objeto de conhecimento existem objetivamente
(independentemente de nossa consciéncia ou vontade) e o homem, pe-
a atividade, pelo trakalho, trava relagdes com esse mundo objeti-
vd e o conhece, refletindo-o na sua consciéncia. Esse reflexo nao
é direto mas resultado de uma atividade subjetiva do sujeito (pelo
pensamento, percepgao). A relagd8o entre sujeito e objeto do conhe-
cimento possui inerentemente uma subijetividade, pois ambos sdo so-

ciais e histdricos.

Assim, pela atividade subjetiva, o conhecimento se
inicia no plano sensdrio e se eleva ao plano racional. Através das
sensacdes €percepgdes o sujeito capta as caracteristicas exterio-
res do obijeto, de forma que essas "figuem" .no pensamento indepen-
dentemente do objeto, formando assim suas representagoes. No sen-
sorial, gue se constitui nas formas primdrias, elementares do co-
nhecimento, predomina a reprodugdo de caracteristicas externas do
objeto. No racional, forma superior do conhecimento, © sujeito for
ma conceitos e generalizagles do objeto pelo processo de abstragdo
ou seja, pelo pensamento racional, abstrato, o sujeito penetra no
objeto abstraindo propriedades e relagdes essenciais. Nesse plano,
sdo fundamentais & processos de andlise e sintese, pois elas se rea-
lizam em uma série de operagoes mentais. A partir desse conhecimen
to essencial do objeto o sujeito € capaz de aplicd-lo praticamen-

te.

E preciso ressaltar gue ndo se pode entender esse

processo como uma evolugdo mecanica de fases - do sensdrio ao abs-
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trato e deste & prdtica. Tais fases sdo interdependentes, relacio-
nadas entwe si, uma interferindo na outra. Por exemplo: a aplica-
cdo prédtica de um conhecimento pode provocar novas abstragdes, ou
novas percepgoes do objeto, assim como ac se perceber um objeto po

de-se ao mesmo tempo estar formando conceitos sobre ele.

Esse entendimento de como se processa o conhecimen-
to das coisas traz implicag¢des ao ensino. A condugdo do  processo
de conhecimento do aluno, ou o método de ensinar deve ser o de en-
caminhar as atividades para que o aluno evolua seu conhecimento da
matéria, do sensdrio ao abstrato e deste a prdtica. Assim, por
exemplo:

"La consideracidn de que el conocimiento comienza

en el plano sensorial y se eleva @ loplano racional,

nos lleva a subrayar la importancia de proporcionar

a los alumnos un arsenal de buenas representaciones

del objeto o fendmeno objeto de estudio."... "Tener

en cuenta que la prdctica se acompana del conocimi-
ento en todo el proceso, exige gue el profesor ga-
rantice la participacion viva de los alumnos en el

proceso de apropiacidn del conocimiento " (Reyes &
Pairol, 1988:35).

Visando conduzir o processo de conhecimento pelo a-
luno, o professor deve cbservar, também, certos principios diddti-
cos, que decorrem dé leis gerais do ensino. Entre esses estd o que
Klingberg (1978) denomina de Principio de Exequibilidade. Neste
principio hd algumas "regras" que visam orientar a condugdo do en-
sino no sentido de fazer a adaptagd@o ideal entre as exigéncias da
matéria a ser transmitida e as possibilidades de assimilagdo por
parte dos alunos. 530 elas: do simples ao complexo, do proximo ao
distante, do conhecido ao desconhecido, do fdcil ao dificil, do
concreto ao abstrato. No entanto, hd que se considerar gque esses
principios, embora correspondam aos principios do processo de conle
cimento e processo cientifico gerais, n3c tém a mesma significagdo
em situagoes diddticas. Para aplicagdo desses principios  deve-se

levar em conta o sujeito que conhece, em suas condigaes concretas
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de existéncia. Por exemplo: o principio da passagem do concreto ao
abstrato ganha possibilidades de aplicacgdo efetiva e com maior efi

. . ” ) » - L4
ciéncia aoc se entender dque concreto e um conceito subjetivo, € um
conceito do aluno. Sendo assim nem sempre concreto para o aluno €
o visivel, mas o gue ele acredita gue existe. Partindo do mesmo ra
ciocinio, préximo nd8o diz respeito necessariamente &  localizagdo

fisica, mas ao .que faz parte da realidade do aluno.

As fases ou passos diddticos, gue também se inserem
no aspecto interno do método de ensino, dizem respeito & dindmica
do processo de ensino, tal como deve se realizar na aula - forma
bdsica de organizagdo da atividade escolar - tendo em .vista o pro
cesso de conhecimento do aluno.

Lib8neo (1990:;470-479) propde e dd indicagbes para
os seguintes passos diddticos, esclarecendo que estdo estreitamen-
te relacionados entre si ndo podendo, assim, serem observados de

maneira estangue, mecanica:

Preparacdo e introducio da matéria, incluindo a pro

blematizagdo: consiste na preparagdo prévia do professor, prepara-
gdo dos alunos (mobilizagdo, organizagdo do ambiente, suscitamento
do interesse e ligacdo da matéria nova com a anterior), introdugdo
da matéria (ligagdo da matéria com o gue o aluno j@ sabe, estabelg
cimento de vinculos entre a prdtica cotidiana e a matéria) e colo-
cagdo diddtica dos objetivos {de suma importdncia em todas as eta-

pas do ensino).

Pratamento diddtico da matdéria nova: envolve trans-

miss3o -explicagdo do professor através de ilustragdes, demonstra-
¢des, conversagdo ou discussdo dos temas - e assimilagdo - inicia
com a percepgdo do objeto estudado. A partir dai, vdo se formando

nogdes concretas ligando com conhecimentos jé disponiveis e ativi-
dade prdtica. Na assimilagdo ativa integra-se ao pensamento senso-

rial a atividade do pensamento abstrato que implica a formagio de
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conceitos - andlise, sintese, abstracdo e generalizacdo.

Consolidagdo e aprimoramento dos conhecimentos e ha

bilidades: seu objetivo é aprofundar o dominio dos conteudos, tor-
nando-os mais sdlidos e duradouros. A consolidagdo pode ser repro-
dutiva (fixag¢do, reprodug8o em situagdes conhecidas), generalizado
ra (ampliagdo, aplicagdo de conhecimentos em situagdes novas) e
criativa (trabalho relativamente independente do aluno)}., Hd, aindg

outros meios de consolidagd8o como a recordagdo e sistematizacgio.

Aplicagdo: tem o objetivo de prover oportunidades |,
para os alunos, de utilizacdo de modos criativos dos conhecimen-—
tos, visando a vinculagdo dos conhecimentos com a vida para forma-

¢do de pensamento independente e atitudes criativas e criticas.

Controle dos resultados escolares, comprovacdo e a-

valiacdo de conhecimentos: tem fungdo pedagdgico-didatica (papel

da avaliagdo no cumprimento dos objetivos gerais e especificos)
de diagndstico (permite uma andlise sistemdtica dos progressos e
das causas das deficiéncias detectadas durante o ensino) e de con-
trole ( refere-se 3 comprovagdo e qualificagdo dos resultados  da
aprendizagem dos alunos). Essas trés fungdes sdo relacionadas en-

tre si, interdependentes e nd3o excludentes.

0 ensino, conforme jd foi visto, se organiza na re-
lacgido objetiﬁo—conteﬁdo—método, em determinadas condig¢des. Portan-—
to, para que o ensino critico se efetive nas escolas piblicas e
possa realmente contribuir para a formagdo bdsica da cidadania ne-
cessdria ao processo de transformagdo da sociedade, algumas condi-
goes sdo necessdrias: politicas publicas adeguadas, professores
competentes tecnicamente e compromissados politicamente, alunos mo
tivados, social e emocionalmente, para o estudo, dirigentes de es-
colas compromissados com ¢ ensino publico democrdtico e de boa qua

lidade, professores que atuem conscientemente diante de seu papel
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no processo de ensino-aprendizagem e do papel que tém os conhecimen

tos dque veicula na formagdo bdsica dos alunos, entre outras.

Percebe~se, assim, gue o ensino critico ndo poderd
ser realizado plena e efetivamente apenas pela agdo de professores,
pois sua realizagdo depende de condigdes que extrapolam o ambito
restrito da sala de aula, condigdes que dependem da transformagao
mais ampla de nossa sociedade. Essas, por sua vez, possibilitam a
organizacdo do ensino de maneira adeguada no que diz respeito & ob-
servagdo das condigOes diretamente ligadas a ele. Klingberg (1972)
menciona as condi¢des sob as guais atuam, no ensino, a”relag5o ob-
jetivo-conteudo-método: a relagio professor-aluno, as condigdes pré
vias qguanto ao rendimento dos aluncos, a atitude ao aprender, a or-
dem e a disciplina, a gqualificagdo do professor, a capacidade do
professor para compreender a situagdo diddtica e transformar positi

vamente as condigdes do ensino.

Essas consideragOes reafirmam a concepgdo de educa-
gdo, de ensino (e suas formas de desenvolvimento) como processo his-
térico e social. Porém, uma das condigGes de possibilidade para a
realizagdo desse ensino critico € o desenvolvimento, por parte dos
professores, de atividades de ensino que contribuam, o mdximo pos-—
sivel, observadas as condigdes, para a atividade mental dos aluncs.
A constatagdo de gue o professor age em salas de aula dirigindo as
atividades de ensino, de maneira relativamente autdnoma, leva a in-
sistir na necessidade de investigar, na prdtica, as possibilidades
concretas de realizagdo de seu trabalho criticamente, e em que es-
sas possibilidades se apoiam., Tais possibilidades dependem, entre
outras coisas, do entendimento pelo professor do potencial educati-
vo dos conhecimentos especificos due veicula nas suas atividades e
de como veiculad-los tendo em vista sua apropriagdo ativa por parte

dos aluncs. Por essa razdo, julgo importante buscar definigdes do
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gue vem a ser o ensino critico de Geografia.
3- 0 ensinc critico de Geografia

J4 afirmou-se anteriormente gque o métode de  ensino
relaciona~se com o método de conhecimento e métodos cientificos ge
rais mas ndo se identifica com nenhum dos dois. Isso pordgue, além
desse componente ldgico-sistemdtico, o método de ensino deve consi
derar também os componentes politico-ideoldgico e diddtico-pedagd-
gico. No ensino, hd uma determinag¢do do conteddo.sobre o método -
o que confere aos métodos de ensino das diferentes matérias certa
especificidade, mas ambos s8o orientados por objetivos sdcio-poli-
ticos e pedagdgicos.Além disso, o ensino é realizado em situagoes
concretas: hd que se considerar, entdo, o nivel de desenvolvimento
do aluno, as caracteristicas do curso, as condicoes sdecio-cultu-
rals e de aprendizagem do aluno. A orientaglo de objetivos no ensi
no e sua organizagdo em situa¢des concretas dé uma determinada con
figurag@o ao conteddo, constituindo-se, com isso, em matéria de en
sino. A conversdo da ciéncia em matéria de ensino é explicada por
Lib8neo da seguinte maneira:

"... a matéria cientifica com seus conhecimentos 16

gico~sistematizados e métodos, € fundamental para

seu ensino, mas para converter-se em matéria de en-

sino remete~-se a implicagoes pedagdgico-diddticas ,

0 que significa saber que 'bases' de uma ciencia a-

tendem objetivos de educag¢do geral e formagdo de ci

dadaos, due conhecimentos atendem exigencias do pro
cesso produtivo e, ao mesmo tempo, do desenvolvimen
to das capacidades necessdrias a aplicagdo deles na

prdtica; ou, ainda, de como o ldgico se converte ‘em
diddtico " (1990:423/4).

Portanto, a escolha dos conteddos geogrdficos e
suas formas de ensino depende de uma seleglo, no campo do conheci
mento geografico, daqueles conteddos relevantes para a formagdo ge

ral dos alunos, feita a partir de exigéncias do desenvolvimento ipn
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dividual e das exigéncias sdcio-politicas e pedagdgicas, Isso sig-
nifica, de um lado, atender 3 1ldgica interna da ciéncia geogrdfi-
ca, suas tendéncias de desenvolvimento e seus métodos de investiga
c8o, de modo que ela seja um critério necessdrio para definir as
bases da ciéncia gue devem converter~se em matéria de enslno para
a formagdo geral. Mas, de outro lado, € necessdrio que se reporte
a objetivos sdcio-politicos e pedagdgicos dado que o proccsan  de
ensino é sempre socialmente determinado, como também gue se obser-—
vin peculiaridades do processo de ensino e aprendizagem no dual se
levam em conta as caracteristicas individuais e sécio-culturais do
aluno, as relagdes objetivos/conteddos/métodos, as condigdes do en

sino em situagdes diddticas especifcas.

Assim, a matéria Geografia, ensinada nas escolas
corresponde & ciéncia geogrdfica, mas ndo € idéntica a ela. No ensi
no, os conteuddos das disciplinas ndo sdo considerados em si  mes-
mos, mas sdo meios, instrumentos através dos quais busca-se atin-
gir objetivos sdcio-politicos e pedagdgicos definidos, em  situa-
coes concretas onde o ensino se realiza. No ensino fundamental, a
Geografia, ao lado das demais maté;ias, tem a fungdo de contribuir
para a formagdo geral do cidaddo, requerida para a vida em socieda
de. O conteldo da Geografia a ser veiculado nesse nivel de ensino
s3o as bases da ciéncia geogrdfica necessdrids a formagdo de todo e

qualquer cidaddo, e ndo do gedgrafo ou especialista em Geografia.

Tais consideragoes levam ao entendimento de que  a
definigdo dos conteudos a serem ministrados no ensino fundamental
depende da compreensdo de formagdc geral e do gue se considera ne-
cessdrio a essa formagdo. E a forma como esses conteddos sdc vei-
culados na escola expressa, conscientemente ou ndo, objetivos sG-
cio-politicos e pedagdgicos, concepgdes de método de ensino (e de

assimilagdo), além de acontecer em um contexto determinado.
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Se a escola tem o papel, na sociedade, de contri-

buir com a instrumentalizacdo possivel para a formag@o do cidaddo
consciente, critico, participante ativo na sociedade visando sua
transformacgdo, as atividades de ensino devem corresponder a esse
papel. Ou seja, como jd foi mencionado, deve-se realizar o ensino
critico. A Geografia deve ser vista como um dos instrumentos para
a formacdo desse cidad3o. Para que seja assim, € necessdrio ensi-

nar criticamente os conteldos da Geografia. Estabelece-se, com is-

so, a relaglo dialética entre forma (ensinar criticamente) e con-
teddo, entendendo que est3o em relagdo de interdependéncia. O con-
teddo assume sempre uma certa forma e a forma encerra sempre um
conteddo. Mas, adverte Krapivine:
"....a forma , depois de se constituir, exerce u-
ma influéncia muito activa sobre o conteudo. Note-
se que se a forma corresponde ao conteudo, contri-
bui para o seu desenvolvimento. Se a forma é obsole

ta e jd n8o corresponde ao conteudo, entrava o seu
desenvolvimento " (1984:98) .

Em outras palavras, se se gquer a assimilagdo ativa
dos conteddos geogrdficos pelos alunos, para que possam desenvol-
ver capacidades de pensamento autdnomo e de agdo consciente, ndo
basta ensinar criticamente conteddos n8o criticos, sob pena de néo
se conseguir a instrumentalizaglo referida, nem basta veicular con
teddos criticos de forma ndo critica, pois assim n8o se obterd sua

assimilagdo ativa necessdria ao desenvolvimento dagquele pensamento

e daquela agdo.

O tratamento critico do conteddo significa levar o
aluno @ entender esse conteddo com suas determinagdes prdticas :
histdéricas e sociais., Ou seja: € levar o aluno a ter constantemen-
te uma postura de questionamento frente a esse conteudo, no senti-
do de buscar compreender para que/guem ele serve, ou jd serviu e
quem o produziu. B levd-lo, também, a entender que sua apropriagio

e utilizacdo & histdrica, portanto, exigénecia da prdtica social
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devendo a ela estar wvoltado.

Por outro lado, é transmitir conteuddos cientificos,
universais, objetivos, para gue o aluno compreenda suas caracterig
ticas fundamentals e essenciais, sua estrutura interna, suas liga-

coes, mediacles e aspectos e as relagdes soclais que ele contém.

Entendo, assim, que ensinar criticamente &,de um la
do, promover a reprodug¢do de conteddos cientificos,de outro, é bus
car formas de garantir dque essa reprodugdo seja resultado de uma
aésimilagéo ativa e que, assim, permita e suscite o desenvolvimen-
to de operacoes mentalis que capacite o aluno a produzir novos co-

nhecimentos, a colocd-los em prdtica, a criticd-los.

O ensino critico de Geografia € a realizagdo de for
mas adequadas de promover o desenvolvimento do pensamento critico-
cientifico dos alunos naquilo gue é especifico da geografia - apre
ensdo da realidade do ponto de vista geogrdfico, no  entendimento
de que essa andlise & reguisito para a aquisigdo de capacidades

cognoscitivas, operativas e criticas.

E o gue é apreensdo da realidade do ponto de vista
geogrdfico? K a andlise de fatos, fendmenos, acontecimentos na sua
configuracio espacial, na sua espacialidade. Toda prédtica social
se desenvolve num espago. O espago geogrdfico € construgdo dos ho-
mens, da sociedade na sua relagido de trabalho com a natureza e, ao
mesmo tempo, & condigdo de reproduc¢do da vida social em desenvolvi
mento na histdria. Sendo assim, a éSpacialidade torna-se uma impor
tante categoria de andlise da realidade social e natural, para com
preendé-la em profundidade e poder atuar nela consciente e objeti-
vamente. E importante que todo cidaddo temha o dominio da espacia-
lidade dos fendmenos, fatos e acontecimentos e de si mesmo. Almei-

da & Passini fala da
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e 1mportan01a do aprendizado espacial no contex-
to sdcio-cultural da sociedade moderna, como instru
mento necessdrio & vida das pessoas, pois esta exi-
ge certo dominioc de conceitos e de referenciails es-
pa01als para deslocamento e ambientagdo; e mais do

que isso, para que as pessoas tenham uma vis3e cons
ciente e critica de seu espago social " (1989:10).

Essa importincia do dominio espacial ndo é, de um
modo geral, reconhecida pelos que lidam, de uma maneira ou de ou-

tra, com a Geografia enquanto disciplina do ensino fundamental.

com efeito, a Geografia, no ensino fundamental, tem
o papel, ao lado da Histdria, Portugués, Matemdtica, de contribuir
para promover o desenvolvimento intelectual dos alunos, necessdrio
ao exercicio da cidadania. 0 senso comum atribui, com maior clare-
za, um valor real prdticopraavida social, a disciplinas como Por
tugués e llatemdtica e o destitui, quase que totalmente, das disci-
plinas como Histdria e Geografia. O papel social, o potencial edu-
cativo da Geografia nem sempre é percebido pela maioria das pes-
soas, O gue acaba por gerar o senso comum de que ela serve para ob
ter cultura geral, conhecimentos gerais, cujo valor encerra=-se ne-
les mesmos, pols essa cultura, ou esses conhecimentos, encontram-
se desligados da vida prdtica. A funglo de dar "cultura geral" se-
cundariza os contelddos veiculados por essa disciplina., A estrutura
atual do ensino, a distribuig8@o curricular das disciplinas e seus
conteldos, provocam uma tal diluigio e superficializagdo dos temas
tratados na Geografia que inviabilizamum projeto de promover a ver
dadeira cultura geral, ou de "produzir" homens cultos, "bem infor-
mados" . Além disso, a organizacdo da nossa sociedade, o avangu tec
noldgico alcancado, o estilo padr3o da vida moderna tendem a secun
darizar conhecimentos ndo prdticos para priorizar agqueles de apli-

cagdo direta no cotidiano das pessoas.

Por essa razdo, € importante firmar, sobretudo para

alunos e professores, a importéncia do saber veiculado pela Geogra
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fia na producdo, reprodugiio e transformagdo da vida social, como
motivacdo necessdria ao ensinc e aprendizagem dessa disciplina .
No entanto, € preciso ressaltar qﬁe a importdncia do saber geogrd
'fico, se ndo estd fincada numa concepgdo enciclopédica de "cultu-
ra geral", também ndo deve ser avaliada somente pela sua aplica-
c3o direta e imediata na prdtica. A importdncia da Geografia estd
vinculada ao cardter de espacialidade de toda prédtica social, sen
do uma determinada leitura dessa prdtica. A andlise da espaciali-
dade € possivel mediante o desenvolvimento do raciocinio geogrdfi
co, gque permite apreender © espago geografico na definigdo e con-
figuragdo da vida social, ao longo da histdéria e na atualidade. A
apreensdo dessa espacialidade €&, pois, necessdria. Porém, dada a
complexidade sécio-espacial atual, essa apreensdo ndo é possivel
espontaneamente. Por isso devem os conhecimentos a ela relativos,

constituir-se em matéria de ensino sistemdtico e intencional.

Tem-se, pois, Que o objeto a ser conhecido pelos
alunos, nas aulas de Geografia, é o espago geografico - objeto de
estudo da ciéncia geogrdfica. Ensinar Geografia criticamente é
promover o desenvolvimento no aluno da percepcdo ativa da espacia
lidade e a formagdo de conceitos correspondentes (evidentemente
esse desenvolvimento se dd na escola e também antes e fora dela ,
mas certamente a escola € um lugar privilegiado para que ele se
zonduza de modo sistemdtico e sistematizadco). E levar o aluno
a assimilar, ativa e conscientemente, os elementos constitutivos
do espaco geogrdfico, suas relagbes histdricas e sociais e, ao
mesmo tempo, demonstrar que a interpretagdo cientifica desse espa
co & uma construgdo tedrico-metodoldgica, portanto histdrica e sgo
cial, é uma construgdo subjetiva. ﬁ, como tal, é passivel de re-
coustrugdo. Assim, o aluno poderd perceber-se como sujeito de seu

préprio processo de conhecimento, pois entenderd que o espago geQ
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grdfico existe objetivamente, mas a compreensdo gue dele se tem @&

subjetiva.

Trata-se, entlo, de desenvolver no aluno o entendi-
mento de que o espago geogrdfico é histdrico, social, prdtico .
concreto. Isso significa entender que o espago geogrdfico expressa
relagdes sociais (portanto histdricas) - € resultado da acgdo dos
homens, em sociedade, sobre a natureza. A configuragdo espacial é
produzida, assim, histdrica e socialmente, ao mesmo tempo, pode-se
dizer gue o espago geogrdfico "produz" a prdtica social, na medida
em que o configura. E cﬁndigéo de produgdo e reprodugdo da vida so
cial e, nesse sentido, espago € poder. Pelo seu dominio travaram-
se lutas entre povos e nagoes, ac longo da histdria. E uma das con
dicoes desse dominio € o conhecimento gue dele se tem. Para domi-~
nar o espago € preciso conhecd-lo. O saber sobre o espago geogrdfi

¢co torna-se, assim, tamkém forma de poder.

Outro entendimento necessdrio é o do espago como tQ
talidade. Ndo como soma de partes, de partes estanques e comparti
mentadas como a "geografia de armdrios" denunciada por ioreira
(1987). A andlise do espago como totalidade dialética implica
considerar seus vdrios aspectos (fisicos, humanos, econdmicos) co-
mo interrelacionados, interdependentes. Finalmente, é levar o alu-
no a perceber gue o espago geogrdfico ndo € algo estranho a ele

pelo contrdrio, é espago de sua prdtica social.

Como suscitar esse entendimento do espago geografi-
co? Conforme se mencionou anteriormente, o conhecimento das coisas
se processa no sujeito partindo do plano sensdrioc ao racional-ldgi
co-abstrato. Conhecer o espa¢o é partir, entdo, do sensdrio, do vi
sivel. E ter como ponto de partida a observagdo do espagoe nagquilo
que aparece as sensagodes: a paisagem - aparéncia do concreto. Nes-

se plano podem«se observar os vdrios fatos, fenimenos Que a compdem



97
e gue aparecem sensorialmente, aparentemente, sem ligagdes, mas &
a base para se atingir sua estrutura interna, seu conteddo - espa-
co - apreendido pela descoberta das ligacdes , mediagdes ecxisten-
tes entre agqueles fatos, fendmenos. A esse respeito afirma Moreira:
"A esséncia se manifesta através da aparéncia (a
c01sa) Como é a 'coisa' gue 'vive' o mundo, a inte
racdo que existe nesse mundo se dé Sempre Como feno
meno. Nisce, a551m, a teia das relagoes fenomenold—
gicas. Diz~se, entdoc, que a esséncia constitui as
relagoes 1nternas e o fenomeno as relagdes externas
das coisas. O conteddo € o conjunto articulado des-
sas relagoes internas e externas das 001sas reunin
do em si a ess®ncia e o fendmeno. A forma é o esta-
do do conteudo, o modo como ele se manifesta. Prati
camente se confundem, entao, a8 forma e a aparen01a

Todavia, € a nossa apreensao meramente sensdria da
forma que chamamos de aparéncia " (1987:176),

Se a paisagem é a aparéncia do espago cujo conteudo
é a sociedade territorialmente ordenada, organizada, entdo, compre
ender © espago, em esséncia, & partir da via sensorial de apreen-
sdo do objeto - observagdo da paisagem - para extrair suas rela-
¢Oes externas e internas, formando, assim, conceitos das represen-
tagdes captadas sensorialmente. A formagdo dos conceitos para atin
. -~ . . 'd .
gir a essencia do espago geogrdfico se dd com base em categorias e
principios de andlise, que sdo como que ferramentus de extragdo do
real. E as categorias e principios que "armam" o espago como ins-
trumento de andlise tedrica, sdo os tradicionalmente utilizados no
discurso geogrdfico, operando neles um resgate critico e incorpo-
rando novas categorias decorrentes do método de apreens&o da rcali
dade empregado -~ o método dialético. Moreira sugere a construgdo
do discurso geogrdfico com base no "universo da estrutura categori
al dialética":
"Wa geografia que se ensina, SJgnlflca isto o resga
te critico, isto €, a recuperagao e reinterpretagao
dialética, das categorias e principios que histori-
camente tém feito o universo légico do raciocinio
geograflco. Categorlaq como natureza, espago, terri
tério, ambiente e paisagem, e pr1nc1plos como loca-

lizagao, dlSpOSlgao, extens3o, distdncia, conexdo ,
delimitacdo e densidade " (1987:181),
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Nesse sentido, tratar criticamente um conteddo geo-
grédfico é partir do yue o aluno jd sabe (principio diddtico elemen
tar) e da observagdo da paisagem (o que nd3o significa necessaria-
mente observacdo direta do objeto estudado; dependendo do caso, um
texto "observado" pode induzir a imaginag¢do do aluno no sentido de
trazer para aguele momento de aula um espago concebido, a represen
tacdo de um espago) para abstrair, em seguida, as caracteristicas
e propriedades essenciais do espago. Essa abstragdo implica for
mar conceitos a partir da andlise, sintese, comparagdo, generaliza
¢do, com base em categorias e principios ldégicos de apreensdo do
espago geogrdfico.

O enfoque de andlise a partir dessas categorias e
principios pode ser entendido cano a forma de se "geografizar" o te
ma. Porém, € preciso redefinir tais categorias e principios. Consi
derando os principios citados por Moreira, pode-se deduzir que &
andlise geogrdfica de um conteddo pressupde sua configuragdo a res
peito de localizagdo, disposigdo, extensdo, disté@ncia, conexfo, de
limitacdo e densidade. S8o "dados" de configuracgdo de conteudos da
geografia, sem divida, mas é bom ressaltar que seu valor explicati
vo ndo se prende a informagdes isoladas, absolutas e de precisdo ,
pelo contrdrio, seu maior valor é a potencialidade dessas informa-
cdes no sentido de transpo-las para atingir seu significado social
e histdérico. Assim, a localizacgBo, por exemplo, de um fato, Fendme
no ou objeto estudado ndo é simplesmente dar suas coordenadas geo-—
grédficas, mas extrair dessa localizagdo a dindmica sdécio - histdri
ca do estudado e suas implicagdes (da localizagdo) na vida prati-
ca, E isso é possivel pela construgdo gradativa de um Quadro refe-—
rencial, & luz das demais categorias e principios, da "espacialida
de" desse fato, fendmeno ou objeto. Do mesmo modo, a extensdo ndo

pode ser simplesmente a informagdo numérica de um objeto de estu-
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do, mas principalmente a relatividade dessa extensdo no tempo e no

espago e seu significado social.

Pelo que fol exposto a respeito do ensino critico
de Geografia, pode-se deduzir que a tarefa de selecionar e organi-
zar conteddos geogrdficos para a 22 fase do ensino fundamental deve
partir do objetivo geral de formar cidaddos ativos e conscientes |,
e do objetivo especifico de desenvolver o pensamento autbnomo guan
to ao espaco geogrdfico em que vive o aluno. Para tanto é preciso
selecionar conteddos relevantes para o desenvolvimentd de capacida
des e habilidades mentais e organizd-los sob a légicaAao processo

de conhecimento em condigbes diddticas concretas.

4- O conteldo critico de Geografia no ensino funda-

mental (2@ fase)

Antes de tudo, € preciso considerar que os conteu-
dos escolares s3o a base material, a linha fundamental do ensino .
EF sobre essa base - cuja finalidade n8o se encerra nela mesma 38
gque € meio, instrumento - que o ensino se realiza . Quanto as
formas organizativas e metodoldgicas do ensino, se, de um lado, es
t8o orientadas por objetivos, de outro, s3oc deturminadas pelos con
teddos. F essa a razdo pela qual se justifica analisar, destacada-
mente, o gue se entende por conteddo de Geografia num projeto cri-
tico de ensino, ou o gue vem a ser conteudo critico de Geografia ,
no ensino fundamental. Se anteriormente procurei explicitar meu en
tendimento do que significa o cardter de criticidade dos conteudos
geogrdficos, € preciso, ainda, comentar, em linhas gerais, qual a
temdtica da Geografia gue considero importante ser trabalhada nes-
se nivel de ensino, como abordd-la e quais os principios que a nogr

teiam.
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Para definicgSo, organizagio e selegdo dos  contel-
dos, temas a serem veiculados nas diferentes széries do ensino fun-
damental pode~se basear nas propostas curriculares das institui-
¢des estaduais e municipais de educag¢do, nos programas elaborados
pelas escolas, nos diversos livros diddticos em circulagdo no pais
(sabe-se que os livros diddticos tém um grande peso na definigdo
do trabalho docente - a maioria dos professores ao planejar e exe-
cutar suas aulas seguem rigorosamente o livro diddtico adotado; a-
.grava a situac@o o fato de que essa adog@o nem sempre € conscien-—
te e fruto de uma escolha criteriosa). No entanto, essas orienta-
cdes de estrutura temdtica devem ser encaradas como indicagdes ge-
rais, ou seja: cabe ao professor, orientado de diferentes formas e
pelas diversas instlncias, definir os temas a serem trabalhados
com os alunos nas situagdes concretas onde o ensino se realiza. Pa
ra que organize e selecione os conteddos que julgar mais relevan-
tes para cada situagdo de ensino, o professor deve levar em conta
a correspondéncia das referidas orientag¢des com suas prdprias con-
vicgdes no gue diz respeito aos objetivos gerais do ensino, aos
objetivos especificos da Geografia e a possibilidade de  traduzir
tais contelddos em formas diddticas adeguadas, observando-se certos
principios gerais do ensino, do processo de conhecimento e da geo-
grafia,

Numa perspectiva critica os conteudos escolarxes sdo
meios, instrumentos para se alcangar o objetivo mais geral do ensi
no, que é o desenvolvimento intelectual dos alunos, entendido como
capacidade de pensar autonomamente e de agir consclentemente. O cb
jetivo de se veiculamm conhecimentos geogrdficos no ensino fundamen
tal é o de fornecer instrumentos de leitura da realidade do ponto
de vista geogrdfico, no entendimento de que, assim, se desenvolve-
rd um raciocinio geogrdfico nos alunos, o que, por sua vez, 08 aju

dar8o a compreender as determinagdes espaciais na vida social ( na
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gual estdo incluidos os prdprios alunos).

Para que o ensino de Ceografia alcance os objetivos
definidos é preciso gue seus conteudos sejam estruturados com base

em certos principios.
Dos estudos mencionados anteriormente, podem ser dedu
zidcs alguns principios relativosao conteddo de ensino. A cientifi~

cidade e sistematicidade dos conteddos: dizer que os conteudos de-—

vem ser cientificos significa gque devem ser abordados no sentido
de apanhar suas caracteristigas essenciais e fundamentais o sua
historicidade; dizer gque devem ser sistematizados significa que hd
uma concatenacl8o e sequéncia ldgicas que implicam o seu "agrupa-
mento" em unidades de ensino, concatenagﬁo e sequéncia dque devem O
bedecer a principios diddticos jd mencionados, guais sejam: do co-
nhecido ao desconhecido, do prdéximo ac distante, do simples ao com
plexo, do concreto @ao abstrato - do ponto de vista do aluno e ndo

do professor ou da ciéncia. A acessibilidade dos conteudos, ou se-

ja: os conteddos devem ser estruturados de forma que obedegaill: ao
mesmo tempo, exigéncias sociais e condigdes individuais e sociais
dos alunos, para qgue a contradiggo existente entre elas torne-se

forga motriz do processo de ensino-aprendizagem. A praticidade do

conteddo: ¢ importante gue se considere a possibilidade que tem
os conteudos de instrumentalizar ds alunos para sua prdtica SO~
cial, porém, a ligagdo conteddo-prdtica social ndo pode ser enten-
dida como direta e imediata, é prdtico o conhecimento que ajuda o
aluno a compreender melhor a prdtica social em que vive para poder
nela atuar conscientemente - o gue ndo implica em se restringir a

conteddos pragmdticos. Correspondéncia com a prdtica social dos 3-

lunos: a escola é uma instdncia de veiculagdo de conhecimentos '
mas ndo € a unica nem a mais importante; o aluno, ao iagressar

na escela, e mesmo durante sua permanéncia nela, jd4 tem (de sua vi
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da cotidiana e de outros momentos da escola) um cabedal de conheci
mentos (cientificos ou do senso comum); ao ensino cabe reorientar,
reconstruir, sistematizar o conhecimento jd adguirido pelos alunos
para, assim, promover seu desenvolviments intelectual - com & res-
salva de gue a base do ensino escolar é o conhecimento cientifico

e sistematizado e ndo a vida cotidiana. A autoatividade do  aluno

sob a diregdo do professor: o ensino tem por objetivo fundamental

a aprendizagem dos alunos e esta & resultado de uma relagdo ativa
desses com a matéria de ensino, porém, na situagdo especifica do
ensino, & necessdria a organizac8o sistemdtica e orientagdo .dessa

relacdoc com base nos objetivos sdcio-politicos e pedagdgicos.

Alguns principios da ciéncia geogrdfica, numd pers-
pectiva critica tornam-se principios orientadores da forma de abox
dar o conteuido geogrdfico no ensino. O espago geogrdfico, objeto
de estudo no ensino de Geografia, & construgdo histdrica dos ho-
mens, em sociedade, em sua reiagdo de trabalho com a natureza. Des
se modo, é premissa importante a consideragdo, em todos os temas

da geografia, de que os fenOmenos naturais e sociais devem ser tra

tados numa interacdo. O professor, ac expor um conteddo para os a-

lunos, deve induzi-los, orientar suas operagoes mentais no sentido

da forma¢do do conceito de interdepend®ncia entre os fenOmenos na-

turais e os sociais. Para isso ser possivel, ao trabalhar com eles
um determinade conteido, uma regido brasileira, por exemplo, ele
deve comegar pela exploragdo da capacidade de observacdo pelos alu
nos da paisagem geogrdfica da regido. Em seguida, deve . trabalhar
com a formagdo de conceitos. Nesse momento, € necessdrio dar trata

tamento dialdético e nlc mecdnico a&s wvaridveis naturais, sociais e

econdmicas da regifo. Evidentemente, antes de iniciar,ocu durante o

tratamento do conteuldo dessa regifio, o professor deve dewmonstrar
e o aluno compreender que tal regifo n8o pode ser entiendida, em

profundidade, nela mesma, pois estd inserida numa totalidade. Isso
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define um outro principio de abordagem dos conteuddos geogrdficos -

espaco geogrdfico é totalidade. E também indicagdo do principio de

gue a aparéncia - a paisagem - é apenas um ponto de partida; o en-

tendimento do espaco geogridfico sé é possivel pela apreensdo _de

sua esséncia.

Além de levar em conta esses principios do ensino e
da Ceografia, o professor deve, partindo de gue o ensino € o pro-
cesso de conhecimento pelos alunos, cobservar gue esse processo se

d4, por etapas evolutivas mas ndo mecdnicas, do plano sensorial ao

planc racional.

Com base nesses principios, e nos objetivos defini-
dos anteriormente para o ensino c¢ritico de Geografia, o professor
poderd organizar seqguencialmente os conteudos e seleciond-los prig
rizando os mais relevantes, ou seja, agueles gue tenham ma&lor po-

tencial educativo.

Ao analisar os livros diddticos de Geografia gue
tém maior penetracdo nas escolas de ensino fundamental, de um modo
geral, pode-se verificar que ndo contemplam, na organizagdo, sele-
c8o e abordagem dos conteuddos geogrdficos, a orientagdo dos objeti
vos e dos principios aqui definidos. A maioria deles estimulam a
reprodugdo/memorizagio mecdnica de conteudos que primam pela super
ficialidade - aspecto aparente dos fendmenos, pelo tratamento dicg
tdmico (sem interdependéncia) da relagdo entre fenlmenos naturais.
e sociais e pelo tratamento mec8nico dos aspectos dos fendmenos
resultando na estrutura temética padrﬁo Natureza-Ilomem-Economia |,

como denomina Moreira (1987).

Essa constatagdo, acrescida pelo fato de gue os li-
vros diddticos s3o,atualmente, os'grandes definidores do trabalho
docente, pode levar a uma apressada conclusdo de que a realizagdo

de um ensino critice de Geografia estd na dependéncia da elabora-
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c8o de livros diddticos mais coerentes com essa proposta. Sem duvi
da, é importante a elaboragdoc de livros baseados numa proposta ma-
is "rica" para ¢ ensino, e efetivamente tém sido feitas tentativas
nesse suontido, nos Udltimos anos, a exemplo dos livros do ensino
fundamental de M. Adas e C.W.P. Gongalves & J. Barbosa. Porém, a
realizacdo do ensino critico, se de um lado pode ser facilitada em
funcio da existéncia de "livros diddticos criticos" disponiveis
de outro, a auséncia de tais livros ndo impede a referida realiza-
cS30. O que significa que se pode ensinar criticamente com base em
livros "a-criticos". Para isso & preciso que os professores assu-
mam uma postura, gquanto ao uso de livros diddticos, diferente da
usual. Ou seja: de definidor do trabalho docente, o professor deve
passar a encarar o livro diddtico como instrumento, aoc lado de ou-

tros, de orientacdo de seu trabalho, como recurso diddtico.

£ evidente que o professor tem no livro diddtico u~
ma fonte de conhecimentos, mas n3o pode encard-los como fonte uni-
ca e inquestiondvel de conhecimentos para o aluno. Para isso tem
de ter uma postura de guestionamento em relagdo aos conteddos  do
livro e levar o aluno a ter essa mesma postura, levd-lo a entender
gue nem tudo gue estd escrito e publicado, &6 por isso, ¢ correto
e verdadeiro, e gue hi outras formas de interpretar o mesmo fendme
no, diferentes da interpretagdo do livro - afinal, o conhecimento
é uma construcdoc subjetiva de uma realidade okjetiva. Dessa forma,
professores e alunos tornam-se abkertos e em posigdo reflexiva para
reconstruirem os conhecimentos veiculados no livro. Se o livro dd
um tratamento dicotdmico a fendOmenos naturais e sociais, por exem-—
plo, cabe ao professor estabelecer com e para os alunos a interde-
pendéncia entre tais fendmenos. Se o livro analisa a realidade ape
nas do ponto de vista da aparé&ncia - a paisagem, o professor deve,
junto com os alunos, analisar, revelar suas relagoes constituti-

vas, sua historicidade. Se o livro traz como exercicio de fixagdo
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apends aqueles de reprodug&o mecdnica do conteddo, cuja  resposta
j4 se encontra "pronta" no texto, o professor deve acrescentar ou
substitui-los por exercicios mais criativos, que exercitem o racig
cinio, a atividade mental dos alunos. Deve fazer, enfim, um traba-

lho de “desmontagem" ou "remontagem" do livro.

Assim, ndo vejo inconveniéncia em trabalhar com os
alunos de 52 série, por exemplo, os conteudos qQue costumeiramente
trazem os livros diddticos. A gquestdo fundamental & saber por
que Liabalhar esse conteddo e ndo outro, separando assim o acessd-

rio do essencial e saber, enfim, como abordd-lo e como mediar 0

encontro dos alunos com esse conteuddo.
Para utilizar um exemplo concreto, consideremos o)
livro de 52 série da colecdo GCeografia Nova, de Igor Moreira, Ini-

ciagdo & Geografia (1990). O titulo revela um objetivo correto do en

sino de Geografia na 52 série - iniciar os alunos nos instrumentos
conceituais bdsicos de andlise da realidade do ponto de vista geo-
gr3fico. Que instrumentos propde o autor como hdsicos? A introdu-
¢do do livro tem como titulo "A paisagem geogrdfica". O texto tra-
balha com o conceito de paisagem gecogrdfica enquanto sintcse da
paisagem natural (elementos naturais) e da paisagem humana ou cul-
tural (elementos humanos ou culturais), sintese que n3c significa
interdependéncia, jd que ao longo do livro cada elemento & tratado
separadamente; sintese que expressa a concepgdo tradicional da geo
grafia enguanto ciéncia de sintese. A colocagfo dessa introdugdo
pode ser interpretada como fio condutor da organizacio e selegdo
dos conteddos seguintes - Unidades I, IT e III: A representacio, a
orientagdo e a localizacgdc da paisagem geogrdfica; Unidades IV a
VIT: os elementos naturais da paisagem - relevo, clima, hidrogra
fia, vegetagio; Unidades VIIIe IX: os elementos humanos e Unidade
X, os elementos econdmicos, na forma de "riguezas da terra"., Ou se

ja, o gue deveria ser encarado como ponto de partida, a observagdo
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da paisagem, aparece como determinante da andlise geogrdfica - a
realidade aparente. Os elementos naturais, humanos e econamiCOS_
sdo tratados de forma estanque. Na natureza nio se encontra o ho-
mem, na sociedade (populag@o) ndo hd natureza. O0s exercicios que o
livro propde sdo basicamente os de reproducdo meclnica do texto |,
sem maiores preocupagoes com o desenvolvimento intelectual dos a-

lunos.

Essa abordagem, se repassada para o aluno, se incor
pbrada por ele, o induz a pensar que a realidade tratada na geogra
fia é a aparente e que andlise geogrdfica & descrigao,“classifica—
¢do de elementos do aparente, tratados separadamente, dicotomica-
mente, Isso, além de ndo propiciar uma estrutura de pensamento geo
grdfico gue o leve a desenvolver um raciocinio geogrdfico instru-
mentalizador de agdes objetivas e conscientes, tambdm provocard no
aluno uma atitude de secundarizagdo dos conteddos geogrdficos pois
ndo encontrard correspondéncia entre o qgue estuda na Geografia da
escola com O que presencia e vivencia na "Geografia da vida" (pois
na realidade os elementos estdo interrelacionados e o estudo do a-
parente ndo o ajuda muito a resolver seus problemas enguanto ser

que vive em sociedade).

E © gue o professor pode fazer, ainda due utilizan-
do esse livro diddtico, na tentativa de realizar um ensino critico
de Geografia na 5% série do ensino fundamental? J4 foi mencionado
que © ensino ndo pode se reduzir apenas no "repassar" conteudos do
livro (desse ou de gqualguer outro) tal como estdo estruturados. O
professor deve, entdo, antes de tudo, como preocupagdo fundamen-
tal, demonstrar e procurar desenvolver no aluno a convicgdo de gue
nenhum conhecimento € neutro e absoluto. Conhecimento é  produgdo
subjetiva e, sendo assim, o conhecimento que traz o livro &€ uma

construgdo, com base em certas concep¢des, é uma aproximacgdo da
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realidade, mas ndo € ela mesma. Com isso, o aluno poderd assumir a
titudes de divida, de reflexdo, de guestionamento, base para Jue

desenvolva seu pensamento autdnomo, critico e criativo.

Além disso, se o professor tem a convicgdo de due
os conteldos de Geografia da 52 série sdo os instrumentos basicos
para a andlise geogrdfica e de dque os instrumentos propostos nesse
livro n3o s3o os mais adequados para o desenvolvimento do racioci-
nio geografico necessdrio ao desenvolvimento intelectual do aluno,
cabe-lhe "rearranjar" esse conteddo no sentido de prover outros
instrumentos. Se ele considerar que raciocinio geogréfico é a cons
cientizagl3o da espacialidade da prdtica social global, o fio condu
tor do ensino de 5% série, ndo deve ser a paisagem. O determinante
na realidade n3o é o gue se expressa na paisagem, mas € o entendi-
mento das relagoes sociais (histdricas) due estdo nela manifesta-
das. Sendo assim, o fio condutor deve ser o espago geogrdfico. A
formacio do conceito de espago, da relagdo de interdepend@ncia en-
tre sociedade e natureza e de paisagem como expressdo visivel do

espaco geogrdfico, reorientard todo o conteddo proposto.

Ndo fard sentido, por exemplo, tratar de conteudos,
como eras geoldgicas, formagdo e tipos de rochas, nem enguanto in-
formagdes iscladas - elementos isoclados da paisagem, nem como de-
terminantes da vida social. Terd sentido tratar esse conteudo para
desenvolver no aluno a compreensdo de como os solos sdo formados ,
o tempo necessdrio a essa formagdo, para gue servem Seus componen-
tes, para gue addguira convicgOes a respeito da necessidade de sua
conservacdo. Igualmente, para citar outro exemplo, ndo terd senti-
do estudar os movimentos da Lua, da Werra, o mapa, 0s pontos car-
deais como informagdes curiosas, ou como técnicas a serem reprodu-
zidas. Esses estudos ter8o sentido se forem entendidos como instru

mentos que auxiliam na compreens3o da dindmica espacial, além de
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que sdo principios explicativos - localizagSo, orientacio e repre-
sentagdo, instrumentos conceituais de apreens3o/dominio do espago

geogrdfico.

Pode-se dizer due o objetivo geral da Geografia na
52 série do ensino fundamental é o desenvolvimento de conceitos -
espago geografico, paisagem geogrdfica, territdrio, ambiente; prin
cipios - localizagdo, extens8o, correlagdo; e de categorias expli-
cativas ~ totalidade, historicidade: para formar a base inicial do
raciocinio geogrdfico que possibilitard a andlise dos _diferentes
espagos nas demais séries da 2@ fase desse nivel de ensino. A dis-
tribuicio mais frequente nessas séries é a seguinte: 62 sdérie: o
espago brasileiro; 72 série: o continente americano; 82 série: Eu-
ropa, Asia e Africa. Nessas séries os conteddos geogrdficos se o~
rientam, genericamente, pelo objetivo de desenvolver nos alunos a
compreensao Ge como, ao longo do tempo e em diferentes lugares, as
sociedades foram produzindo espagos geogrdficos desiguais, ou se-
ja: como @ sociedade (desigual) foi construindo sua relagdo com a
natureza - espago geogrdfico (desigual). E isso implica, para os
alunos, desenvolver processos mentais de andlise, sintese, com-

paragao, gencralizagdo, para os quais aqueles conceitos s3o instru

mentos dsicos.

Procurando explicitar ainda mais o que entendo por
ensinar criticamente conteddos de geografia, acho pertinente tra-
gar agui, em linhas gerals, como se pode conduzir uma unidade de
ensino de forma mais adequada, utilizando para isso um exemplo de
conteudo, também da 52 série - o mapa. O objetivo de estudo do ma-
pa@ no ensino fundamental deve ser o de desenvolver nos alunos as
habilidades de construgdo, manuseio e interpretagdo do mapa, en-
quanto forma de representagdo de deteminados aspectos de uma rea-

lidade objetiva. Esse objetivo deve ser proposto aos alunos da for
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ma mais clara possivel ao iniciar o estudo desse conteddo. E preci
80 Jue os alunog saibam por que estudar deteminado conteddo para
que se convengam de sua importéncia e sintam-se motivados para O
estudo. E importante, ent3o, que o aluno seja inteirado das razdes
de se estudaran mapas,de desenvolverama habilidade de leitura e manu
seio de mapas como instrumentos que enriquecem a compreens3o da es
pacialidade, a tal ponto que se torna poder, viabilizando formas
de dominio do espago, Tais conhecimentos e habilidades v3o  sendo
adguiridos num processo gradativo, conforme caracteristicas do de-
senvolvimento mental dos alunos: seria desejdvel que 15 tivessem
sido explorados na 12 fase do ensino fundamental, assim como con-

vém que se contimue a desenvolvé-los nas séries finais.

Ao introduzir esse conteude na 52 série, o profes-
sor deve, em primeiro lugar, ligé—io com & matéria anterior - en-
tendendo que para aprender o que € representacdo do espago o aluno

14 deve ter nogdes de localizacBo e orientagdo desse espaco -, e
com @ gue o aluno j8 sabe (de sua vida cotidiana e de sdries ante-
riores), proporcionando atividades de observagdo de mapas com © ob
jativo de verificar o dominio prévio de conceites - legenda, titu-
lo, convengdes, escalas - o nivel de abstragdo em gue se encontram
e a capacidade gue os alunos tém de aplicagdo desses conceitos pa-

ra manusear, construir e interpretar mapas.

Em seguida, o professor deverd apresentar, de forma
problematizadora, o conteudo proposto. Isso consiste, por exemplo,
em apresentar um texto "provocador" do pensamento dos alunos, ou
num didloge interrogativo professor-aluno, procurando problemati-
zar o tema, induzir questionamentos, duvidas, guanto a: o gue & ma
pa, para que/guem serve ou jd serviu e duem o construiu/constrdi .
Da discussdo levantada na apresentagdo do conteddo - fase da prepa

ragdo - decorre o primeiro momento do tratamento diddtico do con=-
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teddo propriamente dito (entendendo que essas fases nSo devem ser
desenvolvidas de modo estangue e que na verdade, aoc esclarccer so-
bre os objetivos, ao "preparar' o conteddo jé estd se fazendo, ao
mesmo tempo, seu tratamento diddtico). Esse primeiro momento de
trataniento do conteddo pode ser denominado de “contextualizagdo ci
entifica e sistemdtics do conteddo" - evolugdo histdrica, diferen-
tes usos sociais, diferentes concepgoes, perspectivas futuras. A
partir dai, acreditando que os alunos j& poderdo estar wotivados
suficientemente e em condigdes de aprendizagem ativa, o professor
deve trabalhar no sentido de levar o aluno 3 formacgdo de conceitos
- mapas, tipos de mapas, escalas, tipos de escala, semiologia grd-
fica, cartografia, legenda, convengdes cartogrdficas - pressupos-
tos no conteudo mapa. Nesse momento, o professor deve levar o alu-
no a desenvolver operagdes mentais de andlise - de cada conceito ]
e de sintese - relacBo com os demais conceitos e outros a esses re

lacionados.

Para consolidar os conceitos formados, o professor
deve programar atividades onde os alunos tenham a oportunidade de
aplicar o conteudo em situagdes semelhantes e em situagdes diferen
tes, estimulando o desenvolvimento de seu raciocinio e de sua ox-

pressdo.

A avaliagdo desse conteddo tanto pode ser a mais
convencional - como a prova ~ quanto a forma "cumulativa" - verifi
cando-se o desenvolvimento dos alunos nas préprias atividades pro-
postas ao longo do processo de ensino da unidade. No entanto, num
tipo ou no outro, a avaliagSo deve ter como critdrio bidsico - mas
ndo o uUnico - o alcance do objetivo: desenvolvimento da hakilidade
de construgdo, manuseio e interpretacio de mapa3 num nivel compa-
tivel com a fase do ensino (5@ série). Sendo assim, n3o & importan

te que os alunos demonstrem que sabem, de cor, reproduzir os con-
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Ceitos conforme estdo no livro, nem gue saibam localizar preclsa-
mente, em mapas mudos, listas de nomes de acidentes geogrdficos
ou que saibam pintar corretamente porgoes diferenciadas do terri-
tério representado no mapa, de acordo com limites precisos memori-
zados. B, pelo contrdrio, importante que os alunos demonstrem como
compreendem os conceitos trabalhados nas aulas e saibam interpre-
tar ou mesmo construir mapas aplicando-os, a partir de dados forne
cidos. Apds a avaliagdo, o professor deverd identificar ai os maig
res problemas de aprendizagem e os mais comuns, discutir com os a-
lunos e retomar algum conceito gue ndo tenha sido assimilado satis

fatoriamente.

Com essas consideragoes, pretendi mostrar meu en-
tendimento de que o ensino critico da Geografia ndo leva & deses-
truturacdo completa das formas mais comuns de ensinar; ao contré-
rio, é a utilizagdo dessa estrutura comum - professores, alunos ,
aulas, recursos e técnicas disponiveis - de forma mais eficaz, ma-
is produtiva para atingir objetivos coerentes com o papel da esco-
la e do ensino, de contribuir com a instrumentalizacdo necessédria
para o desenvolvimento dos alunos. E € por acreditar na possibili-
dade dessa estrutura montada para um ensino "reprodutor" gerar con
traditoriamente germes de um ensino critico, que julgo importante
investigar na prdtica escolar, onde os professores de Geografia de

senvolvem suas atividades de ensino, indicios desses germes.



CAPITULO IV

O TRABALHO DOCENTE DE GEOGRAFIA EM ESCOLAS PUBLICAS

DE GOIANIA

1- A trajetdria metodoldgica

Apds uma@ breve e resumida delimitagdo do tipo de
abordagem dessa pesquisa, feita no capituleo I, pretendo, agui, ex-
por, de modo mais detalhado, a trajetdria da pesquisa, as técnicas
utilizadas na coleta de dados, bem como o periodo gasto para cada

uma de suas fases,

A fase exploratdria

A pesquisa teve inicio com a visita @ algumas esco
las para os primeiros contatos com professores de Geografia. A se-

legdo dos professores obedeceu, inicialmente, alguns critérios:

O primeiro deles fol o de que o professor pudesse
ser considerado um caso tipico, ou seja, possuir contrato de traba
lho com o setor piblico, municipal ou estadual, com o cargo de pro
fessor de Geografia. Além disso deveria ter concluida sua formagao
académica em Licenciatura plena de Geografia. Outro critério obser
vado, em fungdo da exeguibilidade da pesguisa, foi a facilidade de
acesso aos locais de trabalho dos professores, uma vez que a pes-
guisa envolveria um grande periodo de observacoes de aulas desses
professores, os guais, provavelmente, estariam alocados em mais de

um estabelecimento de ensino. Finalmente, level em conta a aceita-
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gdo explicita dos professores quanto a sua participagdc na pesquisa.
A definigdo do nimero de professores que participa-

ria da pesquisa foi feita posteriormente ao projeto inicial, pois
dependia de critérios estabelecidos anteriormente e da organizagdo
do trabalho na 22 fase da pesquisa, a da observacdo de aulas. A ob-
servagio de maior nimero possivel das aulas de professores diferen-
tes exigiu uma programagdo de calenddric em fungdo de seus hordrios

de aulas.

Além da observagdo das aulas, preocupei-me em cole-
tar o material diddtico-pedagdgico utilizado pelos professores nas
aulas observadas. Planejei, também, entrevistas semi-estruturadas ,
na espectativa de gque elas seriam relevantes para a descrigdo e and

lise do trabalho docente.

A delimitacdo do estudo

Iniciei as observacdes das aulas, em fevereiro de
1990, de seis professoras, em duas escolas. No inicio do trabalho
houve desist®ncia de participag8o na pesquisa, por parte de duas
professoras. Issoc me fez recorrer a outra escola onde pudesse in-
cluir novos professores. Consegui, assim, no més de margo, a aceita
c30 de mais uma professora para participar da pesquisa, passando A
acompanhar as aulas de cinco professoras, de trés escolas, no pri-

meiro semestre de 1990, mais precisamente de fevereiro a junho des-—

se ano.

A minha inteng3o inicial era a de assistir ininterrup-
tamente as aulas em pelo menos uma turma de cada série, mas isso
n3o foi possivel por problemas de conciliagdo de hordrios das

professoras. Assim , organizei meu hordrio definitivo de observagdo
apenas guando as escolas j& haviam montado, em definitivo, seus ho
rdrios de aulas. Por essa razdo, em algumas turmas acompanhei  to-

das as aulas, duas por semana, e em outras, assisti & apenas umd
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aula semanal, perfazendo uma média de 20 (vinte) aulas observadas
por semana. Além do problema de hordrio, alguns fatores externos ,
uns de cardter pessoal outros relativos ao funcionamento das pro-
prias escolas, fizeram com que eu deixasse de assistir a algumas
aulas, No entanto, creio ndo ter prejudicado o acompanhamento do
trabalho das professoras no conjunto, pois observei uma média de
40 {guarenta) aulas durante o semestre, de cada uma delas. Com a
observac¢do dessa quantidade de aulas, entendi ter conseguido o re-

gistro significativo do trabalho desenvolvido por cada professora,

num semestre letivo.

Devo registrar agui a experiéncia de acompanhamento
do trabalho das professoras. Embora tenha procurado me posicionar
apenas como observadora, evitando participar mais ativamente das
aulas, contudo, explicitando meus posicionamentos sempre due soli-
citada, senti que a simples presenga do observador na sala de aula
provocava certa ingquietagdo nas professoras. Percebi que sentiam-
se "cobradas" com a minha presenga, o gue as levou & organizar au-
las diferentes, procedimentos diddticos fora da rotina com que es-
tavam habituadas. O caso de uma professora é tipico. Na entrevis-
ta, no inicio do semestre, afirmou n3o trabalhar em grupo com os
alunos, alegando suas razodes. No entanto, escolheu durante o semes
tre uma atividade de grupo - GVGO - para desenvolver uma unidade

de ensino, na 72 e na 82 séries.

Apesar disso, as professoras deixaram-me bastante a
vontade para desenvolver meu trabaiho, procurando facilitd-lo, dan
do-me esclarecimentos que achavam necessdrios, em diversos momen-
tos. Ndo senti ﬁenhum tipo de resisténcia, a ndo ser uma certa re-
serva inicial em relagdc ac meu trakalho. As escolas, funciondrios
e demais professores, diregdo e coordenagdc, alunos, tratavam-me

com respeito e mesmo os gque ndo entendiam muito bem minha presenga
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constante nas escolas, aceitaram-na com cordialidade, coleguismo e
cenfianga. Minha presenga constante na escola fez, inclusive, com
gue, aos poucos, professores de Geografia e mesmo de outras maté-
rias, me fizessem solicitagbes no sentido de auxilid-los em  suas
diversas atividades. De modo gue minha convivéncia na escola teve

muitos pontos positivos.

0 semestre transcorreu dentro da normalidade, nas
trés escolas. Houve algumas interrupgdes de aula, por motivos va-
rios, mas que ndo prejudicaram o desenvolvimento das atividades .,
Uma das escolas {escola 3) se destacou das outras quanto ao anda-
mento das aulas. As interrupgdes foram maicres, sendo gue por algu
mas vezes houve paralizagdo, ora total ora parcial, motivadas pelo
atraso de pagamento acs professores do Estado ou por movimento rei
vindicatdrio da classe, Nessa escola o numero da aulas observadas
foli menor. Em primeiro lugar porgue era de 14 a professora com dque
por Ultimo eu tive contato, em segundo lugar pordque lLiouve paraliza
¢goes da escola e, ainda, pelo nimero grande, em compadragdo com as
outras duas escolas, de prbfessores faltosos, © dque provocava um
remanejamento no hordrio das aulas da escola, de Ultima hora, e ey
ndo sabendo desse remanejamento, quando ia assistir as aulas, no

hordrio previsto, elas jd ftinham sido dadas em outro.

Além de registrar as aulasa gue assisti, pude regis-
trar também alguns momentos de reunioes das escolas, quando me era
possivel assisti-las. Esses registros também serviram como elemen-
tos de andlise para o relatdrio final, por permitirem a percepgao
da vida da escola como um todo e da participagdo das = professoras

nela.



1le

A escola, e seu cotidiano, tém papel importante na

definigdo da prdtica de professores, pois esta ndo pode ser enten-
dida sem a caracterizagdo do contexto. A natureza da pesguisa, po-
rém, levou a gue priorizasse alguns pontos de observacdo e andli-
se, impossibilitando uma andlise mais detida do ritual das  esco-
las. No entanto, Jjulguel importante descrever minhas impressdes ge
rais, e alguns dados, de cada escola, no intuito de fazer uma bre-

ve caracterizacdo.

Outros elementos de andlise do trabalho das profes-
soras fol possivel coletar no periodo de observacgdo: o material pe
dagdgico - planejamento, provas, folhas de exercicios e de textos-

e dados coletados em conversas informals com elas.

Foi  feita , paralelamente ao periodo de observa-
gdo de aulas,uma entrevista com as professoras, Essas foram semi-es
truturadas, na medida em que entendi ser importante ndo dirigir |,
demasiadamente, a fala da professora. Ao mesmo tempo, percebi a ne
cessidade de propor certos encaminhamentos para a entrevista, no
sentido de garantir maior contribuigdo aos propdsitos da pesquisa.
Nessa entrevista foram sugeridos temas, para depoimento das profes
soras, referentes a sua trajetdria académica e profissional e a
seu "quadre de concepgdes”, destacando-se concepgoes de educagdo e
seus objetivos, de trabalho docente - planejamento, execugdo e ava
liagdo, concepgdes de Geografia e da relacdo entre educacdo e po-
litica.

Para fazer a entrevista, conversei antes com as pro
fessoras sobre minhas intencdes. Percebi que, embora houvesse
certo constrangimento, prinqipalmente no gue tange ao fato de gque
as mesmas -seriam gravadas, tiveram boa vontade em conceder-me a en
trevista, facilitando inclusive a marcagdo de hordrio. No momento

da entrevista percebi que a havia encaminhado de forma adequada ,
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pois elas ficaram & vontade ao falar de suas experiéncias académi-
ca e profissional. Iniciar contando suas histdrias, creio, fez com
gue as professoras falassem mais espontaneamente e eu as interron-
pia apenas para dar o minimo de direcionamento, que considerava ne
cessdrio para maior aproveitamento das informagdes e para esclare-
cimentos com respeito aos temas gue elas prdprias abordavem. Evi-
dentemente, isso implicou a ndo padronizag¢do das entrevistas, em=

bora alguns pontos comuns tenham permitido comparagoes.

A andlise sistemdtica e a elaboracdo do relatdrio

Terminada a fase de coleta de dados, ocorreu-me qug
para fazer sua andlise, seria necessdrio explicitar um poucc mais
0s par@metros gue lhe serviriam de base. Enquanto ainda registrava
as aulas que assistia, no protocolo de registro de cada professor
ou no didrio de campo onde registrava reflexdes e andlises imedia-
tas a observagdo, ful percebendo qué j@ direcionava a andlise dos
dados. Os registros, embora procurassyn abarcar todo o desenvolver
das aulas, priorizavam jd alguns aspectos relativos aos tipos de
aula e sequéncia ldégica das unidades do ensino, aos objetivos da
educagdo, do ensino, da Geografia gue expressavam, & abordagem do
conteddo, aos objetivos e formas de utilizagdo de recursos diddti-
cos e de avaliacdo. Por essa razdao, compreendi gue seria necessd-
rio anteceder a anilise dos dados que havia coletado com a explici
tagdo de meu entendimento, embasado teoricamente, de como se confi
guram esses aspectos numa concepgdo de metodologia critica de ensi
no. Assim, como parémetro de andlise, explicitei meu entendimento
de ensino critico de Geografia,

Para a descrigdo e andlise do trabalho docente de
cada professora, optel por fazer anteriormente uma contextualiza-
¢cdo desse trabalho. Assim, inicio com a caracterizagdo de seu lo-

cal de trabalho e a descrig8o de sua trajetdria académica e profis



sional.

Em seguida, fago a descrig¢io do trabalho docente de
cada professora, separadamente, priorizando os aspectos citados an
teriomente: tipos de aula, sequéncia das unidades de ensino, obje-
tivos de educagdo, ensino e Geogfafia, abordagem de conteudo, uti=-
lizac80 de recursos diddticos e avaliagdo. Ao mesmo tempo, analiso
o trabalho docente descrito procurando extrair elementos de confir
magdo de weu referencial tedrico, e buscando, também, apreender as
razdes das limitagdes de um trabalho docente realizado com base

nesse referencial.

A andlise, eﬁ separado, das professoras ndo impediu
a constatagdo de alguns elementos comuns a todas ou a algumas pro-
fessoras. Isso tornou possivel a interpretagdo, de modo mais gene-
ralizado, do trabalho docente nos momentos de planejamento, ‘dire-

¢do do processo de ensino-aprendizagem e avaliagdo.

Finalmente, foi feito o relatdrio da pesquisa. Esse
relatdrio consiste na explicitagdo de meu entendimento das
principais caracteristicas de um ensino critico de Geogréfia .
Com base nesse entendimento descrevo o trabalho docente de
cada professor no sémestre observado, acompanhado da descrigdo de
suas trajetdrias profissional e académica e das caracteristicas ,
principais, das escolas dque tfabalhavam naguele semestrxe. Por fim,
fago uma interpretagdo conjunta do trabalho docente realizado pe-
las professoras de Geografia da pesquisa, procurando dessa inter-
pretagdao constatar possibilidades e limites de realizagado desse

trabalho, numa perspectiva critica.
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2- Caracterizacgdo da Escola 1

A escola 1 tem sua origem histdrica no século passa
do, quando ainda era anexa de um colégio tradicional do Estado de
Goias. Em 1929, desligou-se dessa escola passando a se constituilr
como especializada na formagdo de professores primdrios. A partir
de 1956 instalou-se em prédio prdprio, onde funciona até hoje. Nos
anos de 73 @ 75, em funcgdo da aplicagdo da lei n? 5.692/71, da Re-
forma de ensino de 12 e 22 graus, funcionou como complexo escolar
de 12 e 2° graus, Apos 1976 passou a se constituir como escola de
le e 22 graus, sendo que no 29 grau habilita seus alunos, através
do curso de Magistério, a lecionarem nas quatro primeiras séries
do 12 grau, numa tentativa de seguir sua tradigdo de formadora de
"professores primdrios". Atualmente tem um projeto de se caracteri
zar como uma "Escola CEFAM" (Centro de Formagdao e  Aperfeigoamento
do Magistério), cuja implantacdo efetiva estd prevista para o ano

de 1991.

0 prédio em que funciona a escola, localizado num
bairro de classe média-baixa, € de grande dimensdo e de conserva-
gdo razodvel. E uma construgdo antiga e, de certa forma, suntuosa.
aAs dependéncias do prédio, como o jardim de entrada, o sagudo, ©
pdtic de recreio, a sala dos professores, de coordenagdo, secreta-
ria, sdo amplas., As salas de aula, de um modo geral, parecem ter
sido dimensionadas para um numero maior de alunos do dgue o atual .
Enfim, o espago fisico da escola evidencia um passado de dinamici=~
dade e importdncia da escola piblica, e o contraste com o funciona
mento atual da escola causa umd sensagao de degeneragldo, de  algo
gque j8 teve mais "vida", mais "pompa" e gue foi de certa forma
"abandonado". E o reflexo da decadénecia e do abandono da escola pu

blica em geral.



120

No ano de 1990, havia nessa escola, no periodo matu

tino, dezoito salas em funcionamento, distribuidas entre turmas de
22 fase do ensino fundamental e de magistério; no periodo vesperti
no havia dezesseis salas de ensino fundamental, 22 fase e no perio
do noturno, quatorze,distribuidas entre os dois niveis de ensino
referidos. Em cada sala, nas diferentes séries, havia de
35 a 40 alunos, perfazendo un total de 1850 alunos matriculados na

escela, naguele ano.

O critério utilizado para ingresso de alunos na es-
cola é o de preenchimento de vagas de acordo com as inscrigoes, op
servando-se que os alunos "da casa" tém prioridade no preenchimen-
to dessas vagas. A distribuicdo de alunos por turmas € feita pela
idade, o que leva a constituigao de algumas turmas com alunos de

idade um pouco acima da mdédia,

De acordo com dados estatisticos da secretaria ge-
ral da escola, o indice de evasdo detectado no decorrer do ano de
1989 foi de 30,4 %, em relagdo ao total de alunos das diferentes
séries com que trabalha a escola. Esse indice € mais elevado nas
trés séries do ensino médio (37,6%) do gue na 22 fase do ensino
fundamental (27,0 %). O indice geral de reprovagao de alunos na es
cola, em 1989, foi de 28,2 % mas, hd uma diferenga marcante desse
indice entre um nivel e outro de ensino: 36 % no ensino fundamen-

tal e 7,8 % no ensino médio,

As alunas (s8o todas do sexo feminino) due frequen-
tam essa escola podem ser consideradas como sendo de classe média-
baixa, provenientes do prdprio balrro onde estd instalada a escola
e de vdrios outros localizados na periferia da cidade. Essa infor-
macgio, dada pela coordenagdo, ndo pdde ser comprovada devido a

inexisténcia de dados estatisticos, relativos ao tema, na escola.
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Os professores que trabalham nessa escola sdo, na

maioria, concursados e com habilitagdo plena no nivel superior. De
acordo com dados da secretaria, dos 65 professores da escola, 43
s8o graduados em licenciaturas plenas, e 16 possuem pds-graduacdo,
ou especializagdo, perfazendo um total de 59 (90 %) professores .
Dos 65 professores, 20 trabalham com carga hordria total na esco-
la, o restante completa sua carga hordria em outra escola ou pos-—

sui contrato de 20 horas pelc Estado.

A escola é dirigida por um diretor e por coordenado
res de turnor(trés). Estes tém como principais atribuig¢des: coorde
nar e fiscalizar o andamento das atividades administrativas, fre-
quéncia, entrada de alunos e professores, elaborar hordrio escolar
de seu turno, além de atender os pais de alunos. Hd, também, trés
coordenadoras pedagdgicas que orientam os profeésores nas questoes
pedagdgicas - acompanhamento do ensino-aprendizagem no seu turno ,
coordenag¢do da elaboragdo de planos de ensino pelos professores
elaboragdo do calenddrio escolar - e, eventualmente, ddo atendimen
to aos alunos. O guadro administrativo da escola € composto por au
xiliares da secretaria, sob a diregdo de uma secretdria geral, por
pessoal de servigos gerais, limpeza, portarla. Segundo informagdo
da coordenacdo da escola, a constante deficiéncia desse pessoal tem

causado transtornos nas atividades de manutengdo da escola.

O planejamento dessa escola é feito bimestralmente,
constituindo-se num replanejamento jé& que as diretrizes mais ge-
rais s30 estabelecidas antes do inicio das aulas. O primeiro "re-
planejamento” do ano é feito apds alguns dias de aulas guando, se-
gundo entendimento da escola, os primeiros contatos com os alunos
jéd permitirem a verificagdo de suas necessidades para fins de pla-

nejamento dos cursos. H&, além disso, uma previsdo de reunido men-

sal - aos sdbados ~ de professores por drea., Mas, no ano de 1990
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isso ndo foi rigorosamente cumprido por interrupgdes de aulas e
atividades em razdo da falta ou atraso de pagamentos dos profes
sS0ores.

Ha um conselho de classe a cada semestre, com O ob-
jetivo de discutir a questdo da avaliac¢do dos alunos, e um conse-
lho final (no dltimo més do ano), quando se decide pelas aprovas=
goes, recuperagdes finais e reprovagdes de alunos. Também, a cada
bimestre, hd uma reunido de professores com os pais de alunos pa-
ra entrega de boletins, mas a presenga desses pais tem sido peque-

na, segundo informagdo da coordenacéao.

A avaliagdo do ensino € bimestral, sendo uma exigén

cia da escola que o professor dé& pelo menos duas notas aos alunos,
- i ~ 3 . » ~

nesse periodo, 118, na duestaoc de disciplina, uma recomendacgdo, por
parte da diregdo, de que se evite colocar aluno pra fora de sala
da aula, mas guando isso acontece a coordenadora de turno, ou @ pe
dagdgica, conversam com esse aluno na tentativa de resolver o pro-
blema ocorrido. S& hd punicgdes, como expulsdo e suspensdo, em ca-

sos -extremos.

As atividades conjuntas de diregdo, coordenagido e
professores tém a fung¢do de orientar o trabalho pedagdgico desen-
volvido pelos professores e alunos, porém, as decisdes guanto  ao
andamento das atividades de ensino em sala de aula s3o feitas por
cada professor, havendo pouca interferéncia da diregdo e coorde-
nagao.,

A escola tem uma biblioteca gue & utilizada pelos
alunos para estudos e pesduisas orientados pelos professores, e
que funciona nos hordrics de aula dos diferentcs turnos. H3 vdrios
recursos didéticos na escola, como projetor de slides, gravadores,
retroprojetores e video-cassete (este, no primeiro semestre de

1990 ainda ndo havia sido instalado). No entanto, hd problemas em
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relagdo a esses recursos disponiyeis. Alguns nado funcionam, como
um retroproijetor, os projetores de filmes, os episcdpios, e/ou sdo
de modelo ultrapassado, como © projetor de slides e os projetores

de filmes, conforme registro na secretaria da escola.
2.1- Professora A

A professora A fez o curso normal numa cidade do in
terior de Goids, enquanto trabalhava numa escola de 12 fase do 12
grau. Veio, em seguida, para Goidnla para continuar seus estudos .
Prestou vestibular em 1978, para Licenciatura em Geografia, na Uni
versidade Federal de Goids. Teve algumas dificuldades ao fazer ©
curso, por problemas de familia. Durante o periudo de estudos, nao
deu aulas. Formou-se em 1981 e comegou @ trabalhar no segundo se-
mestre de 1982, numa escola publica, como substituta, e numa esco-
la particular. Assumiu, em seguida, por trés anos, o cargo de se-
cretdria de uma escola infantil. Em 1984, prestou concurso . para
professor do Estado, fol aprovada e imediatamente assumiu classes.
Foi trabalhar numa escola de'periferia, onde havia, e hd até hoje,
grande deficiéncia de professores. Procurou, no inicio de 1990, bg
tra escola para remogdo, mas ndo conseguiu vaga onde pudesse preen
cher sua carga hordria total (3). Por essa razdo, ainda permaneceu
nessa escola com oitoc aulas por semana, conseguindo completar sua
carga hordria - 24 aulas semanais - na escola 1, onde estd atual-

mente.

Escolheu o cursc de Geografia porgue gostava dessa
matéria desde <guando era aluna de 12 e 22 graus. Acha gue o Curso
de graduagdo foi bom, passando a gostar mais ainda de Geografia ao

fazé&-lo. Em seu depoimento, afirmou gue aplica boa parte do gque a-

(¥) Na Secretaria de Educagdo de Goids a carga hordria total cor-
responde a 40 horas semanais: 32h de aulas e 8h de atividades.
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prendeu no curso, mas apontou algumas falhas. Por exemplo:"eu nun-
ca estudei a Africa, eu nunca estudei a Asia, a gente nunca estu-
dou continente, nada sobre continente, Isso deixa a desejar no que
se refere ao conteudo que a gente vai trabalhar...Eu me lembro gue
fiz um trabalho sobre a Africa mas, ver os continentes da forma
que € exigido guando vocé vai trabalhar no 12 grau, eu nunca vi .
Eu tive de estudar, tenho de estudar pra poder aplicar, pra poder
trabalhar." O conteudo que estudou em Diddtica tem alguma relagdo

"... no fundo, no fundo, o cur-

com sua prdtica didria. No entanto
so de Diddtica ndo é o gue vai dar diddtica pro professor, ndo. Eu
acho que o professor, para ser um bom professor, ele jd traz cer-
tas tendéncias pra isso." Ela acha que a prdtica também ajuda a re
solver essa questdo, pordue "apenas no nivel tedrico, gquando che-
ga na hora de colocar a coisa em prdtica, por mais diddtica gque vo

cé tenha estudado, guando chega na hora de aplicar... vocé nunca

tem condigdes de aplicar realmente.,"

Em 1987, iniciou um curso de especializagdo em ensi
no de Geografia, pela Universidade Catdlica de Goids, mas nao pole
dar continuidade, o curso tornou-se muito dispendioso. Em seguida,
fez um curso de pds-graduagido em Planejamento Educacional, conclu-
indo-o em 1982, apesar das dificuldades de concilid-lo com seu tra

balho.

Estd gostando de trabalhar na escola 1, gue consideg
ra bem estruturada, apesar das notdrias dificuldades da escola pu-
blica, Acha, inclusive, difiecil comparar essa escola com a .outra
em que trabalha, pois, nesta o rendimento dos alunos, e a responsa
bilidade e compromisso dos professores com @ escola,sac bem sSupe-
riores.Apesar do pouco tempo de convivéncia, considera bom o rela-

cionamento que mantém com seus colegas de trabalho.
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Ndo é filiada a partidos politicos, mas tem simpa-

tia por um deles, participando de seus movimentos. Filiou-se ao
SINTEGO - Sindicato dos Trabalhadores de Ensino de Goids - , con-
forme disse, "de boa vontade, porque percebo a necessidade que a
gente tem de se unir como categoria, pra reivindicar. Participo de
todos os movimentos do Sindicato, ativamente." J3 foli associada a
AGB - Associagdo dos Gedgrafos Brasileiros, pensa em voltar a asso
ciar-se. Porém, sempre que tem oportunidade, participa de suas pro

mogoes, como palestras, semindrios.

Acha que sua participagdo nessas entidades tem in-
fluenciado sua prdtica: "A partir do momento que vocé tem conscién
cia politica, isso reflete na sua prdtica. Porque dessa conscién-
cia que a gente tem, vocé passa pro alunc. Eu defendo a classe tra
balhadora, e quando fago isso eu me identifico com os alunos e per
cebo que por parte dos alunos hd também uma identificagdo." Disse
gue hd interferéncia também no conteudo que veicula na sala de au-
la, pois "eu ndo fago isso gue eu falei desligado do conteddo. "
Percebe que comegou a fazer essas reflexdes a partir da prdtica
do trabalho prdtico: "A prdtica € gue deu subsidio pra refletir em

cima da prdtica. O curso taliez tenha dado base - andlise, critica

- pra pensar."

Fez o curso de Geografia com a intengdo de  traba-
lhar na drea de pesgquisa. Mas precisou trabalhar assim que se for-
mou, e como jd tinha experi@ncia na drea de magistério, comegou a
dar aulas. Acha gue um trabalho como o de magistério é muito envol
vente e, pela necessidade de receber o maior saldrio possivel, o
professor acaba lutando para conseguir carga hordria mdxima no Es-
tado, © gQue o absorve muito, ndo sobrando tempo pra fazer mais na-
da. No entamto, nunca deixou de pensar em trabalhar na drea de

pesguisa.



126

0 trabalho docente da professora A

A professora A trabalha na escola 1l,nos periodos ma
tutinc e noturno. No perindo matutino leciocna Geografia nas 52, 62
e 82 sdries. Destas, selecionei duas turmas de 52, duas de 62 e u-
ma de 82 série para fazer observagdo de aulas. Iniciei as observa-
goes em fevereiro de 1990, encerrando-as em jurho do mesmo ano
(obedecendo o calenddrio escolar da escola para o 12 secmesktre de
1990), perfazendo um total de 46 aulas.

Acompanhando © trabalho da professora A; pude obser
var diferentes tipos de aula, Aulas de introducdo de conteudo novo
através de expeosigdo oral com participaglo das alunas, ou exposi-
gdo indireta - a partir de leitura de trechos do livro diddtico ,
aulas de fixagdo de conteudo, através do trabalho independente das
alunas, para resolugdo, individual ou em grupos, de exercicios de
classe, ou através de trabalho conjunto da professora e alunas na

corre¢do de exercicios e na apresentagdo de trabalho, por grupos.

Entre esses tipos de aula, o mais freguente foi,sem
duvida, o da explicagdo do conteudo a partir da leitura, pelas alu
nas, de pedquenos trechos do livro. Essas aulas obedeciam, em geral,
a seguinte sequéncia: inicialmente, a professora fazia a chamada
procurando, em seguida, com as alunés, localizar o ponto da maté-
ria em que haviam parado na aula anterior. Recordava rapidamente
esse conteddo, fazendo perqguntas do tipo: "O que voc@s entenderam
do ,..?" ou "Quem se lembra o gue falamos scobre...?". Anunciava ,
entSo, o conteuddo seguinte, pedindo para gue uma aluna lesse um
trecho designado no livro. Apds a leitura, a professora pergunta-
va: "O gque vocés entenderam?", "O gue falou ai?" ou "O que é...?".
Algumas alunas tentavam responder, muitas vezes lendo novamente o

texto ou de forma incompleta, e a professora explicava, interpre-
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tando o préprio trecho lido, terminava afirmando coisas do tipo :
"E isso que ele {0 autor) estd falando pra gente" ou = perguntando
se "agora deu pra entender" e se "posso passar pra frente?". Outra
aluna lia o trecho seguinte, a professora interrompia fazendo per-
guntas, as aluna@s respondiam ou tentavam responder, a professora
complementava a resposta, as vezes utilizando-se de outros temas
para exemplificar, procurando tornar mais clara a explicagdo. E as

sim sucessivamente, até gue a aula terninasse.

Observou-se que tanto nas aulas de exposigdo  oral
(predominante no inicio do ano, dquando as alunas ainda“ngo haviam
adguirido o livro), guanto nas aulas de exposigdo através do  li-
vro, a professora fez uso do mdétodo heuristico de conversagao (4),
buscando respostas das alunas as suas perguntas, com a intengdo de
levd-las a elaborar, elas prdprias, algumas conclusdes sobre o tema
proposto. Na maioria das vezes, no entanto, as alunas ndo  sabiam
dar respostas, e quando tentavam eram rudimentares ou incompletas,

resultando na necessidade da prodpria professora explicar o tema.

Essa descrig¢do das atividades desenvolvidas nas au-
las da professora A, permite extrair uma certa sequéncia-padrdo de
suas aulas: a de iniciar a aula com a recordagdo da matéria ante-
rior, de seguir com a apresentagdo do conteudo da aula, para poste

rioxmente fazer a exposigdo desse conteudo.

(4} Sobre método heuristico ou conversacdo heuristica Klingberg déd
a seguinte definigdo: "Su esencia consiste, en que el maestro en
cierto modo 'saca' de los alumnos, determinadas nociones y conoci-
mientos, a los gue llegan, desarrollando con la ayuda del maestro
sus ideas mds o menos claras o difusas " {1978:315). Esclarece due
é o cardter de 1nterrogat1v1dade do didlogo, ou mesmo da exposi-
¢do, due caracteriza o método heuristico e o dlstlngue do dogmdti-
co. Dessa maneira, o professor pode expor a matéria como algo coa-
pleto, como verdade estabelec1da (o que & pertlnente em determi-
nados momentos) - exposig¢io dogmdtica; ou pod@ expd-1a demons -
trando seu desenvolvimento ( movimento dialético, contradigdo in-
terna } - eXp051gao heuristica: "de manera que el oyente en cier-
ta medida se incorpore al desarrollo del problema y quizds también
a la lucha por su solucidn " (1978:392),
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Sabe-se, no entanto, gque a aula nd3o se encerra nela

mesma. Frequentemente hd a necessidade de um conjunto de aulas pa-
ra se "completar" o processo de ensino-aprendizagem: apresentacgdo
e explicaglo do conteddo, fixagdo e avaliagdo desse conteddo. Para
se compreender melhor a dinf@mica desse processo & necessdrio, en-
tdo, verificar como ele se desenvolve numad unidade de ensino (con-

junto de aulas ) em situagles determinadas.

A observagio de aulas de uma mesma unidade de ensi-
no, dessa professora, permitiu extrair, também, uma ldgica mais ou
menos Cnstante em seu desenvolvimento. A professora iniciava uma
unidade utilizando algumas aulas para a apresentagdo de determina-
do conteddo, seqguindo o livro diddtico, e ao termind~lo, ou no
transcorrer ainda da unidade, propunha, para as alunas, umad ativi-
dade de fixagdo da matéria, através de exercicios de reprodugdo do
conteudo para serem resolvidos em classe ou como tarefa de casa .

Finalizava a unidade, geralmente, com a correcio desses exercicios

Pela sequéncia-padrd3o que se verifica no desenvolvi
mento dessas atividades de ensino, € possivel supor que a professo
ra agiu deliberadamente, procurando desenvolver suas atividades de
acordo com determinadas convicgdes a respeito do processo de ensi-
no-aprendizagem. B op¢do clara, feita por ela, de ensinar, basica-
mente, a partir do texto do livro diddtico, seguindo-o rigorosamen
te, de fazer com gque as alunas lessem o texto do livro, de fazer
perguntas as alunas de interpretagio desse texto, indica uma toma-

da de posig3o consciente diante do processo de ensino-aprendizagem

A preocupdg¢do marcante que se verifica na professo-
ra em relagdo & transmissdo do conteudo do livro diddtico adotado
é um indicio de sua concepgdo dos objetivos e tarefas da educagdo

escolar.
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Com efeito, a professora demonstra entender, pelo

modo como dirige o processo de ensino-aprendizagem, que educagdo é
a reprodugdo da heranga cultural pela sociedade. K, de um lado, a
transmiss3do dessa heranga por parte de duem a domina e, de outro,
a sua assimilacgdo por parte de guem ndo a domina ainda. Percebo
que hd uma aceitag¢do, quase que plena, da autoridade do saber sis-
tematizado. Nesse raciocinio, ensinar é transmitir o conteddo, da-
do e organizado fora do processo, de forma que garanta sua reprodu
¢8o por parte do aluno. Hd, no processo, um professor gue sabe, re

ferendando um "livro gque sabe", e um aluno que ndo sabe.

A prolfessora fetichiza o livro e o "saber" que ele
traz, transmitindo-o, dando-lhe sua interpretacdc sobre ele, de mo
do unilateral. Percebe-se gue, quando utiliza a exposigdo indireta
~ através do livro, e interrogativa, sua intencdo demonstrada é de

gue as alunas entendam, absorvam o conteddo, e ndo que o Juestio-

nan, gue o reelaborem.Por essa razao, afirmou em entrevista, sor
contra o tratamento do conteudo por questiondrios, resumos no qua-
dro de giz. Entende gue por pior que seja o livro, é com ele due

se deve trabalhar: "o resumo do quadro limita o texto do livro".

Nesse sentido, entendo dque o objetivo de levar o a-
luno a desenvolver sua capacidade de andlise e interpretagdo - ob-
jetivo limitado poils ndo busca o desenvolvimentoda capacidade de
sintese, reelaboracdo e aplicacdo do conteddo - torna-se  dificil
de se atingir se entendermos que andlise e interpretagdo se conse-
gue, efetivamente, com a conguista de formas de pensamento autdno-
mo. E essa conquista ndo me parece fazer parte das preocupagdes da
professora., Ao ensinar, ela ndo estava cuidando para que as alunas
assimilassem ativamente conceitos bdsicos para "pensar autonomamen
te" diante da leitura dos textos e assim poder analisd-los. Ao con

trdrio, a professora promovia atividades de leituras mecinicas e
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fazia a mediagdo aluno-matéria (objeto a conhecer) interpretando o

texto para ¢ aluno.

Na entrevista, a professora manifestou seu entendi-
mento de que a educagdo tem uma fungdo de conscientizar o ser hu-
mano, com supusigdo de gue essa conscientizacgdo promove a realiza-
¢do pessoal. Disse ela: ".,.todo povo gue conseguiu se livrar do
analfabetismo, da prdpria ignordncia, adguiriu um certo nivel de
consciéncia,.., sfo povos gque a gente vé gque s3o mais felizes, mes-
mo em situagdo de pobreza material, a gente v& que sdo mais reali-
zados. Eu acho que € ela (a educacdo) que vai dar a conscidncia de
ser humano". £ de se supor, entdo, que a professora exerga suas a-

tividades no ensino orientada pelo objetivo de contribuir para a

conscientizagdo dos alunos, visando sua realizagdo pessoal (5).

No entanto, peld maneira como desenvolve o ensino |
pcde-se concluir que, ou a professora tem esse objetivo de educa-
¢do -~ refletindo um humanismo ingénuo - como discurso tedrico, co-
mo um objetivo geral, que ndo se operacionaliza na prdtica, ou ela
entende gue a assimilagdo do conteldo sistematizado pela compreen-—
sdo do seu significado e reprodugdo dos temas tratados, promove a
conscientizagdo almejada - jd gue sua preocupagdo central é a as-
similagdo reprodutiva do conteudo do livro., De qualguer modo, o
que parece nortear o trabalho docente da professora € o objetivo
(5) A concepgio de uma felicidade individual, de uma realizacdo
pessoal, a despeito de condig¢des materiais desfavordveis ("pobreza
material"), conseguidas pela educagde, corresponde & 1Incorporagaoc
da ideologia do papel educativo enguanto desenvolvimento da cultu-
ra individual. O entendimento de gque educagao, por si so, traz fe-
licidade, se liga ao de que o papel social da educacgdo se reduz a
promogao, pela aquisigdo da cultura, da realizagdo individual .
Charlot analisa essa gquestl3o como "A redugdo do problema social da

educagdc ao problema da cultura individual", na gual se deduz: "Se
o lugar ocupado por cada um na sociedade depende essencialmente de

sua evolugdo cultural, e se esta sé é limitada pelas capacidades
do préprio individuo, o individuo socialmente infeliz deve respon-
sabilizar a si mesmo, isto €, os limites de sua inteligencia ou

sua propria preguiga " (1979:42),
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bdsico de levar o aluno a desenvolver sua capacidade de interpreta
g3o e andlise para que assim possa apreender e reproduzir o conteyd
do sistematizado. Esse objetivo geral desdobra-se em objetivos es-
pecificos como o de levar o aluno a desenvolver sua capacidade de
leitura e interpretagdo de texto, comparar diferentes  realidades
(suas caracteristicas), resumir conteddo do livro, formular pergun
tas e respostas com kase em textos do livro, memorizar conteddo do

livro.

E, do desdobramento de sua preocupacdo central, sur-
ge a preocupagido com a formagdo de determinadas habilidades, hébi-
tos e atitudes. No entanto, esses ndo se vinculam diretamente ao
conteudo nem surgem de necessidades coletivas dos alunos. Percebe-
se, assim, a permané@ncia do cardter infommativo, unilateral do pro

cesso nas atividades gue visam essa formacgao.

E visivel, por exemplo, sua preocupagido em promover
atividades em sala de aula, com o intuito de desenvolver nas alu-
nas a habilidade da leitura, para que se possa transformar, futura
mente, em hdbito (habilidade incorporada). Na entrevista, a profes
sora explicitou essa preocupagdo: "... deu pra vocéd observar como
€ que eu fago na aula, boto os meninos pra ler." E adiante justifi
ca sua atitude: "Porque vocé vail estar dando oportunidade pro alu-
no de entender o texto, de absorver o texto e de retirar do texto
o0 gue € mais importante, né? E ndoc dar a coisa pronta e mastigada
gque o aluno ndo vai ter gue exercitar em nada a cabega dele." (gri
fos meusL

Foi possivel perceber, também, uma preocupacdo com
a formagdc de atitudes, embora a tenha evidenciado apenas ocasio-
nalmente, © due demonstra a pouca importéncia dada, por ela, a es-

sa guestdo.
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Pude registrar alguns momentos em que essa preocupa

¢do apareceu. Por exemplo, em uma aula na 62 sdrie, cujo conteddo
era a forma de orgdnizagao do espago, surgiu uma discuss3o scbre o
tema "transporte urbanc e estacionamento". Numa certa altura da
discussdo a professora disse gue "no nosso transito o pedestre ndo
tem vez, mas se alguém parar na faixa de pedestre pode reclamar, &
direito seu." Em outra aula da mesma série a professora cobrou um
exercicio para fazer corregdo, mas a maioria n3o havia feito, en-
tdo marcou outro dia e disse gue mesmo se houvesse gente gue ainda
ndo tivesse feito os exercicios ela iria corrigir "em favor dos
que fizeram". Em outra aula (na mesma série) uma aluna chegou atra
sada, interrompeu a aulapara pedir presencga, a professora disse
gue duem chega atrasada deveria ficar guieta e ndo interromper. Em
uma aula de 82 série a professora discutia com as alunas termos co
mo "transnacionais’, "paises dependentes ou periféricos. A professora
disse "nds somos os pobres do mundo", uma aluna disse gue assim e-
la estava "humilhando a gente". A professora afirmou nac estar hu-
milhando pois "a gente tem de tomar consciéncia de nossa situacgdo
pra lutar pra melhorar, n3oc devemos lutar pra melhorar a vida de

burguesas, sendo trabalhadores, defender a burguesia'.

A postura da professora era direstiva no due tange
as normas estabelecidas para a garantia do desenvolvimento das au-
las, Vdrias vezes a professora lembrava 8s alunas de certas normas
estabelecidas por ela. Em uma aula havia conversas paralelas e a
professora disse "uma das primeiras colocagdes gue fiz na sala foi
a de minha dificuldade em falar quando alguém estd conversando -
Porgue eu falo pra alguém ouvir..." No inicio de uma outra aula, a
turma estava arrastando as carteiras para se organizar na sala ,
Ela pediu pra ndo fazerem isso porgue era uma coisa que a incomoda

va muito, gue naguele dia ela iria dar nove aulas e se fosse assim
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em toda aula, ela ndo iria ouvir nada no final do dia. Registrei
comentdrio semelhante da professora na mesma aula: "jd falei no
primeiro dia gue ndoc tolero que se faga outras atividades em  mi-

nhas aulas.,”

Na entrevista,’afirmou gue acha importante, para es
tabelecer normas disciplinares, o primeiro contato com os alunos .
Prova disso, disse ela, € que as dificuldades que surgem tem rela-
gd30 com os alunos que ndo estavam presentes no primeiro dia de au-
lé, ou quando sdo alunos"dificeis". Afiymou, tambdém, que nio con-
segue falar guando tem alguém conversando, "¢ uma limitacgdo minha’
nem admite que aluno seu faga trabalho de outra disciplina em suas

aulas.

Esses comentdrios indicam a tentativa da professora
de fazer um "trato” com as alunas em relagdo as normas disciplina-
res. No entanto, como a professora demonstrou estabelecer normas
seguindo apenas seus interesses e ndo o do grupo como um todo, ndo
haveria trato possivel, penso eu. Acredito que normas disciplina-
res devem ser estabelecidas ndo em fun¢do, unicamente, de limita-
coes individuais do professor, mas em fungdo de tornar mais produ-
tivo o trabalho conjunto de professores e alunos. Nesse sentido &
importante gue os alunos se envolvam, nas atividades de ensino .
com o conteddo trabalhado, com o processo de ensino-aprendizagem ,
e é em funcdo desse envolvimento que alunos e professores estabele
cem normas disciplinares., Mas ndo era isso que acontecia. E o re-
sultado foi que fredquentemente a professora tinha de interromper
suas explicagdes, ou as atividades das alunas, por questdo de dis
ciplina. E gquero assinalar gque, pelo ue se pdde perceber, as difi
culdades encontradas ndo se restringiam apenas as alunas gue falta

)

ram a sua primeira aula, jd gue a indisciplina se manifestava no

.conjunto das classes.
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Pela observagdo de suas aulas, pude detectar gue a

professora concebe a Geografia como uma das matérias instituidas |,
responsdvel pela aguisi¢d@o de conhecimentos necessdrios & formagdo
do aluno no ensino fundamental., Ou seja: institucionalmente a Geo-
grafia faz parte do curriculo do ensino fundamental, ao seu ensino
sdo reservadas duas aulas semanais, hd um programa estabelecido e
que deve ser cumprido, com base nele os alunos devem ser avaliados
para gue consigam aprovagiao e passem assim para a série segulinte |,
até que se complete sua formagdo nesse nivel de ensino. O due es-
tou querendo afirmar € que, em suas aulas, a professora ndo procu=
rou demonstrar 3as alunas a importdncia da Geografia na prdtica so-
cial em gue vivem, assinalando apenas a importidncia "formal" dessa
disciplina, pois sem ela ndo se consegue conclulr o ensino funda-

mental nas instituigoes escolares.

Alguns registros que fiz de suas aulas demeonstram
gue a professora relaciona a necessidade de aprender a matéria Geo
grafia basicamente com a necessidade de demonstrar essa aprendiza-
gem na prova, visando & aprovagao "institucional". Em momentos di-
ferentes de aulas na 62 série, a professora fez as seguintes obsex
vagdes: "ndo se pode esquecer isso porque as vezes cai na prova e
o aluno perds porgue ndo sabe a palavra...", "... tem gente dormin
do e gue na prova vai dormir também...", "Depois quero ver na pro-
va alguém desenhar coragdozinho e sair bem", "vocés morrem de medo
de falar, por isso guando chega na prova ndo sabem falar". Em tur-
ma de 52 sdérie disse: "...por esses gue nem copiam eu ndo possoc fa
zer nada. Vocés & gue tém de entender que isso ¢ importante, de~
pois eu vou pedir isso na prova e vocds nfo vi3o saber. E voc@s vio
estudar a vida inteira e n3o v8o aprender." Na 82 série, registrei
a seguinte fala da professora: "Eu estou pedindo isso porque eu

posso dar um mapa desses na prova e pedir pra vocés localizarem".
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Quando perguntel a professora, em entrevista, sobre
a importd@ncia de se aprender Geografia, percebi uma tentativa sua
de conferir a essa matéria uma fungdo prdtica, ainda que de forma
genérica: "A importdncia é porque € ela que vai dar ao aluno ndo
sé o conhecimento do espage gue ele vive, como vai dar também a ca
pacidade de analisar, criticar as situagdes adversas que ele possa
encontrar pela vida.". Essa compreensdo difusa da import&ncia da
Geografia talvez explique sua dificuldade em demonstrd-la, buscan-
do convencimento do aluno, no desenvolvimento de suag aulas, No
primeiro dia, segundo informou na entrevista, ela sempre fala "que
a Geografia vai dar cportunidade de escolher os caminhos que o alu
no vai ter de trilhar pelo mundo 14 fora, fazer opgdes. {uando td&
procurando trabalho, como vai escolher isso se ndo tiver condigdes
de andlise?" Contudo, na apresentagdo, explicagdo ou <consolidagdo
de conteddos nao registrei nenhuma tentativa sua de demonstrar de
que forma a Geografia pode auxiliar as pessoas na escolha de cami-

nhos que vdo ter de "trilhar pelo mundo".

O conteddo objeto de ensino proposto pela professo-
ra foi organizado e selecionado a partir do livro diddtico, ou me-
lhor, o conteddo das aulas seguid a organizagdo e selegdo do  li-
vro. A abordagem desse conteudo seguia, da mesma forma, a aborda-
gem do livro, e por isso, analisd-la sé & possivel fazendo a andli
se de tal livro. A professora ndo teve, no geral, uma atitude cri-
tico-cientifica diante do conteddo, ndo o questionava, ndo o torna
va objeto de conhecimento para si e para o aluno, no sentido de
sua reelaboragéo. Sua postura indicava uma aceitagﬁo de gue esse
saber j& sistematizado é algo pronto e acabado, cujo processo de
elaboragdo e sistematizagdo estd fora do ambito da escola, esta

tem a funcdo de simplesmente reproduzi-lo.
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A professora afirmou em entrevista que tem dificul-
dades ao planejar (6) seus cursos porque hd muito contelddo e pou-
cas aulas de Geografia programadas (duas nnr semana). Por essa ra-—
z80, € "obrigada" a cortar algumas unidades, ou parte dessas. A es
se respeito, comentou: "... vocé vai tendo de cortar um bocado de
coisa, voc@ corta uma parte de histdria, guando a gente vai na 82
série, mesmo gue voce vai dar o aspecto fisico, tem de cortar, o
econdmico, tem de cortar, o humano...", "... se acho importante um
conteldo, deixo de lado sé por causa do tempo". E bom notar que mes
mo fazendo os cortes, conforme mencicnou,pode-se supor pelo anda-
mento dos cursos no 12 semestre, due ela ndo conseguird trabalhar
todo o conteudo proposto pelo autor dos livros, de modo a conclui-

los,.

0 livro adotado, cujo autor € Mellem Adas, & uma
colegdo de gquatro volumes. O primeiro volume destinado a 52

série, apresenta como conteddo "Nogoes bdsicas de Geografia Ge

ral e do Brasil " , o segundo volume, para a 62 série, trata
do tema Geografia do Brasil, o terceiro voluine - 72 série - fa-
la do continente americano e o quarto volume - 82 série - tem
como conteddo " A formagdo do Terceiro Mundo e o mundo asidti-
co e europeu desenvolvido ". Essa seguenciagio do conteuddo cor-

responde basicamente & sequenciaglo feita na maioria dos livros

(6) Em relacdo ao planejamento formal da escola, das diferen-
tes séries que leciona , a professora informou dque ele fol
feito separadamente pelo conjunte de professores de Geogra-
fia , ficando cada uma responsdvel pela elaboragdo do plane-
jamento de wuma série. Por essa razdo, declarou , ndo o es-
tava seguindo , tratava-se apenas de uma formalidade exigida
pela escola. Seguia, assim, um planejamento elaborado, a parte,
por ela mesma.
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diddticos de ensino fundamental, bem como ds propostas curricula-

res para esse nivel de ensino.

O autor dessa colegdo de livros manifesta a preten-
cdo de fazer uma abordagem diferente da tradicional, procurando
dar "uma abordagem integrada e din&mica" (Apresentagdo - 82 série)
dos conteddos geograficos. Nesse sentido, a andlise dos diferentes
espages geogrdficos € antecedida por uma andlise da formagdo histd
rica desses espagos, porgue, afirma ele, ainda nessa apresentagdo,
ao considerar o espago geogrdfico como impregnado de histdria “"tor
nagce dificil entender o mundo atual sem recorrer ao processo his-
tdrico".

A andlise em separado da histdria e da geografia
dos espacos, como ele faz, pode trazer concepgdes equivocadas a
respeito da relagdo espago-tempo no espago geografico e consequen-—
temente do recursoc da andlise histdrica para a compreens3o da rea-
lidade. Esse equivoco pode ser notado pela afirmagdo da professora
quando em entrevista: "... esszse livro do Mellem Adas, ele trabalha
um pouco de histdria, n3o é? Pra gente chegar na gecografia... "
ou guando ao terminar o conteuddo "Antecedentes histdricos e Pano-
rama Atual" da Asia, anunciou em sala de aula o prdximo conteudo :
"Na proxima aula vamos comegar a parte geografica, entraremos, en-
t30, com os aspectos fisicos da Asia". Ou seja: antes o  conteddo
ndo era geografico pois a parte geogrdfica continua sendo, para e-
la pelo menos, aquilo que Moreira (1987) denomina de estrutura pa-

dr3o do conteddo da Geografia gue se ensina - N-H-E.

E o livro dd margem para confirmag¢do dessa estrutu-
ra, se se observa a divisdo dos caplitulos que 2le traz. Nesse exem
plo da Asia, tem-se a seguinte divis8o: Unidadz IV - A Asia Subde-

senvolvida: Cap, 1 - Antecedentes histdricos e panorama atual ;

Cap. 2 - Aspectos fisicos gerais do continente asidtico, Cap. 3 -
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Aspectos humanos gerais do continente asidtico, Cap. 4 - Divisdo
regicnal do continente asidtico e aspectos econdmicos gerais, Cap.
5 - Asia Meridional: aspectos econdmicos e pollticos gerais, Cap.
6 - Asia Ocidental ou Oriente Médio ou Oeste Asidtico: as domina-

coOes francesa e inglesa e os aspectos econdmicos e politicos.

A professora considera, conforme declarou, due esse
livro diddtico € bom e ",.,.. € o melhor que a gente tem do 12 grau.
Porque ele é um instrumento através do gual eu posso utilizar para
fazer andlise e a critica, através do conteudo que ele passa  pra
gente. Ele ndo traz tudo pronto. D3 oportunidade de criar em cima
dos textos dele", Confrontando suas declaragoes a respeito do 1li-
vro com outras e com as atividades por ela propostas nas aulas :
reafirma-se a posigao de fetiche gue o livro tem para ela. Percebe
-se que ela entende gue o conteudo gue o autor "passa", a forma co
mo ele o traz, garante, por si sd, o desenvolvimento da andlise e
critica. Por entender gue o livro € o instrumento (e nao um recur-
so), justifica-se sua orientaglo de atividades visando a compreen-
sdo (de significado, apenas) do conteddo due ele aborda, para sua

absorgao.

Alguns momentos de aula indicam gue sua abordagem
do conteddo ¢ ainda, predominantemente, a tradicional. Em uma au-
la, na 6% série, cujo conteudo era a hierarquia das cidades, expli
cou (mas na verdade apenas conceituou a aparéncia) os diversos ni-
veis de cidades, segundo uma hierarguia urbana estabelecida. Disse
gue tais cidades, mesmo que em niveis diferentes de urbanizagdo
eram, entre si, interdependentes, pois a cidade menor depende da
maior, mas a maior também depende da menor. Isso ¢ uwa meila verda-
de. E evidente que a cidade maior precisa da menor, mas ndo em con
di¢des iguais. A professora nfo entrou nesse mérito, ndo falou a-

quilo gue €, na minha opinido, principal para a compreensao da
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"hierarguia urbana" que € a quest3o da divis3o regional do traba-
lho. Quando falou a respeito do fluxo migratdrio de uma cidade a
outra, fluxo de homens, falou de homens abstratos, nao de homens
concretos, ndo de homens de deterninada classe social, dgue tém de-
terminadas necessidades. Por exemplo: falou due Goidnia, gue é con
siderada uma metrépole regional, depende de S3o paulo, que é metrd
pole nacional. Disse que 1350 Paulo oferece certos servigos especid
lizados gue em Goidnia ndo hd, e que a populagdo (termo abstrato)
de Goidnia procura S8o Paulo para o atendimento desses servigos
como o hospitalar - especialidade cardiaca. Essa forma de apresen-
tar a questdo esconde o fato de gue nlo € isso o mais importante ,
porque © Jue procurar numa metrdpole nacional depende de guem vai
procurar. O atendimento hospitalar especializado gue ‘Sdo Paulo ofe
rece &, basicamente, destinado a classe rica de Goiania (ou de
qualguer outro lugar). Aos pobres (de Goidnia ou de outro lugar }
tal metrdpole oferece (e ndo oferece) oportunidade de emprego. O
pobre de Goidnia vai a Sdo Paulo procurar emprégo, mas como ndo en
contra (na maioria das vezes) fica na cidade engrossando o exérci-
to industrial de reserva, necessdrio para manter o padrdo de acumu
lagdo do capital. Padr@o esse que visa sustentar, ou permitir o de
senvolvimento daqueles servigos hospitalares especializados - para

atender os ricos de Goidnia (ou de gualguer outro lugar).

outra aula, na B2 séfie, teve como conteuldo o rele-
vo e a hidrografia da Asia. A estratégia utilizada foi a de leitu-
ra de trechos do livro-texto que falava desse conteddo e a marca-
¢8o, localizagdo das formas de relevo, citadas no trecho, no mapa
do livro (esse mapa j& traz a localizagdo e os nomes de tais for-
mas de relevo, as alunds bastava observar O mapa € marcar COm uma

cruz cada forma encontrada).
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A observagio dessa aula suscitou,em mim,algumas re-

flexSes. Chamou-me & atengdo o tipo de proveito do aluno muma aula
como essa: o treino da meméria, a memorizagdo de determinados dadcs
do objeto estudado. Entendo que O processo de assimilagdo ativa in
clui momentos de memorizagdo reprodutiva. No entanto, eles devem es
tar ligados a processos de compreensdo ¢ reflexdc do objeto deesty
do, sob pena de ndo auxiliar tal assimilagdo. Além disso, a memori
zagdo reprodutiva, mecdnica, requer, no minimo, aexercitagdo, para
gue possa se efetivar. Pela dinamica da aula, percebe-se dgue nem u
ma coisa nem outra foram feitas. A atividade proposta nem signifi-
cou, mesmo que havia esse objetivo, um momento de consolidagdo de
conteddo - pela exercitagdo, cujo reguisito é sua assimilagdo sig-
nificativa prévia, nem significou um componente dessa propria assi
milagdo. Minha atengdo ficou dirigida, também, para uma questao que
sempre me incomodou: a utilidade, ou melhor, a inutilidade de con-
teddos geogrdficos gque sdo, geralmente, trabalhados na escola.bai,
surgem algumas perguntas: Qual a relevancia de se memorizarem
os nomes de todos os planaltos e planfcies da Asia, de saber
localizd-los, no mapa, para aguela turma de alunas? Como Se po-
de convencé-las de gue esse tipo de "saber" € interessante e serd
til em algum momento de suas vidas? A forma de abordar esse comeu
do,como fez a professora, me leva a responder gue ndo é possivel ,
ou pelo menos € muito diffcil, convencé-las de tal utilidade e ga-
rantir interesse e motivacdoc a partir do prdprio conteiddo. Por
essa razdo, a professora utilizou a forma mais tradicionalmente au
toritdria (imposta arbitrariamente) de convencimento e de garantia
de interesse - a nota da prova. E como se ela implicitamente esti-
vesse respondendo a uma pergunta silenciosa das alunas que Juerem
saber pra qué estudar isso: "Olha, eu ndo sei pra gqud estudar isso
mas esse é o conteddo programado pra voc®s e sem saber pra qué ser

ve, estude-o, porque em primeiro lugar, acima de tudo, ele serve
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pra vocés passarem de ano". Fago ainda outro Juestionamento: Por
que comecgar a estudar a Asia pelo seu relevo, guando o importante
de se entender o relevo da Asia, ou de gualguer outro pais, mais
sua localizagdo exata e nomes, é sua influéncia na organizagdo pro
dutiva da sociedade que nele vive? Fico convicta de que ndo se po-
de dividir a Geografia nas escolas em Geografia Fisica e Geografia
Humana. E importante gue o aluno adquira a compreensdo de gue © es
paco geogrdfico é global, concreto, & sintese. £ social. E histdri
co. A aparéneia do espago ndo € o mais importante e sim seu conteud
do, e esse conteldo se expressa na relagdo de interdependéncia so-
ciedade x natureza. A relagdo dos homens entre si (social) condi-
ciona a sua relacdo com a natureza, dd significagdo a essa nature-
za, e a relacdo dos homens com & natureza condiciona, dd significa

do & relagdo dos homens entre si.

Ao longo do periodo de observagao de suas aulas, ve
rifiguei que o recurso predominantemente utilizado pela professora
foi o livro diddtico. Com base nele desenvolveu suas atividades de
ensino, com alguma variagdo em relagdo as técnicas utilizadas. A-
1ém da técnica de leitura de trechos do livro em sala, seguida da
explicagdo e interpretagdo do que foi lido, a professora propos
com menos frequdncia, atividades de grupo onde as alunas deveriam
formular perguntas e respostas a partir do conteudo do livro. Ati-
vidades onde a professora formulou perguntas para que as alunas as
respondessem com base no livro. Nesse sentido, percebo due a pro-
fessora pretendeu gue suads alunas desenvolvessem e exercitassem ,
principalmente a capacidade de analisar e interpretar textos, além,
claro, de memorizd-los. Entendo, no entanto, gue as atividades pro
movidas pela professora para esse fim ndo foram as mais adequadas.
0Os exercicios de fiuagdo ndo exigiam das alunas, na maioria das ve

zes, operagoes mentais de sintese e reflexdo, mas apenas de repro-
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dugido mecdnica do conteddo do livro. Nas atividades de leitura ,
as alunas liam pequenos trechos - um pardgrafo, geralmente - e au-
tomaticamente deveriam interpretd-los. Isso pressupde o entendimen
to de que tal interpretagdo seria sempre possivel com base exclusi
vamente nagquele trecho, sem necegsidade da repOrtagéo ao texto an-
terior ou da leitura de trechos posteriores. De que a interpreta-
cdo de um livro seria sempre possivel imediatamente e 4  primeira
leitura. Além disso a preocupagdo demonstrada é& com, unicamente, a

interpretacgdo de sentido do trecho lido - do tipo "trocando em miu

dos", pois a professora, apds cada leitura sempre perguntava: " o
gue entenderam?", "o que o autor td falando pra gente?". E ndo "is
so faz sentido pra vocd?" ou "“Por gue o autor fala isso?", " Vocé

concorda com isso?".

Nesse raciocinio pode-se afirmar que o questionamen
to que fiz quanto 3s atividades de ensino desenvolvidas pela pro-
fessora ndo se dirige, prioritariamente, aos recursos e técnicas
por ela utilizados, mas sim aos objetivos gque visava e ao modo co-

mo os utilizava.

Ainda que figque mais ou menos clara a limitagdo que
tem a atividade, por exemplo, de leitura de textos no espago dos
50 minutos de aula, aluno por aluno, e a utilizagdo do livro dida-
tico como uUnica referéneia do conteddo, ndo é ai gue se centra em
maior intensidade meu questionamento. A atividade de leitura pode-
ria ter melhores resultados se, por exemplo, fosse feita uma leitu
ra prévia 3 aula, ou se apds a aula a professora propusesse as alu
nas a elaboragdo de uma sintese do que foi discutido em sala de au
la. O livro, ainda que como tnica refer®ncia para o aluno, ndo o
pode ser para o professor. Este deve ter uma apreensio critica do

livro, baseando-se para isso em outras leituras sobre o tema, de

forma que ele vd pra aula munido de elementos cuja explicitagdo au
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xilie na leitura critica do livro pelo aluno. Deve, entdo, fazer
sua mediagdo aluno-matédria, fornecendo tais elementos aos alunos ,
para gque estes percebam gue oOs conteldos do livro sdo construgEes
subjetivas, sdo formas de interpretagdo da realidade, portanto ,

passiveis de reconstrugdo.

A professora avaliou a aprendizagem das alunas basi
camente pelo desempenho demonstrado na prova, pois foi ela o ins-
trumento utilizado para atribuir a maior guantidade de pontos refe
ridos a um determinado periodo {bimestre). Assim, do total de dez
pontos correspondentes ao aproveitamento das alunas em ﬁm bimestre,
a professora considerou de seis a oito pontos para uma prova, di-
cando o restante, para serem atribuidos a trabalhos feitos pelas

alunas.

Em entrevista, perguntel 3 professora sobre suas
formas de avaliacio e ela manifestou certa insatisfagdo quanto ao
critério de avaliar, embora nao tenha explicitado gue formas de a-
valiacSo consideraria ideal: "Dou avaliagdo por exercicios, ativi
dades de grupo, além da prova. Geralmente vale um ou dols pontos ,
mas as vezes dou notas até dez pontos e divido por dois. Ndo dou o
ponto sé porque o aluno fez, eu valorizo o que ele faz. A prova é
bimestral. Eu gostaria de ndo precisar trabalhar com tantas turmas
pra poder preparar melhor, gostaria de criar formas alternativas

de avaliagdo ".

De gualguer maneira, seja pela impoéiggo de normas
convenciocnais pela escola ou por falta de "tempo" para pensar em
formas alternativas de avaliacdo, a aprendizagem das alunas foi a-
valiada, no periodo observado, basicamente pela sua capacidade de

reproduzir, em situagdo de prova, o conteido trabalhade nas aulas.

O tipo caracteristico de prova elaborado pela pro-

fessora foi o de perguntas objetivas (na maioria) e subjetivas .
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Por exemplo, uma prova elaborada para a 62 série (12 bimestre) con

tinha oito guestdes. Embora nas perguntas propostas tivessem ter-

mos como: "fale guais foram oS elementos...", "O gue voc& entende
por...", "faca a diferenga entre...", "Explique", percebe-se que ,
pelo tempo e papel destinado pela professora para “"execugdo" da

prova, a expectativa dela dquanto as respostas era de due estas de-

veriam ser breves, diretas, reproduzindo o conteudo do livro.

Analisei os resultados destas provas da 62 série
apés serem aplicadas e corrigidas pela professora. Obsexrvel que
das 36 provas corrigidas, na mesma turma, 27 obtiveram-ﬁotas infe-
riores & 5,0 pontos (a prova valia 8,0 pontos). Observa-se que a
maioria n3oc se saiu bem, o gue demonstra ter havido insuficiéencia
de aprendizagem, se se avalid-la unicamente por esse parametro. Es
te problema ndo foli considerado pelé professora, pois ela ndo fez
qualquer mengdo ao conteudo ou resultado das provas nas aulas sub-
sequentes. Ela deu continuidade ao contelido como se aguele ante-
rior 34 tivesse sido assimilado pelas alunas e como se nada tives-

se a ver com os conteudos posteriores.

Nesta prova, chamou-me a atengdo a dltima quest3do :
"b qgue &€ conurbacdo?". Ninguém acertou, e a maioria nem tentou fa-
zer. Fiz o registro de momentos em que a professora "tratou" desse
tema em suas aulas: A professora falava, numa aula a dez dias da
prova, sobre a formag8o do aglomerado de cidades: "Aqui em Goidnia
ndo did pra dividir, a ndo ser por mapa, sua fronteira com Apareci-
da de Goidnia". Uma aluna perguntou se o Estadc de Tocantins per-
tencia 3 Goidnia, a professora explicou a respeito. Uma outra alu-
na fez uma leitura de trecho do livro, e a professora explicou o
significado de conurbagdo. Em outra aula, seils dias antes da pro-
va, a professora recordou o assunto: "Na aula passada falamos de

conurbagio. Quem se lembra o que €?". A maioria ndao soube respon-
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der. Uma aluna apds ler o livro disse "jun¢do de cidades". A pro-
fessora disse "0 que é isso? O gue € jungdo?". A aluna . explicou
gque era juntar. A professora perguntou como e pediu um exemplo. U-
ma aluna mencionou Aparecida, Trindade. A professora disse gue a
cidade de Trindade ainda estd separada de Goidnia, mas bem proéxi-
ma. A professora continuou, falando do exemplo de sdo Paulo Jue
"tem 37 cidades conurbadas, ligadas, que quando chega em Sdo Pau-
lo a gente pensa gue € uma sé". A professora perguntou se ficou
claro, se perguntasse todo mundo iria saber. A turma ficou em si-
l18ncio. Uma aluna pediu pra professora dizer: "conurbagdo € isso..
isso". A professora disse que jd havia falado e devolveu a pergun-
ta & aluna. A aluna respondeu: ﬁé juncdo de cidades". A professora
esclareceu due, mesmo aparentemente ligadas, as administracoes sao

separadas. Deu exemplo de cidades de S3o Paulo.

Diante dessas observagdes algumas questdes  surgem
para mim: O gue aconteceu com @ turmd no momento da explicag¢l@o da-
guele tema? Porque esse conceito ndo ficou claro? Ou: o gue aconte
ceu com a turma no momento da prova? Por Jue ndo conseguiram res-
ponder a questdo referida a esse tema? N3o ligaram conteudo da pro
va com explicacdo de aula? Ou, ndo ligaram o termo "conurbagdo" ao
fendmeno "jungdo de cidades"? A proximidade da explicagdo do tema
com a aplicacgdo da prova ndo teria facilitado pelo menos a demons-
tracio de retencdo mecdnica desse temd na memdéria? Pra due servem,

ent3o, as explicacdes de aula se nem isso fica garantido?

Acredito gue essas guestoes deveriam ser feitas pe~
la propria professora, a si mesma e as alunas, no sentido de diag-
nosticar o processc de ensino-aprendizagem em andamento, de ava-
liar a pertinéncia dos objetivos, contelddeos e métodos que nortea-

ram tal processo.
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3- Caracterizacgdo da Escola 2

A escola 2 funciona com base em um convénio  feito
entre o Estado de Goids e uma instituigdo religiosa, gue se cons-

titui na entidade fundadora.

Essa caracteristica da escola, pela relativa autono
mia em relacdo ao Estado, inclusive financeira, permite que seu
funcionamento seja distinto das outras escolas da pesguisa, bem co
mo das demais escolas piblicas. Essa distingdo diz respeito a exis
téncia de recursos financeiros prdprios, orientacédo pedagdgica prd

pria, orientagdo religiosa explicita.

A orientacgdo religiosa da escola, embora ndo  vise
interferir diretamente nas atividades de ensino e no contelddo vei-
culado nas aulas, estd presente na "vida" da escola, de uma manei-
ra geral. Como manifestagdo dessa orientagdo hd uma rotina didria
na escola de iniciar a primeira aula com alguns minutos de prece ,
a um sé tempo em todas as salas. Nesse momento é feita uma leitura
de trechos religiosos, utilizando~se, para isso, de uma aparelha-
gem de som instalada nessas salas. Também € visivel o cardter reli
gioso da escola nos vdrios cartazes e "posters" afixados nas parg
des da escola e dentro das salas de aula, com "dizeres" religiosos

e similares.

0 prédio onde funciona a escola localiza-se em  um
pairro de classe média. E de média dimensdo e estd em bom  estado
de conservagdo, com reformas recentes na construgdo. Suas instala-
¢des s30 amplas e as salas de aula, em 1990, estavam repletas de
alunos. ¥ uma construggo de dois pavimentos, sendo dque no térreo
se encontra a parte administrativa, biblioteca, algumas salas de
aula, sanitdrios e a drea de recreagdo e educagdo fisica. No segun

do pavimento est3o outras salas de aula e sanitdrios. H3d uma parte
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da escola construida no subsolo, com m& ventilagdo e iluminagao .
onde se encontrdn @ cozinha, refeitéfio, a sala de artes, de cién-
cias, e a coordenagdo pedagdgica. Anexo ao prédio foi construido
posteriormente, um auditdrio, com gapacidade para 500 pessoas, e

duas salas de aula.

A escola 2 trabalha éom a pré-escola e com a 12 e 22
fase do ensino fundamental. Hd 15 salas de aula em funcionamento
em cada turno. No periodo matutino hd, além da pré-escola, 12 tur-
mas distribuidas entre as 62, 72 e 82 séries do ensino fundamental.
No periodo vespertino funcionam turmas de pré-escola, 1= fase do en
sino fundamental e guatro turmas de 52 série. Em 1990 havia ao todo

1.130 alunos, com numero médio de 40 alunos em cada turma.

0 critério utilizado para ingresso de alunos na es-
cola é o do sorteio das vagas existentes entre alunos que as plei-
teiam, com excec3o das turmas de 52 série. Nestas, o preenchimento
de vagas & feito por selegdo com base na classificagdo em provas de
Portuguds e Matemdtica aplicadas para esse fim. A distribuigdo dos
alunos nas diferentes turmas de uma mesma série é feita com base em
critérios de desempenho dos alunos, comportamento e antiguidade, da
seguinte forma: faz-se uma distribuigdo equitativa, nas diferentes
turmas, de alunos com média elevada no ano anterior, de alunos repe
tentes, alunos "problema", alunos novatos. O objetivo € formar tur-
mas relativamente homogéneas entre si.

De acordo com dados da coordenagdo da escola, o indi
ce de evasio & baixissimo. No decorrer do ano de 1989, dos 515 alu-
nos matriculados nas séries da 22 fase do ensino fundamental, ape-
nas foi registrado um caso de evas3o. Conforme esses dados, o indi-

ce de repeténcia registrado em 1989, para a 2¢ fase do ensino funda

mental, foli de 22,13 %.
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A clientela da escola varia, segundo informagoes da
diregdo, entre alunos de classe média e média-baixa, sendo que 30%
deles tem nivel sdcio-econdmico baixo (renda familiar até dois sa-
18rios minimos). S3o alunos provenientes de vdrios bairros da cida

de, com maior incid@ncia dos bairros mais prdximos a ela.

A diregdo da escola é composta pela diretora e duas
vice-diretoras., Estas tém fungdo correspondente a de coordenadores
de turno, j@ dgue supervisionam o andamento de todas as atividades
rotineiras da escola, como hordrio de aulas, frequéncia de alunos
e professores, atendimento a pais de alunos. Além dessas vice-dire
toras hd duas coordenadoras pedagdgicas (uma para a 12 e outra pa-
ra a 22 fase do ensino fundamental) que tém o papel de planejaxr ,
organizar, acompanhar, controlar e avaliar o aspecto didatico-peda
gbgico da escola., Também hd duas orientadoras educacionais, pagas
pela Entidade Fundadora e nSo pelo Estado (que ndo prevd esse car-
go em seu guadro de pessoal). Sua fungdo é dar assist@ncia psicope
dagdgica aos alunos, individualmente ou em grupo. Conforme o regi-
mento da escola, toda orientacdo deve seguir a linha filosdéfica e
religiosa da Entidade Fundadora, respeitando, contudo, a religiao

de cada aluno.

De acordo com declaragdo da diretora da escola, es-
se corpo da diretoria, que funciona como um grupo de apoio das ati

vidades desenvolvidas, trabalha e toma suas decisdes em conjunto.

A atividade de planejamento é feita anualmente, an-
tes do infcio das aulas. A definig3o do programa, conteudo e ava-
liacio & feita por'escala", denominagdo dada pela escola ao bimes-
tre letivo. Os professores se reunem a cada guinze dias, na 12 au-
la de quinta-feira (como acontecia em 1990). Nessas ocasioces, de-
senvolvia-se, paralelamente, uma atividade conjunta para todos os

alunos, como conferéncias com temas de interesse geral. Hd um con-
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selho de classe, por série, a cada kimestre, guando sdo discutidas
principalmente questdes relativas a avaliagdo e comportamento dos
alunos. No inicio do ano hd uma reunido da escola com os pais dos
alunos e, depois, no final de cada escala hd outra reunido para en

trega de notas.

A avaliacao dos alunos é feita por escala, gue con-
siste na média de, no minimo, duas notas. Para se estabelecerem os
pesos relativos as diferentes atividades, na avaliagio, os profes-
sores de cada drea reunem-se com a8 coordenagac pedagodgica. HE  um
controle do desempenho dos alunos, na sala de aula ou fora dela, a
través de uma agenda pessoal onde s3o assinaladas ocorréncias dos
alunos individualmente, relativas ao cumprimento de tarefas, com-
portamento. Com base no registro dessas ocorréncias, a coordenagdo
decide por formas de encaminhamento, podendo inclusive solicitar a
presenga dos pais desses alunos a escola, para conversar a res-
peito da ocorréncia, Apesar de ser uma experiéncia recente ( em
1990 era o 12 ano), hd uma compreensdo geral - manifestada em reu-
nido de professores - de que o controle do aluno, = principaliiente

de suas atividades, pela agenda & bastante positivo.

A maioria dos professores da escola estd nela hd
bastante tempo, com carga hordria de 20 horas. Na 12 fase do ensi-
no fundamental, e no pré-escolar, existiam, em 1990, 14 professo-
res, dos gquals seis possuiam habilitacdo em magistério, nivel mé-
dio, gquatro com licenciatura incompleta e 5, licenciados. Na 22
fase trabalhavam 27 professores licenciados, sendo gue apenas um

possuia licenciatura incompleta.

Os professores, de um modo geral, desenvolvem seu
trabalho docente de maneira relativamente autdnowa. Mas a coordena
¢do e orientagdo educacional da escola acompanham, de modo muito

préximo, todus as atividades que sao desenvolvidas, inclusive em
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sala de aula. Esse acompanhamento objetiva a fundamentagdo necessd
ria para eventuais recomendagOes de orientagdo dessas atividades .
Cabe destacar, aguil, que essa orientacgdo, no pericdo observado .
consistiu em grande parte em preocupagdo com o rendimento das au-

las, cumprimento das tarefas de casa, aplicagdoc de provas.

HE, na escola, uma biblioteca, a qual € bastante u-
tilizada pelos alunos (seu hordrio de atendimento corresponde  ao
hordrio de aulas), de acordo com informagio da diretoria, princi-
pélmente para subsidiar trabalhos nas dreas de Estudos Sociais e

Portugués.

A escola conta, também, com grande quantidade de re
cursos diddticos como: mapas, globo, gravadores, retroprojetor, vi
deo-cassete. Todos, conforme afirmou a diretora, sdo bastante uti-

lizados. S3o equipamentos em kom estado de funcionamento.
3.1- Professora B

A professora B fez o curso ginasial e em seguida a-
prendeu a costurar. Ficou uns trés a quatro anos sem estudar en-—
guanto exercia esta profissao . Fez, entdo, o Curso Nor-
mal paralelamente a essa atividade profissional. Prestou vestibu-
lar em 1974, na Universidade Catdlica de Goids, para o curso supe-
rior de Licenciatura em Geografia, e o concluiu em 1979. Nos trés
primeiros anos desse curso, continuou com a atividade de costurei-

ra, além de conseguir contrato pelo Estado para lecionar para a 12

fase do 12 grau(em 1974).Apbs o 3¢ ano decurso abandonoua atividade de
costureira, pois, a falta de tempo para dedicar-se as diferentes
atividades qgue tinha a levou a optar por uma delas - a  profissdo

do magistério.
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Apds a conclusdo do curso superior, continuou a

dar aulas, na 22 fase do 12 grau, em escolas conveniadas. Essas
escolas passaram a ser privadas, e a professora permadaneceu em uma
delas, estabelecendo um ocutro contrato de trabalho. Transferiu o
contrato do Estado para a escola 2, da pesquisa, em 1980, mas foil
obrigada a reduzir sua carga hordria para 20 horas, por duestdo
de vaga na escola., Em 1990 dava 48 aulas por semana, em trés lio-
cais diferentes, duas unidades da instituigio particular, onde &
responsdvel por 32 aulas e na escola da pesquisa, com 16 aulas .
Durante o periodo de obseranEO de aulas, ela iniciou um curso de
especializac¢io na drea de planajamento educacional. Observando
sud carga hordria semanal, percebe-se gue fazer tal curso signifi

cou, para ela, uma sobrecarga muito grande de trabalho.

Optou pelo curso de Licenciatura em Geografia por-
que gostava dessa matéria e tinha facilidade de aprende-la. Sem-
pre gostou de localizar, de viajar, de pesquisar em mapas. Além
disso, acha gue alguns professores gue teve dessa matéria a influ
enciram, Gostou do curso, os professores, de um modo geral, eram
bons, mas se identificava mais com as matérias relacionadas com a
Geografia Fisica. Considera que fol boa aluna, se esforgava bas-
tante para tirar notas razodveis. Acha gue ainda hoje se recorda
de alguns conteddos especificos da geografia, que aprendeu duran-—
te o curso, mas os conteddos referentes 3s matérias pedagdgicas -
Diddtica, Estrutura e Funcionamento de 12 e 22 Graus, Prdticade en
sino - nada aprendeu dgue pudesse aplicar em suas atividades
prdticas. Por essa razdo, afirmou, as técnicas que utiliza em
suas aulas foram aprendidas na prdtica, por iniciativa prdpria ou

por sugestdo de coordenagoes pedagdgicas.

A professora afirmou ter atualmente seguranga em

relagﬁo ao conteudo que trabalha com seus alunos, mas entende gque




152
por estar hd muito tempo distante da Universidade, estd desatuali-
zada em relagdo as técnicas de ensino, gostaria, por isso, de co-

nhecé-las para poder "modernizar" as aulas.

Gosta de trabalhar na escola 2 porque encaixa-se na
sua forma de trabalhar. Acha corretas suas posigdes, suas normas .
Considera que a escola 2 é fechada, tradicional, o que coincide
com seu modo de trabalhar. Sua relagdo com as pessoas que  traba-
lham nela é boa, mas superficial, devido a seu temperamento timido
e fechado. Da mesma maneira, considera bom seu relacionamento com

o3 alunos, apesar de ser distante e fechado.

Embora considere gue o ensino tem relagdoc com poli-
tica, pois tudo que se faz é politica, entende que o posicionamen-
to politico de cada professor ndo pode interferir no conteudo tra-

balhado com os alunos.

Ndo € filiada a nenhum partido politico. Tambkém ndo
participa das atividades e movimentos do SINTEGO e da AGB. Acha
que € preciso maior divulgagdo dos trabalhos realizados pela  AGB

para gque os professores possam participar de seus eventos.

A professora declarou ter pretenc¢do de assumir car-
ga hordria mdxima no Estado, em 1991, diminuindo, por isso sua car-
ga hordria na escola particularem quetrabalha, para que possa apo-
sentar-se, o que estd préximo, com um saldrio melhor. GoslLa do le-
cionar, e estd prdéxima sua aposentadoria, por isso ndo abandona
sua profiss3o. Mas, pensa em montar uma confecgao, guando se apo-

sentar,
0O trabalho docente da professoré B

A professora B trabalha na escola 2, ncs periodos ma

tutino e vespertino. Nessa escola ela dd aulas de 0.S.P.B., em sé-
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ries da 22 fase do ensino fundamental, pela manhd, e de Geografia,
na 52 série do ensino fundamental, & tarde. Selecionei duas turmas
de 5% série para observar o trabalho docente que desenvolvia na sa

la de aula.

Observeli um total de 43 aulas ao longo do 12 semes-
tre de 1990, procurandoc acompanhar, sem interrupgoes, o andamento

de suas atividades, naquelas turmas, de fevereiro a junho .

No periodo que acompanhel as aulas dessa professora,
pude observar o desenvolvimento de diferentes tipos de aula. Assis
tiaaylas de tratamento de conteudo novo, através da exposigdo oral
da professora, com uso de mapas ou com graficos elaborados por ela
no quadro de giz. Também assistiaailas de consolidacdo de conteddo
através de proje¢ao de filmes em video cassete, da resolugdo de e-
xercicios pelos alunos, através de corregdo de exercicios, Nesse
périodo, as atividades propostas pela professora, a titulo de con-
solidagao de conteddo, foram desenvolvidas individualmente. N3o

presenciei nenhum tipo'de atividade de grupo.

Consultando os registros que fiz das aulas, percebi
que havia nelas uma certa sequéncia de atividades, com pequenas va

riagoes.

No inicio das aulas a professora apresentava as ati
vidades dagquele dia, as vezes falando rapidamente a respeito do
conteddo anterior. Em seguida, passava ao desenvolvimento da aula,
propriamente dito, e, no final, propunha exercicios de reforgo pa-
ra casa. Se a atividade proposta era a de exposigdo de conteudo no
vo, ela, apds a apresentagdo, expunha o conteddo, na maioria  das
vezes sem a participag¢do dos alunos, procurando no final detectar
dividas para esclarecé-las em seguida, Para isso fazia perguntas
sobre o conteudo para que oS alunds repetissem o que jd havia di-

to. Se a atividade era de fixagdo de conteddo anterior, através de
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exercitagdo em classe, ela explicava os exercicios, apds o gque os
alunos comegavam a resolvé-los. A professora passava, entSo, pe-
las carteiras ajudando os alunos, tirando dividas ou verificando
duem estava fazendo. Percebendo ddvidas camuns, ela ia & frente
da sala procurando explicar, para todos, a quest3o. Se a proposta
era de corregdo de exercicios, de aulas passadas, a professora
normalmente, passava pelas carteiras dos alunos verificando Jquem
os havia feito e dando visto na tarefa, em seguida corrigia os re
feridos exercicios. A atividade de correcgao era feita oralmente ,
na maioria das vezes, quando a professora 1lia a pergunta e pedia
para turma ou maraum aluno especifico ler sua resposta, apds o gue
perguntava se alguém havia feito dgirerentamente, q) se algudm tinha dy
vidas. Outras vezes a corregdo era feita, por escrito e pelos alu
nos, no quadro. Nessas ocasiodes ela dividia o quadro de acordo
com a quantidade de questOes e chamava um aluno pra responder ca-

da questdo. Em seguida lia e corrigia a resposta dos alunos.

O que se verifica, pelos registros, é que a pro-
fessora guase nunca tinha como proposta apenas uma ativida-
de para cada aula . Era comum, por exemplo , iniciar a aula
com & apresentagdo das atividades e conteddo , expondo um
conteddo novo. Em continuidade, propunha uma atividade de re
forgo e finalizava a aula corrigindo exercicios. Também ew-
ra comum iniciar com apresentagdo das atividades, com co-
branga dos exercicios e , em seguida , com corre¢do dos mes-

mos € com proposta de novos exercicios.
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Pela observagdo das aulas num periodo mais longo ,

por exemplo de uma prova a outra (entre 6 e 8 aulas), pude perce-
ber que ela utilizou-se de partes de uma ou duas aulas para fazer
peduenas exposigOes do conteudo, ficando o restante das aulas para
reforgo, dividido assim: exercicio de classe, exercicio de casa .

correcdo dos exercicios.

A observagdo de uma aula dessa professora, de fixa-
¢do de conteddo através de exercicios para preparagdo para a pro-
va, ilustra a maneira com conduzia as atividades de aula. O enten-
mento demonstrado, nessa aula, foi o de que fixagdo se”assemelha a
memorizagdo. N3o percebi nessa aula nenhum momento proporcionado
aos alunos de esclarecer duvidas, confirmar convicgdes, come acho
que seria prdprio de uma finagdo de conteddo (sua aplicag¢do em si-
tuagoes semelhantes ou criagdo em novas situagoes). A professora
tinha mais interesse em cumprir a atividade gue havia planejado -
de corrigir tarefas de casa e deixar corrigida também a tarefa de
classe - do dque promover no aluno um efetivo encontro com a maté-
ria, Inclusive, pela pressa gque tinha, havia uma clara intencdo de
ndo deixar que os alunos expusessem © gue haviam feito. Fez dgues-
td3o de dar unicamente sua resposta para o aluno, ditando mesmo, pa
ra que ele estudasse, naquele material, para a prova (apesar de di
zer aos alunos que era pra estudar pelo contetdo do livro). E da
pra perceber um assentimento do aluno em ndo criar respostas pro-
prias, ou pensar sobre uma gquestdo proposta. Quando foram tratar
da guestdo de o que € verdo e o que € inverno, a professora come-
gou a ler a resposta e a turma leu a sua junto com ela. As respos-
tas eram exatamente iguais, E evidente gue tanto a professora como
os alunos copiaram a resposta do livro, com fidelidade. Creio due
gquestoes como essa, de definigdo Je verdao e inverno, por mais gue
paregam diretas, pode gerar uma s€rie de respostas, mesmo que nao

saiam muito (os alunos) do gue leram no iivro. Existe uma for-
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ma pessoal de expressar - as mesmas coisas e num mesmo nivel de a-
profundamento -, forma tal que ndo pode ser desprezada, pelo con-

trdrio, deve ser incentivada.

Em entrevista, a professora falou a respeito dos ti
pos de aula gue desenvolve, justificando a escolha que faz: " Num
caso eu comego com uma aula expositiva, de um conteddo, no  outro
eu jd posso comegar com uma leitura, um estudo dirigido. Isso de-
pendendo do conteudo, sabe? Por exemplo, o conteddo das coordena-
das geogrdficas, do fuso hordrio, eu jamais comegaria por um estu~
do dirigido. Ent8o, ai, tem de ser aula expositiva". Pérguntei—lhe
qual o tipo de aula gque mais utiliza e ela respondeu: "E aula expo
sitiva. E o que eu mais uso, que eu ndo gostaria de usar (...) a
gente gostaria de apresentar sempre uma coisa nova, sabe?", " por
exemplo, o trabalho de grupo, raramente eu dou. Porque a guantida-
de de aluno pra trabalhar de grupo, de 52 série, com 40, 44 alunos
em sala ... eu acho que eu ndo encaixo ai traballiando com eles de

grupo, atender todos, e o trabalho sair mais ou menos".,

As aulas que acompanhei confirmam sua afirmagdo de
que raramente trabalha em grupo. No entanto, ndo confirmam sua de-
claragdo de que escolhe o tipo de aula pelo conteddo a ser traba-
lhado, e de gue o mais frequente é o de aula expositiva. Eu diria
que, independentemente do conteddo trabalhado, o tipo mais frequen
te de suas aulas é do estudo dirigido. Ou seja: o aluno, apds uma
breve exposigdo do conteddo, recebe instrugdes para desenvolver u-

ma atividade onde "aplicard" o conteddo exposto.
P b

Esse tipo de aula indica alguns pressupostos. De su
as aulas pode-se inferir o entendimento da professora de qgue ela e
seus alunos sdo objetos (e ndo sujeitos) do processo de ensino-a
prendizagem. Este, concebido e definido em outras instdncias. Nesse

sentido, o que é para ser visto como apenas suqestéo de atividades
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torna-se prescricdo a ser cumprida .

Uma andlise ligeira dessas aulas poderia induzir &
conclusdo de gue o processo gue se desenvolve ali € o da autoativi
dade do aluno sob a dire¢do da professora. Mas, uma andlise mais
detida permite a verificagdo de que ndo € isso que acontece .
Ndo hd autcatividade nem processo de conhecimento, no sentido de
que isso implica assimilagdo ativa (reelaboragdo e incorporacgdo }
de conhecimentos , habilidades e hdbitos e desenvolvimen-
to do pensamento autdnomo do aluno. HE, sem divida, uma crenca de
que o agente do processo de ensino-aprendizagem € o aluno. Mas sua
agdo é mecdnica, reprodutora do que lhe é determinado. Nesse pro-
cesso, ensinar é interpretar e repassar o conteddo para o aluno ,
sem questiond-lo, e aprender significa ser capaz de reproduzir o
gue foli ensinado. Essa aprendizagem ¢ garantida pela  exercitagdo

repetida e mecdnica daquele conteiddo.

Observando as aulas dessa professora, nas duas tur-
mas de 52 série, podese perceber que ela teve & preocupagio de or-
ganizar o trabalho para que este fosse homogéneo. Propunha sempre
as mesmas atividades para as diferentes turmas, fazia as mesmas ob
servagoes na aula, procurava dar exemplos idénticos e dar o mesmo
andamento para o conteudo trabalhado. Assim, se comparadas as au-
las de ambas as turmas, nos mesmos dias, verifica-se que ela repe-
tia, guase que rigorosamente, © mesmo ritual. Quando algum fato in
terferiu nesse andamento "conjunto (como aconteceu no dia em que g
la aplicou prova de Histdria, a pedido da coordenagdo, no hordrio
de aula de Geografia de uma turma), ela procurou organizar o anda-
mento das atividades de modo que essa turma "alcangasse" as demais
la entrevista, explicou que esse procedimento visava facilitar seu

trabalho.
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E interessante notar que essa preocupagido, além de

evidenciar sua organizagdo e meticulosidade, revela, ao inclui- 1la
no guadro do ritual desenrolado pela professora, uma postura dian-
te das atividades de ensino. Ao procurar acentuadamente dar anda-
mento homogéneo em todas as turmas da mesma série, demontra partir
do principio de que as turmas s3o homogéneas também, e conseguente
mente os alunos sao "homogéneos". E & assim, efetivamente, dque as
turmas sdo tratadas: alunos de 5% série, numd mesma faixa etdria ,
devem ser tratados de forma idéntica. Para eles s3o definidos os
direitos e deveres gue devem desempenhar no papel de aiunos. Por
essa razdo (entre outras), por excluir totalmente os alunos na de-
finigcdo de seu trabalho é que a professora pode planejar e execu-

tar seu trabalho de maneira tdo previsivel.

E possivel, entdo, afirmar gue ela desenvolvia seu
trabalho segundo uma modalidade do ensino tradicional. Essa afimma
¢do ndoc se funda, no entanto, na caracterizagao de uma  estrutura
1dgica de seu trabalho nem no seu cardter de diretividade, Ela se
funda na percepgdo da expectativa de padronizagdo do desempenho
dos alunos e na verificagdo de que ela os induzia a terem uma ati-
tude passiva diante do processo de ensino-aprendizagem, embora es-

tivessem em constante atividade,

A professora, em entrevista, fez consideracoes guan
to ao trabalho docente gue desenvolve: "E, a gente tem uma experi-
éncia, mas ndo é essa exPeriéncia gque eu gostaria de ter, queria
ter uma experiéncia nova, entendeu? Esses dias eu tava lendo...fa-
lava assim: 'a escola de vidro, aquela escola fechada, aquela pro-
fessora amarrada.' Entdo, eu tava lendo no texto e estava me enguad
drando no texto, sabe? Agquela professora da escola de vidro, ague-

la professora autoritdria. Ent8o, eu me esforco pra sair disso ai.

Pela experidneia gue a gente tem de escola tradicional, eu ndo gos
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taria de hoje estar trabalhando com critério de escola tradicional,

sabe?"

Em outro momento afirmou que gostaria de conduzir o
aluno de outro modo, mas ndo se achava capaz: ", ..Voce falar: 'Ah!
Hoje vamos ter uma aula livre, e vamos 138 pro pdtio e as  tarefas
sdoc essas agui e vamos agora trabalhar'. Bu, sinceramente, acho
que ndo tenho condigdes de fazer isso, ndo sei fazer, conduzir a
aula dessa maneira." Sua declaragdo demonstra uma concepgdo, no
meu ponto de vista, bastante equivocada do qgue seria conduzir o a-
luno de outra maneira gue naoc fosse da forma como faz éua "escola
de vidro". Entende que essa escola é para o aluno, de hoje, um
"guartel", pois ele ndc se ajusta com os critérios dos professores
..."Muitas vezes ele responde pro professor, € indisciplinado... é
o ajuste dele. Numa escola aberta o jovem se sente mais & vontade,

pode até render mais".

Ao responder, dquando lhe perguntei a respeito de
seu relacionamento com o aluno expressou-se da seguinte forma: "Se
tem uma coisa que eu respeito muito é o aluno, Entdo, eu  sempre
procuro tratar bem pra ndo dar chance pra ele me tratar mal, tam-
bém, Eu jd falei, eu sou fechada, e as vezes guando eu vou tratar
com o aluno (...} eu acho gue guanto & disciplina... ndo sei se e-
1Qs tem receio, sabe? Eu acho gue eu nd3o tenho problemas com disci
plina. Mas eu acho gue o relacionamento € fechado (...) por eu ser
fechada, eu acho gue distancio muito do aluno (...)E uma coisa que

eu nd3o gostaria gque acontecesse, mas é o meu jeito,”

Algumas anotagdoes que fiz de minhas impressdes ,con
firmam a forma respeitosa com que diz a professora tratar o aluno.
Desde o inicico de minhas observagdes chamou-me & atengdo sua manei
ra calma e delicada ao falar com os alunos, tendo, ao mesmo tempo,

uma postura de "fechamento", de autoridade, de seriedade.
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E era com essa postura due garantia o desenvolvimen
to das atividades em sala de aula. Era assim que conseguia um de-
sempenho padrao dos alunos, assim conseguia repassar o contelddo e
fixéd-lo. Nao havia preocupagiao de motivar o aluno para O processo

de conhecimento, de incentivar sua criatividade.

Em entrevista, declarou a professora sobre os obje-
tivos que norteiam seu trabalho: "O objetivo da gente... o profes-
sor nuncad pensa nele, sempre pensa no aluno. ¢ objetivo dagnolo
cénteﬁdo € passar para o aluno (...) a maior quantidade de conteu-
do. Ndo, n3o é a guantidade, ... a gualidade do conteiddo". . Seja
quantidade ou qualidade (o que dd na mesma pois, nesse caso, quali
dade tem a8 ver com levar em conta o proveito obtido pelos alunos
antes de encerrar determinado conteldo e passar pra outro, confor-
me explicou adiante, na entrevista) o fato é que o objetivo da pro
fessora é o de repassar, aos alunos, conteddos sistematizados, de
acordo com o livro diddtico adctado e garantir sua aprendizagem di-

rigindo atividades mec@nicas de reforgo daguele contetdo.

A professora fez seu planejamento antes do inicio
das aulas. Nesse momento fez a selegdo dos contelddos a serem traba
lhados durante o ano, com base nas recomendagoes do programa ofi-
cial e no livro diddtico adotado peia escola. No decorrer do ano

programa ¢ conteudo, o material a ser utilizado, em cada semana.

Nesse planejamento estdo especificados os objetivos
relativos aos conteddos a serem trabalhados. Em que pese o cardter
formal de sua formulagdo, acredito que a maneira expressa dos obje
tivos denuncia suas expectativas bdsicas ao "repassar" conteddos .
S8o predominantes os objetivos gue buscam reprcducdo mecénica de
conhecimentos. Nesse sentido aparecem objetivos formulados do se-
guinte medo: "Caracterizar a paisagem geogrdfica", "reconhecer a

representagdo da paisagem", "Identificar os movimentos da Terra" .



161
Além desse tipo de objetivos, aparecem os que se caracterizam pe-
los termos "valorizar", "entender a importé@ncia de...". Esses ter-
mos s3o subjetivos e por isso & preciso entender o dque eles signi-
ficam para a professora. Um indicador desse entendimento é verifi-
car como pretendeu atingir tais objetivos em suas aulas. Por exem-
plo, o objetivo de "valorizar a representagdo grafica" sugere a
condugdo de atividades que levem a uma elaboragdo interna do aluno
para que, ao analisar aspectos abordados a respeito do tema, possa
concluir sobre sua importdncia. No entanto, pelo que pude perceber
nas aulas sobre o assunto, nenhuma atividade proposta conduzia a
essa "elaboragdo interna", nem foi Jada ao aluno a oportunidade de
expressar sua conclusdo sobre a import@ncia dessa representagiao .
Dai, pode-se inferir gque aqueles termos duerem dizey, na verdade ,

"memorizar a importancia que o livro diz ter da..." ou "decorar o

que o livro diz sobre a valorizagdo do...".

O objetivo de reconhecer, valorizar a importancia |,
de conhecimentos geogrédficos, pelo gue eu consegul detectar, nao
se expressou em suas aulas. Presenciei momentos em gque ela falava
sobre essa importéncia, o gue ndo implica, necessariamente, seu re
conhecimento por parte dos alunos. Presenciel também momentos em
gue ela relacionava a importéncia de aprender sua matéria com a im
posicdo de demonstrar tal aprendizagem na prova. Em uma aula disse
"Observando alguns cadernos que nds jé& fizemos corregdo, vejo due
muita gente ndo corrigiu. Agora, na hora de estudar pra prova, ndo
vai dar pra passar." Em outra aula, falou: "E pra colocar na posi-
cio, pela ordem, porgue se eu der uma guestdo na prova pedindo pra
colocar o nome dos planetas pela ordem, sé vale se a ordem for cor

reta. Por isso & importante" (grifo meu),

Apesar do que ficou evidenciado no pardgrafo ante-

rior, na entrevista a professora demonstrou ter uma concepgdo mais



162
ou menos clara, da importéncia da Geografia: "Olha, eu sempre falo
na 12 aula pros alunos que nds temos o privilégio de estudar . a
mais bela disciplina. Porqgue justamente através dessa . disciplina
nds temos a oportunidade de estudar o lugar onde ndés vivemos. Por-
qgue desde o ventre de nossa mde nds jd ocupamos um lugar no espa-
co, né? Pelo tamanho da barriga dela a gente jd ocupa um lugar no
espacgo. Ent8o, € justamente em Geografia gue eu vou reconhecer de-
pois todos esses lugares. O clima, o solo que eu piso, o ar gue eu
respiro, né? A floresta, os rios, admirar o universo. E mesmo pra
gente ir pra um determinado lugar, entdo eu localizo, eu conhego o
lugar, pra chegar até 14. Ent3o, a Geografia & uma disciplina dque
vocé vive com ela, querendo estudar ou ndo, estudando ou ndo, indo
pra escola ou ndo. (...) Mesmo antes do seu nascimento. Ele apren
de fora da escola e dentro também". Quando lhe perguntei socbre a
raz3o0 de exist@ncia da matéria Geografia na escola, ela respondeu:
"Na escola é pra vocé organizar o conteddo, né? Porgue, fora da es

cola vocd aprende, mas desorganizado."

Além de objetivos diretamente relacionados ao con-
teddo, percebi na professora uma preocupa¢do com a formagdo de hd-
bitos e atitudes. Assim como na gquestdo do conteudo, percebi que
suas expectativas eram a de formagdo de atitudes padronizadas. Por
essa razdo, enfatizava a importancia de adquirir valores como: or-
dem, disciplina, obediéncia., Por exemplo, no inicio do semestre
deu instrugoes de como corrigir as tarefas ",.. devem fazer a tare
fa a 1ldpis e corrigi-la & ldpis. S6 usar a caneta vermelha guando
colocarem um "C" nas guestdes certas", da "tarefa de trazer o 1li-
vro emcapado" e de como fazer as tarefas "vocd vai copiar no cadex
no as perguntas e respostas do exercicio. Faga o cabegalho, faga a

" Numa au-

margem... copie a l2, responde, copie a 22 e responde...
la em gue ao terminar, a turma deveria trocar de sala explicou :

"Vamos trocar de sala, primeirn colocar o material na pasta, sem
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esquecer nada, ficar sentados", apds alguns minutos ela permitiu
gue os alunos saissem por ordem de fila das carteiras. No inicio
de um@ outra aula, no hordrio seguinte ao recreio, a turma entrou
em tumulto. A professora pediu siléncio e disse dque o recreio ndo
era para "bagungar, mas pra tomar lanche, beber &gua, ir ao  bha-
nheirco". Em outra aula, um aluno perguntou se ela sabia a que ho-
ras costumava fechar a biblioteca, ela respondeu: "Nao, ndo! Vva-
mos deixar a histédria da biblioteca pra depois! Agora vamos cui-

dar do exercicio."

A professora B selecionou e organizou 6 conteldo |,
do 12 semestre de 1990 baseando-se no livro diddtico adotado. Tra
ta-se do livro de Igor Moreira - Geografia Nova - Iniciagdo 3 Geo
grafia, Vol. 1. Este livro apresenta 23 capitulos e pelo que a
professora trabalhou no 12 semestre - até o inicio do Cap. 10, &
de se supor que ao chegar ao final do ano letivo, ndo terd esgota
do o conteddo do livro. Em entrevista, afirmou nao se preocupar
com o "esgotamento" do-conteddo: "Eu posso até colocar no planeja
mento, o conteddo, né? 0 capitulo 1, 2, 3, 4, 5, mas eu nunca me
preccupei com isso (...). Eu dou o conteddo, na maneira que eles
vio pegando. Eu acho due nunca terminei conteddo, a ndo ser em 82
série, dque eu procuro terminar o conteddo no final do ano (...) .
Perguntei, entdo, o que ela pensava sobre a necessidade de se cum
prir o planejamento e ela falou: "Vocé programa, por exemplo, con
teddo pra vocé dar ali todos agueles capitulos naguela escala .
De repente voc@ val aplicar a prova € um desastre! Vocég deu o con
teddo mas as notas também foram abaixo. Entdo, eu nunca me preocu

pei em atender o planejamento que eu fago, quanto ao conteudo.".

Apesay de afirmar gue se preocupd com & aprendiza-
gem e ndo com a guantidade de conteuddo a transmitir, ndo se pode

dizer gue houve momentos em gque ela tenha definido o ritmo das
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aulas pelo desempenho dos alunos. Conforme jd4 observei, estes fo-
ram excluidos de seu planejamento e a impressdo que se tinha era
de gue, ao entrar na sala de aula a professora jd havia previsto o
que, rigorosamente, deveria acontecer, guais as atividades deveri-

am ser desenvolvidas e quanto tempd® reservaria para cada uma delas

Da mesma forma, ao analisar o conteudo proposto no
planejamento e compard-lo com aquele gue efetivamente foi trabalha
do na sala de aula, com os alunos, ndo se percebe essa flexibilida
dé. 0 contelddo trabalhado na sala de aula coincide, guase dque to-
talmente, com o planejado, a diferenga detectada foi guanto ao a-
créscimo, na execugdao, de um tema.

»

A flexibilidade & maior quando se compara o que foi
planejado e dado na sala de aula com o que estd disposto no livro.
Essa flexibilidade diz respeito, no entanto, ac ordenamento que se
deu ao conteddo (a professora n3o seguiu, pela ordem, os capitulos
do livro, trabalhando, por exemplo, o Cap. 4 antes do 3), e ndo ao
conteldo propriamente dito. Este foi trabalhado conforme se apre-
sentou no livro. Esses dados indic®m umd tomada de decisdo conscien
te da professora, com base em algumas concepgbes. Em entrevista ,
por exemplo, a professora declarou fazerx modificagdes no ordenamen
to do conteddo do livro, por razdes bem definidas: "Ndo sei se vo-
cé observou que na escala de mapa eu ndo dei problema de escala
pordue ndo entra na cabecinha dele. Depois que eu termindr de dar
coordenada geogrdfica, ent3oc ai..., e gue o professor de Matemdti-
ca também j& estd mais agilizado com eles na conta de multiplicar

e dividir, al eu dou escala de mapa".

Pode-se dizer que a abordagem do conteudo dada pela
professora, é basicamente a abordagem que o autor dd a ele no 1li-
vro. O conteddo foi apresentado ao aluno como inquestiondvel e o

papel da professora se restringia a repetir, oralmente, © conteuldo
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conforme estava no livro, entremeando com exemplos e interpreta-
¢des para que se tornasse mais compreensivel pelos alunos. Estes
deviam repeti~lo em momentos da. explicag@o ou nos exercicios, pa-
ra memorizd-los. Houve um tratamento estangue do conteudo, Néo
houve preocupagdc de ligar um conteddo ao outro, para gue o aluno
compreendesse a ldégica de sua sequenciagdo e a interdependéncia
dos aspectos abordados na matéria,_requisito importante para a a-

prendizagem.

Em seu depoimento, a professora afirmou que gosta-
va desse livro diddtico e fez alguns comentdrios dque demonstram
sua sujeigdo a ele e os critérios em que se baseava para adotar

um livro., Acha que os desenhos dque esse livrc traz sdo bons por
gue em Geografia tem de se ver muito o desenho do livro. N3o gos-
to de desenho preto e branco pro aluno. Porque para ele ndo tem
interesse nenhum ver um desenho preto e branco". Em relagdo a es-
se aspecto faz uma observagdo gquanto ao livro diddtico da escola,
dizendo gue ele possuil mapas coloridos de forma "errada": ".... ©
mapa de relevo sfo cores convencionadas, sé pode ver no relevo o
amarelo, o laranja, o vermelho e chegandce ao tom de marrom, € no
livro hd relevo representado de rosa". No entanto, entende que es
se € um erro de grdfica, pois "um autor jamais colocaria, repre-
sentaria um relevo de rosa...". Disse que, por exemplo, na 52 sé-
rie, além de verificar o desenho, deve-se observar o tipo de le-
tra: "se voc® pegar um livro de letra peduena, também é horrivel
Vocé tem de pegar um livro de espago maior e dque tem uma letra
maior também. Porgue vocé dd um livro pro aluno, em Que o espago
é pregadinho no outro, com a letra pedquenininha, com © desenho
preto e branco, ele nem vai querer ver este livro (...} Se ele
abrir e achar o livro bem bonito, com as cores bem vivas, bom de
ler, o autor colocando as palavras-chave em grifo... isso auxi-

lia o aluno e o professor'.
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A professora utilizou-se de alguns recursos diddti-

cos para o desenvolvimento das atividades de ensino. Os mais utili
zados foram: o video-cassete, o livro didédtico, o Caderno de Ativi

dades e algumas folhas de exercicios elaborados pela professora.

0 video-cassete foi utilizado, no periodo de minhas
observacgoes, para projetar filmes do Telecurso do 12 grau, da Rede
Globo de Televis3o. Esse tele-curso é dividido por "aulas" que cor
respondem 3@ mais ou menos sete minutos, guando trata de um determi-
nado contetddo. No entanto, a professora projetava o filme no final
de uma unidade, a titulo de reforgo, reunindo num mesmo dia duas a
trés "auylas" do video. O resultado era gque no mesmo dia os alunos
ouviam uma série de informagdes {gue é a gue se propoe o filme)}
eram orientados para nada anotarem enquanto o assistiam e, no £fi-
nal, n3o havia nenhum momento da aula destinado a comentdrio a seu

respeito.

O video-cassete é evidentemente um bom recurso
diddtico mas , cbmo gualquer outro recurso, sua eficdcia de
pende do objetiveo e da forma como ele é utilizado, Nesse caso, a-
credito gue o objetivo de reforgo e repetigdo do contelddo pode ter
sido de alguma forma atingido, mas para isso poderiam ser utiliza-
dos outros meios mais simples e baratos. Seu uso se justifica exa-
tamente pelas vantagens que traz em relagdo a outros recursos. Por
exemplo, para o ensino de Geografia ele poderia ser aproveitado ,
entre outras coisas, no sentido de proporcionar ao aluno visdes di
ferentes guanto ao mesmo conteudo, como recurso para desenvolver a
capacidade de observagdo, tdo imporfante na aprendizagem da Geogra
fia (esse recurso permite "operagdes" interessantes como: fixar u-
ma imagem, num determinado momento, induzindo uma acuidade na ob-

servagdc de uma paisagem, seguida de discussdes a respeito).
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Um outro recurso bastante utilizado nas aulas da

professora foi o Caderno de Atividades, parte complementar do li~
vro diddtico, com o intuito de fixagdo do conteddo. Observando su
as aulas percebi gue os alunos ficavam a maior parte do tempo fi-
xando e recordando a matéria, fazendo ou corrigindo exercicios
desse Cadernc ou do livro-texto. Além disso, a corregdo dos exer-
cicios era feita t8o rapida e mecanicamente gque permite  duvidar

de sua capacidade de "reforgar" conteddo.

Outro aspecto que deve sér analisado guanto & for-
ma de utilizar esse recurso de fixagdo, € o da qualidade dos exer
cicios propostos. Na maioria, 'ndo exigem do aluno mais do que  a
transposigdo direta do conteddo do livre para os exercicios. . E
mesmo que o aluno ndo guisesse proceder dessa maneira, usando de
alguma criatividade, ele era levado @ reorientar-se para tal pro-
cedimento. Em uma ocasido, um aluno respondeu mais longamente um
exercicio e a professora disse gue ndo precisava disso pois "a pa
lavra chave estd 14 na frente". Em outra aula, um aluno disse que
ndo havia encontrado, no livro, umd determinada resposta. A pro-
fessora mostrou-a e chamou-lhe a atengdo: "Aqui,aqui... é s& co-
piar. N8o 122! As respostas estdo todas ai, o autor até coloca as

palavras~chave em negrito. E sé ler com mais cuidado".

A professora avaliou seus alunos basicamente pelo

desempenho que eles tiveram nas provas. A nota do bimestre ou "es
cala" foi dada pela média de duas provas (mensais), valendo 9,0
pontos e pela nota, de zero a um ponto, conferida pela participa-
¢30 nas tarefas., Pelo valor dado ac desempenho nas aulas e tare-
fas, percebe-se que a aprendizagem é tida como conseguida pela ca

pacidade demonstrada, na prova, de reproduzir conteddo. E preciso

ressaltar que essa forma de avaliagdo € sugerida pela escola.
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Em entrevista, a professora falou sobre seu crité-

rio de avaliar os alunos: ".,.entdo, sempre falo pra ele:'Olha .
desde gue voc@ coloca seu pé dentro da sala de aula, tudo vale no-
ta'. Ent8o, eu fago uma avalia¢do, desde a presenga dele, do com-
portamento, da participagdo dele nas aulas. Pelo caderno dele, pe-
las tarefas, pela avaliacgSo, enfim... A prova vale nove, vocé  dd
um ponto de conceito. Mas também eu ndo me preocupo, ndo. O dia

gue eu duilser avaliar de outra maneira, eu posso avaliar, sabe?",

Apesar de afirmar para o aluno gue tudo vale nota ,
ele percebe facilmente gue sua pratica a desconfirma, porgue, para

ela, o que "vale nota" realmente € a prova.

As provas, cuja aplicagdo presenciei, foram mimeo-
grafadas e xerocadas para os alunos. Elas traziam questdes diver-
sas como: testes de tipos variados, palavras cruzadas, grdficos
mapas, perguntas, A grande maioria dessas questdes eram objetivas,
ou seja: permitia uma dUnica resposta (a do livro evidentemente) .
Esse tipo de prova "obrigava" a professora a elaborar provas dife-
rentes para as diversas turmas, buscando evitar asuim guc alunos

de uma turma "passassem" a prova a alunos de outra turma.

Analisando as provas aplicadas e 3jd <corrigidas,
pela professora, de uma turma da 5% série, verifiquei gue
as maiores dificuldades, os maiores "erros" dizia respeito a
questdes relativas a mapa , enquanto gque os maiores "acertos"
estavam nas questdes de testes. Eram de 40 alunos , das
quais 8 obtiveram notas abaixo de 5,0, 16 lentre 50 e 6,9 .
5 entre 7,0 e 8,0 e 11 acima de 8,0 (esta prova valia 9,0

pontos).
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Ao entregar as provas corrigidas pros alunos, a pro
fessora marcava como tarefa de casa "passar a prova a limpo", cor-
rigindo as guestdes que estavam erradas. No entanto, ndo discutia
o resultado da prova, nem esclarecia dificuldades de aprendizagen
detectados pela corregdo., Dava como finalizado aquele conteulo da

prova e iniciava, sem preparag¢do e encadeamento um novo conteudo.
3,2- Professora C

A professora C fez o Curso Normal e logo . depois
prestou vestibular para Licenciatura em Estudos Sociais, pela Uni-
versidade Catdlica de Goids. Iniciou o curso em 1968 e o concluiu
em 1971. Durante o curso deu aulas para o curso primdrio. Apds ter
se formado passou a trabalhar na 22 fase do 12 grau em duas esco-
las diferentes, uma das quais a escola 2, da pesguisa. Em 1979
passou @ trabalhar apenas na escola da pesqguisa, voltando a traba-
lhar em outra escola (infantil), em 1988, como coordenadora pedagé
gica. Trabalha atualmente por um contrato do Estado de 40 horas
20 na escola da pesquisa e 20 na escola infantil. Na escola da pes
guisa jd exerceu diversas atividades como: coordenadora pedagdgi-
ca, coordenadora de turno, coordenadora de drea, vice-diretora .
mas atualmente se dedica inteiramente a sala de aula, diretamente,
dando aulas de Geografia e de Ciéncias para a 22 fase do ensino

fundamental.

Fez o Curso Normal pordgue era, na &época, um curso
mais apropriado para mulheres. Prestou vestibular na drea de Geo-
grafia, porque uma amiga a convidou para fazerem o curso jdntas .
mas ndo pordque gostasse da matéria, embora, afirma, hoje goste. A-
cha que o curso foi bom, com excelentes professores, apesar de al-

gumas falhas. A parte pedagdgica do curso foi regular: "Eu . acho
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gue a gente espera multa coisa da feculdade, sabe? Quando vocé en-
tra na faculdade, vocé tem muita decepgdo, porque, as vezes, ndo &
aguilo que a gente espera, ndo é? E quando vocé comegd a lecionar
é gue vocd comega a aprender realmente. Na prdtica mesmo, né? Por-
que sé a parte tedrica ndo dd muita base, ndo," Acha, assim, gque a
faculdade deu uma nogdo, mas aprendeu realmente as técnicas de dar
aulas na prdtica, com o auxilio da coordenagao pedagdgica, com co-
legas mails experientes, da escdaemquetrabalha ou de outra. Mas ,

ressalta que o dominio de sala de aula "depende do professox".

Considera que também houve falhas em reiagéo aos
conteudos especificos de Geografia que foram estudados no curso .
Encontrou dificuldades ao comegar a dar aulas, pois ndo havia estu
dado, no curso, os principais temas que teria de tratar com os alu
nos de ensino fundamental, a n8o ser superficialmente. E o que es-
tudou, ndo aplica guase nada, pordgue nao estd ao nivel dos alunos.
Por essa razdo, afirma, teve de pesquisar muito no inicio da pro-
fissdo, principalmente nos livros diddticos. Hoje ainda pesguisa
em diversos livros diddticos, em jornais, revistas, para se manter

informada e informar os alunos.

Em 1976, fez o curso de supervisgo escolar na UFG -
PREMEM. Fez também o curso de Direito na Faculdade Anhanguera, mas
ndo fez a prova de habilitacdo na OAB, nao podendo, assim, exercer
a profissdo. Em 1990, no periodo da minha observagdo de suas  au~
las, fazia um curso de pds-graduagdo na drea de planejamento edu-
caciocnal. N3o estava fazendo esse curso com & finalidade de apren-
der algo, seu interesse era, basicamente, conseguir ascensdo de
cargo na carreira de magistério, obtendo, com isso, 20% de acré%c}
mo em seu saldrio. Vdrios professores, colegas seus na escola 2 ,
estavam fazendo esse mesmo curso e, declaradamente, com o mesmo ©b

jetivo. Achava que nado estava aprendendo muito com © curso, mas e-
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le era "apertado" para quem, como ela, ndo tinha muito tempo dis-

ponivel.

ha gque tem relacionamento muitobon can as pessoas  que
trabalham na escola 2. HE muito tempo estd na escola e, assim, man
tém nela relacdes de amizade. Acha que € uma boa escola, bem estru
turada. Gosta de levar seu trabalho & sério e hd um ambiente favo-
rdvel a isso: a diregdo e coordenagdo exigem muito do professor
os alunos e pais de alunos s3o interessados, o nivel dos alunos &
mais elevado que de outras escolas piblicas. Gosta de cobrar dos
alunos e ter retorno, e para isso encontra respaldo: os alunos tém
ajuda em casa, a escola cobra dos alunos, na parte de tarefa, de

disciplina, o que ajuda muito o professor,

N3o & filiada a nenhum partido politico, vota em al
gum candidato por quéstﬁo de simpatia ou por sua vida politica pas
sada. Nao participa, porque ndo tem interesse, dos movimentos  do
SINTEGO. Faz seu trabalho, mas se todos os professores pararem de
dar aulas, ela também péraliza suas atividades. Também ndo € asso-
ciada da AGB,  nem participa dos eventos promovidos por ela, Acha
gue a maioria dos professores de Geografia, como ela, n3o conhece

seu trabalho, por isso deveria haver maior divulgagdo.

Apesar de nSo haver optado conscientemente pela prg
fiss3o que hoje exerce, estd satisfeita com seu trabalho, "ijd gos-
to, j& me acostumei". E como estd nela hd mais de vinte anos, acha
gue ndo dd mais pra sair, mas "se encontrasse um emprego melhor..”
"se fosse comecar tudo de novo, ndo faria o curso de formagdo . de
professor. Faria gualquer outra coisa, concurso em Banco, por exem
plo, menos lecionar... € muito desgastante e vocé ndo tem, n3o re-
cebe gratificagdo, tanto por parte dos alunos, come do governo. A
gente recebe muitc pouco. N3o compensa. O trabalho due voceé tem em

casa € o dobro do gue vocé tem na sala de aula... Trabalho o dia



172
todo pra ganhar por 40 horas... Eu dou conta porque sou solteira ,
ent30, a gente parece que vive pra escola mesmo.". Apesar de tudo,
sente-se feliz guando transmite "...alguma coisa e houve retorno

daquilo, né? Que foi a aprendizagem...".
0 trabalho docente da professora C

A professora C dd aulas, na escola 2, de Geografia
e de Cidncias para as 62 séries, no periodo matutino. I, nconsa es
cola, quatro turmas de 62 série, das gquais selecionei duas para a
observagao de seu trabalho docente. Iniciei em feverelro de 1990 e
terminei em junho do mesmo ano, no final do l° semestre letivo na

escola, perfazendo um total de 37 aulas observadas.

Nesse periodo, assisti a vdrios tipos de aulas, on-
de a professcora desenvolveu diferentes atividades. Foram aulas ex-
positivas, aulas de exercicios em classe, aulas de corregdo de e-
xercicios, aulas de projegdo de filmes no video-cassete, aulas de

apresentagdo de grupos de trabalho.

O tipo de aula mais frequente fol o de consolidagéo
de conteddo, através da resolugdo de exercicios em classe ou da

corregdo de exercicios de caua - estudo dirigido.

As aulas de tratamento de conteudo novo eram feitas
as vezes ocupando toda a aula, quando a professora passava um resu
mo no guadro, os alunos copiavam e, em seguida, ela expunha oral-
mente a matdria, outras vezes, em partes de aula, com pequenas ex-
posigdes apds a corregdo de um exercicio ou antecedendo a resolu-
gdo de exercicios de fixagdo em classe, Por ocasido dessas exposi-
cdes, ao explicar a matéria, ela fazia perguntas aos alunos e es-
tes respondiam, pedia aos alunos que lessem pequenos trechos do 1i

vro, ou dque acompanhassem, pelo livro, sua descri¢do de fotografi-
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as, gravuras, mapas e grdficos gue ela trazia para ilustrar o con-

teldo.

As atividades de fixagdo de matéria eram desenvolvi
das sob a direcdo da professora. Ela propunha exercicios (do livro
texto ou do Caderno de Atividades) de classe no inicio da aula, pa
ra gue os alunos os resolvessem enquanto ela passava por suas car-
teiras dando visto em exercicios de casa (anotando na agenda do a-
luno gue n3o fez) e/ou para que corrigisse os Cadernos de Mapa; ou
no final da aula, nesse caso ficavam normalmente para serem finali
zados em casa, por questdo de tempo. A corregdo dos exércicios era
feita oralmente, gquando a professora lia a proposig¢io do exercicio
e pedida & turma, ou a um aluno determinado, responder. Quando
julgava necessdrio, complementava a resposta do aluno  procurando
reforcar o gue fora dito, ou dava a resposta, ela mesma, a guestdo
que formulara. Grande parte das vezes ela dizia aos alunos due tal
atividade valia nota, chamando um aluno, pelo didrio, para respon-
der, e anotando algo nele, apds a resposta {ou n3do resposta) do a-

luno.

Presenciei, ainda, algumas aulas, ou parte delas ,
cujo objetivo era o de reforgar o contedlo através de  explicagdo
da professora, de apresentagdo de trabalhos de grupos pelos alunos

ou de projecdo de filmes no video-cassete,

Momentos de aula que obkserveil, ilustram o modo como
ela desenvolvia as atividades de ensino. Assisti a uma aula de cor
rec3o de exercicios. Havia muito exercicio pra corrigir e a corrg
c3o foi td3o rdpida gue ndo consegui acompanhd-la totalmente. Perce
bi que os alunos também ndo conseguiram acompanhar. Para a corre-
¢8o, os alunos deveriam repetir o que pedia o exercicio, mas nao
era dada a oportunidade a eles de reverem O conteudo, esclarecerem

dividas, refletirem. Em outra aula ela entregou provas corrigidas,
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explicou matéria nova e marcou exercicios para casa. Quando intro-
duziu a matéria nova n¥o percebi gue havia uma preparagao dos alu-
nos - a matéria era explicada rapidamente e a participagao dos alu
nos ndo passava de complementar frases obvias da professora. Do ti
po: estava escrito no quadro os produtos que o Brasil exporta, a
professora perguntou: "O Brasil exporta alguns produtos, dquais sdo
eles?" E a turma respondeu em COro: "ecafé, cacau...", lendo no qua
dro-de-giz. As vezes ndo estava escrito no quadro mas a resposta g
ra por demais Sbvia. Por exemplo: "O transporte maritimo é feito a

través do...?" A turma respondeu em coro "...mar". Outta observa-
¢80 a fazer nessa aula diz respeito & entrega das provas. A profes
sora instruia para gue as provas, apds entregues, fossem guardadas
N3odei xava que se comentasse sobre ela, nem com os colegas, nem
com ela prdpria, mesmo quando o objetivo era;ckztirar duvidas. Era
como se ndo tivessem, alunos e professora, mais nada a ver Com a-

quela prova, apds ter-se cumprido a formalidade de aplicd-la, cor-

rigi-la e entregd-la.

Analisando as aulas que registrei, percebo dque, em
geral, iniciavam com a professora apresentando as atividades a se=~
rem desenvolvidas no dia, e terminavam com a proposta de tarefas .
No desenvolvimento das aulas, propriamente dito, ela ndo seguia u-
ma mesma ordem. Iniciava, as vezes, com exposigdo de conteddo no-
vo, outras vezes com correcdo de exercicios de casa, ou com exerci
cios de classe, Da mesma forma terminava as atividades da aula com
exposicio de conteudo, com exercicios de classe ou corregdo de e-

xercicios de casa.

No entanto, & seguenciagdo das aulas, num periodo
de uma prova a outra (mais ou menos sete aulas), parece ter sido
feita seguindo uma certa ldgica. Na 12 aula apds a aplicagdo de u-

ma prova ela, em geral, recordava, rapidamente, o conteudo ante-



175
rior, dava sequéncia expondo conteudo novo e propondo atividades
de fixagdo de contelddo. Nas aulas seguintes complementava a exposi
gdo desse conteudo, marcando novas tarefas de classe e de casa. Em
seguida, dedicava uma aula apenas para corregao € outra apenas pa-
ra exposigdo de conteddo novo. A seguir dava aula de reforgo (atra
vés de filme e de corregio de exercicios), com o objetivo de prepa

rar os alunos para a proxXima prova.

Em relagdo a sequenciagdo que costuma dar a uma uni
dade de ensino, a professora disse, utilizando o exemplo do conteg
do "Regido Centro-Oeste": "N&s, por exemplo, podemos cémegar com &
Regido Centro-Oeste. Ai, a'génte dd uma aula expositiva, faz uma
comparagdo com as outras regides (...) Depois, eu passo, entdo, e-
xercicio de fixagdo da matéria. Depois, terminou aguele assunto, a
gente vai fazer uma revisdo da matéria através de exercicios, ma-

pas, né? E... estudo dirigido".

O objetivo das atividades de fixagdo parecia ser
na maior parte das vezes, o de "treinar"  contedido. Além disso, e
ram utilizadas para preencher o tempo dos alunos. Assim, nos momen
tos "vagos" de aula, quando jd haviam terminado as atividades pre-
vistas, geralmente no final das aulas, para gue os alunos ndo £fi-
cassem sem o que fazer, para que ndo se estabelecesse a "desordem'
a professora propunha a resolugdo de exercicios., A tentativa de o-
cupar os alunos, para a maioria, era em vdo, pols estes percebiam

a intengd3o da professora e ndo executavam a atividade proposta.

O tipo de trabalho gue a professora desenvolveu com
os alunos em sala de aula permite inferir que ela concebe o proces
so de ensinar e aprender como um ato mecdnico. Nesse processo cabe
ao professor a transmiss8o de um conteddo jd sistematizado em  um
livro diddtico, aos alunos, decodificando-o, repetindo-o ou inter-—

pretando-o. A participagdo dos alunos nesse momento € bem pequena,
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restringindo-se a ouvir as explicagdes do professor, a acompanhar
suas explicagdes pelo livro, a responder perguntas repetindo o que
jd foi dito ou o due estd escrito no quadro sob forma esguemdtica.
Parece haver o entendimento de que o aluno € o agente de seu pro-
cesso de aprendizagem, mas essa se consegue, basicamente, pela fi-
xagdo do conteldo explicado pela professora, Fixar a matéria é re-
peti-la, mecanicamente, vdrias vezes, e de diferentes formas. E es
sa a razdo gque parece justificar a dedicagdo da maior parte do tem

po as atividades de fixagdo de conteudo.

Consultei a professora a respeito da diéciplina na
sala de aula. Porém, sua afirmagdac de que, de uma maneira geral ,
ndo tinha problemas gquanto a isso, ndo foi confirmada pelas minhas
observagdes: "Bu tenho muita seguranga porgue eu acho que eu tenho
experiéncia de sala de aula... Quer dizer gue eu tenho uma visdo
geral e também eu tenho dominio de sala de aula". No entanto, des-
de o inicio das observagdes chamou-me a atengdc sua inseguranga na
sala de aula, conseguindo o dominio sobre ela 3 custa de sangBes
ou de constantes ameagas de sangoes. Acredito que a falta de reco-
nhecimento, por parte dos alunos, da legitimidade da professora e
da Geografia em "ocupar" um espago em sua formagdo, € gue a levou
a usar de sua autoridade (constituida e ndo conguistada) para im-

por arbitrariamente essa legitimidade, através de sangodes,.

Os alunos, em um conselho de classe, avaliaram a a-
tuagdo dessa professora: os representantes de alunos de uma turma,
falaram que ela tinha um humor "esquisito" e que ficava muito pre-
sa ao livro. Deram alguma sugestdo sobre a questdo da tarefa, re-
clamaram da quantidade. Os de outra turma disseram gue ela n3o era
bem vista na turma, porque ela ficava nervosa, ¢ os de outra, fala
ram gue ela dava uma aula mondtona. A professora se defendeu dizen

do que, com a quantidade de mateéria gue havia =2 as poucas aulas de
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Geografia, era impossivel variar maito.

Alguns momentos de aula podem ilustxar o relaciona-
mento da professora com os alunos. Em uma aula de corregdo de exer
cicios ela percebeu que um aluno ndo havia feito a tarefa, entdo,
mostrou-se nervosa e avisou dque iria comegar a dar nota, e anotou
uma nota de participagdo para o aluno. Continuando a corregdo, di-
ante de um tumulto na sala deu novo aviso: "0 prdéximo que conver-
sar agora eu vou dar zero, porgue ndo tom condigdes". Em oulra au-
la, comegou um “"bate-boca” entre os alunos e ela avisou "Vou come-
gar a dar nota de relacionamento humano, de boas maneiras...". Di-
ante de outro tumulto de alunos ela disse: "Pera ai, vdo ver o re-
sultado disso af..." e foi para a mesa anotar algo em seu didrio .
Percebe-se que para manter a disciplina, utilizava,com freguéncia,
do "recurso" da nota de participagdo - na maioria sem &xito, pois,

sempre interrompia a aula por questdo de indisciplina.

Também valia nota de participagdao o cumprimento das
tarefas., E, parecia ser essa a razdo principal que levava os alu-
nos a cumpri-las, muitas vezes simplesmente ccpiando a tarefa dos
colegas para receber o visto da professora, ou pra responder algu-
ma guestd3o, na correc¢do oral. Os alunos reagiam em correspondéncia
4 ag@o da professora. Ela ndo demonstrava ter preocupagdo com a
formagdo de atitudes positivas dos alunos frente Aas suas ativida-
des N30 procurou convencé-los da importdncia de se aprender Geo-
grafia, Ao contrdrio, seu modo de conduzir a turma demonstrava que
sé esperava mant&-la atenta sob ameagas, e gue a importdncia de
"fixarem" o conteddo estava diretamente ligada & sua capacidade de

fazer boas provas.

Na realidade, fica muito dificil convencer os alu-~

nos da importdncia da Geografia pard@ suas vidas, dquando a propria

professora tem ainda uma concepgdo de gue essa matéria dé "conheci
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mentos gerais", "cultura geral", e dque para aprendé-la ndo precisa
raciocinar é s6 memorizar. Em entrevista, afirmou o sequinte:; "Eu
acho que essa matéria é muito importante porque a pessoa tem um co
nhecimento, tem uma visdo geral do Brasil e do mundo. Geografia a
gente estuda pra conhecer o mundo, a economia, a politica, a parte
do relevo, a parte fisica... € uma matéria muito bonita e depois ,
td sempre ali..., cada viagem vocé liga aguilo ali & matdéria (...)
Falo sempre com os meus alunos: 'ndo precisa de preocupar em Geo-
grafia, é sé estudar o livro'" E essa importdncia de "dar cultura
geral” ndo garante a motivagdo do aluno, é preciso lembrar qgue os
meios de comunicagdo de massa, ao passar cultura geral, de forma
mais interessante e mais intensamente, concorrem com a Ygeografia
espetdculo” dada na escola. Além disso, também € importante nao
desconsiderar que a Geografia, como € repassada aos alunos de ho-
j2, de ensino fundamental e médio, estd tdo pulverizada e superfi-
cial, gue ndo conseguiria ser mais gque um arremedo de cultura ge-

ral.

A importdncia dos conteddos geogrdficos, atribuida
pela professora, pode ser verificada no planejamento. Nos objeti-
vos formulados no seu planejamento para o primelro semestre desse

ano, predominam os gue enfatizam a reprodug¢do do conteddo sistema-

tizado. Por exemplo: "Identificar os tipos de criagdo", "Caracteri
zar a economia moderna, a inddstria", "Classificar os védrios tipos
de inddstria moderna", "Identificar os tipos de meios de transpor-

te". Na entrevista, falou em que se baseia ao formular um objetivo
de ensino: "Tem o objetivo geral. Por exemplo, na 62 série, eles
vio estudar Geografia do Brasil, né? (...) Entdo o objetivo (... )
gue os alunos tenham um conhecimento geral do Brasil, as regides ,
os Estados {...) Entdo, eu acho que o professor tem de preparar os

objetivos de acordo com o conteudo da série gue vai dar".
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Alguns objetivos deixam entrever a inteng¢do da pro-

fessora de promover o desenvolvimento do raciocinio dos alunos, co
mo: "Compreender a importdncia da agricultura, como fornecedora de
alimentos", "Entender as reals condigoes das atividades industri-
ais no Brasil" (este é t3o vago que nem mesmo indica gque tipo de
preocupagao a levou a formuld-lo), "Compreender por gue a8 interde-

pendéncia regional leva & integracdo espacial" (mesmo gue tenha a

intengdo de desenvolver raciocinio, o contelddo desse objetivo -
grifado por mim - sugere uma abordagem gue ndo vai além da aparén-
cia das coisgas). No entanto, a forma como abordou o conteddo cor-
respondente a esses objetivos ndo propiciou ao aluno oportunidades
de ir além da repeticdo mecdnica das relagdes. E a compreensao de
um fendmeno, em profundidade, exige processos mentais, como obser-
vagdo, comparacgdo, andlise, sintese, gue negam a simples repetigao

de conhecimento.

A forma como essa professora selecionou, organizou,
e mesmo abordou o conteldo trabalhado no primeiro semestre do ano,
foi a existente no livro diddtico. Ac perguntar-lhe como  elabora
os objetivos, respondeu: "Os livros do professor j& vém com o pla-
nejamento pronto, pra gente. E s vocé adaptar aguele planejamento
A4 escola que vocé estd, 3 clientela...". Acrescentou que isso faci
litava seu trabalho. Perguntei se jd tinha acontecido de ela dis-
cordar do planejamento do livro e ela respondeu: "Ah! j&! Porque ,
3s vezes eles planejam uma coisa bem elevada, né? E, as vezes, a
escola gue vocé val dar aula... © mesmo 08 meninos, 0s alunos, tem
um nivel de conhecimento muito baixé". Contudo, ao comparar o pla-
nejamento da professora e o do livro adotado, verifiquei due os cb
jetivos foram retirados do livro. Por exemplo, o livro traz como

um dos objetivos para o conteddo do Capitulo 3: "Compreender gue a

comunicagio é fundamental, ndo sé para as atividades comerciais ,



180
mas, principalmente, para o entendimento entre os povos." A pro-
fessora, ao formular seu objetivo para esse conteddo resumiu no se
guinte: "Compreender que a comunicagdo é fundamental para o enten-
dimento entre os povos".

4

O livro adotadeo (doagdo da FAE) é Geografia Nova -

As Paisagens Brasileiras, Volume 2, de Igor Moreira. Faz parte de

uma colegdo de quatro volumes, para o ensino fundamental, e € acom
panhado por um Caderno de Atividades. Os trés primeiros capitulos
desse livro tratam de algumas caracteristicas gerais do Brasil -as
atividades econdmicas, As cidades e As regiles brasileiras. Os ou-
tros cinco capitulos tratam, separadamente, das cinco regioes bra-
sileiras, na seguinte ordem: Unidadé IV - O sudeste, V - 0 Brasil
meridional, VI - O nordeste, VII ~ O centro~oceste e VIII - A ama-
zonia. Ao iniciar o estudo de cada regido, a professora inverteu a
ordem acima para tratar, em primeiro lugar, da regilo Centro Oeste,
Pode-se supor, pelo conteﬁdo j& trabalhado no primeiro semestre -
referente a quatro unidades -~ que ao final do ano, todo o conteildo

do livro teria sideo estudado.

O apego ao livro diddtico, como "autoridade" a ser
respeitada, foi evidenciado na entrevista, guando a professora fa-
lou sobre alguns pontos negativos do livro; entretanto, nada fez
para tentar superd-los: "Eu gosto (do livro), mas acheil aquela par
te de atividades econOmicas muito demorada, depois nds vamos vol-
tar naquilo tudo, sabe? Entdo, eu acho que adquela matéria, o con-
teido € muito extenso.{Ela estd se referindo &s trés primeiras uni
dades do livro que antecedem ao estudo das diferentes regides do
Brasil)... Uma coisa que eu acheli nesse livro, gue eu ndo gosteil
muito, porgue tem muito exercicio no livro, e Geografia tem 54 du-
as aulas por semana, e as vezes ndo dd tempo de corrigir todos a-

gueles exercicios ali." Perguntei porque, entdo, pedia aos alunos
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1

pra fazerem todos os exercicios, Ela respondeu: "... é porgque tem
18 os exercicios pros alunos fazerem, € um exercicio de revisdo
da matéria. Aldém do livro-texto eles tem também o Caderno de Ati-
vidades,ele tem muito exercicio também, exercicio muito variado".
E de se notar gue, além de ndo "ousar" alterar algo gue discorda
com respeito ao livro, sua critica a ele ndo diz respeito ao modo
de abordar o conteddo, ou seja, & gqualidade desse conteddo, mas ,
unicamente, ao volume de conteddo e de exercicios. Em consequén-
cia desse seu "apego", & professora explicava a matéria procuran-

do apenas repetir o que estava no livro, descrevendo, algumas ve-

zes, suas gravuras, mapas ou gridficos.

Para exemplificar a afirmagdo anterior, pode-se
observar meu registro de uma aula onde a professora falava a res-
peitoc dos meios de transporte. Falou, entdo, das vias de transpor
te - pediu aos alunos gQue comparassem o Brasil com o corpo huma-
no: as cidades seriam os drgaos; as velas, as vias de transporte
e a riqueza, o sangue. 0 livro diddtico traz como introdugdo a ex
plicacdo dos diferentes meios de transporte, o seguinte texto
(p. 27): "Podemos comparar um pais com o corpo humano: as cidades
sdo os drgdos do corpo e as riguezas s3o o sangue que alimenta o
corpo. E assim como o sangue circula pelas nossas velas e artéri-
as, as rigquezas circulam pelas vias de transporte. Portanto, as
vias de transporte sao indispensdvels para que as cidades reali-
zem suas fungdes e para gque as riguezas sejam distribuidas por to

do o pais".

Ambas as explicagdes (que sdo, na verdade, uma sd)
ndc analisam a esséncia do fendmeno. Pelo contrario, apenas des-
crevem sua aparéncia. E a comparagfo feita entre circulagdo de ri
guezas e corpo humano tem uma fun¢do ideoldgica que é a de natura

lizar o social. Dessa forma, o funcionamento, a organizagdo do es
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pago geogrdafico fica t3o natural quanto o funcionamento e organiza
gdo do corpo humano, o que esconde o cardter histdrico-social do
espago geogrdfico. Por exemplo, no Ultimo trecho do texto, o autor
afirma gue as vias de transporte sdo indispensdveis "para gue  as
riquezas sejam distribuidas por todo o pais." No minimo, o  autor
ndo esclarece, e a professora também ndo o faz, que essa riqueza é
distribuida de forma desigual segundo as regides e as  diferentes
classes sociails. Além disso, pode~se perguntar: essa riqueza nac
circula sozinha, ent3o, quem a faz circular? Em razdo de que ¢ dis

tribuida? Quem a recebe? Por que recebe?

Como essa explicagdo repercute no entendimento  da
matéiia,pelo aluno? Em primeiro lugar, dizer gue pelas vias de
transporte circulam riquezas ndo deve ser novidade para o alunc ,
pois ele j4 sabe disso pelos meios de comunicagdo ou por, simples-
mente, ver caminhdes e caminhoes carregados de mercadorias circu-
lando pelas estradas, ou mesmo chegando em nossa cidade. Isso, por
tanto, é uma informagdo sem a menor importdncia (a ndo ser gue se
propicie ao aluno sua ligagdo com outros aspectos da produgdo e da
circulagio de mercadorias). Em segundo lugar, dizer que através de
viasde transporte ariqueza é distribuida pelo pais,ou continua como uma
informagdo sem importdncia, porque ele ndo se identifica com a ri-
gueza distribuida, ou, se ele fizer umd andlise mais atenta, pode
gquestionar: "mas, onde estd essa riqueza que ndo me foi distribui-
da?" E, nesse ponto, aguela primeira informagdo poderia adguirir
interesse, pois o levaria a pensar e descobrir, com @ ajuda da pro

fessora, como realmente funciona e se organiza o espago geogrdfica

Entretanto, ndo foi isso que se cbservou nas aulas,
O contelddo do livro ndoc foi guesticnado, sua verdade era absoluta.
A professora nSo buscou a participagdo dos alunos em suas exposi-

cdes, chegando, em alguns momentos, a fazer perguntas respondendo-
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as em seguida, sem esperar pela resposta do aluno.

Além do livro diddtico e do Caderno de Atividades,
a professora utilizou também o Caderno de Mapas e o Video-casse-

te.

0 Caderno de Mapas traz um conjunto de mapas mu-
dos, para serem preenchidos de acordo com instrugdes anexas. Os
mapas eram preenchidos em classe e/ou em casa, e entregues a pro
fessora para corregdo, Em uma ocasido,ela reclamou-me a respeito
desse Caderno de Mapas. Para corrigi-los "gastava muito tempo" ,
disse ela. Declarou Jue usava esse Caderno apenads pordue a cCoor-
denag¢do havia pedido aos alﬁnos pra comprarem. Talvez isso expli
que o fato dewsalunos, como observel,ndo encararem odesenvolvimend
de atividades relativas a ele como algo importante(e &, efetiva-

mente, fundamental para o estudo de Geografia) e prazeiroso.

0 video~cassete era utilizado para exibigdo de fitas do
Tele-curso da Rede Globo de Televisdo, como reforgo do conteldolNo
final do estudo das unidades, a professora reunia os alunos, no
hordrio de aula, em sala apropriada, para assistirem @05 filmes
(cada um correspondia a uma "aula" do Tele-curso, com duragdao de
mais ou menos sete minutos). Durante a projegdo, os alunos con-
versavam bastante, o que obrigava a professora a chamar sua aten
¢do, por vdrias vezes. Ao final do filme, os alunos retornavam 2
sala de aula e, na maioria das vezes, nada comentavam a seu res-
peito. E, sem duvida, um excelente recurso diddtico, mas a forma
como a professora o utilizava (ou subutilizava), de acordo com ©
objetivo estabelecido, comprometia sua eficdcia. O resultado era
gue os alunos pareciam encarar os filmes apenas como uma varia-
gdo de suas "mondtonas" aulas, ndo se envolvendo, produtivaments

S

com essa atividade.



Como "variagdo" de atividades presenciei também a
apresentacgdo de trabalhos de grupo, pelos alunos. Ao iniciar o es-
tudo da Regido Centro-Oeste, a professora pediu aos alunos que for
massem grupos. Apds a exposigdo de uma parte do conteudo (ciima ,
vegetagao, relevo) ela sorteava os grupos gue deveriam fazer a apre
sentagdo dagquele conteddo nas aulas seguintes. O fato de os alunos
apresentarem um trabalho com base no conteudo jd explicado pela
professora, me pareceu positivo. No entanto, a maioria das apresen
tacdes, ndo sei se por incapacidade, por negligéncia ou porque proQ
curavam corresponder as expectativas da professora, foi extremamen

te fraca. A apresentagdo de cada grupo durava, em média, cinco mi-

nutos, nos quais cada componente lia um resumo de sua parte, en-
quanto outros mostravam e descreviam um mapa temdtico da regido
(de acordo com a parte do contedde daguela apresentagao), confec-

cionado pelo grupo e colocade no guadro no momento da - apresenta-
c3o. A maioria dos alunos n3o prestava atengdo & apresentagdo, a
ndo ser para brincarem com os colegas que apresentavam, diante da
timidez, constrangimento e nervosismo dgue demonstravam ac lerem se

us resumos.
0s objetivos dessas atividades,visava, normalmente

mente, a assimilagdo do conteludo (do livro) pelo aluno, pela repe-
ticdo mecinica, para memorizagdo., Os tipos de técnicas e recursos
utilizados, c¢aso bem orientados pela professora , pare
ceram-me adequados aos objetivos propostos. Ou seja: apds o exer-
cicio constante de fixac3o do conteddo, os alunos poderiam  té-lo
memorizado, sendo capazes de reproduzi-lo em seguida, numa prova,
por exemplo. No entanto, o fato de a maioria dos alunos nao se sen
tir motivada para essa forma de aprendizagem, levou a que o a-
proveitamento das aulas fosse minimizado. Os alunos, na maioria

n3o prestavam atengdo 3s explicagdes da professora, ndo acompanha-
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vam atentamente os filmes de reforgo, faziam os exerclicios de fixa
¢do mecanicamente, copiando do livro ou do colega, sem se deter no
contelido objeto desse exercicio, e tumultuavam bastante a aula no

momento da correcdo de exercicios.

A professora avaliou seus alunos, no periodo obser-
vado, basicamente, pelo desempenho fgue tiveram nas provas & nos e-
xercicios. Pela quantidade de pontés gue ela atribuiu a cada ativi
dade fica evidenciado que o peso maior, para avaliagdo, recaiu nas
pfovas. Estas foram mensais, valendo 8,0 pontos cada uma; a estes
pontos foram somados, de zeroc a 2,0 pontos de participagdo nos e-
xercicios. A cada duas provas'obteve-se uma média para a atribui-

¢do das notas do bimestre ou "escala".

Esse critério de avaliag¢do & recomendagdo da

coordenagéo da escola. Perguntei-lhe, em entrevista, =se con-
cordava com esse tipo de avaliagdo e ela respondeu : " Na
primeira parte, agoré , até que tudo bem , porque foi ma-
pa , exercicio {....) dois pontos eu acho gue dd . Mas se
vocd for dar um outro tipo de trabalho , gque exige mais
do aluno { ... ) trabalho maior, ai eu acho gue a nota

deveria ser maior também , né?.... Pra incentivar mais o a-

luno .

Parece que a professora estava convicta de que nao
haveria nenhm interesserss atividadesde ensinoguendo fosseo de "ga-
nhar pontos". E, com efeito, os pontos eram dados para Juem as fie-
zessem,ou retirados de duem ndo as fizesse, sem se levar em conta
a gualidade do gque foi feito. E, é de se considerar também que 03

poucos pontos atribuidos as atividades didrias dos alunos demons-
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tram gue , sSe 05 alunos ndo encaravam tais atividades com serieda-
de, a professora também ndo o fazia. Ela parecia ter consciéncia
de que os exercicios eram mecdnicos e feitos mecanicamente. Suad cQ
branga continua, entdo, ndo se devia 3 razdes diddticas, mas a ra-

zo0es formais.

As provas eram datilografadas e xXerocadas para se-
rem distribuidas aos alunos. As guestdes das provas eram,na maio-
ria, de tipos variados de testes e algumas perguntas que exigiam
respostas diretas como: "Cite tréé caracteristicas de agricultura
intensiva.", "Quais sdo os principais produtos tropicais de maior
destaque na agricultura brasileira?". Em cada prova havia uma ou
duas questdes para serem resolvidas com base num mapa nela trans-
crito. Esses mapas ndo eram bem aproveitados no sentido de verifi-
car a capacidade de interpretagdo do aluno. Ao contrdrio, eram ma-
pas mudos, imprecisos, Jue os alunos deveriam preenchel com no
mes de paises, regides, reﬁinarias, rios e formas de relevo. Ou se
ja: o mapa tinha a funcgdo de verificar se o aluno havia memorizado

a localizacdo exata desses elementos citados.

Ao analisar as provas aplicadas e corrigidas pela
professora, em umd@ das turmas de 62 série, verifiguei que as ques-
tdes relativas aos mapas estavam entre as de maior numero de erros.
Apesar disso, no geral, verifiquei que os alunos obtiveram rendi -
mento razodvel nas provas, em termos de notas. Das 44 provas, &
obtiveram notas abaixo de 4,0, 29 entre 4,0 e 6,9 e 9 acima de 7,0

(a prova valia 8,0).
3.3~ Professora D

A professora D trabalhou como balconista gquando aig‘

da cursava o 12 grau, numa cidade do interior de Goids. Ao termi-
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nd-lo assumiu um cargo de diretora, pelo Estado, numa escola "iso-
lada" de 1l° grau, localizada fora do perimetro urbano. Em 1971 ;
cursou o magistério, trabalhando ao mesmo tempo como professora de
12 fase do 12 grau. Em outra cidade do interior do Estado, termi-~-
nou o curso de magistério, trabalhando, também, numa escola de 12
fase do 12 grau. Em 1974, foi aprovada no vestibular da Universida
de Ccatdlica de Goids, para Licenciatura em Geografia. Mudou-se pa-
ra Goidnia, transferiu seu contrato de trabalho, passando a ensi-
nar na 22 fase do 12 grau, numa escola publica de periferia, onde
trabalhou mais de dez anos. Enguanto ainda fazia o cursc de Geo-

grafia, lecionou também em outra escola publica.

Formou~se em 1978 e comegou 4 trabalhar numa escola
particular, ficando 1d até 1984, Nessa escola deu aulas para o 1e
ano do 22 grau e trabalhou no servigo de orientagdo pedagdgica. Em
1989 conseguiu vaga para leciondr na escola 2 da pesquisa. Atual
mente trabalha por 20 horas, dando 16 aulas por semana nesta esco-

la.

Escolheu o curso de Geografia porgue teve um profes
sor dessa matéria, quando fez o 12 grau, gue era muito bom e por-
gque queria ser professora. Acha que o curso foi bom, com bons pro
fessores, mas aprendeu a dar aulas, basicamente, na sala de aula .
Também havia, no curso, bons'professores das matérias pedagdgicas,
mas aprendeu as técnicas que aplica ao dar aulas, em Cursos promo-
vidos pelo Estado e principalmente num curso que fez, pela  Mari-
nha, de Técnicas de ensino: "Eles ensinaram a gente até a confec-
cionar transparéncias. A técnica, por exemplo, de um aluno te fa-
zer uma pergunta, te pegar desprevenida, e vocé jogar uma pergunta
reversa pra ele". No curso de formagao ndo aprendeu técnicas de en
sino e ndo aplica, na prdtica, ¢ que aprendeu na faculdade, de con

teddo especifico de Geografia: "O que o aluno aprende na faculdade
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ndoc € o gue ele aplica na realidade". Assim, sempre teve da astu
dar para dar uma aula. Hoje tem seguranga quanto ao conteudo e sd
estuda anteriormente gquando & aula tem como tema "aspectos soci-
ais". Para isso consulta revista como "Senhor", "veja" e livros co
mo do Mellem Adas, Irom Nakata (livros diddticos), Margarida Pen-

teado e revistas da Associagdo dos Cartdgrafos do Brasil.

Acha que o ambiente de trabalho da escola 2 é muito
bom. A escola sempre procura ajudar o professor no seu crescimen-—
to, sempre oferece cursos pra ele, no inicio do ano. A relagdo en-
tre professores e diregdo é boa, cada um tem suas obriéagaes, seus

deveres. S3o amigos. B a melhor escola em que j& trabalhou.

£ filiada a um partido politico, mas atualmente tem
admiragdo por um outro, Ndo participa dos movimentos do SINTEGO
embora 7j& tenha participado quando trabalhava em outras escolas .
Acha que o Sindicato trabalha muito pelos professores, mas hd uma
desunido entre os prdéprios professores do Estado. Enguanto alguns
trabalham nas greves, outros ficam em casa. Por isso, quando hoje
se fala em greve, acha que n8o resolve. Mas acha também gue ndo po
de reclamar, se n3o vai &s reunides, se n3o luta, ndo pode recla~
mar. & sdécia da AGB, mads hd muito tempo ndo participa de suas pro-
mo¢oes, nao tem recebido os comunicados. Quando hé "congressos" ,
as escolas estaduais, piblicas, ndo recebem comunicado. Se fosse

comunicada, iria.

Acha que a participag¢do social, politica, interfere
na sala de aula. Mesmo sem dquerer, o professor "repassa o que par
ticipou fora da escola, o que pensa". Mas isso ndo interfere no
conteddo, pois "sempre a gente procura trabalhar o conteddo dentro
dos moldes que pede, por exemplo, a coordenadora pedagdgica. Sem-—
pre vocé tem de seguir aguele ritmo". Embora admita que a énfase

em determinados temas pede ser maior, ndo sabe explicar pax que is--
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so acontece.

Acha que o bom professor tem de ter uma postura po-
litica: "Porgue nds temos de dar nosso ponto de vista pro aluno
também. Voceé tem de passar pra ele o que vocd pensa, né? A sud ma-
neira de ser... E ele também passa a sua. Ndo quer dizer que ele

tem de seguir @ mesma postura politica minha, ndo, né?".

Em 1975, apdsundoem que cursava Geografia, prestou
vestibular para Geologia, mas ndo pode fazer o curso e até hoje a-
cha que "se eu tivesse feito Geologia ndo estaria até hoje ganhan-
do essa 'micharia' gue a gente ganha. Eu estaria noutra profissdo.
Mas eu gosto de Geografia, gbsfei muito do curso". Afirma que tam-
bém gosta de ficar em sala de aula, ndo gostaria, por exemplo, de
ficar sentada numa mesa, oito horas por dia. Quando se aposentar ,

acha gue vai sentir falta de sala de aula,
O trabalho docente da professora D

A professora D trabalha na escola 2, no periodo ma-
tutino, onde é responsdvel pelo ensino de Geografia nas 72 e 82 sé
ries, do ensinc fundamental. Acompanhei duas classes de 72 e uma
de 82 séries, dessa professora, no periodo de fevereiro @ junho de

1990, num total de 66 aulas.

A professora D desenvolveu diferentes atividades em
cada tipo de aula - tratamento de conteddo novo, fixagdo e revisdo

de conteddo,

O tratamento de conteudo novo era feito, basicamen-
te, pela exposigdo oral. A professora explicava o conteddo  dando
sua interpretagdo, empregava exemplos para tornar mais claras as
explicagbes, fazia observagdes guanto 3 relagdo do conteddo com a-

contecimentos atuais. A participagdo dos alunos era pequena, gran-
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de parte das vezes se restringindo a completar frases ditas pela
professora, outras vezes respondendo perguntas, acompanhando grd-
ficos ou mapas do livro, Em vdrios momentos, a professora pedia
a alguns alunos gue lessem, em vVOZ alta, trechos do livro referen
tes ao tema exposto, apds o que ela complementava a explicagdo. A
pds a exposigdo de um conteddo novo, marcava exercicio de classe,
ou de casa, dependendo do tempo restante de aula, com vistas a fi
Xagao.

A fixagdo do conteudo era promovida pela professo-
ra através de diferentes atividades. Propunha exercicios de clas-
se ou marcava no final da aula exercicios de casa, corrigia os e-

xercicios de classe ou de casa e organizava atividades de grupo.

Os exercicios de classe eram feitos em partes  de
aula ou no periodo total de uma aula. Enquanto os alunos resolvi-
am, individualmente, os exercicios, a professora passava pelas
carteiras procurando auxilid-los ou atendendo & solicitagdo de al
gum aluno para esclarecer ddvidas. éutras vezes ficava em sua me-
sa chamando os alunos, um de cada vez, para entregar trabalhos ou
para olhar o caderno de Geografia e dar-lhe nota. Esses exerci-
cios eram do livro~texto, do Caderno de Atividades ou "xerocados"

de ocutro livro.

A corregdo dos exercicios era feita, na maior par-
te das vezes, oralmente, embora tenha sido feita também , no
quadro, por ela ou pelos alunos. Para corrigi-los oralmente, lia
a pergunta e respondia, ela mesma, em seguida, ocu os alunos res-
pondiam em coro ou ainda ela pedia para que algum aluno determina
do respondesse. Isso dependia do tipo de pergunta (maior ou menor
complexidade e objetividade) e do tempo que havia reservado para
aguela atividade. Apds a resposta, quando julgava necessdria ou

quando algum aluno manifestava ddvidas, complementava a resposta.
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Com a finalidade de fixacdo de contedido, & professg
ra propunha, também, atividades de grupo. Nesses monentos, ela ti-
nha o papel de coordenadora da atividade, garantindo seu desenvol-
vimento. Organizava atividades para grupos de dois alunos, que de-
veriam resolver algum exercicio ou ler o conteludo no livro, para
grupos de gquatro a cinco elementos, como, por exemplo, a atividade
GV/GO, ou formava dois grupos grandes na sala para fazerem = . uma

"competigdo" relativa a algum conteudo especifico.

3lém das aulas de fixagdo, a professora  costumava
dar aulas cuja finalidade era a de revisdo de conteﬁdo; Ou seja: a
pbs explicar o conteddo e os alunos terem oportunidade de fixd-lo,
fazendo vdrios exercicios e corrigindo-os em sala, ela reservava
alguns momentos para sua revisdo, Essa era feita com a ajuda de
filmes no video-cassete, com & leitura dos alunos de textos do li-
vro, sublinhando partes importantes ou elaborando perguntas e res-
postas a respeito de um determinado contedlo, ou ainda pelo traba-
lho dos alunos com base'em algumas questdes por ela elaboradas pa-

ra recordar a matéria para a prova.

Uma outra atividade que pode ser entendida como de
revisdo de conteddo, era a desenvolvida numa parte da aula em gue
a professora devolvia aos alunos as provas corrigidas. Nessas oca-
sides, pedia aos alunos que verificassem a corregdo para detectar
erros na soma dos pontos.Enguanto alguns alunos faziam suas recla-

magoes, outros passavam sua@ prova a limpo.

Outra atividade de fixagdo para os alunos era a de
"pesquisa". A professora propos, apds o tratamento de um determina
do conteddo, que os alunos fizessem, individualmente, trabalhos de
pesdquisa, Esses trabalhos eram entregues 'a ela, que os corrigia

atribuindo nota.
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A professora, em geral, iniciava suas aulas anun-
ciando as atividade do dia. Em seguida, fazia a cobranga de tare-
fas de casa ou de aula anterior. Com esse objetivo passava pelas
carteiras verificando guemndoashavia feito, carimbava suas agendas
ou apenas recomendava queasiizessem da préxima vez. Outras vezes
perguntava a todos de uma sS vez, sobre a tarefa, carimbando Qu
ndo a agenda do aluno que se manifestava. Apds a cobranga da tare-
fa, passava a corregdo, no quadro ou oralmente, ou desenvolvia a
atividade prevista e no final da aula marcava novos exercicios pa-

ra casa,

Em relacdo & sequéncia de aulas, entre uma prova e
outra, pude observar uma certa constdncia. Apdsa aplicagdo de uma
prova, a professora expunha um conteudo novo para o due, normalmen
te, reservava uma aula inteira. No final dessa aula marcava alguma
atividade de fixag8o, para casa. Nas aulas seguintes, ela fixava a
matéria corrigindo os exepcicios j& marcados ou pedindo que os alu
nos fizessem novos exercicios de classe ou de casa. Interrompia o
andamento das atividades utilizando uma aula para entregar provas.
voltava a transmitir conteddo novo, ou continuava o conteuddo ante-
rior, nas aulas seguintes fazia fixagdo e reservavad umad aula para

revisdo, antes da prdxima prova.

A constatagdo de qué as aulas de fixagdo de conted-
do foram as mais freguentes e @ verificagdo de que essa fixagao e-
ra, basicamente, a repetigdo mecinica do conteddo do livro, permi-
te inferir que para a professora o processo de ensino- aprendiza-
gem é mecanico, Nesse processo o professor apresenta ao aluno o
conteudo jd sistematizado no livro diddtico, fazendo as explica-~
gdes e atualizagdes cabiveis, o aluno ouve tal apresentagdo, as ve
zes confirma o gque foi apresentado observande o prdépric livro. A-

pds a apresentagdo, o aluno repete, vdrias vezes e de  diferentes
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formas, o gue foi apresentado para gue possa reproduzi-lo, o mais
fielmente possivel, E é assim gue ele, o aluno, processa sua a-

prendizagem.

A concepcgdo de educacgldo gue a professora demonstrou
ter foi a de reprodugdo mecdnica do conteddo. Algumas vezes a pro-
fessora, conscientemente ou ndo, deu oportunidade aos alunos de as
similarem produtivamente o conteuddo trabalhado, relacionando-o com
sua vida didria ou levando-os a fazerem uma@ sintese criadora desse
contelddo. Em umd aula, na 82 série, quando a professora explicava
as caracteristicas dos paises desenvolvidos e subdesenvolvidos, fa
lou dos problemas dos subdesenvolvidos, dando exemplo do Brasil .
Perguntou aos alunos: "Por due serd que isso td acontecendo?". A
turma se agitou tentando responder e a professora afirmou que es-
ses eram problemas do gue ela chamou de "perfodo de transigdo". En
t30, fez a seguinte afirmagdo: "Toda crise politica gera uma crise
econdmica" e falou dos problemas econdmicos explicados pela crise
politica: sonegagdSo de impostos, aplicagdo e rendimento do “over".
Terminada a explicagdo pediu aos alunos due prestassem atengdo nos
noticidrios e jornais, para trazerem pra ela noticias sobre o as-
sunto (mas ndo presenciei nenhum momento posterior onde a professo
ra cobrasse e explorasse as noticias trazidas pelos alunos). Em ou
tra aula, na mesma turma, apds terminar a corregdo de exercicios a
respeito do conteddo acima, propds uma atividade de consolidagdo .
Lembrou do caonteuddo do "momento civico" daguele dia, em que a dire
tora da escola falou sobre o analfabetismo, sobre a crise dque pas-
sdvamos, sobre a fome., E pediu para os alunos lewim em conta esta

exposicdo € o gue haviam estudado e fazer uma redagdo.

No entanto, o cardter ocasional, e talvez intencio-
nal, dessas atividades, no que diz respeito a4s operagbes mentais e

xigidas para seu desenvolvimento, confirmam as inferéncias feitas
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anteriormente sobre as concepgoes de educagdo e ensino, dque tem a

professora.

Na entrevista, algumas declaragdes também confir-
mam a mencionada concepgdo: "Eu acho gue a escola ndo pode ser fe
chada. Escola & importante pra sociedade, porque € eld que vai
preparar o individuo pra sociedade". N3o esclarece gue tipo de
preparo o aluno precisaria para viver em sociedade, mas o que dis
se em outro momento da entrevista indica a relagdo desse preparo
com aspiragbes individuais e com a necessidade de adequacdo a so-
ciedade e ao mercado de trabalho. Quando lhe perguntei por gque a-
chava gue era importante para o aluno aprender, estar na escola ,
ela respondeu: "Porque eu acho gue é importante pro crescimento

pessoal dele".

Em outro momento da entrevista, deixou claro a im-
portdncia gue dd, no ensino, 3y transmissl8o do conteddo sistemati-
zado: "... eu acho gque o contelddo tem de ser repassado pro aluno.
N30 adianta vocé querer hoje, por exemplo, trabalhar com  revis-
tas, com assuntos atuais e esquecer aquele conteddo, aguela idéia
que vocd tem de passar pro aluno, que € importante na Geografia .
Porgue, o gue adianta hoje, por exemplo, eu discutir com o aluno
em sala de aula o gue & socialismo, o que € capitalismo, se ele
ndo tem uma vis8o global, por exemplo, dos continentes, do mundo,

ver a localizacdo, né?".

E € nessa vis8o0 global, na necessidade das pessoas
de se localizarem, gue a professora D atribui a maior importéncia
do ensino de Geografia nas escolas de ensino fundamental e médio.
A esse respeito, falou em entrevista como responde ao alunc sobre
a importéncia da Geografia: "Em primeiro lugar nds temos de saber
nos localizar, né? Ent3o, é importante a Geografia quando se tra-

ta também de localizaglo, e mesmo o porqué, das causas, né? De
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certos acontecimentos. A andlisc desses acontecimentos, as cowmpdra
¢oes. E mesmo o aluno de 12 grau, porque muitas vezes, antes do 28
grau, ele val prestar algum concursc, tem também a parte de Geogra
fia que ele vai precisar. Ent8o &€ importante ndo sé pra ele saber
se localizar, se situar, mas também pra vida 13 fora, é importan-
te, Ele olhar uma paisagem e saber analisar, mesmc numa viagem, eu

acho gue isso é muito importante pra ele, a Geografia'

Sobre essas declaracgdes da professora podemse fazer
alguns questionamentos, tais como: Para que serve a localizagdo? O
que é localizacgdo? E simplesmente identificar a situagdo de alguma
"coisa" em relacdo aos pontos.cardeais? As coordenadas  geogrdfi-
cas? Identificar o continente, pais, Estado ou Municiipio dessa
"coisa"? Ou € entender em que essas localizagdes interferem na sua
dindmica? Além do mais, é bom ressaltar gue, mais gue a localiza-
¢8o fisica, a "localizagdo social" é a que, efetivamente, dd signi
ficado as coisas. Quando a professora fala da importéncia do saber
geogrdfico nas viagens, iﬁport%ncia turistica, fala genericamente,
pois n8o leva em conta que, para a maioria dos alunos due estudam
em escolas piblicas, viagens n3o fazem parte de sua programagio de

rotina.

Sendo assim, ao passar essas iddias para os alunos
ou ao desenvolver suas atividades na sala de aula, a - professora
nio consegue demonstrar uma importéncia efetiva da Ceografia. Além
do gue esses alunos jd trazem de sua histdria de estudantes, uma
concepgao incorporada da ndo importé@ncia dessa disciplina para su-
as vidas, tornando mais dificil ainda convencé-los do contrdrio .
Restou 3 professora, diante dessa situagdo, apelar para a importdn
cia que tem a Geografia para os alunos passarem de ano, razdo pela
gual ela sempre se referia & prova ou @ nota, guando gueria moti-

var os alunos para a aula.
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A professora afirmou gue o ensino é importante para
o crescimento pessoal do aluno, para que possa viver em sociedade.
No entanto, a importidncia gue deu aos conteddos, seguindo o livro,
indicam a reducdo dos objetivos do ensino ac repasse dos conted-
dos, ndo demonstrando preocupagdo guanto & formagdo de hdbitos e
atitudes, na suposigdo de que a reprodugdo de conteddos cientifi~
cos , mesmo Que mecinica, seja a contribuigdo da escola para o

"crescimento pessoal" do aluno.

Os objetivos due constam no planejamento elabora-
do por ela para o 1l¢ semestre de 1990,'confirmam a preponderancia
dagueles gue dizem respeito & reprodugdo de conteddo, Por exemplo:
"Caracterizar os aspectos fisicos e econdmicos do mundo temperado'
"Tdentificar as formas de dividir o mundo", "Localizar o relevo e

os rios de Mundo Temperado".

Confrontando os objetivos com o tratamento dado a
cada conteddo, nas aulas, pode-se verificar que se trata realmente
de aquisigio de conhecimento pela reproducdo, simplesmente. Por e-
xemplo, ao elaborar o objetivo "Caracterizar os aspectos fisicos e
econdmicos ..." ou "Identificar as causas...", a professora, a jul
gar pela forma com que trabalhou com os alunos, n3o tinha em mente
levar o aluno a, apés leituras e discussOes a respeito, cara:rteri-
zar ou identificar, ele mesmo, alguma coisa. Na verdade, o objeti-

vo era que o aluno assimilasse, mecanicamente, a caracterizagdo e i-

dentificagdo dadas, para poder reproduzi-las.

Os conteddos foram organizados e selecionados pela
professora com base no livro diddtico adotado. E, também, sua abor
dagem correspondeu & abordagem do livro. Disse, em entrevista, due
a definic3o de conteddos seguia a recomendagao da coordenagao peda
gdgica. Coube a ela definir, apenas, as estratégias a utilizar no

tratamento de cada conteuddo.
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Na entrevista, a professora fez alguns comentdrios
a rospeito do livro diddtico adotado pela escola: "... O nosso li-
vro(...), vocd viu os exercicios dele? ... ndo td tracando parale-
lo, fazendo uma comparagdo, sabe? E sd o que € isto e pronto... T4
no texto, ndo dd pra explorar mais, em relagdo aocs exercicios. "
Procurando superar as deficiéncias que julga ter o livro, ela afir
mou que costuma pedir aos alunos pra fazerem trabalhos, como pes-
quisa, leituras extras,exercicios extras.

Essa professora acha que um bom livro diddtico de
Geografia & aguele que leva o aluno a entender "ndo sé a parte fi-

sica. Ele leva o aluno também a pensar mais, a raciocinar mais, a-

través de exercicios, os textos gue ele possui, ne?".

Percebe-se, entretanto, que se a professora faz res
trigdes ao livro, aborda os conteudos em concordédncia com ele, Além
disso, ela ndo explicita aos alunos suas consideragbes a respeito
do conteudo deste livro. Ao contrdrio, apesar de suas reservas,'a-
presenta" o conteudo como inquestionével, sem dividir com os alu-

nos seus proprios questionamentos.

Esse livro diddtico € Geografia Nova, de Igor Morei
ra, terceiro volume (72 série) - As Paisagens Americanas, e dquarto

volume (82 série) - As Paisagens Mundiais.

No livro da 82 série, por exemplo, hd uma introdu-
¢3o intitulada "como dividir o mundo". Nesta, o autor afirma  que
"Existem diversos modos de dividir o mundo, para fins de estudo de
suas paisagens." (Note-se due agui o autor enfatiza as paisagens
como objeto de estudo da Geografia, deixando claro sua concepgao
tedrica dessa ciéncia). Continuando, nessa introdugdo, ele explica
que se pode dividir o mundo pelos continentes, pelos dominios cli-
mdticos, pelo nivel de desenvolvimento e pelo sistema econdmico e

social., Para concluir, afirma sua opgdo metodoldgica: “"Neste — li-
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vro, vamos usar a divis3o do mundo em dominios climdticos, pois o
clima influi em maior ou menor escala nas paisagens geogrdficas. "
E assim procede ao longo do livro: divide~o em tré&s unidades - O
mundo temperado, o mundo tropical e o mundo drido -, além de dois
apéndices. Em cada unidade aborda separadamente os aspectos natu-
rais, humanos e econdmicos das subdivisGes que faz desses "mundos'!

Tais subdivisdes s3o feitas observando-se diversidades relativas a

aspectos econdmicos e sociais.

Essa apresentagdo e forma de dividir o mundo indi-
cam uma abordagem tradicional da Geografia. Ao dividir o mundo a
partir dos dominios climdticos, o autor demonstra sua concepgdo de
que os aspectos naturais explicam a dindmica social, levando o alu
no a aceitar a iddéia de gue, apesar das diferengas histdricas, so-
ciais e culturais dos E.U.A. e U.R.S5.S., por exemplo, o importante
na Geografia & compreender suas semelhangas fisicas (climdticas) .
Isso justifica seu estudo numa mesma unidade. Resultado: o conted-
do da Geografia ndo tem identidade com o mundo vivido pelo aluno .
E o mundo da Geografia, ndo o seu, pois o seu ¢ marcado, entre ou=-
tras coisas evidentemente, exatamente pelas "diferengas" entre

E.U.A. ¢ U.R.5.3.

E, fol respeitando essa abordagem do livro que a
professora trabalhou o conteuido com os alunos. N3c o gquestionou ,
nem levou o aluno a questiond-lo. Pode-se demonstrar essa alirma-
c8o considerando a forma como ela deu tratamento ao conteddo em

suas aulas.

Observei, por exemplo, uma aula na 82 série, sobre
paisagens temperadas. Achei gue nfo houve preparagao para a intro-
dugio desse conteddo, a forma como o trabalhou, no meu entender
n3o foi adeguada. Dedicar uma aula toda acompanhando com ©S alu-

nos, pelo mapa do livro, as formas de relevo e hidrografia da Euro
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pa e da Asia é enfadonho, desinteressante e, além disso, ndo serve
pra nada, Acredito que o aluno, dque assitiu Equela aula, saiu da=~
1li do mesmo jeito guenela entroy,cu seja,continuou sem saber o nome
e a localizagdo das principais formagdes de relevo e da hidrogra-
fia da regifo. Conclui que por isso mesmo @ turma estava tdo dis-
persiva. Observei outra aula, na mesma turma, cujo conteddo era a
Europa Ocidental. Ela introduziu o assunto falando sobre alguns pa
ises desse bloco. Falou sobre Inglaterxrra, Paises Nordicos, Franca,
Peninsula Iberica e Alemanha. Ela poderia falar scbre esse bloco
de paises, fazendo uma andlise a respeito do processo de formagdo
do espago (historicidade) e de como esse espago se configura hoje.
Mas, no caso, optou por dar uma visdo panoramica, informando algu-

mas caracteristicas de cada pais, ndo passando da superficialidade

Os recursos que com mais frequéncia utilizou em su-
as aulas foram o livro diddtico e o Caderno de Atividades que © a-
companhava. Além deles, propds atividades de fixagdo de conteddo a

partir de mapas e exercicios de outros livros.

As folhas extras, de exercicios, foram distribuidas
aos alunos com o objetivo, segundo ela, de "enriquecer o conteudo!
Mas, eu diria qgue esse enriquecimento foi quantitativo, pois, as-
sim como no livro, os exercicios dessas folhas ndo estavam "tragan
do paralelo, fazendo uma comparagdo...". A maioria eram exercicios
que traziam um mapa mudo e algumas instrugdes para seu preenchimen
to, localizando acidentes geogrdficos, pintando regides determi~

nadas.

Ainda com 2 finalidade de fixar conteuddo, a profes-
sora propos atividades de grupo, apesar de ter afirmado, em entre-
vista, que ndo costumava desenvolve-las porque: "Pra casa, os meni
nos moram longe uns dos outros, ndo dd pra fazer trabalho de gru-

po. Na sala de aula, sdo 40 alunos e o tipo de carteira dificulta
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um pouco.(...) Aguele trabalho de circulos, que a gente aplica a-
guelas técnicas, nem fago mais isso. Ndo é porque ndo seja vdlido,
eu acho que é. HE momentc em que voceé discute determinado assunto
em grupo, depois vocd passa para o grupdo, a discussdo na sala. Ha

uma fixagdo até melhor, né? Mas, ndo dd, ndo.".

Pude acompanhar o desenvolvimento de dois tipos de
atividade de grupo. O primeiro deles foi na 72 série guando, apds
a explicacdo das coordenadas geograficas, a professora dividiu a
turma em dois grupos e desenhando um grdfico das coordenadas no
gquadro, com alguns pontos (que ela dizﬁi&ﬂeﬂlcidades),4pediu para
que os alunos os localizassem, .'escrevendo no dquadro, aco lado do
grdfico, suas coordenadas. Era uma "competig¢do entre os dois gru-

] ~ -
e, por essa razdo, ia ao guadro um aluno de cada vez, dando as

poé
coordenadas de um ponto, alternando-se os grupos, de modo due para
cada "cidade" localizada acertadamente somava-se um ponto para seu
grupo. A professora atuava escolhendo os alunos para irem ao qua-
dro, corrigindo a localizacdo das "cidades", explicando guando ha-
via erros e somando os pontos de cada grupo. Essa atividade me pa-
receu ser desenvolvida adeguadamente para atingir o objetive a que
se propds - o de fixar conteudo. Os alunos demonstravam estar bas-
tante mobilizados, acompanhavam com atengdo seus colegas due iam
ao quadro, procuravam localizar os pontos seguintes, em grupos pe-
guenos, engquanto a professora corrigia alguma localizagdo, e vibra

vam quando um representante de seu grupo acertava ou quando um re-

presentante do grupo "adversdrio" errava.

0 segundo tipo de atividade de grupo gue acompanhei
foli propost® tanto para a 72 guanto para a 82 série. Foi a ativida
de denominada pela professora de GV/GO. Essa atividade foi desen-
volvida num periodo médio de quatro aulas. Num primeiro momento, a

professora fez uma breve introdugdo do conteddo, deu instrugoes a
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respeito da atividade e pediu aos alunos que se dividissem em gru-
pos de dquatro a cinco elementos. Os alunos reunidos elakoraram, a
partir do texto do livro, perguntas e respostas (30 JquestOes para
a 72 e 20 para a 82 série). Apds essa elaboragdo, os alunos estuda
ram o conteddo. Eram sorteados os grupos de verbalizagado (GV), que
iam ao centro da sala para responder perguntas. O restante dos gru
pos, que constituiam-se naquele momento, O grupo de cbservagdo(GO)
formava um grande circulo em torno do GV, fazendo perguntas a es-=
te, observando suas respostas e dando pontos a elas. Em seguida ,
outro grupo ia ao centro e repetia-se o mecanismo até que todos os

grupos desempenhassem a fungfo de grupo de verbalizagdo.

A forma como essa atividade - gue em si mesma pode
ser proveitosa no processo de ensino-aprendizagem - foi desenvolvi
da comprometeu sua eficdcia, no que diz respeito ac objetivo  que
me parece adequado para ela - fixag8o e aplicagdo de conteudo. A
professora, ao dar inicio a essa atividade, fez uma introdugdo ao
tema, mas o conteddo objeto dessa atividade extrapolava a introdu-
¢do., Assim, perdeu-se o cardter de reforgo que entendo ser o mais
adequado para a atividade, para tornar-se forma alternativa de tra
tamento de éonteddo novo. Para esse tratamento ela funcionou como
mecanismo de repeticdo meclnica do conteudo do livro, supondo dJue
assim estaria garantida sua aprendizagem. O conteido, na forma co-
mo era tratado no livro, era pouco elaborado e superficial
piraaquantidade de perguntas e respostas a serem elaboradas. Isso
talvez tenha contribuido para o privilegiamento dado &s  questdes
cuja resposta nada exigia além da meméria. No final dessa ativida-
de, a professora fez um balango com o0s alunos a respeito. Em uma
turma perguntou se haviam aprendido o conteuddo, uma alund respon-
deu gue de tanto ouvir a mesma pergunta e resposta, acabou gravan-
do. E bom, contudo, considerar a suposiggo de que da mesma maneira

que essa aluna "gravou", com o tempo (talvez apds a prova odera
P E p P
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ter "desgravado".

Uma atividade de revis8o de conteudo era proposta ,
geralmente apds o estudo de uma unidade,com base na projegao de
filmes no video-cassete. O conteddo do filme era relativo a algu-
mas aulas do Tele~curso, da Rede Globo de Televisdo, que tratava
do assunto estudado nas dltimas aulas, A professora reservava uma
aula para projegdo desses filmes pedindo gue c¢s alunos anotassem O
que assistiam para que depois elaborassem um relatério. Esse  era
entregue 3 professora numa aula seguinte. Na maioria das vezes en-—
cerrava essa atividade sem propiciar momentos de comentérios e re-
flexoes. Alguns alunos, enguanto assistiam ao filme, anotavam rapi-
damente o que "ouviam", mal dando tempo pra refletirem sobre o que
anotavam, os outros aluncs brincavam, conversavam, esperando, emnm
outro momento, copiar as anotagSes.dos colegas, para fazerem seus
relatdérios. Pode-se concluir que um recurso riguissimo para o pro-
cesso de ensino-aprendizagem, foi utilizado mecanicamente, permi-

tindo, no mdximo, gue o aluno repetisse, mais uma vez, o conteudo.

Mais um exemplo de atividade de revisdo era a pro-
posta pela professora em momentos em due reservava para olhar os
cadernos. Enguanto ficava sentada na frente chamando os alunos, in
dividualmente, para dar uma "olhada" nos cadernos, pedia a turma
gque elaborasse 10, 20 perguntas e respostas retiradas de um con-
teddo, j& estudado, do livro. Além de Questionar a necessidade de
uma professora passar uma aula (e, na verdade, foram gastas mais
de uma aula para esse fim) dando visto em cadernos de aluncs de 72
e 82 série - isso jd deve ser, nessas séries, responsabilidade de
les - guestiono também a validade da atividade proposta. O texto
nio é longo para se retirar a quantidade de perguntas pedida e o
tempo é curto para uma reflexdo maior sobre o conteudo. E o aluno

n3o questionava esse tipo de atividade, fazia rapidamente o que e-
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ra pedido - o que faz supor que sua atividade era mecanica - como
que apenas para cumprir deveres de aluno. Pelc seu lado, a profes-
sora também n3o se preocupava com @ qualidade das perguntas e res-
postas, como due apenas cumprindo deveres de professor (nd3o deixan
do gque o aluno ficasse sem O due fazer). Fago ainda outro guestio=
namento: por que elaborar perguntas e respostas? Se o aluno jéd sa-
be a resposta & pergunta que formulou, entdo € uma falsa pergunta,
uma vez gue nao diz respeito as suas ddvidas. Por isso € uma forma
lidade a ser cumprida que, no méximo, lhe dé & oportunidade de, u-

ma vez mals, repetir mecanicamente determinadc conteudo.

Finalmente, 'uma outra atividade proposta pela pro-
fessora com a finalidade de revis3o, era quando pedia aos alunos ,
apds entregar as provas corrigidas; que passassem sua prova a lim-
po. Os aluncs desenvolviam essa atividade com a ajuda do livro e
ndo da professora, o que faz supor que suas dificuldades nas pro-
vas estariam prontamente resolvidas por uma simples releitura do
conteddo do livro. Além disso, ndo costumava fazer naenhum comentd-
rio sobre as mais fregquentes dificuldades detectadas nas provas ,
nem explicava nenhum conteddo da prova, apds sua aplicagdo. Isso
reafirma sua concepgao de ensino-aprendizagem como processo mecéni
co, ou seja: uma vez apresentado o conteudo, exercitado repetidas
vezes e tendo & oportunidade de sua reprodugda em provas, cessa
o processo para aquele conteddo. Inicia-se, novamente, o processo
pa8ra um novo conteudo, de forma estangue, sem ligagdes com o con-

teiido anterior.

A avaliacdo dos alunos foi feita, no periodo obser-
vado, basicamente pelo desempenho demonstrado nas provas. A elas
foi dado o maior ndw-ro de pontos para fazer a média do bimestre
ou “escala". Dessa forma, na 12 escala - relativa ao 12 bimestre ,

foram dadas duas provas, com valor de 9,0 pontos, ficando um ponto
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para ser somado A média final atribuido a@s atividades de casa  ou
de classe. Esse ponto era dado pela guantidade, e ndo pela gqualida

de, de tarefas que o aluno fazia,

A professora, por vdrias vezes, comentou comigo  a
respeito dessa avaliagdo, recomendagdc da coordenacao pedagdgica .
Manifestou certo descontentamento quanto 3 guantidade de provas -
duas em cada escala - o que reduzia, segundo ela, 8 dguantidade de
conteddo relativo a cada uma, e gquanto & guantidade de pontos a se-
rém atribuidos as tarefas, o que dificultava a "negociagdo” com
os alunos para fazé-las, Percebe-se due essa professoré tem cons-—
ciéncia de que seus alunos sé fazem as tarefas, ou qgualquer outra
atividade, guando estd em "negociagdo" alguma nota de avaliagdo .
Explica, contudo, esse fato simplesmente pela questdo de tempo que
o aluno tem em disponibilidade, ndo considerando a  possibilidade
de isto se relacionar também, e prioritariamence, com o interesse
dos alunos pelas atividades propostas e pela Geografia mesmo. Na
entrevista, perguntei-lhe se a escola ndo interferisse, como ela 3
valiaria os alunos. Ela respondeu: "Ah! BEu colocaria uma avaliagdo

formativa, sabe? Essa avaliac¢do do dia a dia".

A recomendagdo da escola era de que se fizessemduas
provas para fazer a média da escala., Mas, na 22 escala, essa pro-
fessora aplicou apenas umad prova e para a outra nota foi considera
da a atividade de GV/GO e um trabalho de pesguisa de um  conteudo

determinado, valendo cada um 5,0 pontos.

O tipo caracteristico das provas aplicadas foi o de
questdes objetivas. A prova, normalmente, era dividida em trés pax
tes, uma com alguns testes de tipos variados, outra com guestoes
objetivas do tipo: "Quais as formas de dividir o mundo?", " Cite
cinco caracteristicas do subdesenvolvimento", © uma outra parte
com um mapa mudo trazendo questoes semelhantes dquelas trabalhadas

L
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em sala de aulas ou seja: localizar nomes de acidentes geogrdfi-
cos. Em todas as partes uma caracteristica era comum: sd testava a

memdria do aluno.

Analisando as primeiras provas aplicadas no semes—
tre, para a 72 e 82 séries, verifiquei que © malor problema demons
trado pelos alunos dizia respeito 3 guestdes do mapa, contendo .
por exemplo , erros grosseiros de localizagdo de contlnentes. Nes-
tas provas observei, contudo, gue de um modo geral os alunos con-
segquiram bons resultados dquanto 3 notas. Do total de 43 provas, na
82 gdrie, 3 tiveram notas abaixo de 5,0 pontos (a prova valia
2,0}, 18 tiveram notas entre 5,0 e 6,9, 19 entre 7,0 e 8,9 e
3 com valor mdximo - 9,0. Das 38 provas, na 72 série, 8 tiveram ng

ta abaixo de 5,0, 19 entre 5,0 e 6,92 e 12 acima de 7,0.
4- Caracterizacgdo da Escola 3

A escola 3'foi fundada no final de 1971, ano da lei
ne 5692, da reforma de ensino de 12 e 2¢ graus. Funcionou, de ini-
cio, como parte de um complexo escolar de ensino de 22 grau do Es-
tado, responsdvel por ministrar alguns cursos profissionalizantes,
nesse nivel de ensino. Atualmente, desfeito o complexo, funcio-
na independentemente . Mas, continua a oferecer formagdo profis
sionalizante a seus alunos, no ensino médio, em Enfermagem, Patolo
gia clinica, Eletrdnica. Assim, tem o objetivo geral de formar alu
nos, em nivel médio, proporcionando-lhes uma profissao e de prepa-
rd-los para o vestibular. Além do ensino médio, a escola trabalha
com a 28 fase do ensino fundamental. Funciona nos trés turnos, com
20 salas distribuidas entre as turmas da 22 fase do ensino funda-
mental, as do ensino médio e as de cursinho preparatdrio de ves-—

tibular.
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0 prédio em dque funciona a escola localiza-se num
bairro de classe média-baixa. E bastante amplo e de conservagdo re
gular. E uma construgdo de dois pavimentos. No primeiro estdo as
salas de aula, sala de professores, cantina, sanitdrios. No scgun
do funciona a parte administrativa, a coordenagdo pedagdgica, a di
retoria, o anfiteatro. H& também uma construgdo no subsolo, onde
se localizan quatro laboratdrios para os cursos profissionalizantes.
A escola possui uma grande drea de recreacao e de esportes. As de-
pendéncias administrativas sdo pequenas, 0 gque pode  prejudicar
seu bom funcionamento . Da mesma maneira, a sala de professores é
pequena, mal iluminada e mal ventilada. As salas de aula sdo gran-
des,‘bem ventiladas e iluminadas, mas seu estado de conservag§o .
no que diz respeito a janelas, quadro-de-giz, carteiras de alu-
nos, & ruim, deixando evidéncias, como no geral do prédio, do des-

caso das instituigdes para com a escola publica.

Em 1990, havia na escola 2.198 alunos matriculados,
nos diferentes turnos e séries, com uma média de 45 alunos em cada
sala. Para ingresso de alunos na escola, o critério utilizado é o
de preenchiménto das vagas de acordo com a orcdem de procura. A dis
tribuicdo dos alunps, nas diferentes turmas de uma mesma série, &
feita com base em suas idades, o que leva a constituicdo de turmas
com predominfncia de alunos com idade um pouco acima da média nor-

mal para aquela série,

0 indice de evas3o de alunos, registrado no decor-
rer do ano de 1989, de acordo com dados da secretaria da escola
foi de 37%, sendo gue no ensino médio esse indice é mais elevado
(41%) do que na 22 fase do ensino fundamental (28%). ¥ interessan-
te notar que hd uma tendéncia de elevagdo desse indice, pois em
1987 a evas3o detectada, nos dois niveis de ensino, foi de 20% e

em 1988, de 34%. O indice de reprovag%o de alunos, em 1989, foi de
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14%, mais elevado no ensino fundamental (24%) do gue no ensino mé
dio (9%). A tendéncia, nesse caso, tem sido a de diminuicdo desse

indice, pois em 1987 foi de 34% e em 1988, de 14%.

Os alunos gue freguentam a escola 3 sdo, segundo
v [ ~ L4 »
informou a secretaria da escola e a coordenagdo, de classe media-
baixa e baixa. S80 provenientes do bairro onde se localiza a escg
la e de vdrios outros bairros da periferia de Goi&nia. Contudo, a
escola n3o possui dados estatisticos que possam comprovar essa in

formagdo.

HE um diretor geral da escola que tem a fungdo de
zelar pelo prédio, pelos interesses do pessoal técnico, adminis-
trativo, docente e discente. Aldm do diretor, hd trés coordenado-
res de curso (profissionalizantes), trés de turno e trés pedagdgi
cos. Os coordenadores de turno tém como principais atribuigOes :
controle de frequéncia de funciondrios e professores, controle de
hordrio de aula e de disciplina, elaboracdo do hordrio escolar em
seu turno. Os coordenadores pedagdgicos tém fungdo de acompanhar
o processo de ensino-aprendizagem na escola, de dar atendimento a
professores, alunos e pais de alunos, coordenar e cantrolar o pro
cesso de avaliacBo, o preenchimento de didrios de classe. O pes-
soal técnico-administrativo € composto por auxiliares de  ofici-
nas, de laboratdrios, de administragdo, datildgrafos e mecandgra-

fos, pessoal de limpeza e merendeiras.

A atividade de planejamento € feita anualmente, na
semana gue antecede o inicio do ano letivo, guando os professores
e coordenadores pedagdgicos se reunem para a discussdo do progra-
ma, do curriculo. Em agosto € feito um replanejamento com base no
andamento das atividades desenvolvidas no primeiro semestre leti-
vo. Hd um conselho de classe e uma reunio de pais, por bimestre,

com fungdo de discutir questdes relativas & avaliagdo de alunos e
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entrega de notas. HE, também, uma reunifo de professores, mensal-
mente, para discutir assuntos diversos relativos a questdo do en-

sino.

A avaliagdo de alunos, na escola, ¢ feita por bi-
mestre, através de testes, provas, trabalhos. A recomendagao da
coordenacdo pedagdgica é de que sejam dadas, no minimo, duas no-

tas no bimestre, e de gue uma delas seja nota de prova.

Em 1990, havia na escola 74 professores. Eram, se-
gundo informagdes da coordenagdo, na maioria experientes e esta-
vam nesta escola &8 vdrios anos. Desses professores, apenas um
ndo possuia licenciatura completa, 58 possuiam licenciatura plena
e 13, curso de pds-graduacgdo. A quantidade de professores que ti-
nham, nesse ano, carga hordria mdxima pelo Estado, na escela, era

relativamente grande (43%).

A escola possuil uma biblioteca que, segundo infor-
macdo da coordenagdo, é bastante utilizada, principalmente por a-
lunos do periodo noturﬁo.‘Seu hordrio de atendimento coincide com
o hordrio de aulas da escola. A escola possui, também, alguns re-

cursos diddticos, como projetor de slites,videco-cassete,televisda
4.1- Professora E

A professora E licenciou-se em Geografia, pela Uni
versidade Federal de Goids, em 1984, Ndo deu aulas enquanto fazia
o curso. Logo que se formou comegou a dar aulas numa escola pibli
ca, como professora "pré-labore", dando aulas de .listdria e Geo-
grafia. Enguanto trabalhava nessa escola prestou concursc na pPre-
feitura e foi trabalhar numa escola de periferia. Em seguida pres
tou concurso no Estado e foli dar aulas, também, na periferia, a

noite. No inicio do anoc de 1989, havia pedido afastamento do car-
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go da Prefeitura e comegou a trabalhar numa escola particular. Foi
transferida da periferia (contrato do Estado) para a escola 3, a
convite de colegas, NO MesmMo ano. Atualmente dd aula no periodo
matutino, na escola particular, no vespertino, na escela 3 e no no
turno, na Universidade catdlica de Goids, na qual foi contratada
no segundo semestre de 1989, dando aulas de Geografia da américa
rLatina, Geografia de Goids, peenicas de PeSguisa e Diddtica e Pra-

tica de Ensino de Geografia.,

N30 escolheu fazer o curso de Geografia por uma re-
flexSo "mais detida", mas gostava de Geografia. Logo no inicio do
curso foli se identificando com © magistério: “"esse virus da educa-
¢do eu tenho". Acha gue aprendeu muita coisa no curso de formagao,
mas quando saiu da Faculdade e foi 3 escola foi um "chogque tremen-
do". A Faculdade forneceu elementos, "uma base enorme" para o pros
seguimento do estudo, mas pra sala de aula, ndc. Para as reguisi-
goes da sala de aula, como & maioria dos professores, teve de estu
dar por conta prdépria. Mas, acha gue a pessoa que ndo estuda para
dar aulas "tem de abandonar a profissdo”. O conteddo dado na Facul
dade,afirma elando é o mesmo que setén de trabalhar no ensineo fundamental e
médio, a n¥o ser superficialmente guando se tr&balha com algum con

teddo do livro diddtico.

Das matérias pedagdgicas do curso destacou a impor-
tancia do "Estdgio": "E interessante que o aluno vd pra sala de au
la, mesmo gue seija por um periodo curto, pra vivenciar agquele jogo
entre professor e aluno, pra perder o receio de enfrentar a sala
de aula, pra estabelecer um controle dele mesmo" . Mas, assinala
que o método gue utiliza em sala de aula *¢ fruto de minha expe-
ridneia, quando fui articulando formas de abordar determinados con

teddos, formas de comegar, & utilizacdo do quadro”.
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Enquanto dava aulas no Municipio, havia um “movimen

to" organizado pela Secretaria da Educacgdo da Prefeitura, que coor
denou cursos de reciclagem para professores baseados numa nova pro
posta de Geografia, propondo a adogdo dos livros de Mellem Adas -
avancados para a época. Foi uma experiéncia positiva, mas como foi
desenvolvida mais por esforges pessoais gue institucionais, a partir
do momento gue houve mudanga de pessoal na eduipe, ndo houve pros-
seguimento do projeto. Do contato com oS profissionais da Prefeitu
ra, nos cursos de reciclagem, tomou conhecimento de um curso de es
pecializacgdo, oferecido pela Universidade catdlica de Goids. Con-
fessa gque iniciou o curso, em 1988, com a expectativa da "receita
de bolo": como trabalhar a Geografia critica em sala de aula. No
entanto, percebeu que "a grande responsabilidade do dia a dia, es-
tava comigo, eu era quem deveria estruturar essa linha no dia a
dia e perceber o que era vdlido e o gue ndo era". Acha que ndo hé
estimulo para o professor se reciclar. Tanto é que teve de  fazer
um Curso numa entidade_privada, a um custo alto, por falta de op-
cdo, Esse curso fol importante no sentido de lhe dar base para tra

car diretrizes para seu trabalho.

Considera gue seu relacionamento com a escola 3 é

muito superficial. Com a diregdo e coordenagdc, praticamente, "ndo
tem contatos: pode-se fazer, nessa escola, o que duiser, ndo hd fis
‘calizagdo, mas também n3o hd nenhuma ajuda". Acha gue, em parte ,
esse relacionamento se deve ao fato de ndo ter tido tempo para

manter um contato mais estreito. e

Acha gue para ser um bom profissional, um bom pro-
fessor, é importante a consciéncia politica. Ele tem de assumir po
sicdes. E o professor deve auxiliar o aluno a se posicionar, a rei
vindicar seus direitos, a ver a realidade além da aparéncia: "Nao

gue o aluno deva pensar como o professor, mas o professor deve de-
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monstrar seus posicionamentos e respeitar o posicionamento do alu-
no'. E ela afirma que assume suas posigdes e acha gque é respeita-

da por isso.

N3o & filiada a nenhum partido politico, mas é sim-
patizante de um deles. Também ndo participa ativamente do SINTEGO,
por falta de tempo, mas tenta acompanhar os movimentos dos profes-
sores. Apesar de ter sido convidada a participar da chapa da atu-
al gestdo da AGB, e de ndo ter aceito por ndo ter tempo  disponi-
vel, pretende auxiliar a diretoria no dque for possivel. Acha que
a AGB poderia contribuir mais em questdes do ensino: " a gente per-
cebe que o licenciando estd perdendo prioridades, perdendo posi-
¢des, em beneficio do bacharel". Acha, também, gue a AGB tem um po
der de articulacio que ainda € pouce aproveitado, pode fazer um
"trabalho de pé de orelha" gue auxilie no envolvimento de professg
res do Estado e Municipio, em cursos, semindrios, debates gue ela

promove.

Afirma gue vem tentando desenvolver um trabalho sé-
rio, mas percebe que critica muitos professores que teve, e na sa-=
la de aula "me pego fazendo as mesmas coisas. Mas, pelo menos, eu
sou uma profissional que pensa na prdtica didria dela... E mais
critica do gue eu ninguém €, né? Pelo menos no meu trabalho". Per-
cebe gue o mérito de provocar essa sua capacidade de auto-reflexdq
embora a Faculdade tenha dado subsidios, deve dar ao curso de reci

clagem do Municipio,
O trabalho docente da Professora E
A professora E trabalha na escola 3 no periodo ves-

pertino. Nessa escola € responsdvel pelo ensino de Geografia nas

52, 72 e 82 séries do ensino fundamental, e nas séries do ensino
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médio, Observeil suas aulas em trds turmas de 52 série, em uma tur-
ma de 72 e em uma de 82 série. Acompanhei as aulas dessa professo-
ra, no primeiro semestre de 1990, Ao longo desse periodoc alguns fa
tores interferiram no acompanhamento que fiz de suas aulas: inici-
ei as observacdes,com o semestre j& em andamento, em 23 de margo ,
quando uma outra professora da escola 1 havia desistido de partici
par de minha pesquisa. Nesse momento o hordrio de aulas ainda era
provisdrio na escola 3, e sofreu vdrias alteragdes no semestre, o
que dificultava sua adequagdo ao meu calenddrio; os professores da
escola faltavam muito 3s aulas provocando mudangas repentinas no
hordrio; a prépria professora .faltou algumas vezes as aulas; houve
periodos de paralizagdo - total e parcial - da escola por guestao
de atraso de pagamento dos professores pelo Estado ou pela partici
pagdo da escola em movimentos, locais e/ou nacionais, reivindicatd
rios da classe: e, ainda, no final do semestre algumas de suas tur
mas ficaram sob a responsabilidade, para o ensino de Geografia, de
estagidrios da Universidade catdlica de Goids, da gual essa profes
sora era responsdvel pela disciplina "Didédtica e Prética de Ensino
de Geografia" do curso de Licenciatura Plena de Geografia. Ao todo

observei 32 aulas.

Observei diferentes tipos de aula da professora E 3
aulas de tratamento de conteddo novo, aulas de consolidagdo desse

conteudo.

Para o tratamento de conteudo novo a professora ex-
punha oralmente a matéria. Iniciava a exposigao recordando com 0S
alunos a matéria anterior, fazia perguntas e procurava esclarecer
a raz3o de dar prosseguimento aguele assunto. Quando iniciou, por
exemplo, a explicagdo das Coordenadas Geogrdficas, 52 série, recor
dou a matéria anterior - os pontos cardeais. Perguntou aos alunos,

ent3o, se a referéncia dos pontos cardeais bastava para localizar,
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com exatiddo, os pontos. Para dque os alunos chegassem a conclusao
de que essa refer@necia era insuficiente, imaginou uma situagdo em
que ela e um aluno haviam marcado um encontro. E fez as seguintes
perguntas: "vou dizer ao Francisco gue estou no Oceano Atlantico ,
serd gque ele vai me achar?” A turma respondeu gue ndo. Localizou ,
entdo, um ponto da Floresta Amazdnica, no mapa que havia afixado
no guadro e disse: "Serd que ele me acha aqui?" (dizendo gue daria
apenas sua posigdo em relagdo aos pontos cardeais) A turma  disse
gue n3o. Concluiram gue seria preciso usar outras referéncias. Pas
sou, entdo, a expor sobre as linhas imagindrias, fazendo novas per-

guntas, orientando © raciocinio dos alunos.

Percebe-se gue ao expor o conteddo ela fazia uso do
método heuristico de conversagdo. Fazia uma pergunta inicial sobre
o tema, esperava que algum aluno a respondesse e, aproveitando a
resposta desse aluno, fazia nova pergunta. Se ele ndo conseguia
passava a pergunta gira outro, e para outro, até dque era dado pelos
alunos um primeiro "tratamento" daguele tema. Ent3o, fazia uma sin
tese do gue havia sido discutido entre ela e os alunos, complemen-—
tando com explicagdes e informagdes. Seguia fazendo novas pergun-
tas, novas sints:es até que "esgotasse", para aquele momento, 0
conteddo. Em seguida, normalmente utilizando mais de uma aula, pas
sava um resumo da matéria no guadro, para gue os alunos o copias-
sem. Na entrevista, a professora declarou dJue passava e€s8se resumo
aos alunos porgue vérios deles ndo tinham o livro e porque procu-
rava elaborar, ela mesma, os textos relativos aos conteudos traba-

lhados.

Para o tratamento de um conteddo novo a professora
gastava, entre explicar e passar o resSumo no guadro, algumas aulas
-quatro,cinco 3s vezes mais, Em sequida, costumava propor uma ° atividade
para os alunos com o objetivo de fixd-lo, embcra também fizesse es

sa fixacgdo através de debate com eles. Passava, ent3o, um exerci-
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cio no quadro para gue os alunos copiassem, © gue ocupava boa par-
te das aulas, pedindo que comegassem a resolvé-lo em classe ou
que os resolvesse® em casa. Em seguida, fazia sua corregao, oral
ou no guadro. Por exemplo, os exercicios em gue a professora pediu
pra localizar dez pontos num grdfico de coordenadas geogrdficas fo
ram corrigidos no quadro, por ela é pelos alunos. A professora lo-
calizou os trés primeiros pontos, junto com os alunos, perguntando
a eles como ela deveria proceder, recordando e explicando novamen-—
te os pontos de ddvida. Apds essa localizagdo, chamou alguns alu-
nos ao guadro para resolverem o restante, Quando os alunos terming
ram, a professora, junto com os demais, fez a corregdo,esclarecen=
do as ddvidas, guando havia erros . Quando o exercicio era do tipo
perguntas e respostas, a professora fazia sua corregdo oralmente ,
com os alunos. Perguntava a um aluno determinado e este respondia,
ela perguntava 34 turma se estava certa aquela resposta. Em segui
da perguntava: "Por gué?" E a turma, ou alguns alunos, tentava res

ponder. Quando percebia (uvidas, fazia novas perguntas,

Algumas vezes presenciei a professora cobrando os g
xercicios, passando pelas carteiras ou perguntando a todos de uma
sé vez guem havia feito. No entanto, ndo detectei nenhum momento
em que ela fizesse relacgdo de tal cobrénga com eventual avaliagdo

ou nota.

Pelo gue verifiqueil, as aulas dessa professora se-
guiam uma sequéncia ldgica: dedicava algumas aulas para tratamento
de conteddo novo, apds, outras aulas eram reservadas a sua fixagda
Voltava a tratar de conteddo novo, na mesma seguéncia., Creio ser
pertinente acrescentar que a professora, em qualquer tipo de aula,

e ) M .
utilizava um mapa mundi gue levava para a sala e o afixava no gua-
dro. Na entrevista, declarou, sobre a sequéncia de suas aulas - ou

de uma unidade: "eu fago qQuestionamento, pergunto uma coisa, ou-
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tra, pra ver como eles estdo, sobre determinado assunto... A se-
guir eu comego mais detidamente e finalizo normalmente com uma ati

vidade mais consistente...".

Acompanhando trés turmas de 52 série, pude observar
que havia uma irreqularidade acentuada gquanto ac andamento das ati
vidades. Num mesmo dia ela dava aula numa turma sobre um determina
do conteiddo, enquanto gue em outra ela ainda desenvolvia ativida-
des de um conteddo anterior. Essa irregularidade me pareceu ser
justificada, prioritariamente, por guestdes de organizagdo da esco
la - inficio do primeiro hordric de aula com atraso, péralizag§o de
aulas apds o recreio, embora ‘tenha percebido também uma diferenga
de rendimento entre as turmas, provocadas por interrupgoes, para

garantir disciplina, mais constantes em uma turma gque em outras.

Verifiquei uma predomindncia de aulas expositivas .
Essa predomindncia pode levar a uma apressada conclusdo de que os
alunos tinham atitude passiva diante do processo de ensino-apren-
dizagem em andamento. Mas, na verdade, a professora fazia uma expo
sigdo dialogada, levando os alunos a estarem em constante ativida-~

de mental.

Por exemplo, quando explicava cu revisava o conteu-
do gque tratava dos pontos cardeais, nas turmas de 52 série, a pro-
fessora chamou vérios alunos, um de cada vez, para irem a  frente
demonstrar, com os bragos, a forma de se orientar pelo sol. Imagi-
nava, entdo, uma situagdo ficticia em que o aluno estava perdido ,
sem bissola, e gue o "socorro" estaria a oeste, por exemplo. Quan-
do o aluno ndo conseguia encontrar o "socorro" para si, a professgo

ra chamava ocutro para socorré-lo.

Em outra aula de 52 série, guando expunha sobre "ma
s", perguntou por que ndo eram de fdcil acessco mapas de algumas ci
pergu P gum =

dades brasileiras, como Brasilia. Os alunos tentaram responder. Ela
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fez outra pergunta: "Se tiver uma guerra aqui, em Goi&nia, onde &
o melhor local para jogar uma bomba?" Um .aluno respondeu: "No ma-
rista", outro respondeu: "No centro" e outro: "No gquartel, pordque
mataria muitos soldados." A professora disse, referindo-se & ulti-
ma resposta: "Ai ela raciocinou. N3o se quer gue todas as pessoas

conhecam &reas perigosas, dreas estratégicas".

Em outra aula, na 82 série, quando falava sobre a
divisSo dos paises em l2, 22 e 32 mundo, falou da relagdo histdri-
ca entre Portugal, Inglaterra e Brasil. Escolheu, entdo, trés alu-
nos para serem cada um desses paises, caracterizando—oé. Fazia per
guntas a cada um deles, ou “a  turma, de modo A encaminhar a expli

cagdo do processo de colonizagdo do Brasil.

Na 72 série, ao anunciar o conteldo de uma aula, es
clareceu gue era reforco do conteddo anterior: diferenca entre pai
ses desenvolvidos e subdesenvolvidos. O assunto da aula era & fome
Perguntou & turma o que era fome.lmaluno respondeu !¢ mais que falta de
comida, é subnutriggo“; A professora disse gue nossa sociedade pre
cisava de tudo mas gque iriam falar especialmente da_nossa falta de
alimentagdo, "¢ uma realidade nossa. Por qué?" Uma aluno respondeu
"0 povo ganha pouco e mal dd pra comer". A professora disse que fo
me n8o era propriamente falta de comida e explicou a afirmagio .
Disse, também, gque "Marcos, Ligia (alunos) padecem de fome. Mas é
uma fome relativa e guem come s& um tipo de alimentagdo supre ape-
nas algumas necessidades, mas ndo outras". A discussdo seguiu com
os alunos falando animadamente 3 professora sobre o problema da a-
limentag¢do nas pequenas cidades e dreas rurals e nas clidades gran-
des, do subemprego e das favelas. A discussado continuou, a tal pon
to que comegou @ haver uma polarizagdo de opinides entre os alu-
nos. Numa certa altura a professora,ironizando, afirmou que a ques

t3o da pobreza, da md distribuig¢do de renda era que o Marcos (alu-
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no) era preguigoso, n3o trabalhava, "Deus guis assim!". Esse aluno
disse gue era isso mesmo, "o homem & racional, sabe se virar de
qualquer situagdo. E porgue ele ndo quer mesmo, é a preguiga". Ou-
tra aluna disse a ele: "Mas, de onde vem a preguiga?" E a discus-

sio seguiu nesse ritmo até o final da aula,

Esse dltimo exemplo ilustra bem a postura da profes
sora ao tratar com alunos um conteddo. Ao falar sobre um tema ela
o colocava em discuss3o. Quando perguntava alguma coisa ao 4aluno
e este respondia sim ou ndo, ela sempre perguntava: "Por quéz". ou
via, entdo, o aluno, deixava que ele esbarrasse nas'palavras .
até gue organizasse e expressasse seu pensamento. Mas, analisando
esse mesmo exemplo, percebo que o tema, apesar de ter side ampla-
mente discutido, n3o foi concluido, me parece, satisfatoriamente .
Essa conclusdo careceu de maior sistematizaglo. Apds a  discussdo
ocorrida, os alunos devidamente envolvidos com o tema, creio que
seria enridquecedor dque a professora passasse a eles as conclusoes
cientificas a respeito, por exemplo, da histdria da fome no mundo,
suas causas, sud distribuicdo espacial, informando-os, inclusive ,
sovre alguns dados oficiais e ndo oficiais. Isto porque, apds a
problematizagdo e discussdo do tema é preciso que o aluno organize
conclusdes, para aprofundd-las e poder aplicéd-las de alguma forma

em sua vida prdtica, o que reguer argumentos cientificos.

A relagdo da professora com os aluncs era bastante
amigdvel, ultrapassando o nivel de relacionamento formal. Ela pos-
sufa uma boa dose de humor, o que foi detectado em védrios momentos
de suas aulas. Por exemplo, em uma aula de 52 série, uma aluna co-
mentou: "Professora, voce adora esse mapa,.né?", raeferindo—-se ao
"mapa mundf‘que estava pendurado no- quadro. A professora disse qgue
sim: "N3o € gualguer um que tem o mundo nas mdos". Quando queria

pedir aos alunos que abrissem o caderno de Geografia, falava: "ago
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ra abram o melhor cadernc do mundo". Essas "brincadeiras", porém ,
ndo impediam gue ela tomasse, guando julgava necessdrio, atitudes
firmes, mesmo que essas nao agradassemnm, momentaneamente, acos alu-
nos. Em uma aula da 52 série, chamou @ atengdo de um aluno que ha-
via levado seu lanche 3 sala, um outro aluno deu "bronca" em seu
colega, querendo tumultuar. A professora disse, entdo, a esse alu-
no que nio estava precisando de ajudante. Em outra aula, 52 série,
havia uma aluna com um radinho nos ouvidos. A professora pediu a
ela que o guardasse. A aluna disse "NSo vai dar, ndo, professora".
E & professora abriu a porta da sala pedindo & aluna que se reti-
rasse, A aluna prontamente se'retirou. Em outra aula, enqguanto a
professora fazia a correcio de um exercicio, houve um2 "guerra" de
giz entre um grupo de alunos. A professora interrompeu a aula e
brigou com os alunos dizendo gue giz € material de trabalho do pro
fessor e gue existem escolas que ndo funcionam por falta desse ma-
terial. Pediu & um aluno, gue havia jogado giz no colega, que sais

se da sala,.

Essa firmeza me pareceu advir do cardter de inten-
cionalidade de seu trabalho. Tive, ao observar suas aulas, a im=-
pressdo de que nada do que ela fazia era gratuito ou apenas em pro
veito préprio. Suas atitudes pareciam ser orientadas, basicamente,

por objetivos diddtico-pedagdgicos.

A forma de conduzir o trabalho na sala de aula, sua
postura no tratamento de conteddo, a relagdo gue mantinha com seus
alunos, levam ao entendimento de que, para ela, educagdo ndo é sim
plesmente a reprodugdo de conteddos sistematizados. Ao contrario ,
demonstra entender que educagdo &, sobretudo, contribuir para o de
senvolvimento do pensamento independente, criativo dos alunos. Edu
caglo é um meio de se obterem instrumentos que auxiliem na constru-

c30/reelaboragdo de conhecimentos, habilidades, hdbitos e atitudes.



219

Com efeito, essa percepcdo se confirma no discurso

da professora. Em entrevista, quando lhe perguntei a respeito da
funcdo da eduéagéo,-afirmou: "Habilitar os individuos pra viverem
com o mundo, e n8o 3 parte do mundo ou seguindo conforme a banda
passa, né? Habilitar o individuo pra que ele viva e reflita o dia
a dia dele. Coisa due eu observo gue ndo vem acontecendo, né? = A
partir do momento em que @ educagdo formar individuos que  tenham
condigdes de perceber a realidade em volta e se posicionar,eu acho
gue o caminhoc j& estd tragado, né? Esse é o caminho mais dificil
(...) enguanto a gente faz um trabalho num sentido, outros profis-
sicnais fazem noutro." Assim, encara o processo educativo como uma
luta "no sentido de auxiliar na formagdo dos individuos, no cresci
mento desse individuo como ser humano". Entende que a educagdo tem
a fungdo de langar sementes: "E claro-que algumas sementes vao a-
dormecer, outras vao fecundar. Mas, fato € que eu ponho uma semen-
te 18. Eu acho que & esse o grande objetivo da educagdo, ¢ langar
sementes pra que esse aluﬁo caminhe sozinho., O que ndo vinha acon-
tecendo, porque de uma maneira geral a gente trabalha o aluno pra
ele caminhar com a gente, né? Agora a questdo & de orientar o alu-

no pra dque ele caminhe sozinho, né?"

Nessa dltima afirmaglo estd clara sua concepgdo dos
papéis a serem desempenhados pelo professor e pelo aluno no proces
so de ensino-aprendizagem. O papel do professor, para ela, ¢ o de
"langar sementes”. Desempenhou esse papel, efetivamente, em  suas
aulas ao transmitir conhecimentos produzidos cientificamente, ao
explicitar sua interpretagdo desse conhecimento e ao orientar o
pensamento do aluno para due ele, com base no que foi transmitido
e no confronto disso com o que ja conhecia, pudesse reelaborar es-
se.conhecimento, incorporando-o'produtivamente. Seguindo seu racio
cinio, o papel do aluno é de, sob a diregdo do professor, caminhar

independentemente, ou seja, instrumentalizar-se para a formagao de
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um pensamento autdnomo, ceritico-cientifico e, portanto, criativo .
A dinmica de suas aulas expressam seu entendimento de que, no pro
cesso de ensino-aprendizagem, h& de um lado a diregdo do professor
e de outro a autoatividade do aluno. Expressam, também,seu entendi

mento de gue o aluno é o verdadeiro agente desse processo.

E o aluno, também no discurso da professora, € o de
finidor de seu trabalho. Na entrevista isso fica claro, pois gran-
de parte de sua argumentagio estd relacionada com o aluno. Assim ,
em vdrios trechos da entrevista estd marcada a concepgdo gue tem
dele: "... eu encaro o aluno como um profissional comvoutro gual-
quer. E um trabalho extremamente drduo, porque ele estd trabalhan-
do com a mente", "0 aluno tem de saber com quem lida, pra ele tro-
car idéia, Caso contrdrio é a gente se trair (...} a gente tem de
ter um minimo de coeré&ncia, porque o alunoc ndoc é bobo. Isso, ao
longo desse meu trabalho, eu percebi: aluno ndo é bobo, né? (ee..)
0 alunoc de hoje em dia tem acesso a uma série de informagdes. E
pensar que ele & bobo é assumir a prdpria tolice da gente. Quando
vocé permite gue ele fale, ele levanta coisas que, embora nao te-
nha o verbo rebuscado (...) ele tem um contedlo (...) experiéncias
que eles colocam & extremamente interessante vocé aproveitar e dar
encaminhamento (...) A gente troca idéias., Porgue eu tenho muito
receio de falar pra um espelho. A gente tem de ter idéias diferen-
tes pra gente crescer. Seja revisando, seja retificando, seja for-
talecendo (...) E dentro da sala de aula os alunos percebem isso ,
seja em periferia, seja em escola de elite, eles percebem {(...) o©
fato de vocé levar uma coisa diferente, o aluno percebe. O fato de
voceé nd3o matar aula, o aluno percebe". E, comparando alunos de pe-
riferia com alunos de escola de "elite", afirmou: "... com alunos
de periferia vocé percebe um respeito maior ac professor, porgque
ele te v& como um elementoc gue vai auxilid-lo (...) a ascender so-

cialmente. O contrdrio eu vejo na escola de elite, ele te encara
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como um empregado (...) vocé tem de travar uma luta pra estabele-
cer o respeito. Caso contrdrio, se vocg facilitar, ele te trata co
mo o chofer, comoc a doméstica". Alunos de elite "tém acesso ao
material, em maior gquantidade. Acesso a periddicos, acesso a vi-
deos, acesso a viagens, né? Isso eles tem, categoricamente. Isso
& inguestiondvel. Mas, o nivel deles ndo é tdo diferente (dos alu-

nos de periferia)”,

Nesse sentido, o papel do professor € o de auxiliar
o aluno em seu processo de crescimento intelectual para due se po-
sicione frente a sociedade. E é fungdo do professor de Geografia ,
demonstrar a import&ncia dos conhecimentos dessa ciéncia para a vi
da concreta dos alunos, "fazer com que © aluno perceba due a geo-
grafia que ele estuda é justamente essa geografia do dia a dia .
Que a bacia hidrogrdfica que se levanta é um elemento maior  cujo
Meia Ponte faz parte. Quando se fala em subdesenvolvimento, se es-
td falando é da realidade dele. Quando se fala em populagio {...)
ndo & populagdo, ndo, é ele, né? Eu acho que a grande fungao do
professor de Geografia é (...) qgue o aluno desenvolva uma critici-
dade dentro de uma realidade que o envolve. Que ele se posicione§.
Entende que a Geografia é importante ao aluno porgue vai auxi-
lid-lo a entender, com maior profundidade e cientificidade, <fatos
e fendmenos que ocorrem no seu dia a dia, fornecendo, assim, subai

dios para gue ele se posicione diunte deles.

E interessante ressaltar que, diferentemente das de
mais professoras da pesquisa, a professora E ndo fez, em nenhum mo
mento em queeu assistia suas aulas, qualquer vinculac¢do da importén-
cia de um determinade conteddeo com- a necessidade de reproduzi-lo ,
ou aplicd-lo em uma prova. Alids, ela s6 se referia a avaliagdo em
momentos Que €ram para marcar o conteldo e o dia |, de aplicd-la ,

ignorando-a nas demais atividades desenvolvidas. Isso parece advir
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da conviegd3o gue tinha da importdncia dos conhecimentos por ela
veiculadospara a formagdo dos individuos, importdncia gue extrapo-

lava gualquer avaliagdo institucional referente.

0 gue norteia todo o trabalho da professora, pelo
qgue se pode concluir, € o objetivo de promover o desenvolvimento
do aluno. Sua proposta de trabalho € "de auxiliar o aluno a pensar
e oferecer elementos para gue ele consiga organizar as idéias Qe-
le e pdr no papel." Afirmou, também, em entrevista, que esse obje-
tivo é a sua preocupagdo maior, e ndo o planejamento formal elabo-
rado para a escola, Esse, segundo ela, foi feito sé pra constar

antes do inicio das aulas.

De qualquer maneira, na formulagdo de seus objeti-
vos educacionais, no planejamento formal, estdo expressas suads pre
ocupagbes guanto & educagdo e ensino de Geografia. Para as 5%, 7%
e B2 séries, formulou um mesmc objetivo geral, com pequenas altera
¢Oes na redacgdo: "Auxiliar o aluno no entendimento de que o espago
geogrdfico é produzido-e organizado por homens concretos, em suas
relacdes contraditdrias de apropriagdo e transformagdo da nature-
za, os verdadeiros sujeitos do espago geogrdfico do mundo contempo
rlneo". Esse objetivo mais geral do ensino de Geografia estd em
correspondéncia com os objetivos sociais da ciéncia geogrdfica .
concebida e interpretada & luz do método histdrico e dialético. Es
sa geografia postula como objeto de estudo o espago geogrdfico .
visto como produzido e reproduzido por homens concretos, expressan

do, portanto, relagdes sociais.

Apés a definigdo dos objetivos gerais, ela explici-
tou objetivos especificos. A formulagio desses objetivos eXpressa
a atuagdo do professor e due tipo de "conguista intelectual" que
espera do aluno ao tratar determinado conteddo. Alguns objetivos

gue constam no planejamento s3o ilustrativos: 52 série: ‘"auxiliar
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o aluno no desenvolver da nogdo de localizagdo e orientagdo tendo
em vista gue ele consiga a se localizar no mundo através dos ma-
pas", 72 série: "Oferecer elementos para que o alunoc desenvolva a
compreensio da import&ncia do processo histdrico para a explicagdo
do mundo capitalista em suas miltiplas facetas apresentadas na atu
alidade", 82 série: "Auxiliar o aluno na compreensao do processo
histdrico, sem o qual ndo € possivel o entendimento da realidade
do 32 mundo, inserido nos outros. E gue no dia-a-dia o 3° mundo &

influenciado por seu passado colonial".

Embora no planejamento tenha formulado apenas obje-
tivos especificos aos conhecimentos geogrdficos a serem  veicula-
dos, pelo andamento das atividades na sala de aula, pela postura
assumida, pode-se verificar que a professora tinha preocupagdes ,
além da transmissdo/assimilagdo de conhecimentos sistematizados
com a formag3do de habilidades, hdbitos e atitudes. A forma de con-
duzir a aula demonstrava sua intengdo de desenvolver no aluno a ha
bilidade de verbalizagdo de suas idéias, de sua expressdo por es-
crito (nas 72 e 82 séries, por exemplo, propdos um trabalho de reda
¢do com base no que haviam discutido em sala de aula), o hdbito de
guestionar, de refletir sobre afirmagdes gue lhe eram feitas. Preo
cupava-se também em levar o aluno a assumir atitudes de respeito
para com ela e para com os colegas, aprendendo a ouvir, a falar no

momento adequado, a falar em voz baixa, a sentar-se corretamente .

Em uma aula de 52 série, um grupo estava jogando "a
vidozinho" e a professora o repreendeu dizendo que "essa turma de
aviadores do cerrado deveria parar com gracinha". Um aluno disse
gue era a turma dos “aviadores Santos Dumont". A professora disse
que ndo, porgue Santos Dumont se sentiria ofendido "porgue na hora
de estudar e trabalhar ele nao jogava avidozinho, por isso conse-
guiu o que conseguiu." Ainda nessa aula uma aluna reclamou da su-

jeira da sala. A professora disse que havia falta de funciondrios,
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mas gque todos deveriam colaborar. Em outra aula, nessa turma, fez
wia pergunta e um aluno respondeu, em voz muito alta. A professo-
ra disse gue a resposta estava certa mas Jue da préxima vez seria
melhor falar mais baixo, porgue se ndo estourava os timpanos dela
e dos colegas. Numa turma de 8¢ série, quando corrigia um exerci-
cio de casa, perguntou sobre uma quest3o a um aluno. Esse aluno
falou e a professora corrigiu: "certinho, agora € sé organizar a
cabega e colocar no papel, ndo € preciso usar as palavras do rela
to da professora, use as suas...". Em outro momento dessa aula, a
professora chamou & ateng¢do de um aluno que estava arrastando mui
to a carteira., O aluno pediu desculpas e a professora disse a ele
que era para pedir desculpas aos colegas também. E ele pediu. Fez
uma pergunta, em outra aula, recordando conteudo, a um aluno. 0
aluno resppndeu lendo o livro. A professora disse, entdo: " Falou

o Mellem Adas!"(autor do livro diddtico). O aluno fechou o livro

e falou espontaneamente,.

A professora organizou e selecionou o conteddo com
base no livro diddtico que adotou. Trata-se de uma colegio de qua
tro volumes para o 12 grau, de Mellem Adas. Nessa colegao, o 1lc
volume - 52 série - tem como subtitulo: "Nogdes bdsicas de Geogra
fia Geral e do Brasil". O livro da 72 série é: "0 continente ame-
ricano - A guestdo do subdesenvolvimento e do desenvolvimento" e

da 82 série é: "A formagdo do terceiro mundo e o mundo asidtico e

europeu desenvolvido".

Pelo gue foi desenvolvido nas diferentes séries ,
em termos do conteddo, no primeiro semestre e pela comparagdo dis
so com o conteddo previsto para o ano, no livro e no planejamento
da professora (gue obedeceu, de um modo geral, o livro), pode-se
deduzir que ela ndo terd, no final do ano, esgotado o conteddo. A

professora afirmou, em entrevista, gue o planejamento gue elabo-
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rou, antes de conhecer os alunos, tem se mostrado inexegquivel, o
que a obrigava a retomd-lo,castantemente, para fazer cortes de
conteddo, Afirmou, também, nd3o seguir fielmente o livro, procuran
do fazer paralelo entre o conteddo desse livro e de outros: "...
tem o livro do Carlos Walter, tem uma perspectiva diferenciada em
algumas das séries. Ent3o, eu venho mesclando esses dois, o que

tem de positivo num, o dgue tem de positivo noutro. O gque tem de

negativo eu tento suprimir",

Verificando o conteddo trabalhado na 52 série, por
exemplo, percebe-se gue a abordagem que a professora féz dele é a
mesma do livro. No entanto, ndo se pode dizer gue a professora se
guiu fielmente o livro, no que diz respeito & sua abordagem. Ela
apresentou o conteudo aos alunos conforme o livro, seguindo basi-
camente o raciocinio do autor. Mas, priorizava alguns pontos de
eXplica¢5o gue pareciam resultar de sua prdpria interpretagdo, Da
va exemplos significativos para determinado tema. Tratava o con-
teddo a partir de pontos-chave de problematizagdo, com o claro in
tuito de preparar os alunos para o necessdrio envolvimento com e-
le. Portanto, apesar de seguir o raciocinio do autor, percebe-se
gue a forma como desenvolvia suas aulas, as mediagoes due fazia
entre o aluno e o conteddo, tinha o objetivo visivel de levéd-lo a

refletir sobre o conteludo e reelabord~lo.

Por exemplo, ao expor, na 52 série, o conteddo -
Aprendendo a linguagem dos mapas-,ndo seguiu rigorosamente o 1li-
vro. Deu encaminhamento a ele partindo de trés questdes iniciais,
nao retiradas do livro, para discuusdo: o gue é mapa, para gue
serve e como surgiram. Com base nessas duestdes, encaminhou o de-
bate com os alunos, procurando fazer com que eles compreendessem
o cardter histdrico e social desse conteudo. Ou seja: como surgi-

ram os mapas,para que serviam, como evoluiram e pra que servem ho
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je. O livro diddtico também traz a histdria dos mapas, porém  sua
énfase é maior nos dados histéricos, como: tipos de mapas na anti-
guidade, na idade média, no periodo das grandes navegagOes, primei
ro atlas geogrdfico: ano de surgimento, cartdgrafo dgue o elaborou.
A professora deu &nfase nas razdes gue levaram os antigos a desen-
volverem a prdtica e a habilidade de construir mapas. Apds essa
parte introdutdria, falou sobre as formas de representagdo da Ter-
ra, chegando 3 conceituacdo de mapa. Feito isso, explicou o que &
escala., Para explicar o gque & escala, o livro traz seu conceito e
em seguida dd um exemplo de representagdo de um comodo (de uma ca-
sa), numa folha de papel, para mostrar como se usa a escala, A pro
fessora, antes de se preocupar em dar um conceito formal de esca-
la, explicou pra que serve e mostrou como se utiliza dela para de~-
senhar, por exemplo, um aluno numa parte do quadro-de-giz. Esse e-
xemplo, sempre que foi dado, nas diferentes turmas, mobilizava bas

tante os alunos.

0Os recursos que a professora utilizou, basicamente,
em suas aulas, foram: o livro didético, o”mapa mundi’ e outros ma-
pas trabalhados eventualmente, Os exercicios de fixagdo e o resumo
do conteddo eram passados no quadro para que os alunos os copias-
sem, Nesses exercicios a professora elaborava questdes diretas, co
mo: "Quais s3o os continentes existentes?" Também elaborava dques-
toes para serem respondidas com base em observagdo dos alunos, co-
mo uma questdo que pedia a eles pra explicar como se obtém os pon-
tos cardeais a partir da observagio de onde.o sol nasce e se poe ,
e outra em que ela pedia pra localizar algumas pragas de Goiania ,

tomando como referéncia os pontos cardeais.

Apesar de ter proposto algumas atividades que seriam
parte da avaliagdo dos alunos, verifiquel que o principal instru-

mento dessa avaliag3o foram as provas, dadas bimestralmente. A pro
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fessora afirmou, em entrevista, gue as provas aplicadas serviam pa
ra avaliar os alunos e ela também. No entanto, ndo presenciei ne-
nhum momento em que a professora discutiu, ou reorientou seu traba

lho, com base num balango das avaliagdes.

O tipo caracteristico de provas elaboradas pela pro
fessora foi o de questdes abertas, passadas no guadro para Serem
copiadas. As gquestoes, em torno de cinco, eram como as gue se se-
guem: 52 série: "Supondo que vocé estd viajando, o gue vocé veé gue
pode ser enguadrado na paisagem natural (5 exemplos) e na humana
ou cultural (5 exemplos)?", "Futuramente, gual o tipo de paisagem
que vocé acha gque ird predominar? Por que?", 82 série: "Qual a re-
lagao entre um passado de coldnias e um presente de subdesenvolvi-

mento?", "O que é a divisdo internacional do trabalho, gual sua o-

rigem e consequéncia para os paises do mundo?".

Esse tipo de prova aplicada pela professora me pare
ce bastante coerente com sua proposta de trabalho. Se o objetivo
gue norteou seu trabalho foi o de auxiliar no desenvolvimento do
pensamento autodonomo, critico-cientifico e criativo dos alunos, es-
sas questdes de prova podem ser instrumentos valiosos para diagnos
ticar o nivel de desenvolvimento atingido por eles. Esse diagndsti
co, por sua vez, é indicador da eficdcia do processo de ensino-a
prendizagem desenvolvido., As guestdes, efetivamente, n3o privile-
giavam a cobranc¢a da capacidade de memorizagdo dos alunos, ao conw-
trdrio, as respostas a elas induziam a reflexdes sé possiveis quan-
do houvesse assimilagdo ativa dos contetddos. Essa é, de fato, a in
tengdo da professora ao elaborar suas provas, pois afirmou, na en-—
trevista: "nas minhas avaliagdes eu procuro estimular essa refle-

x30, na medida do possivel".

Analisei as provas. corrigidas pela professora, de

uma turma de 52 série. Eram ao todo 27 provas, das quais 6 provas
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obtiveram notas inferiores a cinco, 12 obtiveram notas entre 5,0 e
9, com notas superlores a 7,0. Apenas um alunc dessa turma acertou
totalmente a questdo referente & orientagdo pelo sol., Houve bastan
te erros na guestdo: "Futuramente, qual o tipo de paisagem que vo-
cé acha gue ird predominar? Por que?", e guase todos acertaram a
questldo que pedia exemplos de paisagem natural e de humana ou cul-
tural. Observa-se gque essas duas Ultimas gquestdes tratam do mesmo
conteido, mas os alunos demonstraram facilidade em enumerar tipos
de paisagens (memdria?) mas ndo souberam, na maioria, refletir so-
bre o conteddo e aplicéd-lo na vida prética. Além dessas considera-
gSes, observeli também que,ide.um modo geral, mesmo guando a profes
sora considerava certa a resposta dada, havia uma grande dificulda
de na expressdc das idéias, sendo o raciocinio confusamente desen-

volvido.



CAPITULO V

AS POSSIBILIDADES EFETIVAS DO ENSINO CRITICO DE

GEOGRAFIA

O trabalho docente realizado pelas professoras de
Geografia, descrito e analisado separadamente no capitulo anteri-
or, possul caracteristicas distinﬁas em relagao, por exemplo, a
tipos de aulas predominantes, atividades desenvolvidus, recursos
utilizados. Entretanto, podem ser extraidas semelhang¢as no due
diz respeito aos objetivos gue o norteou, & abordagem de conteddo
e ao método de ensino utilizado. Essas semelhangas permitem  uma
interpretacgao conjunta‘deése trabalho docente, na medida em Jue
as distingdes verificadas s3o, na malor parte, variagOes de umd mes

mé mncepgdomesmo inconsciente, do processo de ensino-aprendizagem.

Esse processc envolve, de maneira articulada, seus
componentes: objetivos, conteddos e métodos. 0 entendimento que
se tem de cada um desses componentes, bem como da relagao entre
eles, se expressa, se manifesta nos diferentes momentos do proces
so: no planejamento, na diregdo/execugdo e na avaliagdo. O enten-
dimento do processo de ensino-aprendizagem, expressc nos seus di-
ferentes momentos, dd a ele uma determinada configuragdo. Além
disso, para essa configuragéo, interferem as condigodes concretas

s0b as quais o ensino se realiza.

Por essa razdo, meu entendimento é o de que a in-

terpretagdo do processo de ensino-aprendizagem, realizado por es-
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sas professoras, deve ser feita procurando extrair a articulagdo
entre objetivos, conteddos e métodos que permeou essSe processo em
seus diversos momentos, e as condig¢des sob as quais ele se rea-—

lizou.

Com base nessa interpretagdo, podem-se detectar as
pectos essenciais dos problemas ge envolvem o ensino de um modo geral e
o de Geografia em particular, A importincia de se detectarem tais
problemas se deve ao fato de que apreendé-los € o primeiro passo
para equaciond-los, possibilitando, com isso, a realizagdo efeti-
va, plena, desse ensino numa outra perspectiva: o ensino critico

de Geografia.

1- 0 processo de ensino-aprendizagem de Geografia
em escolas piblicas do ensino fundamental em

Goidnia
1.1- © planejamento

Das trés escolas observadas, duas, as escolas 2 e
3, fazem seu planejamento anual de ensino reservando um periodo
anterior as aulas para que os professores se reunam e planejem
suas atividades. Diferentemente, a escola 1 faz seu planejamento
de ensino apds um pedueno periodo de aulas, pelo fato de entender
que o planejamento deve ser feito apds um primeiro contato com os
alunos, para gue os professores possam conhecé-los e, assim, ela-

borar os planos mais de acordo com a realidade.

No entanto, pelo que foi verificado a esse respei-
to, o "momento" escolhido para o planejamento ndo garante, por si
sd, sua elaboragdo com base nas necessidades dos alunos. Apesar

dessa atividade ter sido desenvolvida, na escola 1, apdos um pri-
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meiro contato com os alunos, percebl gue sua elaboragdo, no caso
particular da drea de Geografia, ndc levou em conta esses alunos ,
j4 gue eles nem foram objeto de discussdo gquando os professores
da &rea se reuniram. Nessa reunido, decidiu-se que cada professora
ficaria mspasédvel, isoladamente, pelo planejamento de uma s&rie, independente
mente de estar dando aulas nessa série, fazendo-o iscladamente .
N30 houve um trabalho conjunto e o ponto comum de base para a ela-
boracl3o desses planejamentos foi o levantamento do conteulo de ca-
da série de acordo com a organizagio e selegdo do livro didético 2
dotado pela escola. Conforme declaracdo da professora A, dessa es-
cola, os planos gque resultaram dessa forma de planejamento torna-
ram-se um documento oficial da escola, uma formalidade exigida e

ndo uma orientagdo efetiva de seu trabalho.

Da mesma maneira, a professora E, da escola 3, dgue
elaborou seu planejamento antes do inicio das aulas, declarou ter
entregado um planejamento para a escola porque era uma exigéncia
formal, mas ndo o utilizava para orientar o desenvolvimento de
suas atividades, essas estavam sendo orientadas por outro planeja-

mento, elaborado por ela,a parte.

As trds professoras da escola 2 nada declararam a
respeito do planejamento apenas enguanto exigéncia da Lurocracia
escolar, Suas declaracgdes a respeito e a confrontagdo de suas au-
las com o planejamento oficial, evidenciaram o papel orientador
desse documento. A orientagao, contudo, se reduziu a dosagem de
contetddo, & sua sequéncia e organizaglo para determinado periodo.
Os objetivos gque nele constavam nio refletiam uma definigdo cons-
ciente das tarefas do ensino de Geografia para determinado curso ,
sua elaboragdo, de cardter formal, tinha como fonte direta o con-
tevde definido. Os recursos e procedimentos nem sempre correspon-

diam aos gue eram realmente utilizados.
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Dessas observagoes pode-se concluir dque a decisdo
institucional pelo "lugar" e "tempo" de se elaborar o planejamento
n3o interfere, necessariamente, no seu significado. Em qualquer
tempo e lugar, o planejamento pode ser elaborado como " exigéncia
formal", ndo traduzindo uma tomada de decisdo consciente do profes
sor guanto ac andamento do ensino em determinado curso. Também ndo
é o tempo ou lugar que impede sua elaboragdo enquanto orientador g
fetivo do trabalho docente. Isso quer dizer gque o pla-
nejamento feito mesmo antes do inicio das aulas pode dar mais se-
guranga na orientagdo do desenvolvimento do processo de ensino e
pode tomar como referénciaias necessidades dos alunos. Pode-se su-
por gue os professores jéd tem um conhecimento dos seus alunos, da
histdSria da escola e de sua dindmica e da realidade social que cir
cunda a escola, mesmo antes dos "primeiros contatos". Quando se fa
la em levar em conta a realidade dos alunos, para desenvolver o
processo de ensino-aprendizagem, estd se falando prioritariamente
da realidade social, f;ut5 de suas condigoes sdclo-culturais, do
nivel de desenvolvimento mental, das condigoes prévias de aprendi-
zagem, e ndo individuais e especificas de cada aluno em  particu-
lar. E evidente gue a realidade/condigdo individual dos alunos de-
ve interferir no desenvolvimento do processo, mas o planejamento
deve ser orientador aberto &s mudangas necessdrias e, a observagio
dos alunos, individualmente, pode resultar em mudangas eventuais |,

que ocorrerdo no prdéprio desenvolvimento do processo.

Assim, é preciso, mais do que priorizar a definigdo
do tempo e lugar destinado ao planejamento, due a escola como um
todo, e ndoc as dreas separadamente, discuta a respeitc das reails
necessidades de seus alunos, enguanto cidaddos, tendo por kdse os
objetivos pedagdgicos - correspondentes a objetivos sécio- politi-
cos, que ela pretende alcangar, Essa discussdo deve resultar en

propostas de encaminhamento do ensino das diferentes matérias, o-
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rientando, dessa forma, os professores de cada &rea na elaboragdo

dos planejamentos especificos, expressando neles a fungdo de cada

matéria num projeto pedagdgico geral.

Lopes (1989) propde um planejamento de ensino  dque
supere "sua concepgdo mecdnica e burocrdtica no contexto do traba-
lho docentep(p. 44). Enfatiza, nesse seutido que as "partes" do
planejamento de ensino ndo podergo ser entendi®s como distintas e

estangues devido & natureza continua, dindmica e globalizante do

processo de ensino. E assinala as caracteristicas dessas "partes

do ponto de vista de um planejamento de ensino "globalizante":

"Os objetivos de ensino pre01sarao estar voltados
eminentemente para a reelaboragao e produgdo de co-
nhecimentos., Para tanto, deverao expressar acgoes
tais como a reflexao critica, a curiosidade cienti-
fica, a investigacdo e a criatividade (...) A orga-
nizacdo dos conteudos estard intimamente relaciona-
da com o objetivo maior da educagdo escolar, gue &
propiciar a aquisiglo do saber sistematizado (cién-
C1a), tido como instrumento fundamental de liberta-
gdo do homem(...) procedimentos deverao ser selecio
nados do forma a atenderem os diferentes niveis de
aprendlzagem deseja-los, bem como a natureza da matgé
ria de ensino proposta (...) Num processo educativo
onde a metodologia de ensino perllegla a crlat1v1-
dade dos alunos, a avaliagdo terd o carater de acom
panhamento desse processo, num julgamento conjunto
de professores e alunos." (1989:47-49)

B preciso ressaltar ainda gque, se o planejamento o-
ficial da escola € um documento formal, conforme se observou, ela-
borado apenas para ser entregue para a diregdo e coordenagdo, isso
ndo significa que as atividades de ensino ndo obedeceram a uma oO-
rientagdo prévia - gque ndo & outra coisa que alguma forma de pla-
nejamento. Isso pode ser constatado pelas declaragoes das professo
ras das escolas 1 e 3 de que ndo utilizavam o planejamento ofici-
al, mas que desenvolviam suas atividades com base em outro plane-

jamento, ndc formal, elaborado por elas e para elas, unicamente.

Isso indica a compreensao, por parte delas, da ne-

cessidade do planejamento para o desenvolvimento de suas ativida-
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‘des. Arrisco-me aqui a afirmar gue as professoras planejam,sim,su-
as atividades, mas nd3o o processo de ensino-aprendizagem, o que ndo
é a mesma coisa. Planejar as atividades, como no geral elas fize-
ram, é dividir o conteiddo definido para um determinado periodo,pelo
mimero de aulas pevisto (7} . E escolher diferentes tipos de aula, pe-
lo entendimento genérico de gue o conteudo precisa primeiramente ser
explicado e em seguida reforgado para ser finalmente avaliado.E es
colher, quase due aleatoriamente variados procedimentos e recursos
para que as aulas ndo fiquem mondtonas.

Diferentemente, planejar o processo de ensino-apren
dizagem é, primeiramente, partir de um entendimento consciente eex
plicito desse processo, daé tarefas sociais da educacgdo e do ensi-
no e, com base nessa compreensdo fomar decisdes por modos de execu
td~lo, nas condigdes concretas onde ele se realizard, E notdrioque
havia uma orientagdo de objetivos pelas professoras ao planejar as
atividades, porém, na maioria das vezes, eles ndo estavam explici-
tos. Por essa raz8o, as atividades apareceram desconexas ,mecanicas
e algumas até incoerentes. E, inconscientemente,os objetivos gue
orientaram o trabalho da maior parte delas separavam ensino de a-
prendizagem, dando prioridade ao ensino, este entendido como a me-
ra "passagem" do conteddo , dai, a grande preocupagdo, no planeja-
mento, com a dosagem, divis3co do conteldo, para cumprimento do pro
grama oficial, assumido sem maiores questionamentos.

Planejar o processo de ensino-aprendizagem impli-
ca tomd-lo como totalidade, definir objetivos gerais e espe-
fificos de acordo com objetivos sécio-politicos e pedagdgicos.Nes
se entendimento, os conteddos selecionados e organizados, os méto-

dos de seu tratamento, os recursos e procedimentos utilizados e

(7) Uma das professoras, por exemplo, demonstrou essa preocupagdo
dizendo da dificuldade de planejar porque havia muito conteido no
livro diddtico e poucas aulas de Geografia programadas (duas por
semana).
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sua avaliacdo serdo orientados por esses objetivos, portanto, se-

rd8o coerentes com eles.

A maioria das professoras declararam que modifica-
vam o planejamento prévio ac desenvolverem as atividades de ensi-
no. Percebe-se, contudo, gue essa modificagdo diz respeito, basi-
camente, a "quantidade" ou "sequenciacgdo" dos conteudos. Estes ,
declararam elas, podiam ser cortadps, ou requisitarem maior nd
mero de aulas para seu tratamento, em fungdo, prioritariamente ,
dé tempo previsto. Uma dessas professoras, por exemplo, declarou
que era "em cima" dos conteudos que planejava, escolhia objeti-
vos, estratégias. As professoras ndo demonstraram, pela entrevis-
ta e pelo desenvolvimento das atividades que observel, preocupa-
¢do em retomar o processo como um todo, em fungdo de adequd~lo a
objetivos pretendidos, em retomar os métodos de desenvolver o pro
cesso, os procedimentos e recursos, em fungdo da verificagdo, pe-
la professora e/ou pelos alunos, de que esses ndo atendiam aos ob
jetivos almejados, em ;etbmar 08 préprios objetivos por julgd-los

inconsistentes ou inadequados.

Isso pode ser interpretado como sendo indicador de
que a prdtica do professor é, basicamente, reiterativa e espontén
nea, com reflexdes superficiais e pouca criatividade. O professor
ndo realiza seu trabalho como praxis - prdtica teoricamente funda
mentada. H& uma definicgdo prévia do trabalho - com base no senso
comum, na repetig¢lo de outros trabalhos, na experiéncia de outros
professores e na espontaneidade; e depois sua execug¢do mecanica |

separando teoria e prdtica.

Portanto, percebe~se que as professoras compreen-—
dem gue o planejamento de ensino é necessdrio e importante, e ndo
simplesmente uma formalidade, tanto gue mesmo aguelas que declara

ram ndo utilizar o planejamento oficial da escola, elaboraram ou-
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tro que pudesse, efetivamente, orientar seu trabalho docente. Fal-
ta-lhes, no entanto, a percepggo de gue ele é um momento do proces
so de ensino-aprendizagem, necessariamente interligado aos demais.
Todas pareceram compreender que tal planejemento deve ser flexi-
vel, mas n3o entendem gque essa flexibilidade estd ligada ao card-
ter de dinamicidade do préprio processo, o gue obriga a submeté-lo
constantemente & avaliag8o. Essa avaliagdo nfo pode se restringir,
isoladamente, @ um dos componeéntes do processc - COmO O Caso do
contevddo - mas é a avaliagdo ou reavaliagao de todo o processo pa-
ra verificar a adequagdo e pertinéncia de cada componente em rela-—
¢3o0 aos demais, no sentido de que o processo atinja seu objetivo
bdsico que & a aprendizagem dos alunos. Ndo entendem que o planeja
mento, ao definir objetivos, conteddos, procedimentos, recursos e
avaliaclo, expressa uma concepgdo e umd orientagdo de sentido  do

processo de ensino-aprendizagem a que se refere,
1.2~ A diregdo/execugdo

A selegdo e organizagdo do conteddo, sua abordagem
metodoldgica e os procedimentos e fungdes organizativas do ensino
s30 orientadas, conscientemente ou ndo, por objetivos sécio-politi

cos e pedagdgicos.

E possivel identificar um conjunto de idéias das
professoras gue norteiam seu entendimento sobre tarefas sociais da
educagdo escolar, natureza do processo de ensino-aprendizagem e

funcgdo social dos conteddos veiculados por sua matéria especifica.

Nesse sentido, creio poder generalizar as concep
gbes orientadoras do trabalho docente realizado pelas professoras.
H4 um entendimento comum de que educagdo tem por fungdo a reprodu-
¢80 da heranga cultural acumulada. As atividades de ensino na escg

la devem estar voltadas para o cumprimento dessa fungdo educativa
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mais geral. Na escola, o processo educativo € desenvolvido em dife
rentes graus e etapas através do ensino de determinadas matérias .
O professor de Geografia fica, assim, responsdvel pelo ensino espe
cifico de conteilidos referentes a essa matéria. O processo de ensi-
no é um ato mecdnico - o professor apresenta, interpreta para o a-
luno o conhecimento sistematizado no livro diddtico. A funcglo do
ensino é formal - requisito para se obter aprovagdo institucional-
e culturalista ~ bem informar o aluno para que ele se sinta reali-
zado pessoalmente. A aprendizagem é conseguida pela repetigdéo, por
vdrias vezes e de diferentes formas, dos conteddos transmitidos, o

gue possibilita sua reprodug¢doc mecanica.

Esse formalismo na diregdo do trabalho docente pode
ser interpretado como fruto de uma concepgao do processo de ensipo-
aprendizagem - genericamente Diddtica Tradicional - gque tem orien-
tado a formacdo pedagdgico-diddtica de professores. Candau analisa
a quest3o afirmando que, de alguma forma, toda reflexdo diddtica
até hoje é marcada por um cardter formalista do ponto de vista di-
dédtico:

"Esse formalismo tem se expressado de maneiras di-

ferentes através da histdria da diddtica, mas sdo

sempre posigdes formalistasdo ponto de vista didéti
co {...) em nenhumad dessas abordagens o conteddo

(...) é considerado como estruturante do método di-
ddtico" (1988:28).

0 formalismo nas diferentes orientacgoes diddticas
aparece, segundo a autora, como "formalismo légico” - que superva-

loriza o método como estruturante do diddtico -; "formalismo psico

1légico" - subjetividade do sujeito e sua atividade como estruturan
te do método diddtico -: "formalismo técnico" - privilegiando a
técnica -+ "formalismo socioldgico" - privilegiando o contexto.

Para superar o formalismo da diddtica, bem como a

visdo dicotdmica e reducionista do processo de ensino, ela entende
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gue o desafio da Diddtica, na linha da Pedagogia Critico-Social dos
Conteddos, é:

"assumir gue o método diddtico tem diferentes es-

truturantes e que o importante & articular esses di
ferentes estruturantes e ndo esclusivizar gualqguer
um deles, tentando considerd-lo como o Unico estru-
turante (...) trabalhar dialeticamente os diferen-
tes estruturantes do método diddtico, considerando

cada um deles, suas inter-relagoes com os demais
sem querer negar nenhum deles" (1988:31).

S -

A excegdo desse entendimento formalis£$ de ensihd-
pode serfeita no caso & professora E. Ela declarou gue paa elaeducaca o tem
por fungdo "langar sementes" e, no ensino, cake ao profeésor lan-
car essas sementes para que o aluno "caminhe sozinho", com o obje-
tivo de capacitar-se para viver ativamente em sociedade., Esse ca-
minhar "sozinho" pode ser interpretado como o processo de desenvol
vimento do pensamento indépendente do aluno. Processo que implica
assimilacgédo ativa - reprodugdoc, reelaboragdo e incorporagac -
de conhecimentos, habilidades e hdbitos para formar convicgdes o-
rientadoras de uma aglo consciente, critica e criativa, na socle-
dade. Esse entendimento do papel do saber explica por que as profes

soras desenvolvem suas atividades de ensino de forma diferenciada.

As professoras obedecendo aojd presrito -progranas de en
o, orientagdo pedagdgica, livro diddtico - desenvolveram as ativi
dades de ensino, dividiram conteddos pelo nuimero de aulas previs=-
to, escolheram alguns procedimentos e recursos e cuidaram de execu
tar suas aulas, de acordo com as formalidades, mecanicamente. Ndo
importavam objetivos e motivagdes de suas agbes, nem os resultados
dessas nos alunos, pois, ao longo de sua formagdo e de sua expe~
riéncia profissional, ndo se acostumaram a refletir sobre sua prd-

tica., A maioria delas declararou gue aprendeu na prdtica com sua
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prépria experiéncia e/ou com a experiéncia de colegas, as  formas

de conduzir seu trabalho docente. Declararam ndo aplicarem quase
nada do que aprenderam em seus cursos de formagdo, a ndo ser al-
guns conteddos, algumas técnicas, 3mboS assimilados sem a compreen
sdo de seus fundamentos e cbjetivos. Os alunoS, por sua vez: B3 maio
ria, agiam também, fomal e mecanicamente, conforme a expectativa de pro-
fessores, diregdo e coordenacgdo da escola, sem maiores dJuestiona-
mentos, para conseguir boas notas que, em dltima instdncia, era o

gque lhes interessava "retirar" das atividades de ensino.

Observagoes semelhantes foram feitas por Caporalini
(1989), num estudo sobre a prdtica pedagdgica de professores de
Lingua Portuguesa, 1l¢ grau (22 segmento). Em relagdo ao tratamento

do contelddo e 3 utilizac8o do livro diddtico comentou:

"yYerificava-se, que o trabalho deles se limitava a
reproduzir tépicos do programa de ensino. No entan-
to, desconheciam o porque da escolha de um conted
do e ainda suas consequéncias no aprendizado de se-
us alunos. .Isto &, seguiam o livro diddtico, mas
ndo sabiam como tal forma tinha se originado nem
tampoucc a sua finalidade. Independentemente, pois,
do seu conteldo, o fato de tratar-se de um manual -
o saber ao alcance da mdc - fazia destes professo-
res 'repetidores' que ndo se interrogam sobre adui-
lo gue transmitem e, dos alunos, muitas vezes, exXe
cutantes que ndo se interrogam scbre aquilo que eXe
cutam". (1989:103)

Antes de iniciarem as aulas, propriamente ditas, as
professoras apresentavam as atividades a serem desenvolvidas nague
le dia. Quando a aula era de tratamento de conteudo novo, as pro-
fessoras introduziam a matéria, Esse momento consistia, normalmen-
te, na recordacgdo da matéria anterior, feita rapidamente e sem a
participac8o dos alunos. Em seguida, faziam a apresentagdo  sus-
cinta do contelddo novo, sem, contudo, se preocuparem com demons-—
trar a ligagdo deste com a matéria jd estudada, a relevincia do
conteddo novo para o aluno, os objetivos pretendidos com seu estu-

do. Essa preocupagdo de apresentar ao aluno os objetivos, também
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ndc foli evidenciada nas aulas da professora E , mas , sua

forma de apresentar o conteudo novo era distinto das de-

mais. Ao introduzir um conteiddo novo , antes de seu trata-
mento , essa professora , frequentemente , procurava envolver
os alunos com tal conteddo , procurando induzi-los a  ter

diante dele uma postura reflexiva . Com essa postura pro-
curava mobilizd-los e levd~los a relacionar o conteddo com

conhecimentos jé& obtidos anteriormente.

Para a funcio do tratamento de conteddo novo, a
forma mais utilizada nas aulas, pelas professoras,foi a da exposi
¢80 oral por elas, mesmo gue indiretamente, a partir da . leitura
do livro diddtico. Mas essa exposigdo era feita de forma distinta
entre as professoras, o gue evideﬁcia um encaminhamento diferente
dessa etapa. As professoras da escola 2, faziam a exposigao de
forma unilateral,‘dogmética, apresentando o conteudo como ingques-
tiondvel, da forma como estivesse sistematizado no livro. Essa ex
posigdo era entremeada ou antecedia um pequeno ndmero de pergun-
tas, no entanto, as perguntas objetivavam a repeti¢do, pura e sim
ples do conteuddo que haviam explicado naquele momento. A  fungdo
da exposigdo,  possivelmente , era interpretar o conteddo pa-
ra o aluno, para permitir sua compreensdo e assimilagdo reproduti
va por ele. Parece-me due havia uma crenga de gue bastaria tal in
terpretacdo (de significado apenas) do conteddo para suva assimila

¢d8o. A esse respeito, adverte Caporalini:

"Ndo se pode apenas revelar, descobrir os signifi
cados pretendidos assinalados e indicados nos tex
tos e permanecer nesse nivel., E preciso reagir e
levar os alunos a problematizarem, questionarem e
apreciarem com criticidade." (1989:107)



241
De modo diferente, a professora E utilizava-se da
exposigdo para dirigir o pensamento do aluno, para conduzi-lo, ten
do por base o objetivo de desenvolver o pensamento autdnomo, criti
co e criativo do aluno. Por essa razado, utilizava-se do método heu
ristico de conversagdo ,no momento da exposigdo. Suscitava a ddvi-
da, o guestionamento e o raciocinio do aluno para gue ele, sozi-
nho, chegasse as suas prdprias conclusdes. A professora A  também
fez uso do métcdo heuristico na exposicdo, no entanto, como seu ob
jetivo, ao utilizd-lo, era diferente - interpretar o texto -, a
forma de encaminhamento era também diferenciada. Pode-se perceber
isso, fundamentalmente, pelo tipo de perguntas que as duas faziam
aos alunos. Enguanto a primeira buscava problematizar o tema, fa-
zendo perguntas que implicava em reflex3o, a segunda procurava au-
xiliar o aluno na compreensdo do texto para gue, assim, ele pudes-

se absorvé-lo,

N3o se pode, a partir dai, confirmar uma compreen-
sdo generalizada de gue o ensino tradicional, entre outras coisas,
é condendvel pelo uso excessivo que faz do método expositivo (8) .
O guestionamento gue se faz ndo € ao uso desse mé
todo ou ndo, mas aos objetivos que orientam esse uso, o gue, por

consequéncia,delineiama forma de utilizad-lo.

O cardter de diretividade do processo de ensino le-
gitima a exposigdo pelo professor do conteudo novo a ser tratado .
Mas a relacdo dialética entre direg¢do do professor e autoatividade
do aluno, no ensino, de certa forma, condiciona o modo como O pPro-—
fessor deve fazer essa exposigdo, na medida em gue seu objetivo &

o de levar o aluno a raciocinar, a refletir sobre o conteudo, uti-

(8) E importante ressaltar gue as professoras, de um modo geral
1ncorporaram o0 senso comum que aponta para o lado negativo de au-
las expositivas. Demonstraram isso ao aflrmar, em entrevista, due
fazem aulas expositivas por falta de Opgao e que gostariam de utili
zar outras formas de tratamento de conteudo.
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lizando-se de operagdes mentais como andlise, sintese, comparagao,
generalizagdo, para o assimilar ativamente, produtivamente. Isso
ndo significa que sd a exposigdo dialogada e interrogativa pode
servir a esse propdsito. 0 professor pode conduzir o raciocinio do
aluno, do modo como se disse anteriormente, sem gue para isso faga
perguntas, guestionamentos explicitos a ele. A exposigdo pode ser
estruturada de tal forma que o aluno v4 fazendo suas operagdes men
tais, fazendo seus quéstionamentos e reflexoes, apenas acompanhan-
do a exposigdo, a "fala" do professor. O fundamental é que o pro-
fessor trate o conteddo de forma problematizadora e envolvendo O

aluno.

Um dos requisitos para gue o aluno assuma posigdo
de atividade no processo de ensino-aprendizagem, ¢ due ele se en-
volva com o conteldo. Para isso & preciso, entre outras coisas .
que o professor discuta com eles os objetivos a serem alcangados
com o tratamento de determinado conteddo, porque € considerado im-
portante seu tratamento para o aluno e naguele momento. Assim, tal
conteldo, que se definiu engquanto problema para o professor, pode-
rd tornar-se um problema a ser equacionado também para o aluno,
Essas preocupag¢gdes nido foram evidenciadas na observagao due fiz

das aulas das professoras.

As atividades de consolidagdo de conteudo que foram
observadas foram bastante variadas. Também foi variado o peso due
cada professora deu a elas no desanvolvimento do processo. Entre-
tanto, ndo é o tipo de atividade que define sua pertinéncia a ur
ensino critico, nem exatamente o peso dado a elas. Mas, observan-
do-se as atividades de consolidagdo de conteddo propostas pelas
professoras da escola 2, percebe-se que O peso eXcessivo dessas a-
tividades evidenciam jd uma determinada compreensdo do ensino - a
gue ndo corresponde ao ensino critico, ou seja: ensino & ato mecd

nico - repasse de conteddo pelo professor, e aprendizagem é capaci
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dade de reprodugdo, a mais fiel possivel, desse conteudo, consegui
da por repetidas atividades de fixagdo. O mais importante, porém ,
sdo as operagoes mentais que tais atividades exigem, proporcionam
ou reqguisitam. Assim € gue se pokm guestionar as atividades propos
tas pelas professoras -~ a maioria delas nada mais exigia do que a

reprodugdo mecdnica do conteudo do livro diddtico.

As oportunidades dadas aos alunos, em classe, de
consolidagdo de conteilldo eram, basicamente, os momentos de aula
destinados a resolugdo de exercicios e sua corregdo. O tipo de e-
xercicios propostos e a expectativa da maior parte das professoras
levavam a gque os alunos desenvolvessem tais atividades mecanicamen
te, muitas vezes copiando, simplesmente, as respostas dos exerci-
cios no livro diddtico. A corregdo desses exercicios, normalmente,
significava um modo de conferir se os alunos haviam copiado corre-

tamente a resposta do livro.

Destaco, agui, um tipé de exercicio gque julgo ilus-
trativo da mecanicidade desse processo,. Vdrias professoras, em vd-
rios momentos, propuseram atividade de fixag3o na gqual os alunos
deveriam elaborar perguntas e respostas, com base em determinado
conteldo do livro, Acredito gque tal atividade ndo poderia ser de-
senvolvida a ndo ser de forma mecdnica, pois as perguntas formula
das nada mais eram do que perguntas formais. Na verdade, ndo eram
perguntas, questoes de divida do aluno, j84 que suas respostas esta
vam prontas no livro. Por essa razdo, tal atividade era desenvolvi

da formal e mecanicamente.

Verifiquei, no periodo & pesquisa, que algumas profes
soras usaram procedimentos e recursos variados, nas etapas de tra
tamento de contelddo novo, fixagdo ou consolidagdo e avaliagdo. As-
sim, pode-se concluir que ndo é a pequena variagdo desses gue au-

toriza o senso comum a afirmar gue aula de Geografia € chata, mongd
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tona e desinteressante . O dgue pode tornd-la assim & es-—
sencialmente o© método dJue o professor usa para organizar
e conduzir tals procedimentos e recursos, o© gue, por sua
vez , se relaciona aos objetivos que ele define para o en-
sino de Geografia ., E esse modo , devidamente conduzido .
que possibilitard o envolvimento cognitivo do alunco, depen-
dente de suas condigdes materiais e emocionais , uecessd-
rio a sua autoatividade e portanto ao desenvolvimento do

processo.

E, em correspondéncia com os demais compo-
nentes do ensino , nas técnicas e procedimentos utilizados
pelas professoras , de um modo geral, se destacavam seus
aspectos formais e mecdnicos. Um exemplo disso pode ser
detectados nas aulas de GV/GO , da professora D. Essa pro-

fessora conduziu a atividade dos alunos , nas aulas em que

ela propds tal procedimento , de modo due eles a cumpris-—
sem formal e mecanicamente , sem se envolverem , de for-
ma efetiva, com os conteddos . A professora nao orientou

os alunos no sentido de fazerem perguntas dJue suscitassem
diseuss3o, reflexdo , raciocinio , criatividade . Ao contrd-
rio, as perguntas eram repetitivas , além de exigirem a=-

penas respostas diretas, memorizadas,
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1.2.1 - O Conteddo

O conteudo € a base material sobre a gual o ensino
se realiza ., Se, por um lado, esse conteddo se constitul enguan-
to matéria de ensino , instrumento auxiliar na formagdo
do aluno , tendo em wvista objetivos sdcio-politi-
cos e pedagdégicos, por outro, a ele esth subordinades os métodos de
ensino. De detemminada concepcdo da estrutura metodoldgica da cidn
cia a que se refere e da contribuigdo de seus conteudos para a for
magdo do aluno decorrem os modos de encaminhamento de seu tratamen-—

to no ensino.

A abordagem do conteddo feita pelas  professoras
foi, no geral, a tradicional. As professoras ndo tinham uma atitu-
de critico-cientifica diante do conteuddo, ndo o guestionavam, ndo
o tornavam objeto de conhecimento para elas e para seus alunos, no
sentido de sua reelaboragd@o. A postura que tinham indicava uma a-
ceitagdo do saber sistematizado fora do ambito da escola. A abor-

dagem feita seguia assim, fundamentalmente a do livro didético.

Os livros didaticos utilizados pelas professoras
mantém, em sua estrutura bdsica, a que é considerada padrdo para o
ensine tradicional de Geografia. Ou seja: hd, neles, um tratamento
mecdnicc entre as varidveis naturais e sociais que gera a divisdo
dos conteddos, sem interdependéncia, em aspectos fisicos, humanos
e econdmicos. Hd uma grande preocupacdo, em seus textos com a des-
crigdo da paisagem, considerada objeto de estudo da Geografia (ex-

plicito no caso do livro utilizado pela escola 2, de lgor Moreiral

A preocupagdo com a descrigdo da paisagem era mar-
cante em determinadas aulasa que assisti das professoras. Ao tratar
de caracterizar paises, regides, as professoras levavam seus alu-
nos a enfatizarem e memorizarem dados e informagdes a respeito de
sua aparéncia: formas de relevo, nomes de rios e hidroelétricas ,

tipos de clima, e outras coisas do género , chegando a passarem au
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las inteiras com esse objetivo. Essa atitude pode ser justificada,
em parte, pela compreensdo que tinham da importéncia do ensino de
Geografia. A maioria delas ainda mantinham a concepgdo de gue a im
porténcia da Geografia, no ensino, & dar uma vis3do global, geral ,
do mundo, dos paises, para crescimento e realizac3o pessoal do alu-
no. Assim, a dicotomia entre os aspectos sociais e naturais era

mantida no tratamento dos conteddos pelas professoras.

Evidenciou~se a fetichizagdo do livro diddtico, pe-
las professoras. Sua formagdo e experidncia profissional as leva-
ram a manter umad postura de passividade diante do instituido - e
o livro diddtico, para elas, tinha uma autoridade instituida -, por
isso confiavam, quase que plenamente, na veracidade de tudo gue e=-
le trazia. A professora E, ao contrdrio, declarou que ao comegar a
trabalhar com determinado livro, tinha a tendéncia de utilizd-
lo sem grandes guestionamentos, mas a medida que ia se familiari-
zando com ele jd era capaz de reconhecer;nele.o que era vdlido e o
que ndo era, e de buscar outros autores, outras fontes para contri
buicdo naguilo que achasse conveniente. Por essa raz3o, obsexvei
aulas em dque essa professora enfatizava alguns aspectos do conteu-

do de forma um pouco diferente da contida no livro,

A constatagd3o de que o livro diddtico define, de
certa forma, o trabalho docente do professor, ndo evidencia apenas
a necessidade de se produziremlivros diddticos com base numa propos
ta critica de ensinoMais que isso, evidencia a necessidade de que
o professor desmistifique o livro diddtico, para assumir diante de
le, qualguer que seja, inclusive os "criticos", uma postura criti-
ca., E mais, assumindo essa postura, o professor pode utilizar-se
desses livros ja existehtes no mercado de uma forma mais criativa,
com resultados mais produtivos péra o desenvolvimento intelectual

do aluno.
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1.3- 3 avaliagdo

No periodo de observagdo das aulas das professoras
verifiquei que os alunos foram avaliados, basicamente, pelas pro-
vas, aplicadas mensalmente ou bimestralmente. Qu seja: tiveram
boa avaliag3o das professoras, o que resultava em boas notas, os
alunos que numa situag@o de prova mostraram-se capazes de reprodu
zir o conteddo trabalhado nas aulas, durante um periodo determina
do. As provas eram elaboradas com base especificamente nesse con-
teudo - em cada prova sé eram testados os conhecimentos  daguele
conteudo; conteudos anteriores, de provas anteriores, ficavam “es
guecidos" . Era considerado "melhor" o aluno que conseguisse repro
duzir o mais fielmente o conteddo conforme estivesse sistematiza-
do no livro, ou conforme explicagao da professora - o gue dava no

mesmo.

Acredito ser desnecessdrio aprofundar agqui as ar-
gumentagdes que ddo bdse para se concluir pelas limitagdes de uma
avaliagdo de ensino com base apenas em desempenhos demonstrados
nas provas. Essa limitacd8c € ainda maior quando as provas sdo ela
boradas da forma como fizeram a maioria das professoras. O tipo
caracteristico de suas provas era o de perguntas diretas ou de
testes variados que tinham o objetivo primordial de verificar as
informagdes que foram memorizadas pelos alunos, Esse tipo de pro-
va estd em coeréncia com os objetivos de ensino definidos pelas
professoras e com a forma de encaminhamento das atividades no de-
senvolvimento do processo,A professora E orientava seu trabalho e
conduzia as atividades propostas de modo diferenciado das demais.
Em correspondéncia a essa orientagdo, suas provas tinham p
igualmente , caracteristicas distintas das outras professo -

ras, Estas eram compostasde poucas perguntas,abertas,que ndo prio
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rizavam a varificacSo da memorizagdo, mas da capacidade de racio-

cinio dos alunos.

Outra limitagdo a ser destacada , e nesse
caso nSoc se evidenciaram razdes para excluir a professora
E , & a da definigdo dos conteddos de prova. A demarca-

-~ , T » . ) a
gdo de conteudos especificos para a prova evidencia a prio-
rizagio do produto em relagSo ao processo, no ensino. Os

contetdos s3o tratados de forma estangue, o anterior nada tem

a ver com O seguinte.

Apesar desses limites , percebi que as provas
aplicadas e corrigidas pelas professoras poderiam ser uti-
1izadas como instrumento de andlise do processo de ensino-
aprendizagem desencadeado nas atividades de ensino em um
pericdo determinado. Com base em uma andlise dos resulta-

dos de prova pode-se controlar o processoc €m andamento ,

na medida em gque essa permite detectar os maiores " pro-
blemas " de aprendizagem , aprendizagem ndo ocorrida , in-
suficiente , assimilagdo de conceitos de forma edguivocada .
A identificagio de " problemas " que foram comuns, erros
ou equivocos cometidos por grande nimero de alunos, reve-
la possiveis falhas no encaminhamento das atividades. As
provas .que analisei, com efeito , continham , na maioria
das vezes , e€erros , equivocos comuns dos alunos , pro-—
vavelmente provenientes de uma mesma matriz, formada também de

modo equivocado. A utilizagdo desses resultados pode  contribuir

para tornar o processo de ensino-aprendizagem mais produtive, ou
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seja, pode orientar novas atividades de ensino para gue &jdm sanadas

as difiaildaksverificadas Ainda é necessdrio que o professor faca, efe-

tivamente, um "balango" das provas, apds sua correcdo, destaque
pontos relevantes das dificuldades demonstradas pelos alunos, e
ao devolvé-las a eles, € preciso que o professor apresente seu

diagndstico e juntos discutam as possiveis causas das dificulda-
des e as formas mais indicadas para superd-las. Isso significa
voltar, eventualmente, ao conteddo ndo assimilado e, de novo, pro
curar modos de promover sua assimilagdo ativa por parte dos alu-
nos. Segundo Kenski:
"Os resultados dessas atividades (de avaliagdo)pre
cisam ser conhecidos ndo sd pelo professor mas p
também, por todos os alunos. Devem ser discutidos,
analisados em classe e servirem _para gque, perlOdl—
camente, sejam refeflnldos ou ndo os Ob]ethOS se

jam reorientados ou ndo os caminhos da agao educa-
tiva"(1989:142).

As proféssoras da pesguisa ndo agiram dessa ma-
neira na avaliacgdo; peio contrdrio, as provas eram feitas, corri-
gidas, entregues e esquecidas. Mesmo uma atividade proposta por
duas professoras - passar a prova, corrigida, "a limpo" no cader-
no -, gue a primeira vista parece ter uma intencdo de integrar a
prova aos outros momentos do ensino, o modo como tal atividade e-
ra proposta conferia-lhe um cardter formal. Como as outras, essa
atividade significava mais uma formalidade a ser cumprida. Sem ne
nhuma explicagdo da professora, os alunos copiavam mecanicamente
as questdes da prova, e as respostas consideradas incorretas eram

substituidas pelas corretas, prontas no livro diddtico.

Além das notas gue o8 alunos conseguiam nas  pro-
vas, para sua avaliagdo eram somados, também,alguns pontos de con

ceito. Esses pontos eram atribuidos, basicamente, ao cumprimento
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de tarefas propostas pelas professoras. Para atribuig@o desses pon
tos ( de pouco peso na avaliagdo geral) as professoras utilizavam
o critérioc da quantidade - quantas e quais tarefas os alunos fize-
ram ou deixaram de fazer -,e ndo de qualidade - como os alunos fi-

zeram as tarefas.

Tanto a avaliagdo por prova como por pontos de par-
ticipag¢do nas tarefas, a possibilidade de se conseguirem boas notas
ou ndo, era utilizada frequentemente pelas professoras can excessdo
& professom E,como forma de manter aordan no andamento ds aulas, o
siléncio dos alunos, a ateﬁggo na explicagdo da professora, ainda
que essa atengdo ndo fosse resultado de real interesse pelo conted
do explicado. Esse modo de agir também foi observado na prdtica

dos professores da pesquisa de Caporalini. Segundo ela:

"com frequéncia eles {os professores) langavam mao
da referencia a prova e/ou conceito como forma de
‘incentivo' ao estudo ou mesmo & atencdo durante a
aula. Repetiam mecanicamente os mesmos  exercicios
nas atividades em sala de aula, acabando, talvez ,
por levar o aluno a adquirir a capacidade de repro-
duzi-los fielmente guando pedido, 'desde due' em
idéntica situacgdo (1989:104).

As professoras, de um modo geral, demonstraram cer-
to descontentamento com o modo utilizado para avaliar seus alunos.
Mas , falta a elas uma fundamentagdc para optarem por
formas alternativas de avaliagdo. Por isso, disseram, em entrevis-
ta, de modo impreciso, como gostariam de avaliar, caso tivessem
11ais tempo para se dedicarem ao trabalho, ou ndo houvesse imposi-
¢do institucional: atribuir maior numerc de pontos de conceito, de
participagdo, conseguir se apegar menos & prova, dar avaliagdo "do

dia-a~-dia", "formativa".
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Essa fundamentacdo consiste basicamente numa
compreensac mais aprofundada da natureza do processo de ensi
no-aprendizagem para que o professor possa agir mais eficiente e

conscientemente em todos os seus momentos, no planejamento, na di-~

regdo e também na avaliag@o, como momentos interligados.

As oportunidades & avaliagio ndo podam estar desvinculadas
dos outros momentos do processo de ensino. Ao contrdrio, a avalia-
g50 deve estar articulada a esses momentos uma vez gque ¢ a eles
gue ela se refere. O professor, pela avaliagdo, reflete ( reflex3o
que tem sempre validade tempordria) sobr~ o andamento do processo
de ensino, o gue o auxilia na tomada de novas decisdes. O profes-
sor deve estar cotidia amente atento as mudangas de camportamento
de seus alunos, e deve, também, suscitar o julgamento deles gquan-
to ao trabalho desenvolvido. Deve proporcionar momentos em que es-
se julgamento, do professor e de seus alunos, seja discutido, dando
base a uma reorientag%o do processo educativo. Deve, igualmente ,
preocupar-se com a capacitagdo, dele e de seus alunos, para uma au
to-avaliagao. Essa avaliagdo, enguanto atividade permanente do en-
s$ino, ndo exclui, necessariamente, o momento especifico da avalia-
g%o em que o aluno demonstrard em que fase de conhecimento se en-
contra. Nesse momento, o julgamento feito pelo professor poderd
ser questionado pelo aluno. Enfim, todos esses "momentos” devemn
ser utilizados com o objetivo ndo de classificar, mas de promover
professor e alunos para uma nova fase de seu desenvolvimento. So~
bre avaliagdo, nesse entendimento, comenta Kenski:

"Em um processo critico de ensino visando uma edu-

cagio transformadora, a énfase da avaliacgdo vai es-

tar nas relagoes efetuadas no contato didrio com ©
conhecimento., No entantc deve existir espag¢go  para
gue, em determinados momentos, sujam feitas paradas

de reflexdo. Essas paradas de reflex3o constituem a

formulagdo de atividades pelo professor para que oOs

alunos individualmente ou em grupos possam utilizar

o conjunto de conhecimentos apreendidos para criar,

gquestionar, sugerir, procurar novas formas de apll-

car aquele saber, enfim mostar as transformagdesqus
o novo saber lhes proporcionou" (1989:141).
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1.4~ As condigoes de trabalho

O trabalho docente se realiza sob determinadas con-
di¢des. Nesse sentido, cumpre avaliar em que medida as condigoes
de trabalho das professoras da pesquisa tém facilitado, ou dificul

tado, o exercicio satisfatdrio de sua profissdo.

Pelos depoimentos das professoras de Geografia da
pesquisa, verifica-se que fizeram o curso de nivel médio geralmen-
te em concomitdncia com atividade de magistério exercido nad primei
ra fase do ensino fundamental. Ao termind-lo, escolheram o curso
superior de Licenciatura em Geografia porgue gostavam de alguns
professores dessa drea, quando fizeram o cursco fundamental ou ICE
dio, ou por gostarem da matéria, Ndo fizeram a escolha, consciente
mente, pela profissdo de magistério. Fizeram um curso superior due
consideram bom mas gue, na sua visdo, contém algumas falhas, Desta
ca-se, por exemplo, o fato de ndo terem aprendido nesse curso o
conteldos que teriam de trabalhar nas escolas de ensino fundamen-

tal e médio,

Iniciaram sua atividade de professora da segunda
fase do ensino fundamental e do médio na maioria das vezes  antes
mesmo de concluirem o curso, como professoras substitutas, assumin
do aulas de diferentes matérias, recebendo por elas um saldrio, em

regime pro-labore. Foram experiéncias ocasionais, isoladas, due

lhes permitiram um primeiro contato com a realidade que iriam en-

frentar duando se graduassem.

Ao terminarem o curso ingressaram, efetivamente, no
magistério, algumas pela via do concurso publico, iniciando  suas
atividades em escolas de periferia, onde hd uma grande deficiéncia
de professores, de recursos materiais e diddticos e de orientagdo

pedagdgica.
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Entraram em contato com uma realidade nessas escQ

las para a qual ndo foram devidamente preparadas. Af ndo conseguem
fundamentar sua prdtica nos ensinamentos que receberam durante o
curso de formagdo e, raramente, recebem orientagdo pedagdgica efe
tiva de seus colegas de drea, de outras dreas e do pessoal da es-
cola. Véem-se obrigadas, assim, a trabalhar isoladamente  para
cumprirem as obrigagdes que sdo prdprias de sua profissdo. A o-
rientag8o que recebem da escola diz respeito, prioritariamente, a
necessidade de se cumprirem tarefas formais correspondentes a fun
¢do do trabalho docente: elaboragdo de planejamento oficial para
a escola - com base em programas oficiais -, preenchimento dos
didrios de classe, aplicagdo de provas para obtengdo de avaliagdo
dos alunos, adogdo do livro diddtico, utilizacdo de recursos di-

ddticos disponiveis,

Encontraram, no inicio de sua experiéncia, difiéq;
dades em transmitir os conteﬁdos do livro diddtico, que estdo es~
truturados e organizados de maneira diferente da que estudaram no
seu curso de graduagdo. Antes, entdc, de darem suas aulas sentem
necessidade de estudar o conteddo gue irdo transmitir, e o fa-
zem pelos livros diddticos de que dispdem. Escolhem aleatoriamen-—
te>as formas de transmiti-lo, de avalid-lo, frequentemente com ba
se na prdtica reiterativa gue ndo ultrapassa o senso comum, Aos
poucos vao se distanciando das orientagoes recebidas no curso de

formac8o e da produgdo académica mais atualizada.

Conforme se observou e pelo dque se constatou nas
entrevistas, a dificuldade no exercicio da profissdo é ainda ma-
ior guando as professoras se defrontam com a realidade de sala de
aula. Reclamam de classes numerosas, percebem os alunos como "in-
disciplinados", "mal educados", "fracos", "desinteressados" no

estudo, e sé trabalham 3 custa de ameagas. Essas percepgoes daca-
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bam trazendo prejuizos para a realizagdo do trabalho docente ,
mesmo levando-se em conta due as professoras percebem cono
sua, parte da responsabilidade de fazer reverter aquelas ca-
racteristicas dos alunos . Com efeito, elas tém dificuldades
para manejar umd turma de alunos com essas caracteristicas, no sen
tido de garantir um bom andamento das atividades. Os alunos conver
sam muito, em voz alta e em momentos inadequados, interrompem as
explicagdes, jogam papéis e outros objetos uns para os outros, du-
rante a aula, organizam-se com dificuldade para as atividades. Es-
sa situagdo gera o senso comum de atribuir aos alunos @ culpa pelo

fracasso do ensino.

As professoras de Geografia, pelo gque observei, tém
um bom relacionamento, ainda que superficial, com o pessoal de seu
local de trabalho. Nao hé.um trabalho conjunto em sua &rea, mas o
seu relacionamento com os professcres, dessa e de outras dreas, &
amigdvel. Com eles trocam idéias, nos intervalos de aula, a respei
to das atividades de ensino de um modo geral, de suas experiéncias,
de cursos que fazem, como também, "queixas", a respeito da crise
sécio-econdmica do pais, de suas condigoes de trabalho e de remu-

neragao.

Verificou-se gue as condigdes de saldrio e de per-
curso na carreira profissional levam as professoras a procurarem
outros tipos de trabalho ou outras escolas para trabalhar seja
para assumir cargd hordria mdxima em seu contrato de trabalho
seja para completar sua remuneracdo. Essas condigbes as levam tam

bém a fazer cursos de pds-graduagdo lato sensu, com objetivo de

ascenderem na carreira de magistdrio, independentemente da quali-
dade desses cursos ou de seu interesse por eles. A0S poucos vao se
ocupando com vérias atividades durante a semana, ou vdo preenchen-

do todos os seus hordrios disponiveis com aulas ou cursos. Nessas



255
condigdes, reservam um periodo minimo para atividades extra-classe
gue o trabalho exige, como: preparar aulas, corrigir tarefas, tra-
balhos e provas de alunos, elaborar provas, preencher didrios de
classe. Muitas vezes sd o final de semana estd disponivel para rea
lizarem essas atividades. Nesse espago praticamente naoc hd "lugar"
para atualizagdo e aperfeigoamento tedrico referente, por exemplo,

3 ciénecia geogrdfica e 3 educagio e diddtica.

Nesse momento as professoras vivem um paradoxo: por
um lado t&m uma responsabilidade profissional, procuram levar a sé
rio seu trabalho - o gque as faz sentir necessidade de "novidades" -
por outro tdm um desencanto gradativo com a realidade de seu traba
lho. Diante dela percebem que hd umad necessidade de articulagdo po
litica para fazerem reivindicagdes que contribuam para sua trans-
formagS8o. No entanto, mesmo aguelas que acreditam na import3dnciade
entidades, como a AGB - Associagdo dos Gedgrafos Brasileiros = e ©
SINTEGO -~ Sindicato dos Trabalhadores do Ensino do Estado de - Go-
i4s -, enguanto articuladoras de interesses especificos da profis-
s3o, tém dificuldades de participar de seus movimentos pelo pou-

co tempo disponivel.

Assim, as professoras vdo realizando seu trabalho
de modo mais ou menos automdtico e mecdnico. NSo guestionam sua
prética com profundidade, embora percebam falhas em seu trabalho .
Isso as leva a procurar novas formas de desenvolvé-lo, mas gue
consistem, basicamente, em "variagdes prdticas" de uma mesma forma
de trabalhar. Vio tomando consci®ncia de gue seu trabalho é extre-
mamente desgastante e, por isso, muitas sonham em mudar de profis-
s3o. Enquanto n3o conseguem, continuam a desenvolver seu trabalho,
no entanto, sem perder de vista tal perspectiva. A partir de detex
minado tempo de servigo no magistério, jd ndo sonham mais com a mu
danca de atividade; préximas da aposentadoria sonham, agora, com

ela, para depois poderem se dedicar @ alguma outra atividade.
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2- Possibilidades de realizagdo do ensino critico

de Geografia

A andlise e a interpretagdo dos dados coletados pos

sibilitaram um entendimento mais claro e umd@ explicagdo mais mi-

nuciosa do processo de ensino e aprendizagem na drea de Geografia

em escolas piblicas, tal como se manifesta no planejamento de en-
. () " i 4 .

sino, nos objetivos, nos conteudos e sua abordagem metodoldgica |,

nas atividades docentes e discentes, na avaliacgao, dentro das con

digoes concretas em gque se realiza.

A investigagdo pretendeu uma andlise do ensino de
Geografia n3o apenas nas suas caracteristicas prdprias enquanto
atividade destinada a promover o dominio de conhecimentos e habi-
lidades e a formagdo de capacidades mentais, mas também nos seus
significados sdécio-politicos. Nesse sentido, ao longo deste traba
lho, procurou-se mostrar a atividade docente como prdtica ao mes-
mo tempo dependente e orientada por finalidades sociais. Essa ati
vidade se realiza num determinado guadro de relagoes sociais, as-
sim, os objetivos educacionais se diferenciam conforme interesses

e prdticas de classes sociais antagdnicas.

Decorreu, dai, meu entendimento de que o ensino
tendo por base o planejamento, a organizagdo e a direcgao de ativi
dades com vistas a mediar o encontro cognitivo dos alunos com o0s
conteldos das matérias, orienta-se por objetivos sdcio-politicos.
Na medida em que o professor, no trabalhe cotidianc de sala de au
la, consegue dar um tratamento metodoldgico aos conteddos de ensi
no de modo gue os alunos aprendam a refletir sobre suas proprie-
dades e caracteristicas essenciais junto com as implicacgoes so-
ciais e histdricas que os impregnam, estard contribuindo para o

desenvolvimento intelectual dos alunos, para sua independéncia de
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de pensamento, capacitando-os a apreender a realidade cientifica-
mente, vale dizer, criticamente, e formar convicgdes norteadoras

da sua agl3o prdtica nas vdrias insténcias da vida social.

As conclusbes a gque cheguei, mediante a interpreta
cdo dos dados, sobre as possibilidades do ensino critico, podem
ser estendidas ao conjunto de escolas gue se ocupam do ensino fun
damental, embora ndo se deva perder de vista que elas se basearam
na andlise de casos especificos. De fato, as escolas e os profes-
sores observados possuem caracteristicas peculiares. sdo escolas
piblicas tradicionais, de média e grande dimensdo, razoavelmente
estruturadas e com condigdes minimas para funcionamento, tais co-
mo recursos materiais minimos, e um guadro de professores, COOr-~
denadores e diretores habilitados, ao menos legalmente, para o
exercicio de suas funcoes. Essa diferenciagao das escolas pesqui-
sadas em relacSo 3s demais da rede piblica, permite constatar que
existem, nelas, condigSes:potenciais de realizagao de un ensinode
melhor qualidade. Entretanto, a andlise dos dados coletados per-
mitiu apreender um conjunto de limites - ou mesmo confirmar limi-
tes jd conhecidos - para efetivagdo desse ensino, para além de
certas condigdes minimas de funcionamento. Tais limites acabam por
configqurar elementos -contextuais que afetam as escolas publicas
e que comprometem a gualidade de ensino e, especificamente, a rea
lizag3o efetiva do ensino critico tal como explicitade neste es-

tudo.

Nesse sentido, as dificuldades enfrentadas pela es
cola piblica tanto no que diz respeito a4 agdo escolar em geral
guanto ao trabalho docente em particular, acabam por incidir tam-
pém nas escolas pesguisadas. No quadro de problemas destacam~se
pontos de estrangulamento de natureza estrutural, funcional e de

capacitagdo profissional,
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Em relagao 3 estrutura do ensino, constata-se a

inexist®ncia de politicas piblicas adequadas, a escassez de recur
sos financeiros e materiais para o funcionamento pleno das esco-
las, o déficit de vagas, condigdes salariais e carreira profissig

nal desestimulantes.

Em relac8o ao aspecto da organizagdo e funcionamen
to do trabalho escolar podem-se citar vdrios fatores adversos ao
bom desempenho dos professores: centralizagdo dos drgdos de con-
cepcio e decis8o da agSo escolar, oferta insuficiente de treina-
mento profissional, burocratizag3o da administragdo interna e das
relagdes entre os profissionais da escola, auséncia de discussdes
diddtico-pedagdgicas nas reunides promovidas (reunioes de profes-
sores, conselhos de classe), deficiéncia de supervisdo e orienta-
¢80 do trabalho docente gue ultrapasse a cobranga de planos, es-
tratégias, avaliagdo (critério eminentemente quantitativo), sobre
carga diddtica dos professores, numero de aulas insuficientes pa-
ra o cumprimento do programa, livros diddticos de md gqualidade
excessivo numero de alunos por turma, dificuldades de manter  um
quadro permanente de professores, alunos desmotivados e desprepa-

rados para o estudo.

Em relagdo a capacitagdo profissional, & - pesduisa
mostrou @ insuficidncia da formagdo tedrico-cientifica e do prepa
ro profissional especifico para a docéncia. Quanto & operacionali
zacdo de uma@ proposta critica do ensino de Geografia, as professg
ras demonstraram ndc ter recebido, nos cursos de formagdo, orien-

tagdes seguras e efetivas.

No gue diz respeito aos objetivos deste trabalho ,
a avaliac8o das condi¢des estruturais e funcionais do ensino ser-
viu para evidenciar seus efeitos na capacitagdo profissional dos
professores. Mas, ao mesmo tempo gue se constatam limites e obsté

culos, aparecem em minha andlise indicics de possibilidades de
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sua superagdo. Farei, a seguir, algumas consideragGes, de forma
sintética, sobre limites j& apontados nos tdpicos anteriores,a res
peito da formaglo tedrico-cientifica, da formagdo técnico-prética
e da formacdo sbcio-politica dos professores, para depois destacar

as possibilidades de realizag¢do do ensino critico de Geografia.

Quanto & formagdo tedrico-cientifica, a  principal
limitagdo apontada pelas professoras é a de gue estudam, no curso
superior, conteddos ndo aplicdveis na prdtica. Querem dizer, com
isso, gque h¥ uma inadequacgdo de contelidos especificos de Geografia
ministrados no curso superior e o gue se ensina no ensino fundamen

tal e médio.

Percebendo desse modo os problemas de sua formagdo
tedrico-cientifica, as professoras estariam postulando due no ensi
no de nivel superior se eﬁsinassem apenas conteldos diretamente a-
plicdveis nos demais niveis de ensino, levando a crer gque o ensino
fundamental, por exemplo, teria 08 mesmos conteddos do ensino su-

perior,

O que se verifica é que hd, de fato, limitagoes nos
curriculos e na metodologia dos cursos de Geografia que se refle-
tem na inadequagdo entre formagdo académica e prdtica docente efe-
tiva. Mas essa inadequagdo é de outra ordem, e ndo como as profes-

soras a percebem.

Hé, efetivamente, um descompasso tedrico-metodoldgi
co entre os conteddos veiculados nos diversos niveis de ensino. No
ensino superior, nadqueles cursos gue incorporaram 0S avangos da
cidneia geogrdfica, grande parte dos conteldos sdo estruturados
selecionados e organizados com base nos fundamentos de uma nova
perspectiva de Geografia, variando entre Geografia quantitativa e
Geografia critica; endquanto que no ensino fundamental e médio, ain

da predomina a Geografia estruturada sob moldss tradicionais. Além
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disso, o conteldo veiculado no curso superior é a ciéncia geogrd-
fica, sdo as produgbes cientificas relativas a esse ramo e as me-
todogias de pesquisa para produzi-las. No ensino fundamental e mé~
dio, o conteddo veiculado sdo as bases da ciéneia geogrdfica, con-
sideradas meios para promover a formagdo geral, constituidas em
matéria de ensino a partir de determinado entendimento de formagdo

geral e do papel dos conhecimentos geogrdficos nessa formagao,

Sendo assim, a problemdtica levantada pelas profes-
soras tem origem n3o exatamente no conteido que é trabalhado nos -
cursos superiores, mas no encaminhamento que se dd no seu tratamen
to., Parece evidente que as professoras ndo foram orientadas, ao es
tudarem os conteddos, no curso, a fazerem a distingdo entre cién-
cia e matéria de ensino; ndo foram instruidas a perceberem nos con
teddos seu potencial educativo para a formagdo do cidaddo, e ndo
do especialista em Geografia., N8o foram,também, levadas a formarem
convicgdes a respeito de sua profissdo: a funglo da educagdo e da
escola numa sociedade determinada, a fungdo dos conhecimentos geo-
grdficos para a formag3c geral. Assim, ndo s3o capazes de estrutu-
rar os conhecimentos da Geografia engquanto matéria de ensino, fun-
damentando-se no prdprio conhecimento da ciéncia geografica que
obtiveram em seus cursos de formagdo. Por essa razdo, acreditam ,
mesmo que ndo conscientemente, que essa tarefa deve ser feita pe
los professores do curso superior, responsdveis pela sua formagdo,
e gue esses devem ensinar-lhes estritamente os conteddos da mnaté-

ria Geografia, para gue possam aplicd-los diretamente na prdtica.

A pesguisa mostrou, também, limites quanto & forma-
c3o técnica especifica para o exercicio do magistério. E  verdade
que as professoras, de alguma forma, dominam procedimentos mais
elementares da docéncia, como se pode verificar na descrigdo das

minhas observacdes; inclusive ficou notdrio gue realizam suas targ
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fas profissionais com bastante seriedade. No entanto, se planejam
suas atividades de medo a garantir o cumprimento do programa es-—
tabelecido, nd3o refletem sobre os propdsitos politicos, sociais e
pedagégicos gque devem orientar sua agdo diddtica. S8c capazes de
organizar e dirigir as atividades de ensino~aprendizagem, expondo
o conteddo e interpretando-o para os alunos, propondo diferentes
atividades de fixaglo da matéria, utilizando diversos recursos
diddticos para enriquecimento das explicagdes., Entretanto, ndo
conseguem aproveitar essas atividades como oportunidades de esti-
mular a atividade mental independente dos alunos, o estudo ativo,
a reelaboraclo do conhecimento e sua aplicagdo prética. No geral,
predomina a prdtica de ensinar para que os alunos fagam boas pro-
vas. Ainda assim, a avaliaéﬁo e controle da aprendizagem se res-

tringem a verificaglo de conteldos memorizados.

Falta, pois, &s professoras uma concepgao Ledrica
abrangente sobre o trabalho docente, umd reflexdo aprofundada so-
bre a realidade da estrutura e funcionamento da escola como um to
do e dos aspectos que envélvem a atividade profissional. O traba-
lho que realizam tem um cardter rotineiro, reiterativo, dada A
sua dificuldade de articular os vdrios momentos do processo de en
sino @ uma proposta pedagdgica definida - seja uma proposta "cong

truida" teoricamente, seja aguela praticada na escola,

A realizagdo efetiva de um processo de ensino-aren
dizagem, mesmo quando embasada por teorias ndo criticas de ensi-
no, reguer uma forma¢do profissional que ultrapasse esses limi-
tes. O ensino realizado sob moldes tradicionais, por exemplo, pa-

ra que resulte em efeitos no processo de aprendizagem dos alunos,

exige do professor um dominio sélido de conteudos e de modos de
transmiti-los tendo em vista sua reprodugdo pelos alunos. Além

disso, mesmo gue o professor ndo opte, conscientemente, por deter
minada orientagdo tedrica para fundamentar sua prdtica docente ,

ainda assim sua prdtica, materializada na selegdo e organizagdode
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conteddos, nos procedimentos utilizados, no modo de avaliar, indi

ca orientacgdo para objetivos.

O problema é dque, guando & prdtica ndo se orienta
conscientemente por uma concepgdo de ensino, seus componentes -
objetivos, conteddos, métodos ~, e momentos -~ planejamento, dire-
cdo/execugdo, avaliagdo - se estruturam desarticuladamente no de-
correr do processo, ou seja, as atividades muitas vezes sdo des-
conexas , os procedimentos e recursos utilizados de modo inadequa
do e pouco eficaz, e o resultado € que os objetivos do ensinc ndo
sdo alcangados, mesmo quando se restringem a simples reprodugdo

de conhecimentos.

B a articulagdo dos componentes e momentos, obser-
vadas as condigdes onde o ensino se realiza, dque assegura a efeti
vagdo de um ensino de melhor qualidade, com maior possibilidade de

alcance de objetivos pretendidos.

Se isso é verdade para a realizag¢8o do ensino, se-
ja qual for a orientagdo pedagdgica que se adote, com mais razdo
o é para o ensino numa perspectiva critica. A andlise dos dados
da pesquisa mostra que as professoras ndo realizam seu trabalho
com base numa adogdo explicita de um projeto diddtico-pedagdgico,
nem o norteiam por uma concepgdo clara de processo de ensino e da
Geografia enQuantO matéria de ensino. Com isso ndo conseguem &r-
ticular seus componentes e momentos, tornando dificil a diregdo
consciente do processo de ensino. Concepg¢des vagas e inconsisten~
tes sobre o processo de ensino e mais ainda sobre suas implica-
¢coes sbécio-politicas, levam a gue prepondere, na prdtica escolar,
um ensino formalista, meclnico, repetitivo, onde ndo se reflete
com profundidade sobre os efeitos das atividades docentes no de-

senvolvimento intelectual dos alunos.
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Em suma, o que falta as professoras, basicamente,

é a opcdo consciente por objetivos sdcio-politicos e pedagdgicos
do ensino e especificos da matéria Geografia, um dominio dos con
tetdos geogrdficos num quadro de referéncia critico e de sua
contribuicdo para a formagao intelectual, e dominio de métodos e
procedimentos de encaminhamento do processo no sentido de contri

buir para o desenvolvimento do pensamento critico dos alunos.

Ora, a intencicnalidade do ato docente & uma di-
mensdo fundamental do ensino critico, na medida em que & ela que
ird possibilitar o desenvolvimento articulado do processo segun-
do propdsitos sécio-politicos progressistas, desde que seja op-
gdo consciente do professor. Por essa razdo, a proposta de ensi-
no critico, conforme definida neste trabalho, destaca a importén
cia dos objetivos para a realizagdo do ensino. Por outro lado ,
o que pode assegurar o alcance de objetivos progressistas & o
dominio de conteddo e de modos de tratd-lo no ensino. E esse do-
minio que ird permitir ao professor dirigir o ensino de modo a
promover a atividade cognoscitiva dos aluncs para que desenvol-
vam a capacidade de andlise critica da realidade (método), utili
zando-se dos resultados da experiéncia social e cultural da huma
nidade - conhecimento cientifico (conteddo), para que os alunos

possam participar ativamente da vida social (objetivo).

A constatagdo desses limites ndo significa a im-
possibilidade de transpd-los. H& muito por se fazer, principal-
mente no que diz respeito & estrutura de funcionamento do ensino
piblico. Mas, hd também possibilidades de superar limites relati
vos & formagdo e condigdes de aperfeigoamento do professor, mes-
mo considerando~se limitagdes reais de realizagdo de seu tra-

bkalho docente.
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A realizaglo do ensino critico de Geografia 56 pode

ser efetivada, plenamente, com a transformagdo mais ampla da rea-
lidade educacional. No entanto, h& um espago para essa realizagdo,
ainda gue limitado, nas condigdes atuais do ensino e da escola .
Esse espago é a sala de aula, onde pode se realizar um trabalho do
cente na perspectiva de um ensino critico, desde dque orientado teo
rica e praticamente, de modo adeguado, seguro e efetivo. HE vdrias
razdes, que a realidade aqui analisada aponta, para fundamentar a
necessidade e a possibilidade dessa orientag8o. Algumas podem Sser

destacadas:

Primeira: a estruﬁura escolar ndo incentiva o aper-
feigcoamento do professor. No entanto, verifica-se que as professo-
ras encontram modos de fazé-lo, ainda gue com grande esforgo. Por
falta de orientaglo, ou mesmo por falta de opgdo, aperfeigoam - se
em cursos de pés-graduaglo 3s vezes de qgualidade discutivel e em
dreas fora de seu real interesse, buscando apenas o certificado pa
ra ascengdo de cargo na carreira do magistério. Por isso, seria de
se desejar due © sisﬁema puiblico de ensino e as Universidades pro-
curassem satisfazer esse interesse,proporcionando aos professores
oportunidades de aprimoramento profissional que efetivamente aten-

dessem necessidades do exercicio satisfatdério de sua profissdo.

Segunda: as professoras de Geografia ndo tém uma pos
tura fechada em relacio ao trabalho que realizam. Ao contrdrio, de
monstram grande interesse em modificd-lo, em melhord-lo. Embora
ndo saibam dar explicagOes mais profundas e consistentes para os
limites que percebem em seu trabalho, pode-se verificar que elas
tém, de certa forma, consciencia de gque eles existem. Iss0 lhes
traz um s2entimento de descontentamento gquanto ao seu trabalho o
que as leva a interessar-se em buscar orientagdes para melhor de-

senvolve=-lo.
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Terceira: as professoras de Geografia sentem neces-

sidade de planejar suas atividades de ensino, sé ndo sabem como fa
z&-lo para que se torne instrumento de orientagdo segura, portanto

articulado com o prdprio desenvolvimento do processo.

Quarta: o modo como realizam suas atividades, se
ndo estd correspondendo a uma concepgdo critica, ndo se funda na
impossibilidade dessa correspondéncia. As atividades de ensino de-
gsenvolvem-se de modo ndo correspondente & concepgdo critica de en-
sino porgue sdo definidas a partir da incorporagdo, na maioria das
vezes inconsciente, de outras concepgaes de educagdo, de ensino ,
de aprendizagem. A concepc¢do mais comum é a de qgue educagdo é re-
produgdo da heranga cultural, para cultivo individual, ensino é a-
to mecdnico de transmissdo de conteuddo, e aprendizagem € a reprodu
¢30 mecdnica de conteddos sistematizados, Assim, guando ndo prepa-
ram adequadamente os alunos para o processo de ensino-aprendizagem
0 que constituiria, no entendimento gque tenho desse processo na ex
plicitagdo de objetivos é.da relevancia social dos conteudos  que
ser8o trabalhados, além de sua ligag¢do com conhecimentos anteriares,
ndo o fazem ndo pordque ndo concordam com a pertinéncia dessa reco-
mendacdo, mas por ndo ter claros para elas prdprias os objetivos e
a importdncia de tais conteddos, sua ligagdo com outros conhecimen
tos, e a necessidade de explicitar isso para o aluno. As professo
ras estdo interessadas em ¢gue os alunos aprendam realmente, que se
envolvam com as atividades de ensino que propoem, s ndo sabem co-
mo fazé-lo, por isso utilizam-se dos modos recorrentes na prdtica
reiterativa e espontdnea, como ameagas e sangdes, para garantir o

"interesse" do aluno.

Quinta: os conteddos qgue as professoras de Geogra-
fia veiculam em suas aulas sdo os conteudos trazidos nos livros di
ddticos dessa drea, disponiveis no mercado. Essa constatagdo rea-

firma a necessidade de investir em tentativas de elaboragdo de li-
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vros diddticos mais adequados a uma proposta de ensino critico de
Geografia, Isso, porém, n3o invalida o uso desses mesmos livros ,
tendo em vista a referida proposta. Para gue isso seja possivel, o
professor deve ser orientado no sentido de assumir uma postura di-
ferente da que usualmente tem diante de um livro diddtico. Ou se-
ja, de definidor inquestiondvel de seu trabalho o professor deve
compreender a necessidade de encard~-lo enguanto um recurso pdra a
realizacdo de seu trabalho, como producdo de um autor, portanto ,
construgdo com base em determinadas concepgdes de educacdo, de
ensino e de Geografia, Encarando-o desse modo, o professor poderd
utilizd~lo como fonte de seus ensinamentos, ndo a dnica, jd que
nem tudo gue ele traz estd necessariamente correto de um outro pon
to de vista que ndo o do autor - por exemplo, do ponto de vista do

préprio professor.

Sexta: h§ vdrios recursos diddticos nas escolas, de
um modo geral, como projetores de slides, video-cassete, mapas ,
globo terrestre. No entanto, eles muitas vezes nem s3o utilizados,
e quando o s8o hd uma md utilizacglo, o que compromete sua eficdsia
para os objetivos a que sdo destinados - auxiliar a aprendizagem
dos alunos. Isso leva a acreditar que se estfo disponiveis, podem
ser melhor utilizados de acordo com os objetivos definidos para

eles, numa proposta de ensino critico.

Sétima: hd determinadas recomendagdes ou até mesmo
imposicdes da escola no que diz respeito ao critério de avaliar
seus alunos. Essas recomendagdes comprometem o processo de avalia
¢30 entendido como diagnéstico permanente do ensino. Ne entanto
mesmo atendendo 3s recomendagdes referidas como, por exemplo, a-
plicag3o de provas formais mensais ou bimestrais, é possivel utili
zar seus resultados no sentido de ndo sé classificar os alunos ,

mas de acompanhd-los, controlar seus progresssos, e concluir sobre
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seus insucessos, para assim poder retomar o processo de ensino-

aprendizagem naguilo gque for necessdrio.

Oitava: entre os trabalhos docentes acompanhados
nesse estudo, foram observadas variacoes significativas em todos
0os seus aspectos. Nessa variagdo destacou-se um desses trabalhos,
o desenvolvido pela professora E, por apresentar modos de realiza
¢do aproximados, ora mais ora menos, da proposta de ensino criti-
co de Geografia, aqui definida. Alguns limites percebidos em seu
trabalho, acredito, poderiam ser superados com o auxilio de uma
orientacgdo segura e efetiva. As diferengas observadas nos traba-
lhos das professoras, e a observagdo de qgue as condigOes mate-
riais para sua realizagdo eram, basicamente, as mesmas, faz supor
que é possivel generalizar as experiéncias positivas desses tra-
balhos aos professores de”um modo geral, no sentido de se tentar

elevar o nivel de ensino nas escolas publicas.

Esse quadro aponta para a necessidade de uma orien
tacdo tedrico-prdtica para os professores, que assegure a realiza
¢do de um ensino de Geografia, tanto guanto possivel, numa pers-
pectiva critica. Trata-se de uma orientagdo que oferega, aos pro-
fessores atuantes e em formagﬁo, um quadro de referéncia tedrico
para a andlise critica da cidncia geogrdfica, da matéria Geogra-
fia, da educagdo e do ensino. 0O quadro de referéncia deve servir
de subsidio para a realizagdo prdtica do processo de ensino-apren
dizagem. Ao mesmo tempo, tal orientagdo deve permitir a formagdo
de convicgdes quanto 3s implicagdes sdcio-politicas de sua prdti-
ca profissional, para que os professores possam, conscientemente,

assumir diante dela um compromisso social e politico.

Uma efetiva e segura orientagdo tedrico-prdtica po
derd ajudar os professores a superarem o formalismo diddtico gue

permeia o cotidiano das escolas. Poderd ajudd-los a potencializar
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as condigdes gue a escola oferece @ que os alunos dispdem no senti
do de realizar um ensino critico. Poderd, enfim, ajudd-los a apro-
veitar melhor as atividades did&tico-pedagdgicas j& previstas e
realizadas no dia-a-dia das escolas, relativas ao planejamento, di

reg3o/execugdo e avaliagéo,

A clareza na definiclc de objetivos sécio-politicos,
por exemplo, auxiliard o professor na elaboragdo de um planejamen-
to gue reflita tomadas de decisdoc conscientes quanto ao processo
de ensino como um todo significativo, na medida em que esses obje-
tivos ser8o par3metro real para a selegdo e organizagdo dos conted
dos especificos a serem veiculados nos cursos e para a escolha de
métodos adequados dessa veiculagdo. Do mesmo modo, o dominio sdli-
do de conteuddos, o raciocinio geogrdfico dos professores, bem como
o entendimento da natureza, componentes e momentos do processo de
ensino certamente contribuirSc na transmissdo de conteudos aborda-
dos e, ao mesmo tempo, tratados criticamente, na direg¢do de ativi-
dades de ensino«aprendizagem mais produtivas, com melhor aprovei-
tamento do tempo das aulas, dos recursos diddticos, principalmente
o livro diddtico, e com maior envolvimento dos alunos - atividades
que sejam momentos de encontro efetivo dos alunos com @ matéra Geo
grafia, propiciando seu desenvolvimento intelectual. A avaliagdo ,
também, poderd, ainda que permane¢am os modos e critérios formais
recomendados ou exigidos pela escola, servir de elemento de diag-

ndstico do processo de ensino-aprendizagem em andamento.

Portanto, se a formacgdo sdlida e adequada dos pro-
fessores n3o garante, por si s, a realizagdo do ensinc critico
&, no entanto, condic8o de possibilidade para tal realizagdo. Essa
afirmagdoc tem como fundamento principal o entendimento de due Q
professor realiza seu trabalho de forma relativamente autonoma e

de gque o faz diretivamente.



CONCLUSAO

Minha expectativa ao realizar esse trabalho foi a
de aprofundar o conhecimento do trabalho docente de Geografia rea-
1lzado em escolas piblicas do ensino fundamental Com esse intuito
observei o trabalho docente de professoras de Geografia em escolas

piblicas de Goiénia,

O objetivo foi o de investigar, tomando como refe-

réncia um gquadro tedrico, como esse trabalho se realiza na prdtica

¢

e quais os pressupostos tedrico-metodoldgicos gue o norteiam. A in

vestigacio teve como finalidade encontrar, por um lado, indicios
gue apontassem para possibilidades cbncretas, a despeito dos limi-~-
tes existentes, de realizagdo do ensino de Geografia numa perspec-
tiva critica; por outro, buscou extrair subsidios para formar con-
vicgdes mais seguras a respeito do que pode ser considerado um en-

sino critico de Geografia.

A expectativa e o objetivo do trabalho surgiram, em
primeiro lugar, de meu compromisso profissional. Meu interesse mais
imediato foi o de dar um salto qualitativo na minha prdtica profis
sional, ou seja, assumi-la como praxis - atividade prdtica funda-
mentada teoricamente. Nesse sentido, considerei gue o estudo teria
relevdncia para o avango tedrico da ciéncia, investigando o ensino

de Geografia, e para o avango prdtico na formagdo de professores.

As dificuldades para o bom desempenho do professor
em sala de aula s3o indmeras. As condigbes concretas de realizagdo

da profissdo de magistério em nossa sociedade, tanto as originadas
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diretamente do funcionamento estrutural da sociedade como as da
estrutura e funcionamento especifico da educagdo escolar e do en-
sino piblico em geral, sdo limitadoras de um trabalho docente cons
ciente, critico e criativo. A andlise e a denincia dessas cordiges
4 foram amplamente feitas em outros trabalhos de pesguisa e podem

ser confirmadas nesse estudo.

Por outro lado, constatei diferengas entre os desem
penhos das professoras observadas, destacando-se O caso da profes-
sora E. Confirma-se, assim, gue a realidade é contraditdria. Nela
mesma podem ser detectados elementos qgue apontem para a superagao
do quadro de crise em gue se encontra o ensino de um modo geral, e
particularmente o de Geografia. O caso da professora E, acima re-
ferido, é uma demonstragdo prdtica daguela contradigdo. A caracte-
rizagdo da escola em que a professora trabalhava no periodo da pes
quisa, e a descrigdo de sua trajetdria académica e profissional ,
indicam que a contextualizagdo de sua prdtica profissional se
assemelha, no geral ; com a das demais professoras. No entanto ,
o trabalho por ela realizado mostrou-se mais adeguado e eficiente
no que diz respeito acs resultados possiveis, em relagdo ao desen-
volvimento intelectual dos alunos. Pode-se concluir, com isso, gue
as diferencgas encontradas, se ndo se explicam pelas particularida-
des das condigdes objetivas de realizagdo dos trabalhos docentes ,
em boa parte se deve a condigbes subjetivas, ou seja, @o quadro de
concepgoes gue as professoras tém acerca dos vdrios aspectos gue
envolvem seu trabalho e ao dominio téenico-cientifico dos modos de
realizé-lo, Isso faz supor que uma formagdo sécio-politica e téeni
co-cientifica sdélida, adequada, que prepare o professor para a rea
lizacdo de suas tarefas profissionais, certamente contribuird para

alterar o quadro atual do ensino,
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A diregdo do ensino, dessa perspectiva, redquer do

professor uma formagdo sdécio-politica que lhe permita a compreen-—
s3o clara das tarefas educativas requeridas por um projeto social
progressista, e do papel especifico do ensino de Geografia nesse
projeto. O patamar, para & efetiva¢lo desse ensinc €, pois, a ex-
plicitag3o, precisa e objetiva, para o professor, dos objetivos sé
cio-politicos e pedagdgicos que orientardo seu trabalho. Ao mesmo
tempo, requer uma formagdco técnico-cientifica consistente. E essa
formagdo que subsidiard o professor na escolha de modos corretos e
eficazes de agir e dirigir o processo de ensino-aprendizagem tendo
em vista o cumprimento das parefas sociais gue lhe competem no e-

xercicio de sua profissdo.

Essas consideragdes permitem concluir gue é possi-
vel, ainda que ndo plenaménte, a realizagdo do ensino critico de
Geografia, nas condigdes atuais da estrutura e funcionamento do en
sino em geral., Mas, para gue sejam feitas tentativas de tornar tal
possibilidade uma realidade, é necessdria, antes de tudo, a adogéo
da proposta de um ensino critico, por parte dos professores que
atuam ou vdo atuar no ensino fundamental. Tomando como base as pro
fessoras da pesquisa, verifica-se que essa adogdo é vidvel na me-
dida em que as mesmas professoras domonstraram interesse em modifi
car e melhorar seu trabalho - buscando aperfeigoamento tedrico a-

través de cursos e de leituras -, e responsabilidade no cumprimen-

to de suas tarefas profissionais.

Sendo assim, é importante chamar a aten¢do para a
guestdo da formagdo de professores. O curso de graduagdo e os cur-
sos de treinamento e aperfeigoamento tém papel importante na con-
solidagdo de convicgbes, por parte dos professores, a respeito da
fungdo social da educagdo, da ciéncia geogrdfica e do potencial
educativo da Geografia, enguanto matéria de ensino, sobretudo nos

niveis fundamental e médio.
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Os cursos de graduag¢ido devem, assim, preparar seus

licenciandos para o exercicio competente e compromissado da profis
sdo de magistério, o gue requer uma formagdo academica eficiente ,

adequada e critica,

A eficiéncia dessa formagdo refere-se ao dominio

técnico da profissdo. Isso significa prover os licenciandos de o-
portunidades de assimilarem ativamente os conteddos veiculados. De
um lado, devem ser considerados os conteudos especificos da drea
de futura atuagdo: categoriis, conceitos e principios da  andlise
geogrdfica, bem como fatos, acontecimentos e fendmenos geogrdficos
analisados cientificamente..De outro, considerar-se-3doc as referéen-
cias de andlise do fendmeno educativo mais amplo, e especificamen-
te do processco de ensino - natureza, componentes, momentos, objet}

vos, métodos.

A adegquagdo da formagdo consiste na referéncia aos
objetivos da prdtica profissional para a qual os alunos se diri-
gem - a profissdo de magistério. Isso implica assimilar os contei-
dos especificos, apreender a realidade do ponto de vista geogrdfi-
co, e ao mesmo tempo compreender a potencialidade dessa apreensao
para a formagdo de cidaddos conscientes, criticos e criativos. Os
fatos, fenOmenos e acontecimentos geogrdficos devem ser encarados
pelos futuros professores como objeto material do trabalho docente
que realizardo. E preciso que eles compreendam a relagdo de inter-
dependéncia e relativa autonomia entre ciéncia geogrdfica ( reali-
dade analisada, apreendida do pontd de vista geogrdfico, fim em
si mesma), e a matéria Geografia nas escolas dos diferentes niveis
de ensino (as bases da ciéncia geogrdfica, meios necessdrios a for

magdo do cidaddo).

A criticidade significa a formagao de convicgdes a

respeito da necessidade de se articular a prdtica profissional a
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um projeto social mais amplo, da necessidade histdérica de se reali
zar um ensino critico de Geografia, das possibilidades e limites
que a realidade sdcio-educacional oferece ou impde a essa realiza-
c8o. A formaglo dessas convicgles estd, por sua vez, na dependén-
cia da efici®ncia e adegquagdo dos conteddos que serdo tratados no
curso. Com base na apreensdo critica e, portanto, cientifica, de
conhecimentos relevantes e imprescindiveis 3 andlise do fenomeno
educativo, da educagdo escolar, da cincia Geogrdfica e da matéria
Geografia, é gque se formam convicgdes quantco ao papel social e po-
litico do ensino de Geografia e 3 natureza do compromisso politico

inerente a prdtica docente.

Em sintese, os cursos de formagdo de professores de
Geografia devem ser estruturados de modo a levar os alunos/futuros
professores a formarem um guadro de refer@ncia tedrico-prdtico pa-
ra o exercicio profissional competente e compromissado. Esse dua-
dro deve consistir no dominio téecnico da profissSo - desenvolvimen
to da capacidade de dirigir, consciente e adequadamente, O proces-
sc de ensino no sentido de atingir objetivos pretendidos -, e na
formagl8o de convicgdes a respeito dos condicionantes sdcio-politi-

cos de sua prdtica profissional.

Nesse sentido, umd questio qQue se sobrepde as de-
mais & o problema da definigdo dos objetivos do curso de licencia-
tura. Essa definigdo é bastante relevante, sobretudo nos cursos em
que hd uma polarizac¢3o Bacharelado x Licenciatura, na medida em
qgue dela depende a estruturag¢do do curso, a definic3o dos conteld-
dos e de métodos de ensino. Se a articulagdo entre objetivos, con-
teddos e métodos de ensino deve ser considerada pelos professores
do ensino fundamental e médio, igualmente o deve ser pelos profes-
‘sores do curso superior., O ensino critico, para gue seja realizado
nas escolas de ensino fundamental e médio, deve ser realizado tam-

bém no nivel superior. Assim, € preciso dque se faga uma reflexdo
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em torno da especificidade dos cursos de licenciatura, da fungdo
social dos profissionais que formam e da drea de conhecimento due
atuam, para que se definam objetivos sdcio-politicos e pedagdgicos
do curso de licenciatura de Geografia. Dai, é possivel ter clareza
guanto as tarefas educativas desse curso, aos objetivos, conteudos
e métodos adequados ao ensino das diferentes disciplinas, num pro-

jeto progressista de formagdo profissional.

Nessa formagdo a disciplina Diddtica e Prdtica de
ensino de CGeografia tem um papel especial, Ela ndo pode ser consi-
derada como o uUnico momento de articulagdo entre teoria e prdtica
profissional, na medida em gue todas as disciplinas do curso devem
ter esse cardter. No entanto, aduela disciplina consiste num momen
to peculiar dessa articulagdo pois deve concentrar e aglutinar os
fundamentos tedrico-prdticos assimilados ativamente ao longo do
curso, para que sojan materializados numa proposta de ensino de Geo
grafia a ser implantado em escolas do ensino fundamental e médio .
E um "coroamento" da formagdo, ndo podendo assim estar desarticula
do dos demais momentos. Nessa disciplina os futuros professores de
vem ter a oportunidade de individualmente "experimentarem", na p:é
tica, as convicgdes que formaram ao longo do curso, a respeito da-
duilo em que consiste um projeto diddtico-pedagdgico progressista
e um ensino critico de Geografia. Essa experiéncia deve ser super-
visionada com vistas a orientd-los na passagem consciente e coeren
te da teoria para a prdtica, e para avaliar as experiéncias espe-

cificas.

Considerando os limites atuais nos cursos de gra-
duacdo de Geografia, como os apontados pelas professoras da pesqui
sa: considerando que o conhecimento cientifico é social, histdrico
e em constante transformagﬁo e, em particular, o conhecimento a-
cerca do ensino de Geografia sofre atualmente substanciais reformu

lagdes; considerando ainda que o exercicio da docéncia, sobretudo
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nas condigdes presentes da escola piblica, envolve excessivamente
o professor em atividades burocrdticas e de sala de aula, difi-
cultando a atualizagdo e reflex3o sobre os fundamentos tedrico-me
todoldégicos de sua prdtica, torna-se fundamental gue secja lucenti
vada a promogdo de cursos de treinamento, aperfeigoamento, reci-

clagem, encontros, palestras aos professores em servigo.

Esses cursos devem visar o aprimoramento do profes
sor no que diz respeito a8 "corregdo" de possiveis falhas de for-
magdo e ao conhecimento dos avangos cientificos atingidos na drea
educacional e na Geografia, Além disso, a formagdo em servigo de-
ve ser considerada como um.espag¢o para a reflex8o coletiva do tra
balho docente realizado, para tréca de experiéncias, interclmbio
de idéias e conhecimentos, discussdo de dificuldades encontradas
quanto 3 atuagdo dos professores em sala de aula e propostas de
seu equacionamento. Deve, enfim, estar voltada para a prdtica, pa
ra a sala de aula, para a .escola, superando assim a visdo de que
cursos dessa natureza se pautam na relagdo unilateral dos treina-
dores para com os professores, bem como a expectativa dos profes-
sores de conseguirem neles receitudrios e normatizagdes prontos

para serem aplicados diretamente na prdtica.

A formag¢do dos professcores em servigo tanto deve
ser realizada por orgdos institucionais - delegacias de ensino ,
Universidades e as prdprias escolas, como por entidades represen-
tativas de seu campo profissional. A participagdo das Universida-
des nessa formagdo é muito importante no sentido de cumprir seu
compromisso de socializar os conhecimentos gque produz e de cubrir
o fosso hoje existente entre o debate académico a respeito da edu
caclo (e da Geografia) e a prdtica educativa realizada. Por outro
lado, os depoimentos das professoras da pesquisa demonstraram a

import8ncia, para o caso particular da drea de Geografia, da atua
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¢do da AGB ~ Associagdo dos Gedgrafos Brasileiros - no sentido de
veicular os avangos cientificos obtidos na drea e os debates deles
originados. Mas, e por isso mesmo,. ressalta-se a neces-

sidade de maior divulgagdo dos eventos que promove.

Neste estudo, creio ter conseguido descrever, expli
car e sistematizar alguns dos aspectos due envolvem o projeto de
melhoria do ensino de Geografia. Esse trabalho, para que possa se
incorporar, efetivamente, no conjunto da produgdo cientifica a res
peito do tema tratado, e possa assim permitir o avango de tal pro-
dugdo, deve ser realizado praticamente. E preciso que os resulta-
dos, desse e de outros trabalhos gue tratam do tema, sejam ampla-
mente discutidos pelos professores e "testados" em sua prdtica did
ria. A verificagdo da veracidade de uma teoria se dd na prdtica ,
é o confronto com a prdtica que dard, pois, fundamentos para se

perceberem os limites e possiveis equivocos deste trabalho.

A ampliagdo do conhecimento relativo ao tema espe-
cifico deste trabalho implica o aprofundamento, em ocutros estudos,
de algumas questoes levantadas no seu desenvolvimento referentes
ao funcionamento interno da escola, a fungdo social da matéria Geo
grafia no ensino fundamental e médio, aos resultados de aprendiza-
gem alcangados pelos alunos no processo de_ensino»aprendizagem, a
formagdo dos professores de Geografia, nos cursos superiores e aos

livros diddticos utilizados nas escolas.

Estudos acerca do funcionamentm interno das escolas
podem contribuir para o equacionamento de determinados problemas
de realizagdo do trabalho docente, Por exemplo: como a escola deve
realizar as atividades de planejamento de modo a promover a discus
s3o e elaboracdoc dos planos de ensino das diferentes matérias de
modo gue traduzam, a0 mesmo tempo} a proposta pedagdgica da escola

e a tomada de decis3c individual dos professores? Como orientar os
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professores na diregdo do ensino para além de guestdes rotineiras
e burocrdticas? Como atender as recomendagdes ou exigéncias das es
colas de obter avaliac8c sistemdtica e formal de seus alunos e &
necessidade de uma avaliagdo/diagnéstico permanente do processo de
ensinc-aprendizagem? Como distribuir carga hordria entre as dife-
rentes matérias de modo a garantir o cumprimento do programa cur-
ricular? Qual de&e ser o programa de Geografia para a escola de
ensino fundamental? Qual deve ser a carga hordria minima para cum

primento desse programa?

Isso nos remete a outras questdes gue também me-
recem maior aprofundamento:: Por que estudar Geografia no ensino
fundamental? Por que € importante desenvolver, nos alunos, o racio
cinio geogrdfico? Em que consiste esse desenvolvimento? Como ele
se processa nos diferentes niveis e séries do ensino? Qual é o pa-
pel especifico da escola nesse desenvolvimento, considerando que
ele ndo se dd apenas nela? Como tratar os conteidos especificos de
Geografia veiculados no ensino fundaméntal de modo a permitir esse

desenvolvimento?

E evidente gue vdrias respostas a essas guestdes po
dem ser dadas, jé de antemdo, até mesmo com base no senso comum .
Porém, respostas que tenham base cientifica, que se orientem  por
uma visdo critica das tarefas escolares para um projeto progressis
ta de sociedade, é algo que ainda ndo se fez satisfatoriamente ,
segundo me parece. As professoras da pesquisa demonstraram, tedri-
ca e praticamente, gue ndo tém convicgdo dos objetivos de seu tra-
balho, de modo explicito e claro,em relagdo aos alunos., O compor-
tamento dos alunos também deixou evidéncias de gue .eles nac sabem
por gue estudam Geografia. Entendo gue essa deficiéncia compromete
qualguer desenvolvimento do processo de ensino e, mais ainda, com-

promete a efetivac8o do ensino critico, Antes de mais nada, devemos
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entender que realizar o ensino de Geografia nessa perspectiva é
compreendé-lo como processo metddico, intencional e sistemdtico ,
que envolve, necessariamente, objetivos, conteldos e métodos, em
fungdo de promover determinado desenvolvimento dos alunos. Isso
significa gque a orientagdc de todas as atividades desse processo
é dada por objetivos sociais, politicos, pedagdgicos e especificos

das matérias de ensino.

O terceiro ponto que requer aprofundamento é a
quest3o do desempenho dos alunos. A andlise do trabalho  docente
de Geografia no ensino fundamental teria sido mais completa e se-~
gura, neste estudo, se tivesse sido avaliada & ressondncia desse
trabalho no aprendizado dos alunos. Ou seja, se os alunos efetiva
mente puderam formar o raciocinio geogrdfico, se o ensino produ-
ziu conseguéncias no seu desenvolvimento intelectual. Porém, acre
dito que essa avaliagdo, pela complexidade que a envolve, sé po-
deria ter sido feita com profundidade com base em dados complemen
tares, o que constituiria wuma outra pesquisa. O que pdde ser cms
tatado no decorrer desta pesquisa é gue os alunos ndo conseguem
formar um raciocinio geogrdfico necessdrio a sua participagdo ati
va na sociedade; ndo conseguem assimilar de modo autdnomo e cria-
tivo as bases da ciéncia geogrdfica que propiciem a formagdo  de
convicgbes e atitudes a respeito da espacialidade da prdtica so-
cial., Também ndo conseguem formar relagdes entre os conteudos que
s30 transmitidos nas aulas de Geografia e as determinagdes espa-
ciais que permeiam, direta ou indiretamente, sua prédtica social
didria. Por ndo entenderem a importancia dos conteudos da Geogra-
fia para suas vidas, os alunos se comportam na sala de aula for-
malmente, ou seja, cumprem deveres de alunos para gue possam con-
seguir aprovagdc da escola, sem se envolverem efetivamente com os
conteddos estudados. Outras investigagdes nessa linha poderiam ,

‘assim, verificar os efeitos do ensino no aprendizado dos alunos ,



279

gue &, de fato, a medida de sucesso da escola.

Diante dessas consideragdes, é possivel  verificar
gue a denuncia de que o ensino de Geografia realizado em escolas
do ensino fundamental e médio ndo tem atendido a objetiveos sociais
progressistas, pode ser confirmada nesse estudo. Hd, efetivamente,
um descompasso entre os fundamentos tedrico-metodoldgicos que nor-
teiam a produgdo cientifica em curso e os gue orientam o trabalho
docente dos professores no ensino fundamental. Nesse ensino, oS
conteldos veiculados pela matéria Geografia, bem como o modo como
sdo veiculados, ndo s8o instrumentalizadores consistentes e adequa
dos para o exercicio da cidadania necessdrio ao projeto de trans-

formagdo da sociedade.

Por outro lado procureil demonstrar, ao longo deste
trabalho, que a escola pode contribuir para essa instrumentaliza-
gdo, realizando em seu interior um ensino critico. Por essa razdo,
a pesquisa pretendeu avangar o conhecimento tedrico referente ao
ensino critico, na drea de Geografia, para dar-lhe um cardter ted
rico-prdtico, ou seja, servir de fundamento tedrico para a prética
profissional de professores de Geografia no sentido de que possam
cumprir, com eficiéncia, as tarefas sociais politicas e téecnicas

de sua profissdo.
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ANEXO I

Mcdelo de Registro de aulas no Protocolo de Registro
Aula da Professora B
Data: 07/05/90
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16 A professora entr® e diz o conteuddo da prova da pré-

17 xima 42 feira. Livro Texto (escreve no quadro) - pdgs.

18 18 e 19, 22 até 24, 26 até 28. A professora diz o gque

19 contém cada uma dessas pdgs. Diz que como na au-

20 la passada fizeram uma folha de exercicio de

21 coordenadas, agora também vao fazer outro exerci-

22 cio semelhante., Diz due quando acabarem ela quer

23 tirar todas as ddvidas dos alunos. Distribui
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01 as folhas de exercicios. 2.10 h. A professora explica que

02 wvai fazer o quadro das coordenadas no quadro para

03 poder corrigir. L& os numeros das coordenadas que

04 estdo na folha mas, apagados. A professorailocaliza a

05 12 letra no quadro e diz aos alunos para comegarem a fazer

06 2.20 h, H uma dﬁvida'quanto a localizagdo de pontos ndo es-

07 pecificados na graduagdo (como exemplo o 302, a gra-

08 duagdo vai de 202 em 202)., A professora explica que se deve

09 colocar o ponto no meio. A professora vai a alguns alu-

10 nos pra ver se estdo indo bem e, quando é o caso,

11 procura tirar as ddividas. Percebendo duividas comuns

12 a professora vai ao qguadro explicar para todos a guestdo,2.35 h,
Alguns

13 alunos dizem 3 professora gque jd acabaram, A professora comega a

14 corre¢do. Quando terminou o guadro, pergunta guem acertou

15 tudo. A maioria levanta a mdo. Pergunta quem ndo

16 acertou nada. Ninguém levantou @ mdo. Pergunta guem

17 acertou a metade. Trés alunos levantam & m3c. Termina

18 a corregao. 2.45 h. Distribui outras folhas de exerci-

19 cios. A professora explica o exercicio. Faz o primeiro e pede pros

20 alunos continuarem, O sino bate. A professora pede pra trazer o

21 atlas na prova.



ANEXO II

Modelo de Registro de Didrio de Campo
Reunido de professores na Escola 1
Data: 31/03/90
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18 Reunifio de professores por drea na Escola l. A previsdo era
19 de gue essa reunido comegasse &s 7:00 h, no entan-

20 to ela s8é teve inicio as 8:15 h, Houve algumas re-

21 clamagdes nesse sentido, por parte daqueles professores que,
22 como eu, foram pontuais. O primeiro momento da reunido

23 foi odedarumd geral, com todos os professores.
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0l A diretora fala inicialmente agradecendo a

02 presenga dos professores (apesar, digo eu, de ter

03 faltado muita gente). Propoe umad avaliagdo do

04 hordrio e do dia da reunido. Diz que duer ouvir o

05 dgue os professores peﬁsam, pois viu comentdrio de colegas

06 dizendo gue ndo concordam com @ reunido acs sdba-

07 dos. Diz que em outra reunido jd votaram por esses

08 encontros aocs sdbados (um em cada mé&s)., Diz que acha

09 importante esses encontros, os professores crescem e 08

10 alunos também, mas podemos discutir o hordrio. A

11 proposta da diretora é a de que essa reunido seja

12 um momento de lazer, de confraternizagdo. A propos-

13 ta é de gue seja o dia todo, almogando aqui mesmo.

14 Uma professora sugere a sexta-feira pedagdgica. A dire-

15 tora diz gue & dificil combinar hordrio (porque outros

16 professores d3o aulas em outras escolas). Outra p, diz dque uma
17 vez por més ndo é tanto sacrificio. Uma professora

18 sugere due se cumpra o hordrio marcado, © qQue ndo a-

19 conteceu hoje. Alguém pede pra marcar para as 8 h

20 e ndo 7 h como estava previsto hoje. A turma sugere dgue

21 se faga uma votagdo quanto ao dia, Para isso verificam

22 a quantidade de professores que estdo presentes. Procede & vota-
23 ¢8o0: 4 professores foram contra (dos 37 presentes, que é pou-
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01l co mais da metade dos professores da escola). A diretora

02 diz que por enquanto a gquestdo estd resolvida. E levantado

03 .o problema do gue pode acontecer com dguem ndo veio -
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ndo & justo terem o mesmo tratamento. A diretora

n3o define o que fard mas diz que estd estudando. A-

gradece aos professores dque participam do CEFAM, diz que

o secretdrio do Governo parabenizou a... Diz

que hd um plano de agdo da equipe do CEFAM,

que vdo fazer o possivel para aplicar este plano. Uma p.

1& esse plano. A diretora diz gue hoje a escola é uma

escola CEFAM, mas gue tem uma equipe para organizar

e desenvolver o projeto. No entanto, todos os professores fa-
zem parte do CEFAM. A professora que 1& o plano fala

da quest3o da competéncia do professor e da luta por
melhores condigoes de trabalho : paralelamente. as 9:00 h
aconteceu o final do 12 momento. O 2¢ momento

foi a reuniSo dos professores por drea. A drea de Geogra-
fia da escola é composta por 4 professores, mas sd

vieram 2 ( a professora cujas aulas eu acompanho ndo

veio). A drea de Histdria estd também desfalcada

Uma das professoras de geografia saiu para resolver uns pro-
hlemas em outro lugdr. A professord que ficou, na

impossibilidade de ocorrer a reunido, fol embora.



