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@edico este trabalho a Gladis Elise. Minha maior educadora. Muito &gua ja

se passou por entre nads, as vezes na forma de tempestades e de lagrimas. Nem sempre foram
calmas aguas, mas sempre cheias de vida.

“... rainha e senhora minha; sua formosura, sobre-humana, pois nela se realizam os
impossiveis e quiméricos atributos de formosura que os poetas ddo as suas damas; seus
cabelos sdo ouro; a sua testa campos elisios; suas sobrancelhas arcos celestes; seus olhos sdis;
suas faces rosas; seus labios corais; pérolas seus dentes; alabastro o seu colo; marmore o seu
peito, marfim as suas maos; e as partes que a vista humana traz encobertas a honestidade sdo
tais, segundo eu conjeturo, que sé a discreta consideracdo pode encarecé-las, sem poder
comparé-las” (Cervantes, p. 82).

“... dia da minha noite, gloria da minha pena, norte dos meus caminhos, estrela da minha
ventura ...” (idem, p.158).

“... eu vivo e respiro nela; nela tenho vida e ser” (idem, p. 200).

“... todo e qualquer raio de sol da sua beleza, logo que chegue aos meus olhos alumiara o meu
entendimento e fortalecera o meu coracéo ... (idem, p.383).

“... gloria destas ribeiras, adorno destes prados, sustento da formosura, nata dos donaires e,
finalmente, pessoa em quem assenta bem todo o louvor, por hiperbolico que seja” (idem,
p.673).

_/q Beatriz “ ... aquela que da minha mente faz paraiso” (Dante, Divina

Comeédia, Canto XXVIII, p.404).

“Beatriz. Pretendesse eu resumir em louvor unico os louvores que a ela tenho levantado,
baldado e véao seria tal intento. A formosura que nela divisei transcende a todo entendimento,
ndo s6é o humano (...) assim como o Sol ofusca mais fortemente a vista menos robusta, ao
grato memorar daquele doce sorriso a minha mente se debilita e prostra. Desde a primeira vez
em que fixei o seu semblante na vida terrena até este momento, jamais cansei-me de louva-la”
(idem, Canto XXX, p.412).

“ — Os filhos, senhor — respondeu Dom Quixote -, sdo pedacos das entranhas de seus pais, e
sejam bons ou maus, sempre se Ihes ha de querer como as almas que nos dao vida; aos pais
cumpre encaminha-los desde pequenos pela senda da virtude, da boa criacdo e dos bons e
cristdos costumes ...” (Cervantes, p. 418).

“Iba caminhando por las calles empapadas en olvido, iba por los parques com fantasmas y
com angeles caidos. Iba sin luz, iba sin sol, iba sin un sentido, iba muriéndome. Ay, amor
apareciste em mi vida y me curaste las heridas. Ay, amor eres mi luna , eres mi sol, eres mi
pan de cada dia. (...) Yo estaba abandonado, vivia sin sentido, pero llegaste ti. Ay, amor td
eres mi religion, ta eres luz, tu eres mi sol. Ay, amor eres mi bendicion, mi religion, eres mi
sol que cura el frio (...) Eres gloria y bendicion, eres td mi bendicién, eres ta mi religion, eres
td mi eternidad y hasta eres salvacion, no tenia nada y hoy te tengo com la gloria, com la
gloria, com la gloria, amor, amor, amor, amor eres tu mi bendicion, eres mi luz, eres mi
sol” (Eres mi religion, do CD “Revolucién de amor”, Letra e Musica: Fher, grupo Mana,
Warner Music Brasil, 2003).



Ao concluir esse trabalho quero agradecer...

.../'Zlo Poder Publico Federal, seja através da Universidade Federal do Rio Grande do

Sul (Faculdade de Educacdo), que me dispensou das atividades docentes, seja através da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que me
ofereceu bolsa de estudos. Sei o privilégio que € estudar e receber salario e bolsa para tal. E
sei 0 compromisso que isso me da para com os muitos deste Pais que nunca tiveram a chance
de frequentar boas escolas publicas. Menos ainda serem pagos para estudar.

/(Zlos dez professores que abriram suas salas de aula para que eu pudesse fazer este
trabalho. Obrigado pela paciéncia e abertura.

...ﬂos professores Walter Karwatzki, Carlos Aigner e Dariane Rossi que me
substituiram, sucessivamente, durante minha licenca.

/(le professoras Maria Elena Ramos Simielli e Sonia Maria Vanzella Castellar por me
acolherem junto a Universidade de Sao Paulo e aceitarem a parceria desta jornada.

/7[ Sonia Castellar e seu filho Luis Felipe, ao Jorge Silva (‘A minha casa é a tua

casa!’, ndo vou me esquecer disso, JO) e a Carla Gullo por me acolherem em suas casas por
diversas vezes.

..._/7[0 professor Nelson Rego pela disponibilidade, solidariedade e generosidade do
coragao.

/(Zl Neiva Schaffer pelo exemplo e dedicacdo profissional que muito me educaram e
educam.

_/7[ Associacdo dos Gedgrafos Brasileiros por oportunizar o espago para a convivéncia
democratica das diferencas e contradi¢fes de uma comunidade académica.

/(Zlos muitos professores que tenho encontrado nos eventos ou cursos nestas minhas

andancas. VVocés sdo a razdo do meu escrever. E 6timo ouvir “Ah, tu é o Nestor!? Eu li o teu
livro ...”.



.../(Zlo Guimardes Rosa, ao Cervantes: pelos personagens Guirigd, Borromeo, D.

Quixote, Sancho Panca, etc. Diogos das palavras, com eles muito conversava nos meus
momentos de solid&o e de criacao.

.../'Zlo Dicionéario Houaiss da Lingua Portuguesa: por me acolher e inspirar. E
impossivel olhar s uma palavra.

.../Qlo deus do vinho, Baco e ... ao vinho.

... Los amigos (em ordem alfabética)

A vida, pelo simples fato de ter me propiciado amigos de esturdia valia, ah ... a ela eu
devo um mont&o.

Pela companhia, pelo vivimento junto no cotidiano, mesmo quando perdidos todos
estdvamos (e estamos)!

“Pra mais onde? Afiguro, desde o comeco desconfiei de que estdvamos em engano.
Rumos que eu menos sabia, no viavel. (...) Que anddvamos desconhecidos no errado” (Rosa,
p. 334).

Alexandre Xarel Xanddo: “Mas Titdo Passos, digo, apreciei; porque o que salvava a feicdo
dele era ter o coragéo nascido grande, cabedor de grandes amizades. Ele achava o Norte
natural. Quando que conversamos, perguntei a ele se Joca Ramiro era homem bom. Titdo
Passos regulou um espanto: uma pergunta dessa decerto que nunca esperou de ninguém. Acho
gue nem nunca pensou gque Joca Ramiro pudesse ser bom ou ruim: ele era 0 amigo de Joca
Ramiro, e isso bastava” (Rosa, p.127).

Edson Pinheiro (Pepepé): Saudades constantes, indio velho. Me ensinou meio-mil de coisas,
me acolheu recém chegado a Porto Alegre. Fica em paz, mano!

Frederico Luis Freitas Beck (a Dante): Fautor mér do discernimento / Arauto do consenso /

Paladino da calmaria / Procer do comedimento / Mar de Sargacos da pacificagdo / Patriarca da
tranquilidade / Anunciador da mansiddo / Defensor da Serenidade / Precursor do
temperamento / Postilhdo metddico / Pronubo da prudéncia / Promontorio da placidez / O&sis
impassivel / Resort da despreocupacdo / Egide da neutralidade / Emulo da aleivosia /
Opugnador de sandices.

Godo, tu t4 bem loco e tu ndo vae ... ninguém!

Johannes Doll: “O Vupes, alemdo Vupes, seo Emilio Wusp, que o senhor diz”. (Rosa, p.106)
“Esse era um estranja, alemao, o senhor sabe: clareado, constituido forte, esporte de alto.
Pessoa boa. Homem sistematico, salutar na alegria séria. Viajava sensato. Conservava em si
um estatuto tao diverso de proceder, que todos a ele respeitavam” (Rosa, p.57).

Muito mais que respeitar, eu te admiro e gosto montéo!

Jorginho Luiz Barcellos da Silva: “O que é que tu acha do que acha, Alaripe? Ele ndo me
conheceu: principiou a definir o Pareddo. Atalhei: - que ndo isso; que da vida, vagada, no
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resumo? — A pois, isto ... Homem, sei? Como que ja vivi tanto, grossamente, que degastei a
capacidade de querer me entender em coisa nenhuma ... Ele disse, disse bem. Mas eu
entiquei: N&o podendo entender a razdo da vida, é sO assim que se pode ser vero bom
jagunco” (Rosa, p. 505).

Ha os muy leitores. Ndo sdo muitos. Esses sdo doutores, nestores.

Ha, porcdo menor deles, que se tornam mestres.

Por fim, ha raros deles, diamantes sdo. Esses sdo 0s sébios. Esses sao ... Jorge!

Leori Tartari: “Por cada vivimento que eu real tive, de alegria forte ou pesar (...) Sucedido
desgovernado” (Rosa, p. 82).

Nilson Bulk Tutitu Lopes: “O senhor sabe: pdo ou pées, é questdo de opinides (Rosa, p.1);
“Reinaldo, pois eu morro e vivo sendo amigo seu!” (Rosa, p.127).

“Esse era ele. Para Zé Bebelo, melhor minha recordacdo esta sempre quente pronta.
Amigo, foi uma das pessoas nesta vida que eu mais prezei e apreciei” (Rosa, p. 64).

Russel Terezinha Dutra da Rosa: “Por enquanto, que eu penso, tudo quanto ha, neste mundo,
é porque se merece e se carece” (Rosa, 10).

Volmério Severo Coelho. Obrigado por mais esta.

Aos colegas de FACED: Eunice Kindel, Denise Comerlato, Nalii Farenzena, Maria
Bela Isabel. Incansdveis, dignissimas, amabilissimas.

Aos amigos que a AGB e a Geografia com seus encontros me trouxeram:

Helena Callai, Leonardo Azambuja (ljui), Ana Maria Radaelli (Passo Fundo), Cesar Martins
(Rio Grande), Julio Suzuki (PR), Zeno Crocetti (PR), Toninho Carlos e Rafael Straforini
(Campinas), Joseélia Silva e Silva (PI), Lana Cavalcanti (GO), Tomoko Paganelli (RJ), Maria
Goretti e Saint Clair (PA), Rogério Haesbert (RJ), Maria de Lourdes Bertol (Ilhéus), Marcos
Couto (RJ).

Aos colegas da Geografia da UFRGS

Antonio Gigio Castrogiovanni, Dirce Suertegaray, Neiva ‘Sargento’ Schaffer, Nelson Rego e
Roberto Verdum.



“Otho o mapa da cidade // como quem examinasse // A anatomia de um corpo ...
(E nem que fosse 0 meu corpo!)

Sinto uma dor infinita
(Das ruas de Porto Alegre // Onde jamais passarei ...
Ha tanta esquina esquisita, // Tanta nuanga de parede, //Ha tanta moga bonita

Nas ruas que ndo andei // (E ha uma rua encantada // Que nem em sonhos sonhei ...

Quando eu for, um dia desses, / Poeira ou folha levada // No vento da madrugada, // Serei
um pouco do nada // Invisivel, delicioso

@e faz com que o teu ar // Pareca mais um olhar, // Suave mistério amoroso,

(lidade de meu andar // (Desde ja ndo tdo longo andar!)

‘E talvez de meu repouso ...”

O Mapa (Quintana, 1997, p. 67-8)



RESUMO

Esta tese apresenta dois focos principais de interesse: o ensino de Geografia no Ensino
Fundamental e Médio (EFM) e a formacdo de professores de Geografia. Nos interessamos,
particularmente, em saber como o0 movimento de renovacdo da Geografia, genericamente
denominado Geografia Critica (GC), chegou ao EFM.

Os objetivos principais desta tese foram averiguar como a efervescéncia e renovacao
da Geografia Académica pds-1978 chegaram ao ensino de Geografia do EFM, qual a
contribuicdo do movimento denominado GC na renovacdo do ensino desta disciplina e quais
as concepcOes de Educacdo e de Geografia que os licenciados estdo construindo com e para
seus alunos do EFM.

Para alcancar estes objetivos observamos dez licenciados em Geografia, nos anos de
2002 e 2003, que lecionavam no EFM, em treze escolas distintas nos turnos da manha, tarde
e da noite, na cidade de Porto Alegre, estado do Rio Grande do Sul, perfazendo um total de
154 (cento e cinguenta e quatro) observacbes que totalizaram 212 (duzentas e doze)
horas/aula.

Constatamos a dificuldade de se renovar as préaticas pedagdgicas, bem como de se
construir um bom embasamento teérico que promova um ensino de Geografia atual,
dindmico, plural, instigante, reflexivo e radicalmente democratico.

Este trabalho ndo teve a pretensdo de ser prescritivo do “bem ensinar Geografia”, mas
desejou servir de pretexto para que a comunidade de professores discuta e questione 0s seus
referenciais de ciéncia, de Educacéo e de Geografia. para fomentar a busca de um ensino que
auxilie o fortalecimento da autonomia intelectual do educando e a constru¢do de uma nogéo
de cidadania que priorize a luta coletiva pela democracia, pela liberdade e pela justica social
através da apropriacdo e da reflexdo sobre o espaco geografico e suas categorias de analise.
Enfim, uma Geografia que pense a ontologia do ser humano a partir do espaco vivido.

Palavras-chave: . Ensino de Geografia no Ensino Fundamental e Médio;
. Formagé&o de professores de Geografia;
. Geografia Critica;
. Epistemologia da préatica do professor




ABSTRACT

This thesis has two main focuses: Geography teaching at primary and secondary
schools and training of Geography teachers. Particularly, we are interested in how the
movement of renewal of Geography — generally called Critical Geography — has arrived to
primary and secondary teaching.

The main targets of the thesis were to verify how the effervescence and renewal of post-1978
Academic Geography arrived to geography teaching at primary and secondary schools; the
contribution of the so-called critical Geography movement to the renewal of that teaching;
and the Education and Geography conceptions that geography teaching graduates are building
with and for their students at the primary and secondary teaching.

In order to reach those goals, we have observed ten such Geography graduates in 2002 and
2003. They taught at 13 distinct primary and secondary schools at morning, afternoon and
evening classes in the city of Porto Alegre, in the southern Brazilian State of Rio Grande do
Sul, totaling 154 observation sessions and 212 class-hours.

We identified the difficulty to renew pedagogical practices as well as to build a good
theoretical basis able to promote Geography teaching that is updated, dynamic, plural,
encouraging, reflexive, and radically democratic.

This work did not intend to prescribe “good Geography teaching”. It rather wanted to
serve as a pretext for the teacher community to discuss and question its references about
science, Education, and Geography, in order to foster the search for teaching that helps to
strengthen the intellectual autonomy of the student and the construction of a notion of
citizenship that focuses on collective struggle for democracy, freedom and social justice
through appropriation and reflection over the geographic space and its analytical categories.
That is, geography that thinks human being’s ontology based on the lived space.

Key words: . Primary and secondary teaching of Geography;
. Geography teachers training;
. Critical Geography;
. Epistemology of the teacher’s practice



RESUME

Cette these met en lumiére deux points d’intérét: I’Enseignement de la
Géographie(EG) dans le cadre de I’Enseignement Fondamental et Moyen (EFM), et de méme
la formation d’enseignants de Géographie.

Il s’agit ,dans cette these, d’ apprendre comment le renouveau concernant la
géographie, celle-ci nommeée génériquement Géographie Critique (GC), a abouti au EFM.

Les objectifs principaux de cette thése ont été de rechercher comment le
bouillonement et le renouveau de la Géographie, apres 1978, sont-ils arrivés dans I’EG de
I’EFM, et aussi quel est I’ap-port du mouvement GC dans le renouveau de I’EG et encore
quelles sont les conceptions d’Education et de Géographie que les licenciés construisent
pour et avec leurs apprenants au EFM.

Pour atteindre ces objectifs, nous avons observé dix licenciés en Géographie, au cours
des années 2002 et 2003, qui enseignaient dans I’EFM, des effectifs de treize écoles
différentes, en trois journées distinctes de travail : matin, aprés-midi et soir. Nous avons
complété 154 observations sur place, en totalisant 212 heures/classe.

Nous avons constaté la grande difficulté dans la rénovation des pratiques
pédagogiques, ainsi que dans la construction d’un bon support théorique qui puisse
promouvoir un enseignement de la Géographie plus actuel, dynamique, pluriel, instigant,
refléxif et radicalement démocratique.

Ce travail n’a pas eu la pretention d’étre prescriptible de «bien enseigner la
Géographie », mais il a proposé servir de pretexte pour que la communauté de professeurs
discutent et se posent des questions sur leurs référenciels de la Science, de I’Education et de la
Géographie, pour fomenter la recherche d’un enseignement qui contribue au renforcement de
I’autonomie intelectuelle de I’apprenant et aussi a la construction de la notion de citoyenneté
qui établit la priorité de la lutte collective pour la démocracie, pour la liberté et pour la justice
sociale a travers I’appropriation et la réflexion sur I’espace geéographique et ses catégories
d’analyse. Enfin, une Géographie qui pense & I’ontologie de I’étre humain a partir de
I’espace vécu.

Mots-clé : Enseignement de Géographie dans I’Enseignement Fondamental et Moyen ;
Formation de Professeurs en Géographie ;
Géographie Critique ;
Epistémologie de la pratique d’enseignement du professeur.
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PROLOGO PRODIGO EM CONTRADICOES

Ao comecarmos este trabalho é preciso (tentarmos) esclarecer alguns de nossos pontos
de vista.

Inicialmente, com uma dica iconoclasta de Nietzsche (em “Gaia Ciéncia”). Ao criticar
um tipo de racionalidade meramente técnica, fria e excessivamente confiante nas
possibilidades da ciéncia, da técnica e da prépria razdo como garantia de livrarmo-nos da

opressdo e da exploracdo Nietzsche nos provoca:

“E sempre ri de todo mestre
Que nunca riu de si também"

Entdo, a regra um é: confiar na razdo, mas olha-la com criticidade e até desconfianca.
Confiar na razdo, mas desconfiar de quem cré que muito sabe, e, por isso, S6 quer ensinar 0s
outros. Caracteristica tipica, alids, de nos professores. Saber rir de si € fundamental, mesmo
guando a seriedade do trabalho nos chama.

Assim serd nossa busca no entendimento da Geografia Critica. Da necessaria utopia -
de querer renovar as praticas escolares; de querer fazer da Geografia um saber que ajude o ser
humano a pensar a sua existéncia, e, por que ndo, ajude-o a combater as injusticas e
preconceitos — a possivel quimera de ter a certeza de que os “praticantes’ da Geografia Critica

obterdo sucesso nesta busca. Rir dessa certeza, porque estd baseada num pressuposto

! N4o sou conhecedor deste autor. Digo isto sem orgulho, mas por questdo de honestidade intelectual. Estou
valendo-me aqui do pequeno ensaio de Giacoia Jr. (2000, p.13).
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meramente messianico e pouco humilde: o poder da razdo e das nossas crencas. Fronteira
sempre ténue, entre nossas necessarias utopias € monstros quimeéricos, moinhos de vento.
Pessoa (1999, p. 70) nos chama para uma vigilancia epistemolégica quanto aos

limites, tanto da raz&o quanto da fé. Ambas séo necessarios. E sdo insuficientes:

“Passar dos fantasmas da fé para os espectros da
razao e somente ser mudado de cela™.

Logo adiante (op.cit, p. 188):

“A meio caminho entre a fé e a critica esta a estalagem da razdo. A razdo é a
fé no que se pode compreender sem fé; mas é uma fé ainda, porque
compreender envolve pressupor que ha qualquer coisa compreensivel”.

No capitulo I, Hannoun dira, através da filosofia, algo similar, e, academicamente
aceitavel: a ciéncia implica fé e desejo; os educadores precisam ser crentes. E amantes.

Também no capitulo I, valeremo-nos de Morin, para falar da importancia e dos limites
das teorias que nos embasam. Aqui, ficaremos, de novo, com Pessoa (1999, p. 245-6) que nos

conforta quando buscamos as certezas na ciéncia, e ndo as encontramos:

“Primeiro entretiveram-me especulacdes metafisicas, as idéias cientificas
depois. Atrairam-me finalmente as (idéias) sociologicas. Mas em nenhum
destes estadios da minha busca da verdade encontrei seguranca e alivio.
Pouco lia, em qualquer das preocupagdes. Mas, no pouco que lia, tantas
teorias me cansava de ver, contraditorias, igualmente assente em razdes
desenvolvidas, todas elas igualmente provaveis e de acordo com uma certa
escolha de factos que tinha sempre o ar de ser os factos todos. Se erguia dos
livros os meus olhos cansados (...) s6 uma coisa eu via, desmentindo-me
toda a utilidade de ler e pensar, arrancando-me uma a uma todas as pétalas
da idéia do esforco: a infinita complexidade das coisas ...” (destagues meus).

Num outro estilo, o filésofo Fourez (1995, p.13), por sua vez, vai fazer a opcdo
metodolégica de ‘ndo fazer citagbes precisas’ no seu trabalho acerca da Filosofia das
Ciéncias, pois sabe o risco, muitas vezes ndo intencional, de imputar indevida e
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indiscretamente idéias/palavras na boca dos autores citados. Ao longo deste trabalho, muitas
vezes vimo-nos diante desse dilema: estaremos sendo éticos, precisos, corretos com as idéias
originais dos muitos autores citados? Para diminuir essa sisudez, sem no entanto - no meu
entendimento, claro — perder a profundidade, valermo-nos o tempo todo de autores que estdo
no campo do romance, da ficcdo, da literatura. Ali, muitas vezes, sem a pretensao da preciséo,
encontramos reflgio e forga. Dizemos isso pela convicgdo, compartilhada por Fourez (op. cit.,
p.15), de que mesmo as exposicOes ‘aparentemente objetivas’ sdo, sempre, particulares.

N&o queremos, portanto, passar a ilusdo da possibilidade de uma exposicao ‘objetiva’
de algum autor citado. Aqui, portanto, encontrar-se-4, 0 meu ponto de vista. Mesmo quando
estivermos citando outrem, afinal, qual o critério ‘cientifico’ para escolhermos uma citacdo de
algumas linhas num trabalho que pode ter 200, 300 péginas?

Digo isso porque existem multiplas maneiras de pensar, e a minha, como a de qualquer
outro, é particular. Antecipo assim, eventuais criticas que possam aparecer dizendo que o
autor estd ‘dando opinido’. Ora, se citar fulano e beltrano, ndo estarei incorporando as
‘opinides’ de fulano e beltrano? Parece que ninguém conseguira escapar dessa contradicao,
dessa garrafa’! Dai a necessidade da iconoclastia de Nietzsche. Saber rir, desconfiar de si
mesmo, porque, dos outros, ja desconfiamos.

Sobre o “perigo’ das citagdes, Cervantes (2002, p. 15), ja em 1604, ria de si. E, melhor,
nos fazia rir:

“De tudo isto ha de carecer o meu livro, porque nem tenho que notar nele a
margem, nem que comentar no fim, e ainda menos sei 0s autores que sigo
nele para pd-los em um catdlogo pelas letras do alfabeto, como se usa,
comegando em Aristételes, e acabando em Xenofonte, em Zoilo ou em
Z&uxis, ainda que foi maldizente um destes e pintor o outro”.

Qual o perigo? A resposta, deliciosa pela ironia, vem logo adiante (op. cit, p. 17-18):
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“Vamos agora & citagdo dos autores que por ai costumam trazer 0s outros
livros, mas que falta no vosso. O remédio desta mingua é muito fécil, porque
nada mais tendes a fazer do que pegar em um catélogo, que contenha todos
0s autores conhecidos por ordem alfabética, como h& pouco dissestes.
Depois pegareis nesse mesmo catalogo e o inserireis no vosso livro, porque,
apesar de ficar a mentira totalmente calva por ndo terdes necessidade de
incomodar a tanta gente, iSSO pouco importa; e porventura encontrareis
leitores tdo bons e tdo ingénuos que acreditem na verdade do vosso catalogo,
e se persuadam de que a vossa histéria, tdo simples e tdo singela, todavia
precisava muito daquelas imensas citacGes, e, quando néo sirva isso de outra
coisa, servira contudo por certo de dar ao vosso livro uma grande autoridade.
Além de que ninguém quererd dar-se ao trabalho de averiguar se todos
aqueles autores foram consultados e seguidos por vos”.

Assim, reconhecendo as contradices e falhas que vierem a seguir, s posso garantir a
sinceridade das minhas palavras, e a certeza de que a riqueza delas ndo esta no que escrito
fica, mas na possibilidade que a escrita fornece de ser base para a discussao entre 0s seus
leitores.

Feitas estas ressalvas, na proxima secdo explicitaremos 0s objetivos e hipoteses que

nos levaram a campo para observar as aulas de Geografia do EFM.

2 Garrafa em alusdo aqueles que, supostamente, vém tudo as claras, enquanto os demais estariam encerrados (em
garrafas) nas suas visdes particulares. Todos estamos em garrafas: visGes particulares e limitadas.
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INTRODUCAO

O QUE SE DESEJA E COMO SE QUER FAZER: A NOSSA GEOGRAFIA DE CADA

DIA NOS DAI HOJE.

Gostemos ou ndo, saibamos ou néo, para existir,
fazemos Geografia todos os dias.

Homero (2002, p. 184) coloca, com clareza, a importancia dos lugares, e do

sentimento de pertencimento aos espagos, como fator de identidade das pessoas:

“E tu, ancido, conta-me teus trabalhos, conta-nos com toda franqueza, de
sorte que fique bem informado. Quem és? Donde vens? Qual a tua cidade?
Onde moram teus genitores? Em que nau vieste? Como é que os marinheiros
te trouxeram a ltaca? Pois ndo creio que tenhas aqui chegado a pé”
(destaques meus).

Comecamos assim, a justificar a necessidade e a importancia da Geografia e do seu
ensino escolar: nossa existéncia, nossa identidade se da no espaco. Pensar o ser humano,
implica pensar nos espacos que habitamos e transformamos permanentemente para que nossa
existéncia possa acontecer, continuar. EXxistir implica, necessariamente, fazer Geografia,
transformar a natureza em espacos cotidianos: prédios, estradas, plantacdes, fabricas, etc. Para
que possamos existir precisamos fazer Geografia, transformar a natureza. Transformando-a,
fazemo-nos ‘civilizacao’.

De onde viemos? Para onde vamos? Quem somos? As perguntas

filoséficas/existenciais de sempre tem um carater claramente espacial, geografico. A busca do
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ser humano: felicidade, paz, fartura, etc. remete-nos, desde tempos imemoriais, a idealiza¢des
espaciais. O paraiso biblico, o éden, o eldorado sdo mitos onipresentes para 0 ser humano. Sao
lugares que se quer alcancar, seja nesta vida, ou no pés-morte.

A existéncia ndo prescinde de lugares, de espacos, de Geografia. Nem a idéia da
morte. Depois dela, 0 que vird? E, onde? Paraiso, inferno: lugares, geografias. Basta lembrar,
para ndo ficarmos na geografia da cristandade ocidental, no paraiso dos mugulmanos, onde ha
fartura de &gua, conforto e, segundo reza a crenca, volumosas e voluptuosas virgens. Mas, ndo
divaguemos, demais, pelo menos, por enquanto.

Queremos apenas enfatizar que a Geografia, ainda que, como disciplina escolar possa,
muitas vezes, parecer insipida, e até desagradavel para os alunos®, é uma pratica social
inerente — e permanente — a todo e qualquer grupamento humano. Ou se faz Geografia e se
transforma o espago, a natureza, ou se perece. Bom, portanto, que haja um espago-tempo
permanente, num lugar chamado escola, para se pensar a geograficidade da nossa existéncia.

Nesta perspectiva de aproximar Geografia escolar, formagdo de professores e nossa

existéncia, apresentamos 0s eixos principais e 0s temas da tese.

EIXOS PRINCIPAIS DA TESE

Ensino de Geografia no Ensino Fundamental e Médio

Formacao de professores de Geografia

3 E, diante deste tédio restam dois raciocinios espaciais, duas praticas geograficas: ficando em sala, o aluno
sonha estar em outros lugares, pelo menos em pensamento, ou, pratica uma geografia alternativa, e,
simplesmente ‘mata’ a aula. Para tal tem que estar em outro lugar que ndo a sala de aula! No geral, fora dos
limites (outro termo caro a Geografia) da escola.
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OS TEMAS DESSA TESE

A pratica do docente de Geografia do Ensino Fundamental e Médio

(Geografia Escolar)

o A influéncia da denominada Geografia Critica no EFM pés 1978.
o A formacao inicial do professor de Geografia pds-1978.
o A comunicagdo e a influéncia entre a Geografia académica (Ensino

Superior) e a Geografia escolar
o As epistemologias da pratica dos professores: suas idéias de Geografia, de
Ciéncia e de Educacdo embutidas na pratica do docente de Geografia do

Ensino Fundamental e Médio

AS JUSTIFICATIVAS E A CONTEXTUALIZACAO DESSA TESE

Justificamos a importancia desses eixos e dessas tematicas de forma duplamente
pragmatica.

Primeiro, porque, sendo professor de ‘Pratica de Ensino de Geografia’, ajudamos a
formar futuros professores desta disciplina. Estes, por sua vez, atuardo, sobretudo no EFM.
Entdo, justifica-se fazer uma reflexdo sistematica sobre este oficio, a fim de que se possa
ajudar a qualificar a preparacéo destes licenciandos.

Diagnosticar o estado da arte do ensino de Geografia no EFM, ainda que seja a partir
do microcosmo da cidade de Porto Alegre, pode ser um bom motivo para apontarmos entraves
- obstaculos epistemologicos, segundo Bachelar (1996) — que emperram nossa acao

pedagdgica. E também, a partir do entendimento do modus operandi dos professores, vir a
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propor pistas para uma outra — entre tantas possiveis — forma de se relacionar com a disciplina
e com os discentes.

A tese ndo tem o carater prescritivo, mas pode ser um pretexto para a discussao
coletiva na busca da sempre necessaria renovacao das praticas escolares.

A segunda justificativa, para esta tese e estas tematicas, encontro em Unwin (1992, p.

284):

“A maioria daqueles que dizem ser geografos profissionais se dedica a
dar aula nas distintas etapas do sistema educativo. E, por isso,
extraordinario que se preste tdo pouca atencdo ao ensino de Geografia
nos centros (ensino) superiores” (destaque e traducdo meus)

Aliado a isso, veremos adiante, que muitos autores criticam, além da pouca atencdo a
reflexdo sobre o0 ensino, uma baixa densidade na discussdo dos fundamentos epistemoldgicos
da geografia. Como ndo temos a pretensdo de discutir a fundo a epistemologia da Geografia
queremos, quem sabe, colocar a ‘bola mais no chdo’: discutir as concepgdes epistemoldgicas
da e na pratica do docente do EFM.

Em outras palavras: queremos ver que concepc¢des de ciéncia, de educagéo e de
Geografia os licenciados estdo construindo com e para seus alunos do EFM. Em particular
queremos ver qual a contribuicdo do movimento denominado Geografia Critica (GC) na
renovacgéo do ensino desta disciplina. Como os professores do EFM se apropriaram da GC?
Como os professores pensam e justificam sua pratica docente?

Tomamos como hip6tese que a ciéncia ndo é colocada em questdo nas salas, ndo é
considerada uma visdo possivel de leitura de mundo. A ciéncia ndo é considerada como uma
constru¢do humana, portanto, uma visdo particular e com interesses especificos.

Sabemos que apds 1978, com a reforma estatutaria da AGB e com a conseqiente

democratizagdo da entidade através da entrada massiva de estudantes e professores do EFM,

houve uma grande efervescéncia da Geografia Académica, a Geografia produzida no Ensino
23



Superior (ES). Alie-se a isso, 0 periodo do degelo da Ditadura Militar que, em 1978, concede
anistia politica a muitos exilados. Aumenta, assim, a possibilidade de discussdes mais abertas
e francas no ES.

O materialismo dialético* fornece combustivel para a renovacio teérica da Geografia.
A vinda do exilio, tanto de Milton Santos, como também de Paulo Freire, entre outros,
propiciam ares de renovacgéo, tanto na Geografia, como na teoria da Pedagogia. A GC e a
Pedagogia Critica crescem neste contexto de destape da repressao.

A propria traducdo (primeiro em edi¢do pirata) do classico de Lacoste (1988) aumenta
a ebulicdo no meio geogréfico. Tudo isso refere-se sobretudo ao ES, em especial nas
universidades publicas brasileiras, ambiente ainda relativamente elitista (em termos

numéricos, pelo menos, para nao entrarmos nesta espinhosa questdo).

AS MUITAS PERGUNTAS DESSA TESE

Né&o ha a pretensdo de se fazer a historia do pensamento geogréafico. As questdes, aqui

elencadas, servem de ferramenta para delimitar minhas duas questdes principais de

investigacao:

1° Até que ponto a Geografia Critica influenciou o professor do Ensino Fundamental e
Médio?,

2° Como se constitui, atualmente, a pratica docente em Geografia?

* Ha um relativo consenso de que hé uma apropriacdo mais militante e ideoldgica destes referenciais do que, de
fato, um estudo e uma apropriacdo mais aprofundadas destas teorias. Tende-se mais para o slogan, para a palavra
de ordem do que para uma reflexdo desapaixonada. Os tempos, é verdade, eram de paixdes a flor da pele!
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Pois bem, nosso interesse maior é saber, afinal, como esse movimento de renovacao da
Geografia (Geografia Critica) chegou no EFM?

Qual o grau de enraizamento do movimento de renovacdo da GC p6s-78 no EFM?
Existem rupturas claras ou ainda prepondera um ensino de Geografia Tradicional consolidado
e de dificil modificacao?

Sabemos que a renovacdo com relacdo ao livro didatico foi bastante visivel, pouco
importa aqui se provocada pela GC, ou pelos interesses do mercado editorial. Basta ver o bom
numero de novas cole¢des didaticas. Mas, este ndo é o nosso foco.

Queremos saber como o professor utilizou este material “diferente’? Como, em nome
da GC, se deu 0 seu ensino, ja que é bastante comum os professores se intitularem “criticos’
ou adeptos da *‘GC’. Mas, o que significa tal denominacdo em termos de docéncia e de visdo
de Geografia na pratica do EFM?

O que se fez/faz, entdo, no ensino de Geografia, em nome da GC? O que mudou? O
gue permaneceu?

Almejamos, portanto, estudar os alcances e os limites da GC no EFM. Como a GC,
nestes Gltimos 25 anos, chegou nas escolas? Até que ponto as discussdes do ES chegaram no
EFM? O ES ouve os professores do EFM? Ha dialogo efetivo entre estes niveis de ensino ou
permanece um distanciamento em que, via de regra o ES quer ‘colonizar’, ‘conscientizar’ 0s
‘14 de baixo’ do EFM? De outra forma: qual a relacdo, a comunicacéo, entre a Geografia que
aprendemos nas universidades (formacé&o inicial) e a Geografia que ensinamos nas escolas?

Outras questdes que estardo presentes, seja nas observacoes de sala de aula, seja nas

entrevistas com os professores:
O que e como se leciona Geografia no EFM? Como os professores constréem a logica
desta disciplina? Em outros termos: é claro, para os professores, o motivo da existéncia desta

disciplina no EFM ou predomina ainda uma légica meramente informativa, uma espécie de
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‘revista de variedades’ do mundo atual? Como ele justifica — para si e para 0s seus alunos — a
relevancia dessa disciplina?

Como os professores tem acompanhado e praticado essa efervescéncia da GC? Que
perguntas ele tem feito acerca desta disciplina (que ndo a listagem de contetdos)? Como ele
tem tentado responder a esses questionamentos, enfim, como se da o equilibrio entre

renovagao e estagnacdo em nossa disciplina?

A HIPOTESE PRINCIPAL

A GC é/era uma utopia que queriamos alcancar: um ensino renovado, que fizesse o

aluno ‘pensar’ (= diferente do status quo), que ‘politizasse’ as tematicas, enfim, que fizesse da

Geografia uma disciplina atraente e de maior carater reflexivo. Um sonho a persequir. Busca

do paraiso aqui na Terral?

Utopia a construir, a partir de uma pratica renovada, a partir de uma maior densidade

tedrica ou, uma quimera, algo inexistente e inexequivel, & medida que s6 se renovou 0

palavreado. Uma casca diferente para um conteddo que continuasse muito semelhante a GT?
Lembrando o classico ‘O Leopardo’, de Lampedusa (2002, p.228-231): as coisas tem que
mudar para ... ndo mudarem!!!

A hipétese que levantamos é a GC como um obstaculo epistemoldgico (Bachelard), ou
como uma palavra-mestra (Morin). GC uma idéia, uma palavra-gesso, pois, o rétulo “critico’
rebaixa a discusséo.

Em outros termos: em nome da GC corre-se o perigo de fazer da Geografia um pastel

de vento: boa aparéncia externa, mas permanecendo pobre na capacidade de reflexdo. Muito

contelido, baixa reflexividade.
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Como a formacgdo inicial estd preparando o0 recém egresso para uma pratica
pedagdgica diferenciada e reflexiva?

Nossa hipotese: sera que a formacgdo inicial ndo tem trabalhado numa ldgica
demasiadamente conteudista e dicotdmica (primeiro, nos departamentos de Geografia, 0
contetdo da Geografia, depois, na Faculdade de Educacdo, os contéudos para se transformar
em professor)? Que consequéncia tal dicotomia produzira na préatica do licenciado no EFM?

Uma outra questdo vinculada a formacéo inicial: sera que o modelo de professor ndo
esta calcado excessivamente na crenga da racionalidade, que coloca énfase quase exclusiva no
professor como um repassador de informagdes, um agente que se relaciona com seus alunos
apenas através do seu lado racional?

Que espaco a formacéo inicial tem dado para se refletir em aspectos ‘ndo racionais’ da

docéncia: o conflito, 0 medo, a inseguranca, a resisténcia, a indisciplina, o desinteresse?

O METODO UTILIZADO

A idéia é a de estudarmos a epistemologia subjacente na pratica do professor, vendo
este professor praticando a docéncia, e refletindo sobre esta pratica. Procuraremos as
respostas, ou, sendo mais realista e humilde, algumas pistas delas, com as observacdes de
aulas e entrevistas com os professores.

Evitando intencionalmente, definir a priori nossas concepcbes de Geografia, e, mais
ainda, evitamos listar também a priori, um somatorio de ‘virtudes’ a serem perseguidas pelos
professores.

Seria um exercicio idealista e indcuo: projetar um modelo ideal de professor, a partir
da adicdo de uma série de positividades (saber bastante Geografia, fazer bom uso dos recursos

didaticos, sé para citar dois exemplos) que cada um dos professores observados apresentasse.
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Sabemos: ndo ha professor ideal, menos ainda apontado num estudo académico, distante do
calor do dia a dia da sala.

Se apontamos, por outro lado, ‘falhas’ da acdo docente dos professores ndo € para
julgé-los moralisticamente.

Quase todo o docente vai se identificar, inclusive com as ‘falhas’ descritas, e eu, com
certeza ai me incluo.

Optamos por fazer quadros com as caracteristicas da pratica (capitulo I11) e/ou com as
respostas dos professores nas entrevistas (capitulo 1V). Apds cada quadro, fizemos sinteses e
conclusdes parciais, para que o leitor possa montar um corpo, um rosto — e que tenha, oxala
uma alma - do que identificamos como sendo praticas e concep¢des de ciéncia, de Geografia e
de educacdo com as quais nos afinamos.

N&o priorizamos dar tratamento estatistico aos dados na ilusdo de que, uma por¢édo de
nlmeros e porcentagens, traria precisdo e rigor “cientifico’ ao trabalho. Pelo contrario, cremos
que, muitas vezes, a busca da precisdo e da objetividade na apresentacdo dos dados, esconde
referenciais tedricos implicitos do pesquisador. Apagar-se como sujeito, ndo dizer suas idéias,
ndo elimina as intencionalidades do pesquisador, seja 14 quem ele for. A sele¢do, bem como a
omissdo de aspectos e discussdes, sempre existe nos trabalhos académicos. Clarear alguns
aspectos da realidade ndo nos coloca como visionérios da totalidade das abordagens. Nao ha
ganho algum em, supostamente, tornar exato, preciso’ os dados apresentados. Por exemplo,
*50% dos professores fazem assim’; ‘70% deles dizem assado’. 1sso nos coloca o risco da

manipulacdo. N&o queremos nos esconder por tras dos nimeros.
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O QUE SE VAI ENCONTRAR ADIANTE

A sequéncia do trabalho é a seguinte.

No capitulo um, procuramos esclarecer algumas das nocBes acerca da nossa
concepgdo de ciéncia e de educacdo. Falamos também da concepcdo de Geografia que nos
embasa e o papel que teria o ensino de Geografia e, é claro, o papel dos professores desta
disciplina, na busca de uma pratica pedagogica que vise uma aprendizagem significativa.

Par isso nos valemos das idéias de, entre outros, Edgar Morin (a necessidade da
vigilancia critica em relacdo as teorias ditas cientificas); Gaston Bachelard (nog¢des de alma
professoral e obstaculo epistemolégico); Clermont Gauthier (a importancia do desejo para o
professor exercer de forma convincente seu oficio), e, Hubert Hannoun (as teses
educacionais sdo racionais, racionalizaveis, mas ndo demonstraveis logicamente, pois lidam
no campo dos valores, sendo estes aprioristicos).

Na Geografia, nos valemos de algumas idéias de Milton Santos, bem como das
géografas especialistas em ensino: Castellar, Cavalcanti e Callai, entre outros colegas. O
destaque € a busca da aprendizagem significativa e uma docéncia que aproxime, com
densidade reflexiva e usando referenciais tedricos claros, a Geografia do cotidiano dos alunos.

Ainda no capitulo um, vamos detectar uma contradicdo, tipica dos estudos sobre a
Educacdo — e esta tese é sobre educacao e ensino escolar -: de um lado os diagnosticos do
presente das instituicfes escolares, via de regra, muito desanimadores. De outro, geralmente
nas paginas finais destes trabalhos, uma idealizagcdo do futuro, o que denominaremos de
wishful thinking (pensamentos desejosos). Ou seja, para superar o0 desanimo da dura realidade
h& o risco de cairmos numa simples idealizacdo desejosa de um mundo melhor. Buscar a
constante vigilancia epistemoldgica: qual a diferenca entre a busca das utopias (sonho

possivel na luta cotidiana) e o quimerismo, a busca de algo que ndo existe?
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Ja no capitulo dois, vamos descrever o grupo dos dez licenciados em Geografia que

aceitaram voluntariamente participar da pesquisa. Tentaremos também situar o leitor a

entender o entorno social e econdmico das escolas visitadas.

No capitulo trés, passaremos a descrever, e a analisar, as préaticas de sala de aula dos
professores. Foram 154 observagOes que totalizaram 212 horas/aula. Veremos alguns
obstaculos que a GC enfrentou — sem conseguir, necessariamente, resolver — na mudanca
efetiva da pratica da sala de aula.

No capitulo quatro, vamos apresentar as entrevistas realizadas com os professores
apos o periodo das observacdes.

A maneira de operacionalizarmos a apresentacdo dos dados da pesquisa foi, através da

montagem de quadros resumo, num total de trinta. Logo na sequéncia deles tentamos fazer as

analises com conclusdes. Evita-se assim a sobrecarga no Gltimo capitulo. Nele, no capitulo de
namero cinco, fizemos uma répida revisdo de alguns pontos que consideramos marcantes
neste trabalho.

Por fim, uma confissdo: talvez o que mais tenha marcado nestes muitos meses de
andancas por vérias escolas — sem falar nas muitas obras lidas e nas horas investidas para
fazer frente a essa pesquisa — tenha sido o sorriso de uma crianca de 5% série, olhando travessa
e ingenuamente para mim. Quantos diogos tinha dentro daquele sorriso? Que potenciais tem
estas criangas e como eles tem sido subutilizados!

Quantas criancas védo perdendo o brilho nos olhos ao enfrentar as enfadonhas rotinas
das escolas, contribuicdo ativa, inclusive da nossa Geografia de cada dia? Sei la!

Mesmo assim, a Geografia de cada dia nos dai hoje!. Lembrando novamente, Pessoa

(1992, p. 115):

“Se eu morrer muito novo, ougam isto:
Nunca fui sendo uma crianca que brincava.
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Fui gentio como o sol e a 4gua,

De uma religido universal que sé os homens nao tém.

Fui feliz porque ndo pedi coisa nenhuma,

Nem procurei achar nada,

Nem achei que houvesse mais explicacdo

Que a palavra explicacdo ndo ter sentido nenhum”.

Temos o privilégio de poder fazer pesquisa em nosso pais, onde tdo poucos recursos

sdo destinados a essa atividade, onde a falta de uma vida digna é problema bem maior do que

a falta de livros! Dai decorre a necessidade, e o desejo, da socializacdo desta producao, para

que outros profissionais dela possam se valer para questionarem sua pratica. Esse € 0 meu
sonho. Essa é a minha pretensao.

‘Sonho fazer um poema que adormeca as criangas e ajude a despertar os adultos ...",

algo assim, estava estampado numa nota de cinqlienta cruzados que homenageava 0 poeta

Carlos Drummond. N&o sou poeta, mas (Pessoa, 1992, p. 39, in: ‘Mar portugués’) me embala:

“Quem quer passar além do Bojador
Tem que passar além da dor.

Deus ao mar o perigo e o abismo deu,
Mas nele é que espelhou o céu”.

Pedimos escusas a eventuais repeticdes de idéias que surjam pela frente. As repeticfes
ajudam a formacéo e a estruturacdo de nossos referenciais e da propria formacao de nosso
pensamento. Pode ocorrer também que algumas delas, langadas num momento, sejam
esclarecidas so la adiante. Do ponto de vista 16gico, isso € uma falha, mas nem sempre somos
l6gicos, pelo menos dentro dessa logica convencional. E ‘eu sei dar por isso muito bem’
(1992, p.99, “‘Guardador de rebanhos’, poema 1), ja diria o velho Pessoa.

O presente trabalho expbe suas regras que s@o criagdo ‘individual’, mas, ao serem
publicizadas, tornam “objetiva’ a subjetividade do autor a medida que, justamente por estarem

impressas sdo passiveis de discussdo pela comunidade de geografos.
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Um alerta é importante. As conclusdes que serdo elencadas, sobretudo ao longo dos
capitulos 111 e 1V, ndo sdo baseadas apenas em uma pratica ou em uma fala especifica dos
professores, mas sim numa rede formada por um numero bastante grande de observacdes e
falas que se repetem em vérias situagdes ou em varios colegas.

Adiante, entéo, em direcdo ao capitulo .
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CAPITULO |

ENTRE A EDUCACAO E A GEOGRAFIA TEM

UMA FILOSOFIA

..., mas creio que a Unica continuidade que me caracteriza € a
busca” (Santos, 2004, p. 134).

“Filosofar ndo significa encontrar respostas e aquietar-se com elas.
Filosofar significa fazer sempre de novo as perguntas essenciais”
(Weischedel, 2001, p. 211).
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CAPITULO |

ENTRE A EDUCACAO E A GEOGRAFIA TEM UMA FILOSOFIA

E impossivel ndo pensar. E impossivel ndo educar.

Educar, ensinar: limite da razéo, necessidade de desejo e aposta de fé.

Neste capitulo nos valeremos de algumas idéias de Morin, Bachelard, Gauthier,
Hannoun, Milton Santos, Callai, Pontuschka e Vesentini, entre outros.

De Morin destacaremos a idéia da parcialidade e limitacdo das opinides e
observagdes que vao compor nossa leitura de mundo, inclusive a cientifica, que seria
pretensamente imaculada destas ‘falhas’. Mas, em vez de desanimar com essa
impossibilidade, Morin continua apostando na validade e na riqueza da ciéncia, porque ela
tem as regras do jogo claras, isto €, a comunidade académica pode discutir — e avancar —,
justamente, porque pode conhecer a maneira como seus colegas atuam. Este € o sentido de
NOSSOS escritos: ao expormos nossas idéias vamos construindo o método. As idéias sao
pessoais mas, ao estarem sistematizadas e disponiveis para a discussdo entre a comunidade
geogréfica, elas ultrapassam o campo do ‘subjetivo/individual’. Publicizadas podem,
justamente devido ao debate coletivo, tornarem-se ‘objetivamente’ passiveis de critica,
contestacao e aprimoramento.

Bachelard vai nos fornecer conceitos cruciais. Um deles, a de ‘obstaculo

epistemoldgico’: idéias que explicam o mundo de forma dogmaética e que, por serem
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estanques, obstaculizam mudancas conceituais no sentido de ver o mundo de forma mais
plural e complexa. Outra, a de ‘alma professoral’, para aqueles educadores que, sempre
seguros de suas ideias e explicaces, ndo dialogam com os alunos, e, cristalizam-se no seu
ideério conservador.

Ja Gauthier, entre outras idéias que destacaremos, vai salientar a necessidade que o
educador tem de despertar o desejo e o entusiasmo, a fim de que sua mensagem atinja coragéo
e mente de seus educandos.

Hannou, por sua vez, alerta-nos para a limitacdo da educacdo: ainda que seja um
discurso racional e sistematizado, ndo pode ser demonstrado somente a partir da razdo, pois
baseia-se em valores aprioristicos indemonstraveis. Diz ele: todo educador é um crente!

De Milton Santos queremos priorizar a idéia de espaco como categoria fundamental
para o entendimento do mundo. ‘Matéria trabalhada por exceléncia’, faz parte do cotidiano
dos seres humanos desde sempre, desde que nos fizemos civilizados. Espago, concretizagcdo
da histéria. Mas, nossa prioridade ndo é discutir pormenorizada e individualmente as
categorias da Geografia, por exemplo, regido, territério, paisagem, lugar, natureza, fronteira, e
sim a Geografia escolar. Para isso, nos valemos, entre outros, de Pontuschka e de Callai.
Delas vem a preocupagdo em tornar o ensino de Geografia algo que estimule a reflexdao sobre
0 mundo vivido extra-escolar, aproximando a matéria escolar Geografia, das experiéncias do
cotidiano ligadas a espacialidade. Ou seja, a prioridade é o entendimento da(s) sociedades(s)
que, no cotidiano da sua existéncia, moldam o espaco conforme seus interesses, numa
interac@o constante com a natureza. Callai prop6e: “Ler a paisagem, ler o mundo da vida, ler
0 espaco construido. (...) é isto que se espera da Geografia no mundo atual. A leitura do
espaco, entendido como uma construcdo humana, permite que o aluno compreenda a

realidade social” (In: REGO, 2003, Pg. 60-61).
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O estudo desta tese quer centrar-se na contribuicdo da denominada Geografia Critica
na Geografia escolar. Tal movimento priorizou a critica, seja a Geografia Tradicional, seja as
estruturas sociais e espaciais desiguais e injustas da sociedade brasileira, e, ‘terceiro-
mundista’ em geral. Por isso, de Vesentini, vem um alerta importante: o cuidado permanente,
e a desconfianca, das tentativas auto-intituladas de ‘revolucionérias’ de ‘conscientizar’ 0s
alunos. Muitas vezes, em nome da Geografia Critica (ou de uma Pedagogia Progressista,
libertadora’), o professor impde sua visdo de mundo aos alunos. Isso denominaremos,
posteriormente, de dogmatismo critico.

Ainda neste capitulo queremos alertar para uma contradi¢cdo nos escritos sobre a
Educacdo, campo principal deste trabalho. Vérios estudos (Kaercher, 2003c; Rua, 1992;
Straforini, 2001; Callai, 1995) se prop6em a analisar 0 presente, seja das instituicoes
escolares, seja a pratica concreta dos professores em sala de aula, como é o caso especifico
desta tese. Neles ha uma fortissima tendéncia a diagnosticar um quadro bastante sombrio:
professores e alunos desmotivados, atividades cognitivas pouco interessantes e criativas,
enfim, um quadro mais de dissabores do que de bons humores. Entdo, quando estes mesmos
estudos se propdem a imaginar o futuro - geralmente no capitulo final - seja das escolas ou
dos professores, ha uma tendéncia muito grande de prescrever caminhos que, se seguidos,
garantiriam a remocdo dos males detectados no presente, e, levariam a educacdo, bem como
seus docentes e discentes, a uma realidade mais harmoniosa, criativa, enfim, feliz. A esse
‘descompasso’ entre o presente (que é visto e analisado) e 0s nossos necessarios e legitimos
desejos de um futuro diferente colocamos um forte carga ideoldgica de ‘pensamentos
desejantes’ (wishful thinking)®. Acreditamos que essa constatacdo, no entanto, n&o nos livre de

repeti-la nas paginas que seguem. Risco inevitavel.

® Wishfull thinking: pensamento/crenca baseada em desejos e ndo em fatos, racionalizacdo de desejo, 0 que se
desejaria que fosse realidade, errbnea identificacdo dos proprios desejos com a realidade (Dicionario inglés-
portugués, p. 886. Antonio Houaiss (editor). 11% ed. Rio de Janeiro: Record, 2000.
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Essa tese existe porque tenta fugir de dois impossiveis: € impossivel ndo pensar
acerca do mundo, e, coletivamente, é impossivel ndo educar.

Gauthier (1998, p. 387) é claro:

“Toda geracdo adulta propde aquelas que a seguem um corpo de saberes, de
atitudes, de maneiras de fazer, de crencas, proprio a sua cultura; toda geracao
adulta cria um conjunto de meios, de processos e de procedimentos para
integrar a geracdo crescente a cultura que sera a sua. Para tanto, pelo menos
nas sociedades como as nossas, uma corpora¢do de oficio especializada, os
professores, foi formada a fim de exercer essa responsabilidade e que néo
pode mais ser deixada ao acaso. O professor ficou assim encarregado de
transmitir um certo conteddo cultural (contetdo e valores) a um grupo de
criancas (geralmente em torno de trinta), num determinado lugar (uma sala
de aula), durante um certo tempo (um ano letivo). Assim como o aluno nédo
pode se esquivar a obrigacdo de ir a escola, assim também o professor ndo
pode se descartar da missdo que a sociedade Ihe confiou: de agir como
mediador entre o aluno e uma certa parte da cultura que esta encarregado de
transmitir”.

Sabemos da complexidade que o termo ‘cultura’ abarca e ndo entraremos nesta
polémica aqui. Cabe destacar também que o termo ‘educar’ estara sendo utilizado aqui num
sentido mais estrito, qual seja, educacdo formal escolar. Ensinar e educar, nesta tese, seréo
considerados sindnimos. Salvando excec¢Oes que serdo, conforme o caso, explicitadas.
Acreditamos que ‘educar’ seja mais amplo do que ‘ensinar’, pois esse Gltimo, via de regra, se
limita mais aos contetdos cognitivos. Mas, como queremos deixar claro desde aqui, toda
relacdo de ensino engloba muito mais do que o cognitivo; forma valores e modelos de
comportamento implicando na construgdo das nogdes de mundo, sociedade, ciéncia,
conhecimento, etc. Entdo, os professores de Geografia ‘observados’ nunca ensinam “‘apenas’
Geografia! Em alguns casos até, veremos posteriormente, ensinam menos Geografia do que
outras coisas! Mesmo assim sdo modelos de fazer Geografia. E, mesmo assim, formam e sdo
modelos para uma série de idéias que estdo muito além da disciplina Geografia.

Como Santos (2004), os momentos de busca sao permanentes e as buscas, infindas. As

perguntas sdo tdo generalistas quanto metafisicas: quem sou?; de onde venho?; o que faco
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aqui e agora, ou, la e amanha?; para onde vou?, e, é claro, a também classica: qual o sentido
dessa(s) jornada(s), chamemos ela(s) de ‘vida’, ‘profissdo’, ‘doutorado’, etc? “Conhecer o
humano ndo é separd-lo do Universo, mas situd-lo nele. Todo conhecimento, para ser
pertinente, deve contextualizar seu objeto. “Quem somos no6s?” € insepardvel de “Onde
estamos, de onde viemos, para onde vamos?” (Morin, 2003, p. 37).

Sim, sdo universais as perguntas; as respostas é que variam no tempo e no espaco. E
ndo ha ponto final. Sdo processo. Impossivel ¢é livrar-se delas. Carrol (2002, p. 26) com sua
literatura dita ‘infantil” simula/imita a vida colocando, na boca de Alice, questdes existenciais,

e a permanente processualidade e incompletude da nossa existéncia:

“Meu Deus, meu Deus! Como tudo é esquisito hoje! E ontem tudo era exatamente
como de costume. Serd que fui eu que mudei a noite? Deixe-me pensar: eu era a
mesma quando me levantei hoje de manha? Estou quase achando que posso me
lembrar de me sentir um pouco diferente. Mas se eu ndo sou a mesma, a proxima
pergunta é: ‘Quem é que eu sou?’. Ah, essa é a grande charada!”
Mas, “Pensar incomoda como andar a chuva quando o0 vento cresce e parece que chove
mais. N3o tenho ambicBes nem desejos. Ser poeta ndo é uma ambicdo minha. E a minha

"® Impossivel ndo pensar, assim como é impossivel ndo educar. E

maneira de estar sozinho
ontoldgico: “O homem como um ser inconcluso, consciente de sua inconclusdo, e seu
permanente movimento de busca do ser mais” (Freire, 1993, p. 72). E cultural/social: todas as
sociedades urbanas/modernas — € o caso da brasileira, por exemplo - educam suas criangas

através de instituicdes e profissionais especificos.

Resumindo, contento-me com Cony (Folha de S. Paulo, 11/6/2004, p.8):

¢ Pessoa, Fernando (1992, p. 98), “O guardador de rebanhos”, poema I. Dele ainda, no poema II, p. 99: “(...)
Sinto-me nascido a cada momento para a eterna novidade do mundo. .. Creio no mundo como num malmequer,
Porque o vejo. Mas ndo penso nele porque pensar € ndo compreender... O Mundo néo se fez para pensarmos
nele (Pensar é estar doente dos olhos ) Mas para olharmos para ele e estarmos de acordo... Eu ndo tenho
filosofia: tenho sentidos... Se falo na Natureza ndo é porque sabia o que ela é. Mas porque a amo, e amo-a por
isso, porque quem ama nunca sabe o que ama. Nem sabe porque ama, nem o que é amar... Amar é a eterna
inocéncia, e a Unica inocéncia € ndo pensar” (Pessoa, 1992, p. 99).
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“Tal como o universo, 0 homem obedece a leis cegas, mutaveis. Marcha com
inexorabilidade pra um fim — que é o nada. Se existe algo além da nossa va
filosofia, esse algo é mesmo o nada, que a vaidade da inteligéncia humana
ndo aceita.

Para resumir:

“Diante da maravilha que é a matéria em todos os niveis e sobretudo diante
do espirito — um momento fulgurante da matéria -, 0 homem ndo se submete
a lei maior que o rege, o cria e o0 aniquila. Ele quer ser diferente das pulgas,
dos siris e das avencas, e para si mesmo inventou um Deus que lhe premiara
as virtudes. (...) O conceito de Deus preenche esse vazio metafisico, como o
elo perdido que na escala antropoldgica daria a prova final da evolugdo
animal. Al entra a opcdo pela fé, considerada uma virtude, ou seja, uma
forca. (...) De qualquer forma, no plano estritamente pessoal, considero-me
um viajante, e ndo um héspede deste mundo. “Homo viator” — que vai de um
canto a outro procurando tudo e sabendo de antemdo que encontrard o nada.
Tudo que veio e vira foi e sera lucro” (destaque meu).

Sabendo que ha questdes irresolviveis, cremos poder retomar aqui, no entanto, dois
principais eixos de busca e indagacdo profissionais: o ensino de Geografia e a formacao de
professores. Mais especificamente, formacéo de professores de Geografia. Falamos, portanto,
da Geografia escolar, aquela destinada ao EFM. Para os fins desta tese esses serdo 0s €ixos
principais e permanentes. Esses eixos tém origens claramente empiricas, embora a teoria e a
epistemologia, tanto da Geografia e do seu ensino, como a teoria e a epistemologia da
Educacdo — entendida aqui como uma ampla area de conhecimento académico ligada mais
especificamente a escolarizagdo formal - jamais sdo separadas ou separaveis das questdes
praticas da minha pratica docente. Explico: licenciado em Geografia (Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, 1988) sempre tive somente um trabalho, uma profissdo: ser professor ...
de Geografia. Antes dos dezenove anos nao havia trabalhado e, ao iniciar, com esta idade,
encontrei-me — intencionalmente, é importante que se diga - na condicdo de professor de

Geografia. Para uma excecdo, um paréntese: ainda em tempo de graduacdo, lecionei, por
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cerca de um ano, as ‘disciplinas’ Educacdo Moral e Civica (EMC) e Organizacdo Social e
Politica do Brasil (OSPB) em cursos Supletivos. Disciplinas oriundas do periodo do Regime
Militar (1964-1985), hoje ja extintas, possuiam um contetdo programatico ‘social’ de caréater
marcadamente ideoldgico e, por tradicdo (ou inércia) eram ministradas pela area ‘social’ ou
‘humanistica’ da escola, ou seja, no geral, os professores de Historia e Geografia. Iniciando na
profissdo couberam-me essas disciplinas.

Na minha prética profissional como professor de Geografia, seja no Ensino
Fundamental ou Médio, seja na rede publica ou privada, seja na rede estadual galcha ou
municipal de Porto Alegre, passando ainda pelo Ensino Superior, Educacdo de Jovens e
Adultos e por cursos Pré-vestibulares, sempre me interroguei e persegui as respostas e 0s
caminhos para uma boa docéncia. O que ¢ um bom professor? O que ele faz de “diferente’?
Como ser um bom professor de Geografia? Perpassavam-me tais perguntas desde minha
época de estudante secundarista. Afinal, ja havia tido muitos professores. No geral, sofriveis,
ainda que, filho de classe média, estudasse num bom colégio privado (Escola Séo Luis, Santa
Cruz do Sul, RS). Hoje, tenho claro que aprendemos a ser professores desde que nos tornamos
alunos, desde muito criangas, portanto.

Por que sofriveis? Porque sobrava dogmatismo e faltavam perguntas e desejo de
ensinar/aprender. VValho-me de Bachelard (1996, p.12): “Criar — e sobretudo manter — um
interesse vital pela pesquisa desinteressada ndo € o primeiro dever do educador, em qualquer
estagio de formagdo?”. Bachelard usa o termo alma professoral “ciosa do seu dogmatismo,
repetindo ano ap6s ano o seu saber, impondo suas demonstracdes” (p. 12). E, logo adiante: “...

pode-se com certeza dizer que uma cabeca bem feita’ é infelizmente uma cabeca fechada. E

um produto de escola”. (p. 20). Ele advoga — e concordo — que “o0 homem tem necessidade de

mudar, que sofre se ndo mudar” (p. 20). Acrescentaria: e sofre, também, por e para mudar.
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A escola trabalha numa logica onde a mudanca é mais vista como ameaca do que
virtude. Mas, se ndo quisermos a severidade de Bachelard, temos a literatura. Mark Twain
(2002, p. 134-135) é iconoclasta, mordaz até, mas fala da pouca criatividade das tarefas

escolares, além da inevitavel tendéncia ao moralismo:

“Entdo, houve exercicios de leitura e provas de ortografia. A escassa classe
de latim fez o que Ihe competia. Foi entdo a vez do melhor nimero da noite,
gue eram as composi¢des originais das alunas. Cada uma por sua vez
caminhava até a beira do estrado, apurava a voz, abria seu manuscrito e
comegava a ler, apurando-se muito na “expressao” e na “pontuagdo”. Os
assuntos eram 0s mesmo que ja tinham sido tratados em outros tempos pelas
mées, pelas avos e, sem ddvida, por todas as suas antepassadas desde a
época das Cruzadas: “A amizade”; “A terra dos sonhos”; “Amor filial” etc.
(...) Fosse qual fosse o assunto, fazia-se sempre um esforgo para dar ao
trabalho literdrio um aspecto que parecesse edificante quanto a moral
religiosa. Apesar da falta de sinceridade desses finais, nunca se conseguiu
abolir das escolas esse uso, que tem prevalecido até os nossos dias e
prevalecera talvez até o fim do mundo. Em todas as escolas na nossa terra as
meninas se sentem obrigadas a terminar 0s seus exercicios de redacdo com
um dogma. Mas fiquemos por aqui. A verdade acerca dos nossos sempre é
desagradavel”.

A escola tem ido na direcdo da homogeneizacédo e da simplificacdo exageradas. 1sso
pode se constituir, ainda nas palavras de Bachelard (op. cit.,, cap. 1) em obstaculos

epistemoldgicos® importantes na educacéo, porque dificeis de superar. Obstaculos que abafam

a criatividade e a curiosidade (Bachelard, 1996, p. 21).

" “Uma cabeca bem feita” significa que, em vez de acumular o saber, é mais importante dispor de uma aptidao
geral para colocar e tratar os problemas e dispor de principios organizadores que permitam ligar os saberes e lhes
dar sentido. Mais vale uma cabega bem-feita que bem cheia”. (Morin, 2003, p. 21)

8 «“0O termo obstaculos epistemolégicos foi utilizado pelo fildsofo francés Gaston Bachelard na década de trinta
do século passado. Faz referéncia aquelas convicgdes (deduzidas tanto do saber comum, como também do saber
cientifico) que tendem a impedir toda ruptura ou descontinuidade no crescimento do saber cientifico e, por
conseguinte, constituem obstaculos poderosos para a afirmacdo de novas verdades”. (Rossi, p.29). Logo adiante
Rossi nos da um exemplo de ruptura epistemoldgica falando do novo uso que Galileu da a luneta: “Galileu, em
1609, apontava para 0 céu a sua luneta. O que determina uma revolugdo é a confianca de Galileu em um
instrumento que nasceu no ambiente dos mecanicos, acolhido parcialmente nos meios militares, mas ignorado
pela ciéncia oficial. O telescopio nascera nos ambiente do artesanato holandés. Para Galilei ndo é um dos
numerosos instrumentos curiosos, construidos para diversdo dos homens de poder ou para utilidade imediata dos
militares. Ele o usa e o dirige para o céu com espiritos metddico e com mentalidade cientifica, transformando-o
em um instrumento da ciéncia. Para acreditar naquilo que se vé com o telescopio é preciso crer que aquele
instrumento serve ndo para deformar, mas para potenciar a visdo. E preciso abandonar aquela antiga concepgéo
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“Precisar, retificar, diversificar sdo tipos de pensamento dindmico que fogem
da certeza e da unidade, e que encontram nos sistemas homogéneos mais
obstaculos do que estimulo. Em resumo, o homem movido pelo espirito
cientifico deseja saber, mas para, imediatamente, melhor questionar”.

Sofriveis as praticas escolares porque na escola e em nos professores:

«.impera a cultura da repeticdo da licdo, que se pode fazer entender uma
demonstracdo repetindo-a ponto por ponto. N&o levam em conta que o
adolescente entra na aula de fisica com conhecimentos empiricos ja
constituidos: ndo se trata, portanto, de adquirir uma cultura experimental,
mas sim de mudar de cultura experimental, de derrubar os obstaculos ja
sedimentados pela vida cotidiana” (Bachelard, 1996, p. 23).

Carrol (2002, p.142), novamente através de Alice nos remete a nossa vida escolar:
“Como as criaturas me dao ordens e me fazem repetir as licbes!”, pensou Alice. “Bem que eu
poderia estar logo na escola” (meus destaques).

Twain (2002, p. 43) novamente ao se referir da escola, nos faz sorrir amarelo: “Tom
acordou maldisposto. Era sempre assim as segundas-feiras de manhd, porque nesses dias

recomecava outra semana de sofrimento na escola”.

Ou, mais adiante, desta feita falando do professor, exagerado, mas delicioso (idem, p. 133):

“O professor, sempre severo, tornou-se mais exigente e austero do que
nunca, porque queria que os alunos fizessem provas brilhantes. (...) S6 os
meninos mais velhos e as meninas dos dezoito aos vinte escapavam aos seus
castigos. (...) A medida que se aproximava o grande dia, toda a tirania que
fazia parte do seu feitio vinha mais a superficie. Parecia ter um prazer
vingativo em castigar as faltas mais insignificantes. A conseqiiéncia disso
era que 0s meninos menores passavam os seus dias aterrados e sofrendo, e as
suas noites combinando vingangas”.

antropocéntrica que considera a visdo natural dos olhos humanos como um critério absoluto de conhecimento.
Fazer entrar os instrumentos na ciéncia, isto é, concebé-los como fonte de verdade ndo foi um empreendimento
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A sala de aula pode vir a ser um obstaculo epistemologico, tanto para o professor
como para o aluno, porque leva-0s, costumeiramente, a se satisfazerem com a primeira
impressdo ou “com acordo verbal das definigdes” (Bachelard, 1996, p.71). DefinicGes estas,
dadas prontas, pelos livros didaticos. Para consumo! Sem maiores questionamentos! Um
perigo, um obstaculo: a seguranca das verdades dadas pela ciéncia, pelos livros, pelos
mestres, mas “o0 educador ndo tem o senso do fracasso justamente porque se acha um
mestre”. (idem, p. 24).

Diminuir as certezas que o excesso de simplismo® de algumas explicacées escolares
nos trazem pode ajudar o aluno a ter mais curiosidade em elaborar perguntas acerca de si e do
mundo, restringindo assim seu papel, muitas vezes demasiadamente passivo, nas salas de
aula. Diminuir a simplificag&o na leitura das coisas pode ajudar o aluno a ter uma visdo menos
dogmaética do mundo, aceitando assim melhor os conflitos e as incertezas da vida. Freire
(1993, p. 58), um de nossos maiores educadores em todos os tempos, faz alerta semelhante

quando critica a concepg¢do ‘bancaria’ de educar:

“Eis ai a concepg¢do “bancéria” da educacao, em que a Unica margem de agao
gue se oferece aos educandos é a de receberem os depdsitos (de informacéo),
guarda-los e arquiva-los. (...), nesta distorcida visdo da educacdo, ndo ha
criatividade, ndo ha transformacdo, ndo ha saber. SO existe saber na
invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que 0s
homens fazem no mundo, com o0 mundo e com os outros. (...) O educador,
que aliena a ignorancia, se mantém em posicOes fixas, invariaveis. Sera
sempre o que sabe, enquanto os educandos serdo sempre 0s que ndo sabem.
A rigidez destas posices nega a educacdo e o0 conhecimento como
processos de busca” (paréntese e destaque meus).

Desde secundarista, sem ter idéia de que seria, futuramente, professor me perguntava:

é possivel fazer uma docéncia diferente? E preciso que as aulas sejam tdo desestimulantes?

facil” (Rossi, p. 43-4) (grifos no original).

® “Bachelard tinha uma mente muito potente que tratou de problemas que a epistemologia anglo-saxdnica
ignorou. Por exemplo, o problema da complexidade; ele percebeu que, no universo, ndo existe o simples, s6 0
simplificado e, assim, ele percebeu a atividade simplificadora do conhecimento cientifico” (Morin, 2002b, p. 62)
(destaque meu).
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Né&o tinha respostas, mas inconformidades que me levariam a buscas. E, uma inquietacéo: a
escola e a docéncia podem ser experiéncias mais positivas!? Hoje, tenho uma certeza: desde o
papel de alunos vamos construindo modelos do que venha a ser um professor. Mesmo que
essa construcdo se dé via acimulo de experiéncias ‘negativas’, de ‘contra-exemplos’, muito
dificilmente nossos professores passam em branco. Deixam suas marcas, sejam elas quais
forem.

Ainda que ndo existam respostas definitivas, ha pontos onde fizemos paradas que nos
ajudam a construir sentido, sempre precario, provisorio, as nossas idéias e aces. Assim
procurei sempre explicitar, via escrita, minhas reflexdes. Acredito que essa é uma forma de
socializar as préticas e reflexdes da docéncia. Creio ser este um ato de cidadania do professor:
ir além da palavra oral, ‘grafar a Terra’, geografizar sua pratica na palavra escrita®. E um
dever ético para um professor universitario. Mais do que dizer sua palavra, escrevé-la. A
pratica do registro escrito, infelizmente, & pouco freqliente para ndés professores,
especialmente para os do Ensino Fundamental e Médio (EFM). Muito se faz nas escolas, mas
por ndo haver registro escrito, se perde. E, com isso, préaticas criativas sdo perdidas e, outras,
muitas vezes sem sentido pedagdgico, se reproduzem ad aeternum por falta de uma critica
mais sistematizada.

Gauthier (1998, p. 125) é muito lucido ao dizer que o professor é, a0 mesmo tempo,
especialista de seu proprio universo de acdo e padece de douta ignorancia. E que essa

ignorancia ndo é inocente, nem indiferente ao aluno:

“Enquanto a pratica docente permanecer confinada ao segredo, protegida por
tras das portas fechadas das salas de aula (...) Mas, a partir do momento em
gue a pesquisa é realizada no ambiente da sala de aula, entdo é dificil poder
ignorar indefinidamente o que se faz sem mais cedo ou mais tarde ter de
prestar contas diante da comunidade. Sair do segredo é uma exigéncia

10« . o processo em que a vida como biologia passa a ser vida como biografia. Talvez seja o sentido mais exato

da alfabetizacdo: aprender a escrever a sua vida, como autor e como testemunha de sua histéria, isto é, biografar-
se, existenciar-se, historicizar-se”. (prefacio de Fiori in: Freire, 1993, p. 10)
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incontornavel de toda tentativa de profissionalizacdo. Os profissionais tem
obrigacdo ndo s6 de tornar publica a sua maneira de pensar, como também
de ouvir e levar a sério as respostas do publico. Concluindo: As
responsabilidades éticas dos pesquisadores e professores sdo semelhantes no
tocante a pesquisa sobre o ensino. Enquanto os primeiros devem continuar a
fazer com que suas pesquisas tratem do ensino na sala de aula e a prestar
contas disso de maneira pertinente para os professores, estes ndo podem
mais basear seu agir profissional em erros e acertos, ignorando as producdes
cientificas que podem esclarecé-los”.

Em meu primeiro artigo publicado (‘Separatismo: autonomia X autoritarismo, ou
através da fala dos adolescentes questionamos o senso comum’)*! a tematica era a minha
pratica de sala de aula, no caso, no Ensino Médio. A tentativa de efetivacdo do didlogo
professor-aluno e a busca de um conhecimento que fosse o mais plural, democratico e
questionador possivel eram nortes almejados. Em trabalhos mais recentes, as inquietacdes
continuaram (Kaercher In: Rego, 2003, p. 87): “A mudanca (de concepcles e/ou de praticas)
no professor € muito mais dificil do que no aluno. E ndo € nada rapida”.

A necessidade de uma melhor reflexdo da minha préatica docente no EFM me impeliu
para 0 Mestrado em Educacdo (UFRGS) que foi concluido em 1995. Ali o cerne eram as
concepcdes e praticas de sala de aula dos professores de Geografia que ficavam mais
fortemente registradas junto aos alunos do entdo Segundo Grau (hoje Ensino Médio)
(Kaercher, 2003c)*.

Outros artigos foram publicados, ao longo da minha atividade docente, tratando
sempre das tematicas ensino e aprendizagem da Geografia escolar. Outro foco central destes
escritos € a acao/formacao do professor (Kaercher, 1997; Kaercher, 1998; Kaercher, 1999;

Kaercher, 2000; Kaercher 2001a; Kaercher 2001b; Kaercher 2002; Kaercher 2003a; Kaercher

2003b). Em co-autoria (Castrogiovanni, 2002; Schaffer, 2003) surgiram dois livros onde a

1 publicado originalmente no Boletim Gatcho de Geografia (BGG, nlimero 19, 1994). Este mesmo artigo saiu
no livro “Geografia em sala de aula: praticas e reflexdes” organizado por Castrogiovanni (2003). Esta obra — do
qual fui co-organizador — tém outros artigos meus e esta na quarta edicéo.

12" Este trabalho foi publicado pela primeira vez em 1997. Trata-se do livro “Desafios e utopias no ensino de
Geografia”, hoje na 5% edicdo/reimpresséo.
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sala de aula e a relacdo professor-aluno em Geografia séo os temas centrais. Busca-se sempre
a reflexdo tedrica que ajude o professor do EFM na sua docéncia.

E, tdo importante quanto o registro escrito de nossas idéias, foram as inUmeras
viagens, dentro e fora do Rio Grande do Sul, participando como ministrante, de palestras,
mini-cursos e/ou oficinas em eventos de formacdo de professores. Ai se inclui, naturalmente,
muitos encontros gauchos e nacionais de Geografia. Toda essa vivéncia geografica permitiu-
me participar tambem, durante quatro anos, da diretoria da AGB Porto Alegre, ocasido em
que, por diversas vezes estive envolvido na organizagdo dos nossos Encontros Estaduais de
Geografia, que tem como publico principal, professores de Geografia do EFM.
Absolutamente necessario reafirmar aqui a importancia da AGB em minha formacéo, pois €
nos seus encontros que temos contato — ndo raro em conversas informais, pelos corredores,
nos intervalos das atividades formais dos encontros - com um bom ndmero de colegas que
tem 0 mesmo oficio que a gente.

Assim, foi quase um corolario natural, o ingresso em 1996 — onde me encontro até
hoje -, no Departamento de Ensino e Curriculo junto a Faculdade de Educacdo (UFRGS). Ali
trabalho com formacdo de professores, seja de Geografia, onde coordeno o estagio final da
Licenciatura (Noturno), seja como professor da disciplina de “Estudos Sociais” para 0 curso
de Pedagogia (5° semestre).

Demasiado pessoal meu relato? Se aponto minha trajetoria profissional talvez seja para
dizer que ‘venho de longe’, mas, sobretudo para destacar que a elaboracdo de
questionamentos e a busca de algumas respostas continuam desde sempre. Hissa (2002, p.59)

me faz companhia:

“Em ultima instancia, o conhecimento cientifico, tal como desenvolvido
pelos paradigmas da modernidade, produz um discurso que se pretende
rigoroso, anti-literario, sem imagens nem metéforas, analogias ou outras
figuras de retdrica. Entretanto, sempre corre o risco de tornar-se um discurso
desencantado, triste e sem imaginacdo, incomensuravel com os discursos
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normais que circulam na sociedade. (...) A isencdo, a imparcialidade e a
objetividade, metas da ciéncia moderna, sdo realmente possiveis? Como
admitir o observador libertando-se de cargas ideoldgicas, posto que estd
inserido em um contexto social, politico, ético e cultural? E possivel
constituir uma relacdo entre sujeito e objeto, nestes termos, tdo asséptica?”.

No fundo, nossa busca é ontoldgica, antes de epistemoldgica. Mais do que a
necessidade de saber os fundamentos, seja da pesquisa cientifica, seja da Geografia ou da
Educacao, queremos falar sobre — ndo necessariamente responder — o que é ser (um bom)
professor. Como um bom professor pode contribuir, ndo s6 com uma boa formacdo
intelectual/cognitiva do seu aluno, mas também, e sobretudo, indo além do cognitivo, ajudar
este aluno a pensar a sua existéncia, o seu papel como estudante/trabalhador/cidaddo? Se a
acao do professor faz diferenca, qual é esta diferenca?

Embora continue crendo na maioria dos meus escritos, soaria estranho a auto-citacdo
recorrente. Valho-me, entdo, de Callai (in Rego, 2003, p.60-61), com quem compartilho

muitas idéias. Sdo tarefas da Geografia:

“Ler a paisagem, ler o mundo da vida, ler o espago construido. Eis uma
atividade que de um ou outro modo todos fazemos. E, mais precisamente, é
isto que se espera da Geografia no mundo atual. (...) O nosso grande trabalho
é fazer esta leitura com referenciais tedricos que permitam teorizar,
superando o senso comum e fazendo analises que possibilitem uma
interpretacdo e compreensao dos mecanismos que constréem os espacos.(...)
A leitura do espaco, entendido como uma construgdo humana, permite que o
aluno compreenda a realidade social, que se constitui do jogo de forgas entre
os homens, pelos seus grupos e destes na sua relacdo com o territorio,
considerando também todos os dados da natureza. N&o ha sociedade sem
espaco para lhe servir de suporte. A institui¢cdo da sociedade €, pois, sempre
inseparavel dagquela do espaco. (...)

A capacidade de compreensdo do que o espaco geografico representa para
um povo, para uma sociedade, passa necessariamente por se conseguir
entender as ldgicas que existem no lugar em que vivemos, moramos,
trabalhamos. Por isso é importante que se estude o lugar”.
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Pode a escola, ou melhor dizendo, nds professores, contribuirmos para a autonomia e
até a felicidade dos nossos alunos? Autonomia? Felicidade?™® Caberia numa tese de doutorado
relacionar educacdo/ensino/formacdo de professores com tais palavras? Cremos que sim!
Veremos, no entanto que esse “sim” é muito mais uma crenca'®, um valor a priori do que algo
demonstravel a partir de uma deducdo I6gica. Afinal, sdo questdes e valores, velhos ou néo,
que embalam ndo s6 minha prética profissional, mas, sobretudo, nossa vida. A Geografia e

seu conteudo sdo, sem duvida, pretextos para a discussdo coletiva acerca da razdo e do

afeto/desejo que envolvem, necessariamente, a relacdo ndo s6 com a disciplina Geografia,
mas, sobretudo, com os alunos. A Geografia aqui é matéria-prima, pretexto para, a partir de
seus conteudos e conceitos, refletirmos a existéncia e nossa agdo no mundo.

A discussao acerca destas palavras (felicidade, autonomia, opresséo, liberdade, etc.),
bem como a de qualquer outro conceito pode parecer infindavel e ndo sera prioritaria aqui.
Mas, simplesmente ignora-la, parece-nos insatisfatorio. Pensar como a acdo concreta do
professor pode contribuir, por exemplo, para a autonomia do aluno, e, também para um
entendimento mais claro dos contetdos tratados, no caso aqui, de Geografia, € uma tarefa
permanente para os cursos de licenciatura. A discusséo da responsabilidade e da a¢éo concreta

dos alunos pode indicar caminhos, como em Gauthier (1998, p.250):

“Os professores que parecem gerir melhor sua sala de aula desenvolvem
procedimentos ndo somente para dar responsabilidades aos alunos, mas
também para ajuda-los a se tornarem responsaveis, quer seja em relagdo ao
trabalho escolar ou a seus comportamentos. Para tanto, os professores
devem: 1) explicar claramente as exigéncias de trabalho; 2) comunicar as
tarefas e as instrugdes aos alunos; 3) acompanhar o trabalho que esta sendo

3 E n3o estou s6. “A principal quest&o da filosofia da ciéncia que me ocupava era: “Pode a ciéncia alcancar o
verdadeiro?” Além disso, uma opgdo ética pessoal levou-me a especificar essa questdo privilegiando o lugar
daqueles que, de uma maneira ou de outra, sdo oprimidos. Coloco-me especialmente a questdo: “De que modo a
ciéncia contribui para a liberagéo ou opressdo humanas?” (Fourez, 1995, p.12)

4 “Nossa reflexdo, por mais rigorosa que seja, no melhor dos casos redunda em crencas racionais porque o
pensamento racional, apesar do eventual rigor, ndo pode aprender a totalidade dos fatos” (Hannoun, 1998, p.
119). Ou ainda: *“ ... todo aquele que ensina é um crente: ele sabe o que ensina, mas, além disso, precisa
acreditar no que ensina”. (idem, p. 30). Mas, a ressalva de Morin (2002a) é lapidar: “N&o é necessario sermos
como 0s crentes, que acreditam naquilo que procuram, porque projetaram a resposta que esperavam”. (p. 31)
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realizado; 4) estabelecer rotinas para dar andamento ao trabalho; 5) fornecer
retroacBes freqlientes. Os alunos devem ter a oportunidade de assumir
responsabilidades em questdes relativas a escola e de participar do processo
decisorio no tocante aos problemas importantes. Os alunos sdo estimulados e
encorajados a desenvolver o senso da responsabilidade e a confianca em si
mesmos”. (destaques meus)

Mais importante que concordar ou ndo com a citacdo acima — neste caso, ha
concordancia — o que gostariamos de destacar é a palavra ‘devem’/’dever’. A educacéo incute
nos alunos modos de pensar e de agir (e aqui nao cabe discutir o qudo sensata ou
insensatamente nds educadores operacionalizamos isso, até porque a discussdo acerca do que
seja ‘bom senso’ também seria interminadvel j4 que todos os educadores se auto-intitulam
como portadores do ‘bom senso’). O fato € que, em Educacdo, sempre estamos, ainda que em
nome da ‘liberdade’, do ‘bem’, etc. — seja qual for a palavra-mestra™ que adotarmos - , a
dizer o que os outros, sejam colegas professores, ou alunos, ‘devem fazer’. Onde esta a
‘ciéncia’ nesse terreno tdo comum do aconselhamento paternalista (0 *bom senso’) em que a
Educagdo — e nés da Geografia em nada escapamos disso — tdo facilmente se intromete’®?

Quanta domesticacdo de corpos e doutrinacdo de mentes fizemos com nossos alunos em nome

de principios tdo nobres — e no geral bem intencionados - como a ‘liberdade’, ‘democracia’,

15 «Direita/Esquerda, Capitalismo/Socialismo, Fascismo/Antifascismo, Democracia/Totalitarismo sdo palavras
gue, entre todas as que usamos para designar as coisas politicas, adquiriram um privilégio e um dominio que
fazem delas palavras mestras” (Morin, 1986, p.58). E, logo adiante: “Nossas palavras mestras estdo doentes:
degradaram-se, tornaram-se obsessivas, sdo usadas a torto e a direito, pretendem conhecer tudo e explicar tudo.
Perderam em virtude operacional e ganharam em virtude mdgica de exaltagdo ou de exorcismo. Foram
reificadas, tomaram o lugar das coisas que tinham por funcdo designar. Nossas palavras mestras tornaram-se
cegas e cegantes. Pensavamos que iluminavam a natureza da realidade social e politica; descobrimos que a
camuflavam”. (Idem, p. 69). A educagdo poderia fornecer outra lista de palavras mestras. Geografia critica e
cidadania, talvez, fossem duas delas. Scheffler (1974) discute, em sua obra, algumas ‘definicdes’, ‘slogans’ e
‘metaforas’ usados em educacdo, ndo raro de forma simplificada ou dogmaética. H4 momentos em que, em nome
da ciéncia, faz-se dogmatismo. Uma teoria que se fecha para o real ou para sua necessaria revisao, torna-se uma
doutrina, uma ideologia.

16 Basta lembrar nossas aulas de Geografia, seja na condicdo de aluno do EFM, ou de professor, para
percebermos os limites muito ténues entre a Geografia que se diz puramente ‘ciéncia’ daquela Geografia mera
‘ideologia’! O que sabemos, por exemplo, da Africa? O que sabemos do Nordeste brasileiro? E damos,
tranqiiilamente, aulas de “Africa” e/ou de “Nordeste”. Os temas tratados em nossas aulas, sido facilmente
politizados, de uma forma passional e tendenciosa. Por exemplo: na discussdo da propriedade da terra e da
reforma agraria; na presenca de empresas transnacionais em territorio nacional, na discussdo dos niveis de
desenvolvimento e a suas inevitaveis classificagbes (‘Primeiro Mundo’, ‘Mundo Desenvolvido’, ‘Paises
Periféricos’, etc.), ou ainda na aparentemente Obvia defesa do meio-ambiente e da acdo em prol da natureza.

49



‘Geografia critica’, ‘cidadania’, ‘ensinar a pensar’, etc.? Parece-me que, mais uma vez, na sala
de aula, ainda que em nome da ciéncia ou do conhecimento, estamos mais préximos da
ideologia, entendida aqui como uma representacdo/idealizacdo indemonstravel do objeto,
representacdo a partir da qual a relagio com o objeto é elaborada/criada. Um ato de fé,
portanto, que vai além da discussdo baseada em argumentos logicos/racionais que,
supostamente, caracterizam a atividade ‘racional’ docente.

Concordamos com Hissa (2002, p. 14) na busca de uma nogdo menos ortodoxa para a

ciéncia:

“A ciéncia ja ndo pode mais ser compreendida apenas como produto de uma
razao dissociada de sensibilidades. A ciéncia é a arte, interpretando o que
muitos denominam realidade, de sempre rearranjar informacbes — elas
mesmas, um produto da criacdo — que permitem construir o desenho do
mundo, das coisas e dos seres, das suas complexas relagcBes e dos seus
lugares”.

Sendo, ha o risco da esterilidade. Hissa (idem, p. 28):

“A caricatura de Borges'’ ressalta a irracionalidade contida nos projetos
cientificos que buscam o rigor extremado, quando, de fato, ndo detém o que
pode ser compreendido como rigor. (...) Se 0 seu objetivo (da ciéncia) é
mostrar “como 0 mundo é“ — como a vida se apresenta — pretensiosa subtrai-
Ihe justamente a imagem da existéncia, tornando-o um mundo morto. O
produto convencional da ciéncia do rigor excéntrico ja nasce estéril e, além
disso, elimina as possibilidades de ampliacdo de uma leitura criativa. (...) A
ciéncia moderna, na busca da objetividade, quando mais expande seus
limites, mais reduz o universo da critica e da criatividade”.

Por que entramos no tema da ciéncia e da ideologia? Basta ler trabalhos na area de

Educacdo para vermos uma dicotomia muito presente. De um lado, ao analisarmos o presente,

Perceberemos que sobram aconselhamentos e defini¢cBes aprioristicas quando, no nosso entendimento, a
problematizagdo destes conceitos seria um ponto alto da contribuigdo da Geografia.

7 Hissa refere-se & obra “Histéria universal da infamia”, do escritor Jorge Luis Borges. Nela, o ‘colégio de
cartografos imaginava levantar um mapa do império do tamanho do império, e que coincidisse, ponto por ponto,
com ele. Chegou-se a conclusdo que o mapa era inatil’. Ironiza-se, assim, a busca do conhecimento dos fatos
como ‘eles sdo’, copia fiel da realidade. Quimeras.
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o atual, a ‘realidade’, o cotidiano das escolas e da atuacdo dos docentes, ha uma grande
probabilidade de se detectar um quadro onde super abundam os problemas e dificuldades. No
geral, o quadro retratado, é desanimador. Constatar problemas na area da educagdo e/ou da
docéncia é mais facil do que construir caminhos alternativos. Muitas vezes, para ‘fugir’ do
presente, sempre cheio de problemas, e para ndo se ficar restrito a dendncias, num segundo
momento, parte-se para vislumbrar um “futuro’, uma alternativa, projetando-se acgdes e/ou
desejos de uma educagio de melhor qualidade. E nesta parte que a educacio esta repleta de
wishful thinking, isto é, pensamentos cheios de desejos — ou de sonhos, ou de quimeras, ou de
utopias -, seja 1a o nome que se dé, nenhum é neutro ou inocente!. Nesta hora fica patente o
hiato entre a realidade vivida e o desejo de um futuro menos arido e tormentoso para a
educacao e para os sujeitos nela envolvidos. Poderiamos dizer que nossa prépria dissertacdo
de mestrado (Kaercher, 2003c), s6 para citar um exemplo, esta repleta destas contradi¢fes. A
distancia entre o que se V€ e o que se quer/se projeta. Ndo ha como fazer ciéncia sem a crenca
de que nossa acgdo faz diferenca para ‘melhorar 0 mundo’. Isso ndo é uma critica corrosiva,
pois sem sonhos ndo se vive. Mas, que ha um fosso entre nossos desejos e as estratégias
viaveis e possiveis para vir a alcancar as propaladas mudancas na educacao, isso é inegavel.
S6 ha um consenso destes estudos: é que a educagdo precisa mudar! Esse fosso entre o
presente e o wishful tihinking (WT) desejado é muito presente para quem, como eu, forma
professores para 0 EFM. Ao mesmo tempo que se quer desvendar o0 mundo cotidiano, ndo se
quer ficar s6 na constatacdo, pois o perigo do imobilismo e da desmotivacdo € real. Mas,
também héa que se cuidar para ndo ficar s6 no campo do WT, do sonho diletante que até pode
ser sensato como construgdo légica, mas que também nos leva ao risco do imobilismo, a
medida que o mundo efetivo é bem menos glamoroso que as idealizacBes que comumente

fazemos acerca do ser professor. E isso nos coloca no compromisso politico de lutar por
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transformacdes de carater mais amplo que nao apenas uma mudanca metodoldgica em sala de
aula e/ou cursos rapidos de ‘reciclagem’ de professores.

Sabemos que a educagdo tem um papel, via de regra, prescritivo. O debate sobre a
factibilidade desse papel prescritivo também é vasto e pouco consensual.

A producdo escrita em Educagdo sobre a formacdo e a atuacdo em sala de aula do
docente é vastissima (Paquay, 2001; Pimenta, 2002; Perrenoud, 1999, Geraldi, 1998; Meirieu,
2002; Menezes, 1996; Penin, 1994; Moysés, 1995; Lopes, 1999; La Torre, 2002, Cunha,
1992; Moreira, 1994; Rodrigo, 1997; Pereira, 2000, s6 para citar muito poucos que lemos e
com quem compartilhamos a maioria das idéias, sobre as quais aqui ndo nos estenderemos) e
se caracterizam pela seguinte regra: quanto mais ‘sensatas’ sdo as palavras dos educadores,
mais genéricos/generalistas elas sdo. Quase consensuais! Quanto mais especificas e
propositivas (mais afuniladas) tendem a perder o ‘consenso’ e a ‘sensatez’. Sim, ha os que
pensam que ndo € tarefa de uma tese apontar caminhos, que basta diagnosticar. Posicdo
defensavel, mas com a qual ndo me identifico. Apontar caminhos, tentar influenciar em
mudangas, por pequenas que sejam, parece um compromisso que podemos assumir. Um risco
que queremos assumir!

O professor, sendo um modelo, por definicdo de atuacdo, d& conselhos, aponta
caminhos, etc. E inevitavel. Mesmo que ndo ‘desse’ conselhos é modelo, exemplo para os
alunos. O que queremos chamar a atengdo aqui é para o perigo de fazermos isso com a certeza
de que estamos fazendo ‘ciéncia’, de que estamos mostrando ‘0 caminho correto e saudavel’,
e ndo como, no meu entendimento, seria preferivel: mostrando que os conselhos sdo visGes
particulares de mundo, passiveis, portanto, de discussdo e reflexdo coletiva. Esse
compromisso ético da busca de uma maior transparéncia deve ser explicitado aos alunos, pois
ensinar vai muito além de explicar as ‘razdes’ para algo. Nas palavras de Scheffler (1974,

p.70-71):
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“Ensinar a alguém que as coisas sdo deste ou daquele modo ndo significa
meramente tentar fazer com que ele o creia; o engano, por exemplo, ndo
constitui um método ou um modo de ensino. Ensinar envolve, além disso,
que, se tentarmos fazer com que o estudante acredite que as coisas sdo deste
ou daquele modo, tentemos, ao mesmo tempo, fazer com que ele o creia, por
razdes que, dentro dos limites da sua capacidade de apreensdo, sao nossas
razdes. Ensinar, assim, exige de nds gue revelemos as nossas razdes ao
estudante e, ao fazé-lo, que as submetamos & sua avaliagdo e a sua critica.”
(destaque meu).

Em outras palavras: a suposta separacdo/isencdo entre observador e o fendmeno
observado é uma quimera. Trata-se de uma impossibilidade. Nossos alunos, tenham 14 a idade
que tiverem, precisam ser alertados e esclarecidos, com todas as limitacdes inerentes a essa
tarefa, quanto as diferencas entre os contetdos, os dados, as informac@es que trabalhamos e o
que ja sdo nossas leituras e interpretacfes particulares, nossos wishful thinking. Nossos WT
sdo legitimos, ou sendo mais simples, sdo inevitaveis. Um legitimo desafio para os
professores é a ajuda que eles podem oferecer na construcdo da nocdo de cidadania de seus
alunos, através da busca da autonomia de pensamento, a fim de que estes possam, aos poucos,
a partir do que se trabalha em sala, distinguir entre 0 que sdo fantasmas e quimeras dos
professores e 0 que sdo utopias ou sonhos a perseguir e construir na luta coletiva.

Concordamos com Hannoun quando ele critica (1998, p. 140),

“Na epistemologia classica 0 modelo de cognicdo apresenta um sujeito
observador de um mundo exterior a ele, cuja representacdo ele tenta
construir, um mundo pré-definido, universal porque 0 mesmo para todos, do
qual estéd ausente a subjetividade”.

N&o almejamos a neutralidade que, na pretensdo da cientificidade, sufoca a
subjetividade. Assumimos uma proposta engajada. Assumimos a idéia de Hannoun (op. cit.,

p.144):
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“...de que a educacdo supde uma humanidade em condicdes de construir sua
propria felicidade o que implica admitir que a pessoa humana seja a0 mesmo
tempo perfectivel (ou, sendo mais humilde, melhoravel) e capaz de liberdade
e de autonomia. Mas vimos também que esses pressupostos ndo podem
encontrar justificagdo no nivel da reflexdo, por mais racional que seja. (...)
Os pressupostos da educacdo, vividos efetivamente, sdo, ao mesmo tempo,
deduzidos por nosso raciocinio, verificados em contato com a nossa
experiéncia, objeto de nosso desejo, determinados por nosso inconsciente ou
por nosso contexto sociocultural. No entanto, nenhum desses fatores garante
realmente sua verdade ou seu valor. Em uma palavra, toda convicgéo real e
pessoal quanto a seus reais fundamentos ¢ iluséria” (paréntese e destaque
meu).

Mas, engajamento e o0 apaixonamento requerem vigilancia epistemoldgica e ética. Nao
podem cegar nossa auto-critica. Morin (2002, p. 29) propde desafios que sdo éticos e

politicos:

“Que valem o0s nossos critérios de racionalidade? A partir dai, comeca a
necessaria auto-relativizacdo do observador, que pergunta “quem sou eu?”,
“onde estou eu?”. O eu que surge aqui é o eu modesto que descobre ser 0 seu
ponto de vista, necessariamente, parcial e relativo. Assim, vemos que o
préprio progresso do conhecimento cientifico exige que o observador se
inclua em sua observacdo, o que concebe em sua concepgao; em suma que o
sujeito se reintroduza de forma autocritica e auto-reflexiva em seu
conhecimento dos objetos”.

Né&o se trata, no entanto, de cairmos num imobilismo ou no niilismo do tipo “entéo,
tanto faz” ou “tudo vale” sO porque, usando a razdo, vemos justamente os seus limites! Se
educar envolve ser prescritivo, tampouco defendo a idéia de ficarmos seguros demais em
relacdo a nossos conselhos e sugestdes aos alunos.

A aposta na educacdo implica que pensemos nosso projeto educacional — 0 que exige
pensar/explicitar, ndo s6 a concepcao de ciéncia e de Geografia, mas também os valores éticos
em que nos baseamos para conviver em sociedade e ser, como professor, um formador de
opiniBes. Implica que assumamos como subjetivas, contraditoria s, inconclusas e parciais,
sujeitas a constantes retificacfes, minhas idéias acerca dos conceitos e juizos de valor que

fazemos e usamos sobre ciéncia, Geografia, Educacdo, Filosofia, etc. Embora os conceitos e
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idéias usados pela ciéncia sejam apoiados na razdo'®, sdo conceitos provisérios e parciais e
exigem uma acéo racional intencional para que sejam entendidos e, por que n&o, aceitos pelos
que nos ouvem. Acdo pedagdgica é aposta, pois agimos no sentido de que meu projeto seja
valido e aceito. E esse projeto, seja ele qual for, ndo é dado aprioristicamente como viavel ou
n&o. E nossa agdo — baseada na razao e no desejo - que, confrontada com a realidade cotidiana
vai legitimar nosso projeto pedagdgico e/ou de Geografia.

Corréa (in Castro, 1995, p. 26-27) ajuda a nos mostrar a importancia do ensino de

Geografia, pois ela pode refletir o que, aparentemente 6bvio, esta obnubilado pela maioria das

pessoas:

“ ... uma sociedade s0 se torna concreta através de seu espaco, do espaco que
ela produz e, por outro lado, o espaco so é inteligivel através da sociedade.
N&o ha, assim, por que falar em sociedade e espago como se fossem coisas
separadas que nos reuniriamos a posteriori, mas sim de formacdo sdcio-
espacial”.

Numa linha similar Pontuschka (in Carlos, 1999a, p. 135):

“O educador precisa saber realizar a leitura analitica do espaco geogréafico e
chegar a sintese, criando situagdes no interior do processo educativo para
favorecer as condicdes necessarias ao entendimento da Geografia como uma
ciéncia que pesquisa 0 espaco construido pelos homens, vivendo em
diferentes tempos, considerando o espago como resultado do movimento de
uma sociedade em suas contradi¢fes e nas relagbes que estabelece com a
natureza nos diversos tempos histéricos”.

Ou ainda, Moreira (in Mendonga, 2002, p. 60):

“O espaco € resgatado desde o contexto da histdria natural até o da sua
conversdao em historia social como produto e mediacdo concreta da troca

18 “Devemos fazer tudo para desenvolver nossa racionalidade, mas é em seu préprio desenvolvimento que a
racionalidade reconhece os limites da razdo, e efetua o didlogo com o irracionalizavel” (Morin, 2002, p.10).
Ainda: “Ser racional ndo seria, entdo, compreender os limites da racionalidade e da parte de mistério do mundo?
A racionalidade é uma ferramenta maravilhosa, mas ha coisas que excedem o espirito humano. A vida é um
misto de irracionalizavel e racionalidade”. (idem, p. 57)
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metabolica (homem - natureza), abrindo para a redescoberta da historia
como processo de hominizagdo do homem pelo préprio homem através do
processo do trabalho ...”.

Tambeém direto, Claval (in Mendonca, 2002, p. 16-17):

“... sabendo que o fator Terra estd presente em todas as combinacdes
produtivas, gue morar (existir, viver) implica consumir espaco, e que alguns
lugares se diferenciam pela presenca de fatores” (paréntese e destaque meu).

Concordamos com o0s autores acima. Nossa existéncia tem um carater
geografico/espacial intrinseco. Nao refletir sobre os aspectos espaciais da existéncia do ser
humano é deixar uma faceta primordial de nossas vidas no escuro! Um desperdicio!

Isso dito, ndo implica fazer uma definicdo fixa de Geografia! Mas, Geografia implica
falar de espaco, sobretudo o antrépico. E, nesta hora, é fundamental citar'®, dada a

grandiosidade da obra, 0 mestre Milton Santos (2002, p. 172):

“O espaco é a matéria trabalhada por exceléncia. Nenhum dos objetos
sociais tem tanto dominio sobre 0 homem, nem esta presente de tal forma no
cotidiano dos individuos. A casa, o lugar de trabalho, os pontos de encontro,
0s caminhos que unem entre si estes pontos sdo elementos passivos que
condicionam a atividade dos homens e comandam sua pratica social. A
préxis, ingrediente fundamental da transformacéo da natureza humana, é um
dado socio-econdmico mas € também tributéria das imposi¢des espaciais”.

E, logo adiante (op. cit, p. 187):

“As formas espaciais sdo resistentes a mudanca social e uma das razdes
disso esta em que elas sdo também ou antes de tudo matéria. (...) O espaco,
por outro lado, ndo é jamais um produto terminado, nem fixado, nem
congelado para sempre. As formas espaciais, criadas por uma geracdo ou
herdadas das precedentes, tém como caracteristica singular o fato de que,

19 Citar é pouco, mas a grandiosidade da obra de Milton Santos é dupla: além do volume, a complexidade de
suas idéias ndo permite um tratamento superficial. Nesta hora justificamo-nos com Alighieri (2002, p. 384) que,
com as seguintes palavras, fala da impossibilidade de descrever sua amada, Beatriz: “Ainda que ressoassem para
ajudar-me as linguas de todos os poetas inspirados por Polinia e outras musas, do modo mais genial, seu
dulcissimo e alto canto ndo bastaria para que eu cantasse dignamente a miléssima parte daquele santo sorriso em
face a luz da divina presenca”.
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como forma material, ndo dispéem de autonomia de comportamento, mas
elas tm uma autonomia de existéncia (...) o que lhes assegura uma maneira
original de entrar em relacdo com os outros dados da vida social”.?°

Milton € preciso: a praxis, a existéncia humana necessitam/implicam a modelagem do
espaco. O homem configura os espacos conforme seus interesses e necessidades — claro que
com as limitagdes da natureza — e, ao fazer-se civilizacao, deixa suas marcas no espaco. Estas
marcas, uma vez construidas (uma casa, uma estrada, uma fabrica, uma drenagem, uma
irrigacdo, etc.) muitas vezes condicionardo a existéncia das futuras geracdes. O espago
geografico € reconstruido pelos seres humanos mas, uma vez trabalhado este espaco este
também influira sobremaneira na sociedade que ali habita.

Cabe ressaltar, contudo, que varios autores (Sposito, 2004, p.28; Castro, 1995, p. 347;
Unwin, 1992, p. 269, Valcarcel, 2000, p. 104-105), dentre muitos outros, falam da fragilidade
da discusséo epistemologica e/ou filosofica da Geografia. Ao mesmo tempo que constatamos
essa consensual pobreza na discussdo — com a qual, muitas vezes, concordamos -, convém
também ndo desconsiderar dois aspectos que relativizam tal critica. Primeiro: o debate esta
ocorrendo permanentemente e 0 aumento de autores e publicacbes que se atrevem neste
campo é dado nada desprezivel. Segundo, e talvez, mais importante: ndo haverd ‘conselho de
sdbios’ nem congresso que conseguird, de uma vez por todas, resolver nossas caréncias
tedricas. Para tais lacunas, que sdo histdricas de nossa constituicdo como saber académico,
ndo ha solucdo, a ndo ser fazer o que ja esta ocorrendo: estudar e escrever sobre a Geografia e
seus temas.

Assim, como educador-gedgrafo partimos de dois a prioris. Primeiro: que os alunos

sdo capazes de melhoria, capazes de superarem o estado atual em que estdo na direcdo de

20 Uma outra forte idéia de Milton Santos (2004, p. 140), ao falar da ‘inércia do espaco’, é a de rugosidade: O
gue na paisagem atual, representa um tempo do passado, nem sempre é visivel como tempo, nem sempre é
redutivel aos sentidos, mas apenas ao conhecimento. Chamemos rugosidades ao que fica do passado como
forma, espaco construido, paisagem, o que resta do processo de supressdo, acumulagdo, superposi¢do, com que
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outro estado que nos reputamos — e eles aceitam, ndo sem conflitos e impasses — preferivel ao
anterior. Aposto no crescimento deles, mas sem jamais estar certo do resultado, sem jamais
poder dizer se o crescimento ocorrera, nem quando e nem como. E, segundo: atuacdo pode
fazer diferenca. Ou seja, a0 mesmo tempo que a razdo é limitada em seu poder de educar e de
seduzir, ela pode melhorar minha capacidade de educar e de seduzir. Em outras palavras o
educador ndo é nada nem tudo, mas um algo ndo desprezivel.

E essa acdo intencional do professor que busca uma maior eficicia do ensino, uma
maior profissionalizacdo dos professores e uma maior qualidade da formacéo inicial
apresenta, portanto, um carater normativo. Por que? Porque procura, ao entrarmos na sala de
aula concreta dos professores de Geografia, os meios de ac¢do considerados mais eficazes — e a
eficacia s6 pode ser relacionada com finalidades que repousam sobre normas e valores sociais
— na direcdo de uma educacdo/ensino que busca desenvolver a autonomia cognitiva e o
desenvolvimento de valores éticos de respeito a pluralidade, a democracia e de respeito ao

outro. E Gauthier (1998, p.189) amplia a discusséo sobre normatividade na educacao:

“Se ocultamos esse aspecto normativo do repertério de conhecimentos®
especificos ao ensino, corremos o risco de apresenta-lo como uma ciéncia
puramente objetiva. Ora, 0 lado normativo € inevitavel, a medida que
lidamos com o conteddo de uma préatica profissional ndo somente para
descrevé-la mas também, na maioria das vezes, para definir seus grandes
eixos de eficiéncia.

Todavia, essa normatividade, inerente a propria natureza do repertério de
conhecimentos proprios ao ensino, ndo traduz de forma alguma, a priori,
uma falta de objetividade no encaminhamento das pesquisas, embora essa
entrega, esse COMpromisso, seja um perigo que estd sempre espreitando o
pesquisador. Ao contrario, um pesquisador consciente da dimensdo
normativa de seu trabalho — o que ndo significa que ele deva se deixar guiar
unicamente por seus valores pessoais — sera menos propenso a considerar

as coisas se substituem e acumulam em todos os lugares. (...) em cada lugar, pois, o tempo atual se defronta com
0 tempo passado, cristalizado em formas. E nesse sentido que falamos em inércia dinamica do espago”.

21 “Repertério de conhecimentos” servira para designar aquilo que chamamos de ‘saberes da acio pedagégica’,
gue remetem diretamente ao gerenciamento/gestdo de contelido e ao gerenciamento/gestao de classe” (Gauthier,
1998, p. 18). “(Sdo) As duas tarefas maiores que o professor deve realizar na sala de aula. A primeira refere-se
ao ensino, a gestdo de conteddos: é a tarefa de dar o programa, de incutir o gosto pelo estudo das diversas
matérias, etc. A segunda diz respeito as fungdes de gestdo da classe: o professor organiza as turmas, estabelece
regras e maneira de proceder, reagir aos comportamentos inaceitaveis, encadear as atividades, etc.. Essas sdo as
duas dimensdes fundamentais do ensino e que constituem o nucleo da vida da sala de aula. (idem, p. 138-9)
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seus resultados de pesquisa como leis imutaveis do ensino. Na questdo do
repertério de conhecimentos proprios ao ensino, a normatividade nos parece
assim inevitavel, porque todo discurso pedagdgico é, de uma maneira ou de
outra, um discurso retérico (ele visa obter a adesdo do auditorio) e, nesse
sentido, ndo objetiva apenas o conhecimento puro e desinteressado”
(destaques meus).

Tanto Hannoun como Gauthier nos trazem essa interessante contradicdo da educacao,
e, da prépria formacao de professores, que ndo é ‘erro’ ou “falha’, mas constituinte inerente de
nossa presenca e acdo no mundo. A educacdo € acdo intencional e racional, mas,
paradoxalmente, baseia-se em valores a prioris que nao sdo conseqiiéncia inevitaveis ou
indiscutiveis dessa acdo racional. Ndo sdo demonstraveis, portanto. O educador busca a
‘verdade’, ensina ‘valores’, almeja ‘virtudes’, propaga valores, mas estes ndo sdo deduzidos
logicamente. Sdo decididos aprioristicamente pelo educador, baseando-se em escolhas de
carater ndo necessariamente racional. Sao opcdes de valores, que ndo sdo ‘cientificos’. Nossa
firme convicg¢do quando educamos - a ndo ser que assumamos uma posi¢cao dogmatica que va
na direcdo oposta da autonomia e da liberdade do educando — ndo é uma decorréncia légica,

racional, demonstravel. Nossas conviccOes sdo atos de fé, ainda que racionalmente

defensaveis.

Meirieu (2002, p. 35) complementa-me:

“ (minhas idéias) sdo eminentemente discutiveis, pois minhas “teses” nado
sdo passiveis de demonstracdo, no sentido matematico do termo, e também
ndo podem ser validadas experimentalmente. S&o apenas “percepcdes” sobre
a coisa educativa, que sO tém sentido na medida em que permitem lancar o
debate. De fato, qualquer uma delas (incluo-me aqui, com certeza) podera
ser invertida pelo leitor, que se perguntara se, por acaso, ndao é o contrario
que é verdadeiro. E por isso que uma tese, que quer dizer “posicdo”, sempre
evoca sua antitese” (parénteses meus).

Na decisdo do método pedagdgico, da linha tedrica ou do proprio método de pesquisa
estdo envolvidos: reflexdo, nosso inconsciente, os modelos prévios que nos formam,

estejamos ou ndo conscientes deles, e, é claro, a busca do conforto e da satisfacdo pessoal,
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tanto nossa, quanto dos nossos alunos. Sempre ha desejo, sempre ha a prioris
indemonstraveis, sempre lidamos com valores, sempre lidamos com juizo e crengas. Sempre,
mesmo que ndo queiramos, somos ‘modelos’ para nossos alunos, sejam eles criangas do
ensino fundamental ou alunos de p6s-graduacéo.

Retomamos com Hannoun (1998, p.123):

“Nossa bioafetividade impregna os fatores de nossas decisdes e de nossas
acoes. (...) Por mais elaborada que seja a reflexdo, nela ha sempre certo
matiz de desejo, anterior a decisdo ou a agdo. O desejo distingue-se da razéo,
mas o motor da ac¢do continua sendo o desejo. A reflexdo nunca é o (nico
motor da acdo, é o desejo o seu ator insubstituivel. Portanto, a conviccdo
baseada apenas na racionalidade das intencGes € um embuste. O convicto
tem, ao mesmo tempo (as vezes), razdo e vontade de estar convicto”.

O desejo esta em toda a parte em nossa acdo profissional, ainda que seja forcosamente
ignorado, tanto em nossos cursos de formacdo de professores como, ja na pratica profissional,
dentro das salas de aula (Diniz, 1998, p. 165; Kaercher, 2003b, p.88). O mesmo descaso
ocorre com o conflito, com o insucesso, com a frustragdo, com o fracasso, com o medo que
sdo tdo presentes na relacdo cotidiana professor-aluno. Tais obstaculos, por mais corriqueiros
que sejam no dia a dia da escola, via de regra, sdo ignorados como questdes de reflexdo em
nossa formacgdo profissional justamente porque estdo no lado ndo racional de todos nés.
Parece que a escola, e nés professores, criamos uma maxima nao escrita: nas escolas, o que
ndo for controlavel pela razdo, ndo existe ou é desimportante. Creio que essa inabilidade em
lidar com o ndo-racional seja um problema para os educadores. O pensamento ldgico €
incapaz de garantir valor/certeza/sucesso a acdo docente. A afetividade, e, particularmente, o
desejo vém muitas vezes compensar essa incapacidade. Mas, € preciso refletir coletivamente
sobre esses conflitos e esses afetos.

Todo projeto educacional almeja a melhoria material, existencial e espiritual do ser

humano. Tendo em vista nosso desejo de chegar a certos fins, e admitindo que é impossivel
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ndo educar em nossa sociedade, nosso pensamento intervem para descobrir 0s meios para que
tal empreitada tenha sucesso. Gracas a reflexdo, pode-se melhor agir tendo em vista 0s nossos
objetivos. Ou seja, nossas idéias e reflexdes sdo limitadas e limitantes, mas, paradoxalmente,
é delas que dispomos para avangar.

Sendo mais diretos: a pesquisa que hora apresentaremos parte de um projeto que é
pessoal/subjetivo (0 meu desejo de ser um bom professor e entender como se pode auxiliar na
formagéo de futuros bons professores), mas imbrica-se no coletivo, afinal, pela experiéncia
profissional - que implica muitos contatos com colegas professores — constatamos uma
caréncia que € social/coletiva: a dificuldade da formacdo dos professores de EFM e a
dificuldade de efetivar um ensino de Geografia que desenvolva melhor o potencial criativo da
disciplina, bem como o potencial cognitivo dos alunos (Castellar, 1999, p.51; Castellar,
2003c, p. 107; Cacete, 2002, cap. | e Il; Callai, 1995, p. 96 e 151-155; Diniz, 1995, p. 103-4;
Scarim, 2000, p. 200; Silva, 2002, p.125 e 134; Lima, 1993, p. 51; Lima, 2001, p. 177 e 184;
Cavalcanti, 1998, 169; Cavalcanti, 2002, p. 79, etc). Constatamos também a dificuldade que
0s cursos de licenciatura ttm em lidar com o desejo, os interesses, 0s afetos, 0s insucessos tao
comuns na relagéo professor-aluno. Constatamos a limitagdo de um modelo de fazer ciéncia e
de docéncia que, baseado na razdo, tem dificuldade imensa em perceber os limites das
mesmas.

Assumimos o carater subjetivo, parcial portanto, das observacdes e concluses,
sobretudo porque este trabalho baseou-se na observacdo de colegas praticando a docéncia.
Ainda que ndo seja mais professor do EFM, jamais fui/sou/serei ‘apenas’ um observador
técnico, um pesquisador neutro da e na sala de aula.

Surge, entdo, mais um problema: como termos objetividade num trabalho académico
tdo unidirecionado onde s6 um professor (do Ensino Superior) observa a pratica de seus

pares? Morin (2003b, p.40) mais uma vez me auxilia:
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“A objetividade parece ser uma condicdo sine qua non, evidente e absoluta,
de todo o conhecimento cientifico. Os dados nos quais se baseiam as teorias
cientificas sdo objetivos, objetivos pelas verificagdes, pelas falsificacoes, e
isso é absolutamente incontestavel. O que se pode contestar, com razdo, é
gue uma teoria seja objetiva. Ndo, uma teoria ndo é objetiva; uma teoria nao
é o reflexo da realidade; uma teoria é uma construcdo da mente, uma
construcdo l6gico-matematica que permite responder a certas perguntas que
fazemos ao mundo, & realidade. Uma teoria se fundamenta em dados
objetivos, mas uma teoria ndo é objetiva em si mesma.”

E preciso admitir varios pressupostos nesta idéia: no ndcleo da atividade cientifica
existem interesses que ndo sao cientificos (podem ser interesses politicos, comerciais, bélicos,
etc.). Muitas vezes sdo interesses de carater metafisico/ontolégico que sdo, no entanto,
fundamentais para o desenvolvimento da ciéncia. E esses interesses que desembocam em
projetos de educacdo — e de ensinar Geografia — bordeiam a necessidade do utdpico (sonhar
com melhorias na educacdo) e do quimérico (o que ultrapassando o sonho vira pura ficcéo,
perde o contato com o real, mera imaginacdo fantasiosa, puro WT). As fronteiras entre

. . f 22 . ros .

realidade, utopia e quimeras® parecem muito nitidas s6 para quem olha tudo de longe, ou para
quem ¢ indiferente ao que vé. O que, como verdo os leitores, ndo € 0 meu caso. No entanto,
no calor do dia a dia da escola tudo fica muito misturado. Onde uns educadores véem a utopia
necessaria, outros, ao seu lado, véem quimeras ou sandices. Quem tem raz&o? Impossivel
responder aprioristicamente. Hissa (2002, p.115) vai nos alertar para a vaguidade da no¢éo de
fronteira/limite, seja na ciéncia, seja na vida cotidiana. Discute também as dificuldades da
criacdo na atividade cientifica. O que separa 0 ‘criativo’, o ‘original’ do “delirio’?

A questdo da objetividade parece outra quimera na pesquisa nas chamadas Ciéncias

Humanas.

Prosseguimos com Morin (2002b, p. 42-43):

22 “A Quimera era um monstro (da mitologia grega) horripilante, que expelia fogo pela boca e pelas narinas. A
parte anterior de seu corpo era uma combinacdo de ledo e cabra e a parte posterior, a de um dragdo” (Bulfinch, p.
153). Possuia grande forga e ferocidade, que empregava para perseguir e prejudicar os homens (idem, p. 150).
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“A objetividade é o resultado de um processo critico desenvolvido por uma
comunidade/sociedade cientifica num jogo em que ela assume plenamente as
regras. (...) existe uma ligacdo inaudita entre a intersubjetividade e a
objetividade; acreditamos poder eliminar o problema dos assuntos humanos,
mas, na realidade, isso ndo é possivel. (...) A objetividade ndo é uma
qualidade prépria das mentes cientificas superiores, ndo é uma qualidade
prépria do espirito do sabio. (...) Ndo existe um fato “puro”. Os fatos sdo
impuros. E por isso que a atividade do cientista consiste numa operacéo de
selecdo dos fatos. Fazemos recortes na realidade. Ndo ha fato puro sem
teoria (...) O conhecimento ndo é uma coisa pura, independente de seus
instrumentos e ndo s6 de suas ferramentas materiais, mas também de seus
instrumentos mentais que sdo 0s conceitos; a teoria cientifica € uma
atividade organizadora da mente, que implanta as observacBes e que
implanta, também, o didlogo com 0 mundo dos fenémenos. Isso quer dizer
gue é preciso conceber uma teoria cientifica como uma construcdo”
(destaques meus).

Admitimos a parcialidade, tanto na direcdo das observagdes, quanto na sua
interpretacdo. Julgamos - e sem poder provar — que a sinceridade e boa vontade (valores
indemonstraveis que aqui soam como profissdo de fé) podem conduzir a uma reflexdo densa
do que vamos relatar, e assim, contribuir, para 0 avan¢o do conhecimento na nossa area de
atuacdo. Haveremos de nos enganar muitas vezes ao opinar e concluir sobre o que vemos.
Prefirimos, no entanto, enganar-mos, a esconder-mos numa pretensa neutralidade. A Unica
atitude que ndo podemos nos permitir é a deturpacéo intencional ou o menoscabo e a empéfia
com relacdo a acdo dos colegas observados.

Como saber onde e quando erro? Para tal, também, ndo ha resposta de antemao. Esta é
uma discussdo parecida com a tentativa de definir os critérios demarcatdrios entre ciéncia e
ndo-ciéncia, de precisar as fronteiras entre o subjetivo e o objetivo: luta ingldria. “A questao
“0 que € ciéncia?” é a unica que ainda ndo tem nenhuma resposta cientifica” (Morin, 2002b,
p. 21). Mas, alguns principios em que acreditamos podem ser elencados (baseados em Morin,

2002b, p. 53 e seguintes):

Por analogia entendemos hoje, como quimera, quaisquer produtos da imaginacdo sem consisténcia ou fundamento;
algo inexistente. Buscar um ensino de Geografia reflexivo e instigante: utopia ou quimera?
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As teorias cientificas sdo mortais e sdo mortais por serem cientificas, isto €, ao
contrario dos dogmas, as teorias sao atacadas pela experiéncia. SAo0 mortais porque
caducam com o surgimento de novos dados, e, sobretudo, com novas formas de
vermos 0s mesmos problemas.

Mais do que a busca da ‘verdade’ o jogo da ciéncia visa a luta permanente contra o
erro. Paradoxalmente, o progresso da ciéncia gera muitas vezes o0 progresso da
incerteza, uma incerteza saudavel, a medida que nos liberta da ilusdo do
desvelamento total da realidade.

A ciéncia é um campo aberto porque hé a disputa — além das teorias — por visdes de
mundo e postulados metafisicos, o que implica conflito de ideologias (sempre
presentes nas teorias).

O que garante a superioridade da ciéncia sobre outras formas de conhecimento ndo é
apenas o respeito aos dados e 0 seu uso coerente e ético, mas sim o respeito as regras
do jogo, isto &, a ciéncia tem regras que sdo conhecidas. Aqui eu tento mostrar quais
séo as regras do meu jogo a fim de que o leitor possa jogar comigo um jogo onde nao
ha& o objetivo em vencer o outro, mas sim de compartilhar nossas visdes de mundo e
de ciéncia.

A pluralidade conflitual das teorias, desde que obedecidas algumas regras logicas, €
uma das maiores riquezas do jogo cientifico. Esses multiplos esforcos de leitura de
mundo levam-nos a permanente auto-interrogacdo. Essa conflituosidade é
permanente e aqui esta a fecundidade da ciéncia. E essa fecundidade e pluralidade
deriva, sobretudo, de fatores ndo cientificos: mitos, sonhos, paixdes, etc.

Tal qual a democracia a ciéncia tem sua principal positividade na aceitacdo, por

parte da comunidade cientifica, das regras do jogo, o que permite que os conflitos de
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idéias sejam produtivos. A ciéncia é, portanto, um sistema que ndo tem verdade.

Morin conclui (2002b, p. 56):

“A ciéncia ndo tem verdade, ndo existe uma verdade cientifica, existem
verdades provisorias que se sucedem, onde a Unica verdade é aceitar essa
regra e essa investigagdo. Portanto, existe uma democracia propriamente
cientifica, como funcionamento regulamentado e produtivo da
conflituosidade. (...) A ciéncia progride por refutacdo de erros. E o fato dos
erros serem eliminados, eliminados, eliminados. Nunca temos certeza de
possuir a verdade, ja que a ciéncia esta marcada pelo falibilismo. O combate
pela verdade progride, mas de modo negativo, através da eliminacdo das
falsas crencas, das falsas idéias e dos erros.”

Dele ainda (op. cit., p. 53):

“De um lado, a ciéncia divide, compartimenta, separa e, do outro, ela
sintetiza novamente, ela faz a unidade. E um erro ver s6 um desses aspectos;
é a dialética, a dial6gica entre essas duas caracteristicas que, também nesse
caso, faz a vitalidade de uma atividade cientifica. A ciéncia é impelida e
agitada por forcas antitéticas que, na realidade, vitalizam-na”.

Veremos posteriormente (nas entrevistas dos professores, capitulo 1V) que essa
dialética da permanente necessidade entre sintese e analise é pouco compreendida por muitos
professores ja que ha uma tendéncia a caracterizar como ‘especificidade’ da Geografia o seu
suposto carater de ‘sintese’ de varias ciéncias. Parece-nos que esse carater de sintese é mais
sintoma de nossas fragilidades tedricas do que uma especificidade da Geografia. Na falta de
clareza de nossas particularidades/especificidades optamos por um discurso generalista e um
tanto empobrecedor: a Geografia caracteriza-se por aglutinar conhecimentos de vérias areas
cientificas. Ela é/seria uma ciéncia de sintese! N&o serd esta uma visdo demasiadamente
estanque que cré em limites bem definidos entre as &reas do conhecimento? Haverd alguma
ciéncia que dispense sinteses e analises constantes?

O estudo da influéncia do movimento genericamente chamado Geografia Critica (GC)

no EFM acabou tornando-se, neste texto, um pretexto para, no fundo, ter contato com a
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pratica do docente de Geografia na sala de aula. Este contato também ndo deixa de ser uma
ponte para refletir o que nds pensamos e fazemos na e da nossa profissdo docente. Nao somos
unicos. Na tese de Diniz (1998, p. 26) — que ouviu quinze professores fluminenses de
Geografia, todos iniciantes na carreira, - ha uma passagem explicita em que ela narra seu
(meu) conflito na busca da construgdo de um tema, de um objeto de pesquisa que lhe é téo

préximo a ponto de confundi-la:

“Tenho que confessar que a familiaridade com as histérias narradas nesse
estudo teve, para mim, um duplo impacto. Tantas vezes seguia um caminho,
guantas vezes abandonava-o ou enveredava por um outra trilha e,
novamente, recomecava ... E que todos eles conduziam-me & minha propria
histéria. E, imbuida dos rigores académicos de construir conhecimento,
sentia-me traindo-os e exigindo um distanciamento. Estaria eu falando deles
ou de mim?” (destaques meus).

Morin (1986, p.76) também aponta para a inseparabilidade entre o

profissional/cientifico e pessoal/sentimental dizendo:

“Poder-se-ia crer que a pesquisa em profundidade daquilo que gera as teorias
nos leva aos subterrdneos existenciais e diria respeito principalmente a
psicanalise ... Certamente ha todo um aspecto da construcdo tedrica que
provém de nossas profundezas existenciais”(destaque meu).

E, logo adiante (op.cit., p.77):

“O conhecimento, inclusive o cientifico, ndo é o reflexo das coisas, mas
depende de uma organizacdo teérica que é organizada por fatores supra-
cognitivos (os paradigmas) e fatores infra-cognitivos (necessidades,
aspiracdes), fatores que, por sua vez, sdo inseparaveis ndo s6 do sujeito
tedrico hic et nunc?, mas de determinacdes culturais, sociais e historicas. O
gue acabo de dizer aplica-se a toda teoria, inclusive as teorias cientificas.”

‘Pesquisar’, ‘fazer ciéncia’, ‘levantar hipo6teses’, ‘formular perguntas’ e ‘dar

respostas’! Tudo parece técnico, neutro, inocente, asséptico, desinteressado, afinal, busca-se
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‘0 conhecimento’ que, para a maioria das pessoas, e na maioria das vezes, é sindbnimo de
‘bem’, “coisa boa’. Aqui tal espirito benevolente, ja disse, ndo encontrard muito abrigo. Falar
de Geografia e do seu ensino — no caso a Geografia escolar do EFM -, falar de seus
professores, tudo isso vai, necessariamente, encontrar-se, chocar-se, apoiar-se no autor destas
linhas. Falando dos professores falamos de nés. Turbilhdo. “O diabo na rua, no meio do
redemunho ...” (Rosa, 1986, p. 371). E aqui ndo falard somente a razdo, pois a docéncia,

embora néo prescinda dela, com ela somente no se satisfaz. Ansia de aprender:

“Ansia assim de poder entender demais, nunca achei quem outro. O que ele
queria (Zé Bebelo) era botar na cabeca, duma vez, o que os livros dao e néo.
Ele era a inteligéncia! Vorava. Passava de licdo em licdo, e perguntava,
reperguntava, parecia ter até raiva de eu saber e ndo ele. Queimava por noite
duas, trés velas. (Rosa, op. cit., p. 109, adaptado).

E, falando dos professores € inevitavel que divergéncias aflorem, inclusive com o risco
de ferir suscetibilidades, porque convenhamos, a sala de aula estd mais para uma espécie de
cozinha, ou despensa, do que uma vitrine ou sala de estar na nossa profisséo.

Os paradigmas nos quais vamos nos apoiar se mesclam com as necessidades e
aspiracoes: entendendo melhor os sujeitos professores e suas praticas podemos melhorar
nossa pratica profissional, no Ensino Superior, de ... Pratica de Ensino de Geografia.

Nas aulas de Geografia do EFM, as fronteiras entre teoria pretensamente
‘cientifica’/objetiva e a ideologia baseada mais em digressdes personalistas do professor sdo
muito ténues. Tais indeterminacdes de limites claros entre ciéncia e WT sdo muito fortes,
tanto na Geografia como na Educacgdo, que sdo os eixos maiores deste trabalho. O que vamos
relatar e discutir é fruto de muitas observacdes de sala de aula e, é ébvio, jamais entramos nas
salas, por mais que quisessemos, meramente como um espectador indiferente. La entravamos,

de corpo e alma. Vejamos como (Morin, 1986, p. 161) adentra nestas questdes:

%% Hic et nunc = aqui e agora.
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“O modo de pensar proprio da ciéncia cléassica excluia ipso facto® o sujeito
conhecedor e ndo dispunha de nenhum principio de reflexividade. Nem o
estudioso de ciéncias, nem o idedlogo dizem “eu”. Eles desaparecem na
verdade objetiva que fala por sua boca. Ora, vamos ver que duas frases
idénticas, com a Unica diferenca de um “eu”, ausente de uma, presente na
outra, provém efetivamente de dois universos mentais diferentes e
incompativeis:

- “X. tem uma inteligéncia traicoeira.”

- “Eu acho que X. tem uma inteligéncia traicoeira.”
A primeira disfarga uma opinido subjetiva sob uma afirmagdo objetiva: o
locutor se dissimula (ja& a seus préprios olhos) por trds da pseudo-
objetividade do seu julgamento. A segunda faz com que intervenha um “eu”
gue ndo é de vaidade, mas de relatividade, ndo de egocentrismo, mas de
descentracdo. A primeira frase € um veredicto arbitrario. A segunda é uma
opinido que sabe que é opinido e comporta a possibilidade de auto-reflexao,
portanto de autocorrecao.”.

Buscamos a objetividade’, mas sabemos que emitimos opinifes. Embasadas,
racionalizadas, mas opinides.

Muitas vezes emitiremos juizos de valor, mas acreditamos que se eles servirem para a
reflexdo coletiva e sistematizada, além de, é Obvio, estarem permanentemente sujeitos a
critica e correcdo, estarei jogando o jogo da ciéncia com as regras claras.

Justificamos assim, inclusive, algumas liberalidades no estilo da escrita, as vezes
beirando o informal, e a recorréncia corriqueira a obras literarias — por tradicdo fontes ndo
cientificas/académicas —, pois uma das inten¢des secundarias deste trabalho € borrar, misturar
as fronteiras entre 0 académico, via de regra mais formal, e a literatura, que, embora ndo presa
a canones cientificos e/ou ao mundo dos fatos ‘verdadeiros’, pode dar-nos ensinamentos

profundos e valiosos. Mais uma vez encontramos amparo na obra de Morin (2003, p. 91):

“No século XIX, enquanto o individual, o singular, o concreto e o histdrico
eram ignorados pela ciéncia, a literatura e, particularmente, o romance
restituiram e revelaram a complexidade humana. As ciéncias realizavam o
gue acreditavam ser sua missdo: dissolver a complexidade das aparéncias
para revelar a simplicidade oculta da realidade; de fato, a literatura assumia
por missao revelar a complexidade humana que se esconde sob as aparéncias

?* Ipso facto: ‘e mesmo fato’, por isso mesmo, conseqiiéncia obrigatoria.
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de simplicidade. Revelava os individuos, sujeitos de desejos, paixoes,
sonhos, delirios; envolvidos em relacionamentos de amor, de rivalidade, de
odio; inseridos em seu meio social ou profissional; submetidos a
acontecimentos e acasos, vivendo seu destino incerto.

Todas as obras-primas da literatura foram obras-primas de complexidade.”

Ou, ainda, com Rosa (1986, p. 333), para falar do prazer da descoberta que a leitura

propicia®:

“Mas o dono do sitio, que ndo sabia ler nem escrever, assim mesmo possuia
um livro, capeado em couro, que se chamava o “Senclér das llhas”, e que
pedi para deletrear nos meus descansos. Foi 0 primeiro desses que encontrei,
de romance, porque antes eu so6 tinha conhecido livros de estudo. Nele achei
outras verdades, muito extraordinarias” (p. 333).

Morin fala do século XIX, mas atrevemo-nos a dizer que esta questdo continua aberta
hoje, inicio do século XXI. Estamos falando aqui de escolhas. N&do estamos s6. Hannoun
(1998, p. 17) diz que a educacéo pressupde escolhas e implica a questdo do ser humano como

criador de si mesmo. Continua o autor:

“No plano tedrico, a educagdo repousa em pressupostos atinentes a confianca
na humanidade e ao valor de suas finalidades. Ha outros, referentes a pessoa
do educando: por um lado, sua perfectibilidade; por outro, sua capacidade de
autonomia. O ato de educar presume, no educador, capacidade para educar e,
no educando, aptiddo para receber a educagdo; em outras palavras, sua
educabilidade” (meu destaque).

Todo aquele que ensina, €, portanto um crente e um apostador: ele sabe 0 que ensina,

mas, além disso, precisa acreditar no que ensina. Precisa crer, também, que é capaz de fazé-lo

% (Flaubert, 2002, p. 102-3): “ — Minha mulher, - disse Carlos - apesar de Ihe recomendarem exercicios, prefere
permanecer sempre no quarto, lendo.

E como eu — declarou Léon. — De fato, ndo ha melhor coisa do que passar a noite ao pé da lareira, com
um_livro, enquanto o vento bate nas vidracas e a luz vai iluminando. (...) E que ndo se pensa em nada —
continuou ele -, e as horas passam. Sem sair do lugar, passeia-se por paises imaginarios, € 0 pensamento,
enlacando-se com a ficcdo, demora-se em pormenores, segue 0 contorno das aventuras”.

Ou, Lampedusa (2002, p. 169): “Tendo de novo reencontrado a calma, Dom Fabrizio regressou a seus
velhos hébitos, como, por exemplo, a leitura de fim de tarde. No outono, depois da recitacdo do rosério, era ja
muito escuro para sair e a familia reunia-se a volta da chaminé, esperando a hora do jantar; o principe, de pé, lia
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e, sumamente importante, que tenha vontade de fazé-lo. No capitulo I11, veremos que a falta
de vontade de educar constitui um importante obstaculo epistemolégico na busca de uma
educacdo mais atrativa ao educando. Falta despertar desafios cognitivos para os alunos, falta
relacionar escola e vida, a fim de que o aluno perceba o vinculo dos assuntos trabalhados com
sua vida extra-escolar. Enfim, é preciso despertar o ‘potencial adormecido’ nos alunos
(Rufino, 1996, p. 182, 222 e 251).

Ao mesmo tempo, concordamos com Hannoun (p.32), quando diz que, a educagédo

assume todo o seu sentido, quando o educador constroi seu ‘suicidio pedagdgico’, isto €,

quando, em conseqliéncia de sua prdpria acdo, visar a pavimentacdo do caminho de sua
propria inutilidade junto ao educando, ao facilitar sua autonomia, ou seja “o suicidio
pedagdgico do mestre e a autonomia do aluno sdo as duas facetas insepardveis do ato
educacional”. (p. 32).

O professor pode muito; pode aperfeicoar seus métodos de ensinar. Mas, 0 mais
essencial na relagdo de ensino e aprendizagem esta em outro ‘lugar’; - que ndo sua técnica ou
vontade — esta no aluno, no seu desejo de saber, aprender. Desejo este que € imprevisivel e,
com certeza, incontrolavel por nos. Esse é um ndo-poder importante dos educadores: atuar
sobre o desejo do outro. Fabricar este desejo sera possivel? Quimera ou necesséria utopia?
Atualmente, creio na segunda hipétese.

Ao comentar as observacdes (capitulo Il1), e as entrevistas (capitulo 1V), estaremos
constantemente dialogando com o presente, suas limitagdes e suas possibilidades. Se, muitas
vezes, aponto as limitacbGes, é porque creio possivel vislumbrar outras dire¢bes, outras
possibilidades de ser e fazer o ensino de Geografia.

Assim, nos deparamos com os limites da raz&o na Educagdo. Temos necessidade de

desejo para ensinar, mas ndo temos garantia de como acessar o desejo do outro (do aluno) em

em voz alta, fasciculo apds fasciculo, um romance moderno; uma indulgéncia plena de dignidade parecia
transpirar de todos 0s seus poros”.
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aprender. As justificativas que fundamentam a educacgéo, na maioria das vezes nao sao mais
do que opinides; opinido entendida como uma crenga que tem consciéncia de ser insuficiente.
Até porque ndo basta o esforco dos individuos. Educar é um ato social, coletivo. O educador
aprende, pois, os pressupostos da educacdo através dos filtros bioafetivos e conceituais do
grupo em que esta inserido. O social penetra em nossa maneira de refletir, ndo s6 em seus
contelldos, mas também em suas estruturas: nosso modo de pensar, NOSSOS esquemas
cognitivos, nossos conceitos. Sem falar, claro, das limitacGes de carater econbémico que, a
sociedade e os governantes, impdem aos educadores: precariedade material das escolas,
salarios baixos, grande carga horaria de trabalho dos professores, etc.

O exercicio da razdo tem um alcance limitado. Muitas vezes o raciocinio contém o
germe de sua propria negacao, o que obriga-0 a superar-se constantemente. Tais correcGes de
rota, de certa forma, soam contraditérias a tradicdo escolar. Via de regra, as escolas e 0s
professores sdo, ou se véem como tal, o locus da certeza. L& impera a alma professoral ciosa
de seus dogmatismos e demonstragdes, como nos diz Bachelard. Lugar da seguranca de
mostrar que o0 ‘mundo € assim’ . Mas, o conhecimento, a raz&o, a ciéncia necessitam, como a
historia nos tem mostrado, de sua permanente critica e retificacdo para seu aprimoramento.
Some-se esse conflito entre a maneira de operar da escola (beirando 0 dogmatico) e a maneira
de operar da evolucdo do conhecimento (que pressupde sua falibilidade e necessidade de se
renovar) a dificuldade, no plano légico, de se operar com clareza os conceitos e 0s objetivos
inerentes a todo ramo de conhecimento e teremos, em parte, a dimensao das dificuldades dos
educadores?®.

Hannoun (1998, p. 61) alerta-nos:

%6 As teses de doutorado de Paganelli (1998) e de Cavalcanti (1998) sdo exemplos da complexidade no
dominio/esclarecimento de alguns conceitos basicos muito utilizados em Geografia. Ambas detectam a
imprecisdo conceitual e a baixa discussao/reflexdo dos conceitos utilizados pelos professores de Geografia em
sala de aula, o que proporciona uma aprendizagem pouco efetiva e reflexiva. A Geografia correndo
permanentemente o risco de ficar num nivel muito superficial.
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“Podemos, de modo racional, justificar um comportamento com referéncia
ao respeito devido a pessoa humana, mas nem por isso podemos demonstrar
racionalmente o real fundamento desse valor. Em outros termos, o raciocinio
I6gico é capaz de revelar o como das coisas, porém mais raramente, se nao
jamais, 0 seu porqué”.

Em Educacdo, nunca se poderd obter certezas apenas por meio da verificacdo
experimental ou pela explanacao I6gica, dado que finalidades e valores ndo sdo passiveis de
testes cientificos. Estamos falando de valores, logo, estamos falando de algo mais do que
‘ciéncia’ quando educamos.

No nosso caso, a Geografia do EFM, tem tratado a todo instante e em todas as suas
séries, de temas que estdo carregados de ideologias (“o0 mundo é assim”) e leituras que mais
levam certezas aos alunos (“as coisas sdo tais como eu digo”) do que os fazem olhar os

fendmenos estudados com mais complexidade e processualidade. Fourez (1995, p.50)

complementa-me:

“O que esta em questdo é tomar uma distdncia em relacdo ao modelo
artificial de acordo com o qual um individuo sé observaria “objetivamente” e
de maneira independente de qualquer historia, de modo absoluto, as “coisas
tais como sdo”; trata-se de propor um modelo segundo o qual a observacgéo
seja uma construcédo social relativa a uma cultura e a seus projetos”.

A imagem que temos do mundo é a interpretacdo que dele construimos através das
lentes pessoais. Ou seja, na ciéncia, na Educacdo, os problemas, as questdes, as hipdteses ndo
se apresentam por si mesmos. Nada ocorre por si, nada é dado, tudo se constroi. Nosso
comportamento e nosso juizo sdo concebiveis e defensaveis racionalmente, mas ndo sdo
demonstraveis”’. Vivemos como se estivéssemos convencidos de sua verdade. Hannoun

(1998, p. 68) complementa:
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“De fato, justificar um comportamento, apreciar 0s pressupostos de um
processo educacional, apoiar ou combater um sistema politico ou social,
tudo isso diz respeito a construgdes cognitivas que dependem tanto de uma
estrutura racional quanto de principios que, fundamentadores néo
fundamentados, se situam fora da racionalidade.”

Tal passagem é significativa quando estamos tratando de Geografia, uma disciplina
escolar que lida, cotidianamente, com temas de cunho fortemente politico e ideoldgico, pois
ao falar de espacos habitados, diferentes lugares — sejam os diferentes Estados do Brasil ou
diferentes paises e continentes do mundo — estamos falando, necessariamente do ‘outro’, das
pessoas que ali habitam. E ai, nos deparamos com a dificuldade de falar deste ‘outro’, que tdo
pouco conhecemos. Onde estara a ‘racionalidade’, a fundamentacdo de nossas aulas quando
nos pomos a falar, por exemplo, da Africa ou da Asia?

Assim as justificativas para a Educacéo — incluindo ai as nossas aulas de Geografia
no EFM e os valores que com ela construimos - sdo uma convencdo, uma hipdtese
arbitraria cuja Unica funcéo é pér ordem em nossa reflexao.

A humanidade ndo pode prescindir de uma referéncia permanente aos valores. Seja
qual for o contetido ou disciplina, toda educacdo concebe valores que ela tenta realizar. Por

isso que dissemos anteriormente que todo educador é um crente. O professor — exce¢do

daqueles totalmente indiferentes, apaticos, niilistas com os quais ndo nos identificamos —
justificara sua acdo pedagdgica lancando médo de argumentos racionais, mas cujos
fundamentos se baseiam em principios que vao além da razdo. Ou seja, nossas opcOes/valores
sd0 mais uma posicao de principio do que a conclusdo de um raciocinio. Logo, a acdo do
educador tem uma idéia de finalidade, portanto, um modelo, um tipo de ser humano, de
sociedade, de ciéncia e de Geografia cuja emergéncia ele tenta facilitar, construir. Toda

educacdo é relativa a certa idéia de ser humano, sociedade. Dai que dissemos anteriormente:

" Em alguns casos sdo passiveis de ‘comprovacdo’ ou ‘refutacdo’ a longo prazo. Por exemplo: os prejuizos
advindos de uma educacdo baseada somente na reproducdo das idéias dos educadores ou, num exemplo mais
radical, nos maleficios gerados por um modelo educacional nazi-fascista.
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ndo ha objetividade ou auséncia de juizos de valor quando somos educadores formadores de
criangas e adolescentes.

Cremos que ndo ha possibilidade de falarmos de Geografia, de seu ensino e da
formagéo de seus professores, seus valores, sem entrar nas questdes referentes a axiologia.
Sendo esses valores uma constru¢do humana, datada no tempo e no espago, nao sao valores
universais, nem eternos, menos ainda consensuais. Dai a importancia de Morin (2002b, Parte
I) destacar a conflitividade da atividade cientifica. Toda educagdo tem valores intelectuais,
éticos e estéticos que podem ser defensaveis, racionalizaveis, mas todos esses valores sao
baseados em critérios de verdade, de bem e de belo que ndo sdo deduzidos, mas sim
decididos, ideoldgicos, portanto, ndo ‘cientificos’. Acreditamos que o mesmo se possa dizer
acerca da existéncia da disciplina Geografia no curriculo do EFM: a sua existéncia tem antes
uma justificativa axioldgica do que gnoseoldgica. Ela existe mais por seu valor ideoldgico do
que cognitivo.

A Educagéo, portanto, comporta uma dimenséo afetivo-emocional. Muito mais do que
transmitir conteudo, expressamo-nos e educamos através do gesto, da postura corporal, do
timbre da voz, do ritmo da fala, enfim, todo nosso corpo fala e educa os alunos (e vice-versa).
H& a dimensdo persuasiva, que vai além da informacdo e da expressdo. H& a dimensdo de
intencionalidade, que visa modificar o outro, transforméa-lo. Gauthier (1998, p.382) ressalta a

adesdo emocional entre educadores e educandos.

“O desejo de persuadir nada mais é, no fundo, do que o desejo de que o
outro ou 0s outros reconhegam o conteudo significativo da minha
mensagem. (...) A persuasdo, na comunicacdo pedagogica, tem um papel de
primeira importancia. O ensino — e o professor — precisa de retérica: ndo
basta que seja claro para ser entendido, é preciso também que ele saiba
captar a atencdo, atingir aquele ao qual ele se dirige; ele precisa também
manter a atenc¢do, suscitar a adesdo, vencer a resisténcia para liberar o desejo
de aprender, de compreender e de transformar o mundo. Noutras palavras,
ndo basta que um discurso pedagdgico seja limpido para ser ouvido, que ele
informe para ser captado, ele precisa também agradar e comover, tocar ao
mesmo tempo 0 coracao e a mente, suscitar o desejo e o entusiasmo”.
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Uma bela ressalva a esse item é posta, com mestria, por Meirieu (2002, p. 72):

“(a educacdo €) aventura que revela a vulnerabilidade do educador e impede-
0 de ser suficiente. A necessidade que 0 outro tenha necessidade de mim
introduz uma reciprocidade na relacdo. (...) Tal necessidade representa essa
alteracdo do educador, essa inquietude que 0 envolve no destino do outro
sem, com isso, alimentar nele a ilusdo de que pode decidir em seu lugar.
Essa necessidade é o contraponto necessario a arrogancia injustificada
daquele que se sabe investido de uma missdo, mas € incapaz de imaginar que
ela possa chocar-se com a resisténcia e o sofrimento daqueles em relagdo aos
quais deve exercé-la” (destagues meus).

Ora, esse conjunto de pensadores ndo nos leva ao desanimo ou impoténcia da razao?
Cremos que ndo! Saber dos nossos limites ndo nos leva a inagdo. Leva-nos a uma a¢cdo com 0s
pés mais juntos ao chdo, buscando mais 0s pequenos avancos no cotidiano do que planos
mirabolantes pretensamente ‘revolucionarios’. O alerta de Vesentini (In: Carlos, 1999b) é

pertinente quanto a isso:

“Essa € a grande dificuldade do educador que se considera revolucionario:
abandonar a tentacdo de instrumentalizar os outros com vistas a realizar o
seu projeto. Ela se torna maior ainda quando o intelectual acredita piamente
estar do lado do bem, da verdade, das forcas progressistas, do “sentido da
Histdria”. Por isso, educar para a liberdade ndo é apenas educar os outros,
mas também a si mesmo, de forma permanente, aprendendo ao mesmo
tempo que se ensina, ou melhor, que se leva os alunos a aprender”.

Se o ensino € um oficio interativo, o conhecimento do aluno pelo professor pode
ajudar no exercicio da docéncia. Até porque, a capacidade de julgamento do professor é uma
habilidade que ele necessita desenvolver, pelo simples fato de que é uma habilidade que ele
utiliza diariamente. E é essa capacidade de julgar, a todo instante praticada, que vai
diferenciar um professor que atinge de forma mais eficaz a capacidade de interacao e reflex@o

dos e com os alunos.
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As conclusdes que apresentamos nesta tese ndo trazem respostas seguras. Ndo visam

ser uma espécie de ‘guia’ para dar seguranca aos professores, ou seja, a possibilidade de

aplicacdo dos resultados desta pesquisa ndo é automatico. Cada professor tera que encontrar

suas respostas. Gauthier (1998, p. 359):

“De forma clara, ndo se deve esperar das ciéncias da educacdo aquilo que
elas ndo podem dar, isto é, a elaboracdo de uma pedagogia segura de si
mesma, segura de seus fundamentos, segura da agéo a ser realizada, do gesto
a ser feito, das palavras a serem ditas ou das finalidades a serem perseguidas.
Um tal projeto, a nosso ver, € irrealizavel, pelo fato de que uma classe de
vinte e cinco ou trinta alunos comporta dimensdes em tensdo, que ela
constitui um conjunto singular que evolui no tempo, que esse conjunto ndo é
hoje exatamente aquilo que era ontem nem o que sera amanha”.

Este texto servira para fornecer companhia nas buscas, mas as respostas — sempre
varias e cambiantes — terdo que vir da reflexdo na acdo de cada um dos profissionais. Destes
sempre serd necessaria uma boa dose de imaginacdo e de improvisagdo - e de inseguranca,
portanto — para que a matéria a ser trabalhada seja acessivel e atraente aos alunos.

Contudo, cremos que:

“Os resultados da pesquisa ndo podem determinar a acédo a ser empreendida,
mas simplesmente informar o professor, leva-lo a refletir sobre o que
acontece e sobre 0 que ele poderia fazer, talvez até transformar suas crengas
e a natureza de seu raciocinio pratico. O conhecimento é um reservatorio no
qual o professor pode comecar a buscar solucBes para resolver problemas de
sua propria pratica”. (Gauthier, 1998, p. 300)
N&o cremos numa hierarquia normativa na qual a pesquisa — esta ou qualquer outra —
possa prescrever o caminho para os docentes do EFM. A relacdo pesquisa-docéncia do EFM e
ES so seréd proveitosa se for de natureza nao prescritiva, mas sim consultiva. Desejamos a
transformacédo dos educadores, mais especificamente dos de Geografia, mas isso ndo implica

a sua conversao aos nossos arrazoados. Um saber sé tem valor se mantiver aberto o processo

de questionamento, se for passivel de revisbes permanentes, enfim, sendo algo vivo,
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biodegradavel. Um dos motivos desta tese é, sem duvida, ter bons pretextos para ampliar o
didlogo com os professores de Geografia do EFM.

Buscamos a Educacdo nédo para manipular, controlar e/ou sujeitar os educandos, mas
para desenvolver neles o desejo de aprender, ndo sO a beleza e a complexidade da Geografia,
mas sobretudo, a partir dela, pensarem a beleza, a miséria e a complexidade da nossa
existéncia (Kaercher, 2003a), o saber ndo apenas como algo possivel, mas algo desejavel.
Mas, aqui, mais um obstaculo: para que seja possivel desenvolver o desejo do aluno em
aprender é preciso que o (futuro) professor (neste caso meus alunos) também tenham este
desejo. E, neste quesito, a situagdo atual da educacdo publica brasileira®® ndo é alvissareira.
Mas, isso serd melhor visto depois, quando tratarmos na observacdo e na entrevista com 0s
professores.

Encerramos esse capitulo acreditando que a melhor educagdo € aquela que ajuda o
educando a criar-se na autonomia e a independentizar-se, desenvolvendo nele a capacidade de
agir livremente, mas sempre lembrando que nossa opinido € uma crenga com a consciéncia de
ser insuficiente. E, por saber-se insuficiente, muitas vezes, formula mais questbes do que
finaliza com respostas.

Cremos que todo educador, ao se deparar com um grupo de alunos, va além dos
conhecimentos de sua disciplina. Neste sentido é desejavel que ele repense constantemente 0s
fundamentos norteadores do seu quefazer! Enfim, que ele faga filosofia quando lecionar

Geografia! Que faca da Geografia uma forma de filosofar.

%8 Meu conhecimento é restrito a algumas escolas ptblicas dos estados do Rio Grande do Sul e de S&o Paulo.
Tanto no RS, como em SP posso afirmar, com um certo grau de conhecimento, prevalece, infelizmente, uma
grande desmotivacdo do corpo docente (e, quica, do corpo discente). As escolas, via de regra, estdo precarizadas
nas suas instalagdes e a remuneragdo dos seus profissionais é bastante probleméatica. No Quadro de Carreira do
Magistério Publico Estadual, no RS, classe A Nivel 5, em 2004, o salario inicial de um licenciado era de R$
450,00 (quatrocentos e cinqiienta reais) por 20h/semanais, ou seja, cerca de U$ 150,00 (cento e cinglienta
ddlares)! Sem falar dos problemas com a indisciplina, outro foco bastante forte de desgaste para os professores.
Se generalizo — correndo o risco de errar — é porque estes sdo dois dos estados ‘mais ricos’ da Federagdo.
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CAPITULO I

ONDE SE FALA DO GRUPO DE

PROFESSORES PESQUISADQOS

De como néo ler um poema

““Ha tempos me perguntaram umas menininhas, numa dessas pesquisas,
guantos diminutivos eu empregara no meu livro “A rua dos cataventos”.
Espantadissimo, disse-lhes que eu ndo sabia. Nem tentaria saber, porque

poderiam escapar-me alguns na contagem. Que essas estatisticas, alias,

sO poderiam ser feitas eficientemente com o auxilio de robds. N&o sei se
as menininhas sabiam ao certo o que era um rob6. Mas a professora
delas, que mandara fazer as perguntas, devia ser um deles” (Quintana,
1978, p. 111).

Sabemos, por relatos ou estatisticas, que a situacdo dos estados do Norte e Nordeste sdo, infelizmente, via de
regra, mais precarios. “Duro de desanimavel, hem?”, ja diria Rosa (1986, p.264).
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CAPITULO Il

ONDE SE FALA DO GRUPO DE PROFESSORES PESQUISADOS

“Possivelmente a concepcao de espaco mais popular e que faz parte
do senso comum seja a sua caracterizagdo como substrato fisico da vida
social, ou seja, 0 espago como uma superficie onde transcorre a histéria. 1sso
leva diretamente para a descricdo fisica da Terra, a popular Geografia Fisica
que daria conta de estudar essa superficie.

Afirmar, porém, que o espaco ¢ manifestamente fisico, ndo tem o
sentido daquilo que é tradicionalmente entendido como Geografia Fisica, ou
seja, a natureza intocada pela sociedade. O aspecto fisico é, na verdade, a
“fisicidade” dos fendémenos, a sua materialidade, que se manifesta nas
estradas, pontes, prédios, campos, rios, montanhas, cidades, enfim, o
ambiente, o lugar. E o lugar, por mais fisico que possa parecer, € uma
construcédo social nas mais diferentes escalas em que isso possa ser afirmado.

Para entender o processo dessa maneira, devemos perceber que a
sociedade é um dos elementos componentes da natureza, apesar de ser
diferente de muitas outras coisas presentes na propria natureza. Assim, a
sociedade, como um componente da natureza, na medida de sua propria
existéncia, apresenta-se como formas espaciais.

Essas formas, na medida em que séo caracterizadas pela diversidade
e pela unidade, nos levam a nogdo de distribuicdo e, dai, a de localizag&o,
mas como logo percebemos que os fendmenos ndo se distribuem e localizam
aleatoriamente, precisamos utilizar a no¢do de organizacdo. A nocdo de
espaco geogréafico estd ancorada no cruzamento dessas trés nogdes, ou seja,
gue os fendmenos, em sua “fisicidade”, distribuem-se pelo universo, devem
ser_localizados e adquirem sentido na medida em que sdo tidos como
produto de uma determinada organizacdo da sociedade entendida como um
dos elementos da natureza” (Pereira, 2003, p.13-14) (destaque meu).

Pereira € bastante util ao apresentar uma visdo de entendimento de Geografia com o
qual comungamos. Entender a ‘fisicidade’ dos fendbmenos é uma boa tarefa e, a0 mesmo
tempo, um dificil desafio para a Geografia escolar. A localizacdo e a descricdo podem ser
bons pontos de partida para percebermos a construgéo coletiva dos espacos que observamos

OU NOS quais vivemos.
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Neste capitulo queremos apresentar o grupo de dez professores de Geografia que
foram por mim observados (capitulo I11) e entrevistados (capitulo 1V). Procuramos dispor as
informacdes em quadros, e, a seguir, fazer pequenas sinteses parciais.

Por ocasido da defesa de qualificacdo desta tese (Kaercher, 2003d), haviamos proposto
0 estudo/acompanhamento de apenas quatro professores. A idéia inicial era selecionar um
professor por década, isto é, um professor formado nos anos 70, um formado nos anos 80, um
nos noventa e, por fim, algum profissional formado no inicio dos anos 2000. Posteriormente,
alertamo-nos para o risco de restringirmo-nos a um grupo tdo pequeno. Teria, quando muito,
estudo de quatro casos isolados. Mesmo ndo tendo a idéia de fazer generalizacGes (“0s
professores da década ‘x’ tem tal perfil””) e/ou comparacgdes (“os professores da década tal sdo
mais/menos do que os da década tal”), com um grupo de quatro, as informacdes ficariam
muito esparsas. Resolvemos entdo, ampliar a amostra para um grupo de dez professores. Ela

ficou assim constituida:

Quadro 1- Titulacéo e experiéncia docente do grupo de professores pesquisados

Prof. | Género | Idade Curso Instituicdo Licenciado A“S’S d_e Pds-graduacao
em docéncia

p1 | F | 47 |Licenciaturaem | ;rpeg 1987 14 |Nao
Geografia
Lic. Curta em Est.
Sociais e Especializacdo

P2 F 49 |Licenciatura PUCRS 1988 25 em Historia
Plena em (Unisinos)
Geografia
Licenciatura e

P3 M 52 |Bachareladoem |UFRGS 1980 25 Nao
Geografia

pa | E | 26 |Licenciaturaem ;o 1999 08 |Nio
Geografia
Licenciatura e Mestre em

P5 F 39 |Bachareladoem |PUCRS 1989 12 Geografia,
Geografia (1995) UFRGS, 2003

Mestrado em

PG M 28 Licencia_tura em UERGS 1999 03 andamer]to,

Geografia Geografia,
UFRGS
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Prof. | Género | Idade Curso Instituicdo Licenciado Angs d_e Pés-graduacao
em docéncia
Licenciatura e
Bacharelado Mestre em
P7 F 38 UFRGS 1987 11 Geografia,
(1988) em UFRJ, 1995
Geografia ’
(Sf;égl)ogla Mestre em
P8 M 44 Licenc,iatura - UFRGS 1992 15 Geografia,
. UFRGS, 2000
Geografia
Mestrado em
P9 = o5 L|cenC|a_tura em UERGS 1999 04 andamer_lto,
Geografia Geografia,
UFRGS
Mestrado em
P10 = 28 LlcenC|a_tura em UERGS 1998 05 andamer_lto,
Geografia Geografia,
UFRGS

Observacéo: dados colhidos por ocasido das entrevistas. Ver data no quadro 2
(p. 93)

CARACTERISTICAS DO GRUPO PESQUISADO E NOTAS METODOLOGICAS

1) Para manter o anonimato dos professores colaboradores resolvemos denomina-los
pela sigla “P” de professor. O nimero que se segue € indicativo, simplesmente, da ordem em
que foram observandos. Assim, P1 foi a primeira a ser observada, e, P10, a tltima.

P1 e P2 foram os testes-pilotos, feitos ainda em novembro e dezembro de 2002. Para o
texto da qualificacdo (Kaercher, 2003d), no entanto, usamos apenas os dados de P1. Para esta

tese utilizei as informagdes obtidas da totalidade dos professores pesquisados.

2) Como se vé na segunda coluna a amostra ficou composta de sete mulheres e trés
homens. Isso ndo foi intencional, mas, é compativel com a realidade das escolas de Ensino
Fundamental e Médio, tanto no RS, como no Brasil em geral: 0 magistério € um campo

predominantemente feminino.
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3) As idades variam entre 25 e 52 anos, 0 que também é significativo com a realidade
do magistério brasileiro. Ha iniciantes na carreira, bem como ha os que ja estdo mais

préximos de se aposentar. A idade média do grupo perfaz 37,6 anos.

4) Era condigdo prévia sine qua non, a qual conseguimos manter-nos fieis: todos sao
licenciados em Geografia. Esse era um de meus critérios fundamentais. Somente pessoas
com licenciatura em Geografia fariam parte do grupo. Desejavamos evitar pessoas que
estivessem provisoriamente dando aula de Geografia — ndo importa aqui com que grau de
vontade pessoal ou competéncia — pois uma das primeiras idéias da tese era checar se e como
a licenciatura especifica (no caso, em Geografia) contribuia para a qualificacdo do seu ensino.
E bastante comum - quando se discute, usualmente pressupondo a precariedade do ensino de
Geografia no Ensino Fundamental e Médio - justificar o fraco desempenho dos seus
professores e/ou desinteresse dos alunos pela disciplina, ao fato de que muitos dos professores
de Geografia ndo sdo licenciados para lecionarem a disciplina. Evitando esta armadilha j& pré-
selecionamos somente profissionais legalmente capacitados com Licenciatura Plena. A
habilitacdo legal é um requisito fundamental para se buscar a necessaria e ainda fragil
profissionalizacdo efetiva da profissdo docente. Do ponto de vista da pratica da sala de aula,
veremos que é apenas um indicativo ténue de qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

O que é preocupante, sem davida.

5) Quanto as instituicbes, a amostra também foi, intencionalmente restritiva. Optamos

por ficar limitados a somente duas instituicdes ja consolidadas, com tradicdo de terem um

corpo docente qualificado, bem como ja estarem h& décadas formando professores. Tanto a
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UFRGS como a PUCRS séo instituicdes de ensino ndo sé conhecidas como reconhecidas por
sua seriedade.

N&o h4, no entanto, nenhuma possibilidade ou intencionalidade de comparacdo entre
as instituicdes, bem como ndo ha como fazer generalizacbes que procurem inferir as
caracteristicas dos corpos docentes destas instituicbes a partir das particularidades desta
amostra. Nem se tem esse objetivo. Ndo estamos, portanto, estudando o curso de licenciatura
em Geografia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Menos ainda o curso da
PUCRS, com somente dois egressos representados na amostra.

Claro que, uma das possibilidades deste estudo, no entanto, é buscar caracteristicas
destes cursos para que se possa reafirmar positividades e/ou detectar eventuais fragilidades,
em especial os da UFRGS por se tratar de minha instituicdo de trabalho.

Evitamos cursos muito recentes, com pequeno nimero de anos de existéncia e aqueles
de “fins de semana” — normalmente com aulas concentradas nas sextas-feiras e nos sabados —
ou ainda aqueles denominados “cursos de férias” - que concentram aulas em janeiro e julho,
época em que os docentes estdo em férias. Acreditamos que tais cursos ndo sdo “escolhas”
dos professores, mas sim o seu oposto: na falta de outra opgéo para conseguir a habilitagdo
legal sobrecarregam-se os docentes com 0s cursos na época em que eles deveriam ter seu

descanso semanal ou anual.

6) Anos de formatura: cinco da década de 80 (1980, 1987 (2), 1988, e 1989) e cinco da
década de 90 (1992, 1998, e 1999 (3) ). Nota-se que a divisdo por década é meramente
ilustrativa j& que ndo ha limites significativos que diferenciem alguém que se formou em 1989

de alguém que se formou em 1992, por exemplo.
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7) No item *“anos de docéncia” percebe-se que estamos diante de um grupo bem
experiente. Houve a intencionalidade, sim, em evitar professores inexperientes ou
excessivamente novatos, que ndo tivessem ainda nenhuma rotina ou familiaridade com as
instituicOes escolares pois, no nosso entender, as instituicdes escolares tem a rotina como uma
caracteristica marcante e educativa para os professores. Priorizamos professores que ja
estivessem adaptados as escolas que lecionavam, ou seja, ndo eram professores provisorios
nestas escolas. A idéia era captar professores numa rotina normal em escolas comuns.

Resumindo: até cinco anos de experiéncia; 3 professores; até dez anos de experiéncia,
um professor; até quinze anos de pratica, quatro professores e com exatos 25 anos de

experiéncia, dois professores.

8) Quanto ao pos-graduacdo ha duas coisas a destacar. Primeiramente a intencédo era
evitar os pés-graduandos. Queriamos uma amostra 0 mais proxima da maioria dos professores
do EFM que ndo tém pos-graduacdo. A hipdtese era simples: nos cursos de pés-graduacao ha
uma carga maior de leituras e discussdes — 0 que € 6timo — que qualificam tanto a prética
quanto a reflexdo do docente, resultando um panorama mais qualificado que a média do
magistério, que ndo freqlienta tais cursos. Posteriormente, indo a campo, percebemos que esta
foi uma hip6tese que ndo se sustentou. Mesmo entre os que faziam poés-graduacdo em
Geografia, pouco foi transportado para a realidade cotidiana das salas de aula do Ensino
Fundamental e Médio. Via de regra, notamos nestes casos uma clara separacdo entre o pés e a
sala de aula como objetos, ndo sé separados, mas dissociados e que ndo se comunicam, 0 que
me chamou a atencdo, jd& que lidamos somente com professores em tempo integral.
Pensavamos que a sala de aula, a docéncia, o ensino-aprendizagem seriam temas comuns aos

po6s-graduandos. Enganamo-nos.
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Para nossa surpresa, a medida que os voluntarios iam sendo contatados percebemos
que estavamos diante de um grupo privilegiado em termos de titulacdo. Dos dez colegas,
apenas trés ndo tém pos-graduacdo alguma, uma tem uma especializagdo (ndo ligada ao
ensino), trés estdo com seus mestrados em andamento (todos em Geografia na UFRGS) e trés
ja concluiram seus mestrados (todos em Geografia, sendo dois na UFRGS e uma na UFRJ).

A partir desse grupo fomos modificando as hipoteses. Se fazem ou fizeram mestrado
(seis num grupo de dez) qual é a area de interesse??® Como esse p6s se reflete no ensino de
Geografia no Ensino Fundamental e Médio?

Chamou-nos a atencdo que nenhum tinha/tem o ensino, e seu par indissocivel, a
aprendizagem, como foco prioritario de suas reflexes no pés. O que € interessante, pois s&o,
como veremos, professores profissionais, quero dizer, professores em tempo integral. Ou seja,
o fato de viverem exclusivamente como professores de Geografia ndo os levou a priorizar o
ensino-aprendizagem de Geografia em seus estudos.

N&do se trata, evidentemente, de tecer qualquer critica as escolhas tematicas dos
colegas — todos os campos de pesquisa sdo igualmente validos e ndo vamos nos meter aqui na
espinhosa discussdo acerca da validade de muitas pesquisas. Swift (2003, p.226), ainda que
em obra ficcional®, nos lanca um alerta acerca da relevancia ou ndo de muitas pesquisas, bem

como na eterna busca (quimérica ou necessaria utopia?) do bem educar as pessoas:

“Na escola de projetadores politicos eu realmente me senti muito mal; os
professores pareceram-me completamente fora de si, e esta € uma
constatacdo que sempre me faz ficar melancdlico. Aquelas infelizes pessoas
propunham esquemas para persuadir monarcas a escolher favoritos a partir

 Embora o ensino de Geografia n4o seja linha prioritaria no P6s-Graduagdo em Geografia da UFRGS h4 a
possibilidade de tratar desse tema no referido programa. Os professores Nelson Rego e Helena C. Callai
(professora convidada) atendem tal demanda. E de meu interesse aliar-me a esse pequeno grupo em breve.

%0 Memoravel pela ironia e, ndo raro, acidez, é a obra “As viagens de Gulliver”, de Jonathan Swift (a primeira
edicdo é de 1726), sobretudo na parte “Uma viagem a Laputa, ... € ao Japdo”. Em especial os capitulos Cinco
(“Ao autor é permitido conhecer a grande academia de Lagado™) e Seis (“Outro relato sobre a academia™), onde
o0 autor fala sobre a pesquisa dita cientifica e sobre as dificuldades de educar o outro. Por tras de todos os
exageros, had a permanente discussdo ética das ac6es humanas, inclusive no terreno educacional e cientifico. Ele
faz uma corrosiva analise de muitas acBes e pressupostos da comunidade académica.
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de uma avaliacdo de sabedoria, capacidade e virtude; para ensinar 0s
ministros a consultar a vontade publica; para recompensar méritos, grandes
habilidade e bons servicos prestados; para instruir principes na maneira de
conhecer seu verdadeiro interesse, colocando-o no mesmo nivel de base do
seu povo; para escolher as pessoas qualificadas na execucao de determinados
trabalhos. 1sso e muitas outras quimeras impossiveis, que nunca antes
apareceram na mente de um homem e que confirmaram a antiga observacao
gue eu havia feito: ndo ha nada de muito extravagante e irracional que algum
fildsofo ja ndo tenha afirmado ser verdade”.

Swift, na literatura, nos antecipa a discussdo que Morin nos traz ao falar das regras e
convencoes da Ciéncia e das Academias que sdo definidas, muitas vezes, a partir de critérios
claramente ‘ndo cientificos’, isto é, a partir de convencbes a priori, e, portanto, ndo
demonstraveis nem refutaveis e que de tanto serem seguidas/obedecidas acabam tidas por
muitos como regras ‘técnicas’ de bem fazer ciéncia. A Academia corre o risco de produzir
dogmatismos e formalismos enrijecedores.

Seja no campo da Geografia, ou de qualquer outra disciplina escolar®, é de pensar por
gue a pesquisa sobre o ensino atrai tdo pouco interesse? Uma idéia plausivel seria a de que
tais tematicas sdo pouco discutidas e valoradas nas graduacGes. Parece haver um curriculo
subentendido que da maior estatuto académico ao bacharelado®, e, por conseguinte as
pesquisas e discussbes das areas de Geografia Fisica — considerada mais cientifica — e
Geografia Humana — um pouco menos valorizada, mas mesmo assim num patamar superior
aos estudos ligados a Licenciatura. Entdo, quando a maioria dos egressos dos cursos de
Geografia — mesmo os de Licenciatura — ndo tém muito interesse, seja em ser professor ou,
sendo professor, pensando seguidamente em abandonar o oficio na busca de uma funcéo de
bacharel, ou ainda, sendo professor desinteressando-se em pesquisar sobre este oficio,
estamos diante de uma opcao/tendéncia que ndo € meramente de gosto individual, como

poderia sugerir uma primeira leitura, mas sim diante de uma opc¢do que é politica (porque

3L A tese de Diniz (1998) parece corroborar minhas linhas. No capitulo 4, “A formagdo académica”, esta
discussao aparece bem mais sistematizada.
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coletiva) e epistemoldgica (porque racional): ser bacharel € mais “importante” do que ser
professor. Sim, sabe-se que essa prioridade tem muitas razdes que ultrapassam a simples
opcao, inclusive das universidades, ja que a profissdo professor encontra um sem nimero de
obstaculos sociais muito fortes. A desvalorizacdo salarial e a prépria decadéncia da escola
publica, por exemplo, sdo apenas dois fatores, nada despreziveis que contribuem para um

mal-estar de “ser docente”. Cacete (2002, p. 205-6) completa:

“A formagdo de professores no pais vem marcada por uma posicdo
secundaria na ordem das prioridades educacionais. Considerada uma
formagdo de segunda categoria em relacdo as demais profissdes de nivel
superior, condenada ao isolamento no ambito das universidades e, como que
expressando uma certa “perversidade” da politica educacional, colocada nas
“méos de quem” estava menos preparado para assumir essa formacao: as
nascentes faculdades de filosofia isoladas de carater privado. Essa situacdo
talvez ndo faca mais do que refletir o paradoxo histérico da posicdo do
professor na sociedade que ndo consegue prescindir dele, mas ndo lhe
reconhece valor. (...)

O tdo esperado fim das licenciaturas curtas especialmente em Estudos
Sociais ndo significou a organizacdo de um curriculo mais adequado a
formacdo do professor de Geografia .

Conforme verificamos em nossa investigacdo sobre os motivos da
escolha do curso de licenciatura em Geografia é muito provavel que a forma
como se ensina e a “idéia” que se constrdi acerca da Geografia como
disciplina escolar, seja determinante na escolha (ou ndo) pelo curso de
Geografia no nivel superior. Assim, a criacdo de uma demanda para 0S
cursos superiores de Geografia passa também pelo redimensionamento do
ensino de Geografia na escola basica, cuja formacdo adequada de
professores é requisito basico para tal intento” (destaque meu).

Tal secundarizagdo da tematica do ensino e do ensinar-aprender ndo é refletida
somente nas graduac@es, que priorizam a formagdo técnica do bacharel (tendo a Geografia
Fisica como parametro de cientificidade) em detrimento, ndo necessariamente intencional, das
licenciaturas. Se olharmos também para os pds-graduacdes em Geografia, veremos que a
escassez de preocupacdo com a &rea do ensino persiste. Mesmo sem um levantamento

exaustivo das linhas de pos-graduagdo — e mesmo das dissertacdes e teses que podem ocultar

%2 Cacete (2002, sobretudo capitulo 11) faz um bom histérico da formagéo de professores de Geografia. Na p.46-7
fala acerca dessa hierarquizacdo entre bacharelado, considerado mais ‘nobre’, e, licenciatura. Também Lima
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trabalhos acerca do ensino de Geografia, ou da formacdo de seus professores, abrigados por
linhas aparentemente sem ligagdo com o ensino, como é o caso alias desta tese, abrigada
oficialmente na linha de Geografia Fisica®® — ndo hé dificuldade em perceber a relativa
escassez de linhas dos pds-graduacdes destinadas ao “ensino”. Pouca atencdo se dedica a
esses temas (ensino e formacao de professores do Ensino Fundamental e Médio) mesmo que a
imensa maioria de geografos, sejam licenciados ou bacharéis, ganhem a vida como
professores de Geografia do Ensino Fundamental e Médio. O que estd anexa a esta
constatacao? A dificuldade, muito concreta, de aproximarmos as universidades das escolas de
Ensino Fundamental e Médio, de aproximarmos pesquisa e ensino (Menezes, 1996; Pereira,
2000). E, vejamos: h& quantos anos tem sido repetida a necessidade de se fortalecer o
trindmio pesquisa-ensino-extensdo das universidades? H& quantos anos escreve-se, um tanto
pro-forma, que os “professores precisam ser pesquisadores”!?** Mesmo nos cursos de
licenciatura, hd& um contato muito ténue entre o ensino superior e as escolas do nivel
fundamental e médio. Incluo-me aqui nesta critica. E, mesmo quando h& este contato, o
estranhamento entre os profissionais do EFM com relagcdo aos do Ensino Superior (ou vice-
versa) é perceptivel, as vezes até inviabilizando parcerias e discussdes propositivas. Meirieu
(2002, p.69) coloca este desencanto, que também é meu, quando se refere a suas incursdes

fora da academia:

(1993) vai falar da capacitacdo do docente de Geografia.

%3 Até 20/11/2004 essa tese estava ligada oficialmente & GF sob a orientacéo da Profa. Dra. Maria. E. Simielli.

% Em Geraldi (org.) et al (1998) e em Pimenta (org.) et al (2002) insiste-se muito nas expressdes ‘professor-
pesquisador’ e ‘profesor reflexivo’. Estamos de acordo. Mas, além deste consenso, temos a dificuldade em
operacionalizar tais pressupostos genéricos. Sem querermos adentrar na discussdo intestina destas obras, até
porque elas ndo tém esse carater pragmatico/prescritivo, ressalte-se algo que € nimio, que suberabunda na
educacgdo: um mundo de boas inten¢des e bom-senso. ‘Fagcamos assim e sera melhor’, “faca assado e funcionara’.
Mas, o cotidiano escolar e a rotina dos mestres insistem em se mostrar mais dificeis de transformacdo. N&o é
critica e estou, novamente, com Meirieu (2002, p.288): “Eu ndo desertarei do terreno universitario apesar dos
riscos que se corre toda vez que se coloca justamente esta pequena questdo, tdo insignificante, porém tao
insuportavel: “Por que ndo se faz aquilo que se diz? ” Continuarei a interrogar incansavelmente meus colegas,
assim como a institui¢do na qual trabalho, para tentar compreender por que ndo se faz exatamente aquilo que se
explica aos outros que é preciso fazer. (...) Acredito que, por muito tempo ainda, terei de aceitar essa distancia
entre o dizer e o fazer, sem esperanca de reduzi-la, mas sem tampouco resignar-me a ela”. Outra excelente obra
(Chamlian, 1998, p.11), fala da resisténcia dos professores a mudanca, apesar dos discursos — sinceros, diga-se —
dos proprios professores a favor das mudancas na pratica docente.
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“Assim, alguns de meus colegas e eu mesmo, quando refletimos sobre o
significado social de nossas conferéncias, formagfes ou artigos, somos
obrigados a confessar — em geral em meias-palavras, 0 que parece
inconfessavel no ambito universitario — que esses discursos tém como
funcéo sobretudo dar coragem e confianga aos praticos. No que pode parecer
as vezes “grandes missas pedagogicas”, trata-se de recuperar juntos a
conviccdo de que algo é possivel no trabalho em sala de aula, algo que ndo
seja a mera contemplacdo resignada da reproducédo social, algo que permita
reencontrar prazer e sentido no oficio de ensinar” (destaque meu).

Ou, ainda no necessario, mas um tanto frustrante terreno da constatacdo, Pereira

(2000, p. 61-2):

“Desarticulacdo entre formacdo académica e realidade pratica. A falta de
integracdo entre a Licenciatura e a realidade onde os licenciandos irdo atuar
constitui um outro “dilema” enfrentado pelos cursos de formacdo de
professores. Em outras palavras, hd pouca integracdo entre os sistemas que
formam os docentes, as universidades e 0s que os absorvem: as redes de

ensino fundamental e médio. Essa desarticulagdo reflete, talvez, a separacdo
entre teoria e pratica existente nos cursos de formacédo de professores”.

Logo a seguir, 0 autor vai apontar um obstaculo bem simples na aproximacéo entre
universidade e escolas do EFM: boa parte dos professores do Ensino Superior tem pouca, ou
nenhuma, experiéncia na educacdo basica. Por mais pertinentes que sejam seus diagnosticos,
derivados de suas leituras e pesquisas, falta-lhes, muitas vezes, o didlogo com a
cotidianeidade das escolas, imersas, ndo raro, num sem fim de problemas que atravancam o
seu funcionamento. Veremos, posteriormente, como nossas escolas, via de regra, sdo lugares
onde ha pouco espaco para o estudo dos docentes, e, pior, constituem-se em lugares onde
poucos querem estar. Escola como néo-lugares. No dizer de Carlos (In: Damiani, 1999, p.72),
ndo-lugares “sdo espacos sem historia, sem identidade, o espago do vazio, da auséncia”.

As graduacbes e pds-graduacGes em Geografia - e tanto faz se sdo cursos de
Licenciatura ou de Bacharelado, se sdo de instituicdes publicas ou privadas - precisam
fomentar os cursos de Licenciatura de forma concreta, seja através da concessao de bolsas aos

licenciandos, seja atraves da abertura de linhas de investigacdo nos programas de Pés. Isso
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estd fora do alcance individual das pessoas e até das instituicdes de ensino. 1sso requer
politicas publicas permanentes — e recursos, portanto — que combatam, na préatica, 0 marasmo
em que se encontra a profissdo docente. Estudo do INEP (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais), 6rgdo do proprio MEC, constata a necessidade de estimular a
formacdo de novos docentes, pois em varias disciplinas ja ha caréncia de docentes, inclusive
de Geografia.*®

O problema, constatado na Geografia, com certeza, a ela ndo se restringe. Os cursos
que possuem o bindmio Licenciatura e Bacharelado, tém nos licenciandos, estudantes de
menor status, com menor quantidade de bolsas de iniciacdo cientifica, menos vagas nos pos,
ou seja, € um problema menos académico/cientifico do que politico. Problema que requer
acao estatal ja que o mercado, com certeza, ndo tem como resolver esta questdo, até porque as
universidades privadas, mesmo que oferecam vagas, ndo tém publico em condicdes de pagar
as mensalidades! E ilusério crer que a saida da falta e/ou da baixa qualidade dos docentes do
EFM serd encontrada a curto prazo ou que dispense recursos publicos abundantes. Se ja
ultrapassamos o gargalo de colocar todas as criancas na escola, ainda estamos longe de
oferecer a elas uma escola publica de qualidade.

Serd que as graduacdes em Geografia ndo estdo se esquecendo de refletir junto a seus
futuros profissionais que, sendo o campo da pesquisa ou da atividade como bacharel bastante
restrita, a maioria dos egressos do curso de Geografia haverdo de ganhar a vida como
professores de Geografia?

No terreno da Educacdo, os diagndsticos sdo muito vezes precisos, perspicazes,

sensatos e instigantes. A dificuldade estd em passar para o terreno das solucGes, da

% In: “MEC prepara aperfeicoamento de professores” (Folha de S. Paulo, 12/03/2004, p. C5). Na reportagem um
alerta com o qual comungo: “Nenhum problema educacional sera resolvido com medidas pontuais. E uma ilusio
achar que a formacdo e a pesquisa resolverdo o déficit (de professores). O professor também precisa de boas
condicBes de trabalho, como laboratérios, e de um bom salério. Sem isso, ndo havera procura pela area”, afirma
Marcelo Giordam, da Sociedade Brasileira de Quimica.
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operacionalizacdo do que se propde, 0 que, sabidamente, em muito ultrapassa a possibilidade
de um estudo académico individual.

Temos, seguidamente, a sensacdo de que vemos com muita clareza o abismo a nossa
frente! Mas ele continua sendo um abismo. Claro, vé-lo € um necessario passo para nele ndo
cairmos. Por hora, suspendemos as questdes levantadas. Elas serdo posteriormente retomadas.

9) Como cheguamos até estes dez colegas? Todos foram voluntérios. Excecdo, talvez
de P2 que, pega ‘de surpresa’ pela vice-diretora, quase a queima-roupa, ndo ‘pode’, ndo quis
dizer “ndo”. De qualquer forma, depois que ela aceitou, nossa relagdo foi muito tranqila.
Alids, tranqlilidade que foi constante, e com todos os professores.

Um critério geral inicial foi basico: ndo conhecer a pessoa, evitando assim pré-
julgamentos de simpatia ou antipatia. Com nenhum dos dez professores eu tinha/tenho relagao
de convivéncia constante.

De fato, de seis deles (P1, P2, P3, P5, P6 e P9) eu ndo conhecia nada, nunca tinhamos
tido contatos pessoais e/ou profissionais. Fui chegando até eles, quase por acaso, a medida
que lecionavam proximos a minha casa (P2, P3 e P5) ou, que um colega (Volmério Coelho),
me fornecia seus telefones (P1, P6 e P9).

P8 e P10 eu conhecia de vista atraves de encontros da AGB e por serem membros
atuais da AGB/Porto Alegre. Na gestdo anterior eu fora da diretoria da AGB, entdo P8 eu até
conhecia um pouco de suas aces e idéias, mas superficialmente.

P4 foi a Unica que foi minha ex-aluna (de Pratica de Ensino). Tinha com ela uma
relacdo de carater mais formal e burocrética do que de amizade ou cumplicidade, o que, para
os fins de pesquisa, foi até bom ou, pelo menos, ndo comprometedor a pesquisa.

P7 foi minha ex-colega de graduacdo, portanto, a que eu conhecia ha mais tempo.

Também era/é uma relacdo um tanto formal, embora sem ddvida a admirasse por seu
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conhecimento teorico e experiéncia, seja profissional, seja de vida. Do pouco que a conhecia,
simpatizava com suas idéias.

Todos, sem excecdo, foram de uma cordialidade e cooperagdo extremamente valiosas.
De minha parte nunca me senti antipatizado ou obstaculizado no meu trabalho, fato que s6
posso agradecer publicamente pelo grau de paciéncia e profissionalismo dos colegas.

Cabe destacar que as questfes e conclusdes que serdo apresentadas nesta tese — seja
pelo fato de serem feitas por um pesquisador individualmente, seja pelo fato de partirem de
um grupo relativamente pequeno de participantes (dez) — ndo tem carater prescritivo, e sim,
indicativo de possiveis caminhos, portanto, ndo se quer generalizar ou prescrever, como
‘solucéo’, para o conjunto da categoria. S0, quando muito — e isso ndo parece-nos pouco em
se tratando de Educacdo - indicativos de questbes que podem/poderiam ser melhor
trabalhadas por um grupo maior de profissionais, sejam eles pesquisadores do ensino superior,

sejam colegas do EFM.
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Quadro 2 - Numero e periodo das observagdes. A entrevista e a filiagdo a AGB.

i Ao Data da DD
Prof. Periodo gle N° de~ N° de h/aula| Socio da AGB entrevista da_
observacao | observacles| observadas | atualmente entrevista
P1 8%%882 al 26 26 |Ndo (nuncafoi) | 07/01/2003 | 1h 25min
P2 égﬁggggg 8 13 21 |N&o(jafoi) | 09/01/2003| 1h 40min
P3| 2002003 2 16 16 |N&o (afoi) | 26/8/2003 | 1h 20min
pa | SO0Z003 21 1 17 |N&o Gafoi) | 22/9/2003 | 1h 30min
P5 |oraona ® 0 14 |N&o(afoi) | 11/10/2003| 2h 05min
Pe 200003 2 16 25 |Nao(afo) | 18/10/2003| 1h 20min
pr | 2a0E03 2 16 23 |sim (desde 84) | 17/11/2003 | 1h 50min
P8 fﬁjﬁgggg a9 27 | Sim (desde 90) | 13/12/2003 | 2h 30min
P9 ggfﬁgggg a0 20 | Sim (desde 95) | 22/12/3003 | 1h 35min
P10 ;gﬁﬂgggg a1 23 |sim (desde 95) |23/12/2003|  3h
Total 154 212 60% ndo sOcios

Meédias de 15 observac6es por professor e 21 hora/aula para cada professor.

Observacéo: Entre P2 e P3 houve a preparagéo e realizagdo da qualificacdo da tese.
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Observacoes

1) P1 e P2 foram os pilotos, isto &, foram os primeiros a serem observados, inclusive
para avaliar a continuidade das observacdo e do modelo de entrevista. Por esse motivo, tanto
as observacdes quanto as entrevistas com esses dois colegas, deu-se anteriormente aos
demais. Apo6s a qualificacdo ndo houve alteracdes significativas e mantivemos, na esséncia, 0
roteiro de observacdo e a entrevista. Foi sugerida uma condensacdo das entrevistas. A
sugestdo foi parcialmente aceita. Embora longa, as entrevistas correram em ritmo confortavel,
sem tensdes. No final havia o cansaco perfeitamente normal diante da especificidade das

perguntas.

2) Apobs a qualificacdo da tese (junho 2003) retomaram-se as observacOes. A idéia
inicial era permanecermos cerca de duas semanas com cada professor. Tal periodo, entretanto,
logo mostrou-se muito curto. Uma semana numa escola é um periodo infimo, pois o ritmo das
mesmas tende a ser bastante lento. Além disso, uma semana tende a concentrar muitas aulas
iguais do mesmo professor. Como a intencao era ver o maior numero possivel de situacdes
diferentes ficamos um tempo grande com cada professor. Sempre com o consentimento deles,
claro. Quando julgavamos que ja tinha captado as linhas basicas, rotineiras do professor,
mesmo assim ainda tendiamos a ficar mais alguns encontros com ele. Também era comum
fazermos poucas observacdes numa semana para, justamente, deixar uma nova aula, uma
nova atividade ocorrer. Evitamos provas e concentramo-nos nas aulas efetivamente de
Geografia, isto €, evitamos observar atividades escolares, mas ndo ligadas a disciplina.
Sabemos que todas as atividades dentro de uma escola sdo educativas, mesmo o “ndo fazer
nada”, mesmo quando o professor deixa o tempo escorrer, mas esse nao é o foco de nosso

estudo. Evitavamos aparecer de surpresa, pediamos autorizacdo para os professores, seja por
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telefone, seja na saida de uma aula. A idéia era ndo estressa-los pelo ‘fator surpresa’.
Novamente aqui, a receptividade sempre foi muito boa. Quase sempre recebiamos a
autorizacdo. Quando havia algum empecilho, ndo insistiamos, obviamente. Esses pré-contatos
constantes evitavam, ndo por completo, as idas frustradas as escolas. Sabemos que é
absolutamente comum, sobretudo nas escolas estaduais, ndo haver aula e/ou a troca de horario
dos periodos.

Notei que, fora a excitagdo do primeiro contato, os alunos me ignoraram. No geral,
ficavam indiferentes a minha pessoa, salvo raras excec¢des. Perguntas para mim eram raras.
Alguns poucos puxavam conversa, 0 que ndo chegava a alterar a rotina da sala. Passada a
curiosidade inicial, eu quase sempre me senti como mais um elemento do grupo, quase uma
carteira escolar.

Mesmo com estes critérios restritivos atingimos no final a um nimero bastante grande
de observacbes! 154 vezes entrei na sala de aula, geralmente no inicio do periodo,
perfazendo um total de 212 horas/aula! Procurava ficar do inicio ao fim do periodo, com as
excecOes de praxe. Por exemplo, quando o professor deixava os Gltimos minutos da aula para
os alunos fazerem alguma tarefa. Mesmo na comunissima situacdo dos Gltimos minutos de
uma aula, onde nada de novo ou efetivo se dava ou fazia, a ndo ser deixar o tempo escorrer,
eu permanecia até o fim, observando as a¢es, tanto do professor como a dos alunos. Nestes
minutos aproveitava para “quebrar o gelo” e puxar conversa com o0s alunos. Eram momentos
muito ricos para as observagoes e contatos, pois 0 ambiente fica ainda mais relaxado.

O que podemos afirmar com absoluta certeza é que, um sem numero de vezes, tive
que “me segurar na carteira”, ficar forcosamente quieto porque a vontade de assumir a aula,
de dar palpite, de fazer uma interacdo era constante e imensa. Nao sei se é vicio de ser

professor, mas muitas vezes eu gostaria de ser o professor daquelas turmas. Eventualmente eu
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participava da aula, sempre com o consentimento do professor, e quando o ambiente, a
situacdo permitiam. Dai, eu fazia pequenas intervencdes, algumas perguntas.

Quanto & coluna “sécio da AGB* atualmente”, havia uma curiosidade em estabelecer
uma correlacdo entre o interesse e envolvimento com a respectiva associacdo e um certo
modo de ser professor. Queriamos ver até que ponto a AGB se constituia numa espécie de
segunda escola, queriamos ver até que ponto a AGB se constituia num polo propagador
daquilo que eu denomino “Geografia Critica”. Ficou clara a correlacdo entre as pessoas que se
mantém sécias da AGB e uma prética de sala de aula mais atualizada e/ou dialdgica.

Também h& uma relacdo bem visivel entre a idade do professor e ser associado a
AGB. No geral, 0os mais jovens se mantém socios. Com o passar do tempo é comum que se
desliguem da associacao.

Mesmo sabendo que generalizagbes podem ser apressadas uma constatacdo causou
estranheza. O fato de os professores mais “antigos”, com o passar do tempo, abandonarem a
AGB. Parece haver uma correlagéo indireta entre o tempo de atividade docente e o interesse
em se manter associado a AGB. Sabe-se que participar ou ndo dos eventos da mesma nao
passa somente pela vontade pessoal®’.

As duas Ultimas colunas (data e duracdo da entrevista) servem como informacdo. O
trabalho de campo foi exaustivo. Perdurou por todo o ano de 2003, incluindo os meses de
janeiro e dezembro!

A duragdo das entrevistas variou bastante. Seguiamos o ritmo de uma conversa

relativamente informal. Fui recebido por todos (com somente uma excecao de carater pratico:

% No caso trata-se de ser filiado, ou néo, a secéo Porto Alegre.

% Tal constatago é visivel no publico que freqiienta os Encontros Estaduais de Geografia no RS. H& um forte
predominio de estudantes e de recém formados numa renovagdo muito grande, ou seja, sempre ha novos socios
participando. O que é 6timo! Mas sem que os mais ‘velhos’ continuem vindo em grande ndmero. Parece haver,
além da tradicional falta de dinheiro (os estudantes — pelo menos os da universidade publica -sdo, via de regra,
subsidiados pelas universidades), um forte desencanto e desengajamento com a profissdo. Dificuldades
financeiras, algum descaso com a formagdo continuada, a crenca de que os custos da qualificacdo devam ser um
Onus do Estado e ndo do individuo séo alguns, entre outros, dos muitos entraves que esvaziam o comparecimento
do professor aos eventos ligados a AGB.
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facilitar meu deslocamento) em suas casas. Todos moravam em casas com toda a infra-
estrutura necessaria a uma vida digna. Algumas casas eram muito boas e confortaveis.
Nenhum dos entrevistados passava por maiores dificuldades materiais. Sdo cidad&os
“normais” para 0 nosso padrdo: professores ou “classe média”. Havia um roteiro e um
gravador que, segundo 0s proprios entrevistados, ndo chegou a intimidar. Nas entrevistas mais
duradouras (mais de uma hora e 20 minutos) hd, com certeza, muitos papos informais,
paralelos. Nesta hora, ndo raro, desligava o gravador. Comumente perguntava ao entrevistado
se 0 ritmo estava bom e a resposta sempre foi positiva. No fim, havia, claro, o cansaco dos
dois lados.

Por fim, mas ndo menos importante, cabe dizer que acreditamos (um ato de fé) que
todas as respostas — ainda que idealistas, idealizadas, seletivas e/ou ‘embelezadas’- sdo criveis
e sinceras. Acreditamos que o leitor possa ter a mesma seguranca quanto ao que vai ler ora em

diante.

97



Quadro 3 - Carga horaria (CH) docente e escolas visitadas

CH semanal | CH docente N° de Séries que | N° de escolas M e Tipo de Mo, 86 ELImEE Turnos das
Prof. . X escolas que (total ~
total semanal turmas leciona onde leciona escola : observacgoes
observadas aproximado)
P1 60 40 20 2°,3° 01 01 Estadual 500 M, T, N
P2 55 27 10 5%a 8 02 02 Estadual 310 MeN
P3 60 46 20 EF e EM 02 01 Estadual 500 M, T,N
P4 56 51 21 4%.+ EF, EM, 05 01 Privada 600 M
PV e AP
P5 40 28 14 1°e2° 02 01 Estadual 420 N
P6 60 26 11 | 8 etodo EM 03 03 Estadual e 330 M, T, N
Federal
P7 40 12 03 1° 01 01 Federal 105 M
6% ag8® e 3° .
P8 46 40 12 grau 04 02 Municipal 310 M
60 (mais 28 (s6 8h de a_ pa
P9 Mestrado) Geogr.) 12 5%e 6° (EJA) 02 01 Estadual 240 N
a a [0}
P10 27 23 | Peb el 02 01 Privada 340 T

Total: Sete escolas de EF e sete escolas de EM.

Siglas: EF: Ensino Fundamental (5% a 8° série)

EM: Ensino Médio (ex-Segundo grau)

EJA: Educacdo de Jovens e Adultos

Observacdo: Onde se registra s6 EF/EM, o professor atua em todas as series.

M, T, N: Manhd, Tarde, Noite

PV: Pré-Vestibular

AP: Aula Particular
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Comentarios:

1) E facilmente perceptivel a grande carga horaria de trabalho semanal do grupo.
Lembremos que, mais de 40 horas de trabalho semanais implicam mais de dois turnos de
trabalho por dia. Nao ficara dificil perceber a influéncia disso na sala de aula e no grau de
desanimo, cansaco e stress dos professores.

2) Quanto & carga horéria semanal de efetiva docéncia hd uma maior concentracéo
entre 20 e 30 h/semanais (cinco professores) e entre 40 e 50 h/semanais (trés professores). As
excecdes sdo P7 (12h/semana) que tem Dedicagdo Exclusiva (DE) numa escola federal e, no
outro extremo, P4, com 51 h/semanais, todas elas na rede privada. Como Geografia, via de
regra, tem poucas horas semanais na grade curricular por turma (no geral duas), uma carga
horaria elevada implicara um grande nimero de turmas e alunos.

3) Quanto ao numero de turmas, ha uma maior concentracdo entre 10 e 15 (seis
professores). Entre 20 e 21 turmas: trés professores. Excecdo é P7, com somente trés turmas.
Corolério 6bvio: o grande nimero de alunos que todos tém.

4) Quanto as séries ou nivel de a¢do, hd uma boa variedade: dois professores lecionam
s6 no Ensino Fundamental; trés se concentram somente no Ensino Médio; trés lecionam no
Ensino Fundamental e no Ensino Médio; um leciona no EF e no Ensino Superior Privado e,
por fim, uma professora, além do EF e Médio, ainda trabalha com Ensino Pré-Vestibular e
aulas particulares. Ela € a Ginica que tem uma turma de 4° série do EF.

5) Mesmo com a grande carga horaria semanal, a maioria dos docentes concentra seus
compromissos em até duas escolas (sete professores), o que parece razoavel a medida que o
dispéndio de tempo com o transporte ndo é demasiado. Como excecdo temos: P4 (cinco
escolas); P8 (quatro escolas, sendo duas universidades no interior do estado), e, P6 (trés

escolas).
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6) Quanto aos “empregadores”: 6 (seis) professores trabalham na rede estadual (cinco
exclusivamente na rede estadual), dois (um exclusivamente) na rede particular, um na rede
municipal (P8 trabalha no terceiro grau particular, mas ndo foi nosso objeto de interesse esse
grau), e, um (exclusivamente) na rede federal. A amplitude parece positiva e representativa.

7) O numero total de escolas visitadas foi 13, distribuidas em vérios bairros da cidade
de Porto Alegre. Ao todo foram oito escolas estaduais, duas municipais, duas particulares
(ambas confessionais) e uma federal (dois professores).

A maioria das escolas sdo publicas estaduais, o que confere com o perfil geral do
Estado e do proprio Brasil.

Procuramos visitar escolas instaladas e em funcionamento ha varios anos. Todas tém
prédios de alvernaria e se localizam em areas urbanas consolidadas, isto é, com completa
infra-estrutura de servicos basicos: dgua encanada, luz elétrica, rede de esgoto, transporte
publico farto, ruas calgcadas. Todas estdo em bairros residenciais, sem maiores bolsdes de
pobreza, ou, ilhas de riqueza.

8) Quanto aos turnos de visitagdo das escolas temos a seguinte amostra: sete
professores foram observados no turno da manhd, quatro no turno da tarde e seis no turno da
noite. Note-se que ha um somatério maior do que dez porque, como vimos, nenhum professor
trabalha apenas um turno. Ao contrario, a maioria trabalha nos trés turnos!

9) Quanto ao numero de alunos, estes variam, entre 0 minimo de 105 (P7), e, o
maximo de 600 (P4) o que é compreensivel, pois ambos sdo o0s extremos em termos de carga
horaria em sala de aula.

Em termos médios temos cerca de 300 alunos por professor, o que nos parece muito.
E, isso, certamente, vai influenciar, sobremaneira, - no aspecto negativo, claro - no grau de
atencdo e interesse que esses professores conferem as relagdes com seus alunos. Parece-nos

claro, no entanto, que ndo é apenas uma questdo quantitativa (nUmero demasiado de alunos
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impedindo um trabalho de qualidade). O desinteresse dos alunos deve-se também ao fato de

que, muitas vezes, o professor acaba preparando suas aulas de forma muito precaria.

Quadro 4 - Renda e contexto familiar

Professor(a) Local de Estado Civil | Numero de Salario Salario
nascimento filhos bruto (R$) | liquido (R$)
P1 S. Domingos do| Separada 02 1.500,00 1.300,00
Sul (RS)

P2 Porto Alegre Casada 01 1.800,00 1.560,00
P3 Teresina (PI) Casado 03 2.500,00 Sl
P4 Porto Alegre Casada - - Sl 3.000,00
P5 Rio Pardo (RS) Casada 01 1.150,00 950,00
P6 Porto Alegre Solteiro - - 1.600,00 1.400,00
P7 Porto Alegre Separada 01 3.200,00 2.500,00
P8 Porto Alegre Separado 02 4.200,00 3.500,00
P9 Porto Alegre Solteira - - 1.820,00 1.700,00
P10 Alvorada (RS) Solteira - - 2.200,00 1.800,00

SI: Sem Informacéo

Observacoes

Durante o0 ano de 2003, e até o presente (dezembro de 2004) a cotacdo média do real

tem sido de US$ 1 = R$ 3,00 com variacGes entre R$ 3,20 a R$ 2,70.

O Salério Minimo nacional é de R$ 260,00 e o regional de R$ 338,00.
1) O grupo tem origem urbana (100%), e a maioria é da propria cidade de Porto

Alegre ou da Regido Metropolitana de Porto Alegre (Alvorada). Nas entrevistas, a grande
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maioria se diz de “classe média” (termo amplo que contempla muitas subdivisfes). Excecao
para P3 que diz vir de familia “muito pobre”. Como ja comentei, hoje todos estdo com
condigdes de vida material digna.

2) Quanto ao estado civil temos o seguinte perfil: trés solteiros (0s mais jovens);
quatro casados e trés separados.

3) Quanto ao namero de filhos, o perfil é tipico da classe média urbana e com elevado
grau de instrucdo: baixa natalidade. Quatro ndo tém filhos, cinco tém até dois filhos, e,
somente um, tem trés filhos.

4) Quanto aos rendimentos 0s numeros precisam ser contextualizados. Nés professores

somos considerados “classe média™®

porque os brasileiros, em geral, ganham muito mal.
Consultando o0 Quadro 3 veremos que os rendimentos brutos sdo razoaveis porque quase todos
tém uma grande carga horaria semanal.

Cremos que, apés essa descri¢do, pode-se ter uma noc¢do razoavelmente precisa sobre
0 grupo pesquisado, bem como das condigdes gerais das escolas visitadas.

O proximo capitulo traz a descri¢do e analise da pratica docente em sala de aula destes

professores.

38 Sem entrar na definicéo (impossivel) do termo ‘classe média’, e alertando para o baixissimo valor do Salario
Minimo (SM), cabe apontar os dados para o pessoal ocupado por faixa salarial (Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios, IBGE, 2001): 11,6% sem rendimento; 24,1% até 1 SM; 26% mais de 1 a 2 SM; 12,9% mais de 2
a 3 SM; 11% mais de 3 a5 SM; 7,9% mais de 5a 10 SM ..., ou seja, 74,6% dos assalariados recebem até 3 SM
(até R$ 780,00).
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CAPITULO NI

A PRATICA DE SALA DE AULA
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CAPITULO Il

A PRATICA DE SALA DE AULA

Neste capitulo, analisaremos a pratica da sala de aula dos dez professores que
compuseram nossa base de pesquisa. No Quadro 2 (p. 93) temos o0 numero e o periodo das
observacdes, doravante designadas simplesmente ‘o’.

E importante que fique claro que as consideragBes que faremos neste capitulo no
estdo ancoradas apenas numa observacdo isolada. Os comentarios e as conclusdes parciais
estdo inseridas num contexto maior de uma grande sequéncia de observacdes e entrevistas
com os professores pesquisados. Nao ha intencionalidade e nem justificativa l6gica em tecer
conclusoes a partir de situagdes isoladas e/ou descontextualizadas.

Além da vontade de compararmos discurso — fornecido basicamente nas entrevistas
(capitulo 1V) — e pratica, estdvamos interessados na nossa hipétese acerca da influéncia da
Geografia Critica no EFM. Como chegou a GC no EFM? Cremos que o quadro deste capitulo
sera elucidativo da dificuldade em se operacionalizar um ensino de Geografia renovado,
criativo, que aproxime a Geografia ao cotidiano dos alunos de uma forma reflexiva, e, muito
importante, um processo de ensino-aprendizagem que, de fato, incorpore o didlogo com os
alunos como uma prética constante e que aumente, ndo so a participacdo deles em aula, mas
os ajude a ler o mundo de maneira mais plural, complexa e que ultrapasse 0 senso comum

hegeménico conservador.
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SINTESE DAS OBSERVACOES

“Ir a campo, como ensina a antropologia, significa para o pesquisador
recusar-se a adotar uma posicao preestabelecida; significa também recusar-
se a postular a posicdo de um ator como sendo mais legitima que a de um
outro. A pesquisa sobre o ensino da, portanto, uma importancia primordial
ao professor, sem entretanto lhe dar sempre razdo (nem ao pesquisador,
alids). A pesquisa na area do ensino pode modificar as representaces da
pratica docente e, consequentemente, a propria pratica. Entretanto, a
pesquisa ndo impde seu ponto de vista; ela permite que os atores ressaltem
suas visGes das coisas. Além disso, demonstrando a existéncia de varias
racionalidades, a pesquisa na area do ensino contribui para o reconhecimento
da legitimidade respectiva de cada uma. E nisso que ela serve nio de norma,
mas de base para a discussao. Assim, a pesquisa ndo decide sobre o que deve
ser, mas ajuda os atores envolvidos a formalizar e a validar seus saberes a
respeito da acdo. (...) Por causa da complexidade da situacdo pedagdgica, o
professor ndo podera aplicar cegamente a situacdo aquilo que a pesquisa
cientifica tiver isolado em termos de saberes. Ele devera deliberar, avaliar,
enfim, usar de modo prudente os resultados da pesquisa. Visto que a ciéncia
n&o pode resolver tudo por ele, e que, apesar de tudo, ele ndo pode ignorar 0s
resultados da ciéncia, seu julgamento profissional torna-se, finalmente, um
elemento essencial” (Gauthier, 1998, p. 400-1) (destaques meus).

A complexidade do ‘ir a campo’ da pesquisa educacional exige de nds sensibilidade e
um certo engajamento na busca do conhecimento, e, a0 mesmo tempo, a necessaria humildade
para perceber que este conhecimento anda nos ténues limites entre opinido e ciéncia. Por isso,
recorremos a Cervantes (2002, p. 546) que, embora no campo da ficcdo, pede quase numa
prece, ajuda ao Sol, para ter a sapiéncia de discorrer sobre 0 que viu. E nosso desafio agora

que entramos nas salas de aula de Geografia:

“O perpétuo descobridor dos antipodas, facho do mundo, olho do céu,
causador do balango das bilhas de &gua, Timbrio aqui, Febo ali, atirador
além, médico acold, pai da poesia, inventor da masica; tu, que sempre nasces
e nunca morres, ainda que o pareces, digo-te, 6 Sol, cujo auxilio é
indispensével para a perpetuidade da espécie humana, digo-te e peco-te que
me favorecas e alumies a escuriddo do meu engenho, para que possa
discorrer com acerto e mindcia na narracdo do governo de Sancho Panca,
que sem ti me sinto tibio, descorogoado e confuso!”

Descrever ndo é operacdo simples como alguns supdem. Como se bastasse ‘relatar o

que se vé€’. Sabemos que ndo vemos ‘apenas’ com os olhos. O cérebro, imediatamente,
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interpreta, orienta, induz, tenta dar sentido ao que se V€. E, entéo, as teorias ja estdo fazendo o

seu trabalho. Dai a mestria do poeta Quintana (1978, p. 55):

“Tic-tac

Mera ilusdo auditiva gracas a qual a gente ouve sempre “tic-tac” e
nunca “tac-tic” ... Depois disso, como acreditar nos rel6gios? Ou na gente?”

Sem falar que, ndo raro nossas teorias tem uma serie de pré-conceitos bem arraigados.

Quintana (op. cit., p. 62):

“Alma & forma

Dizes que a beleza ndo é nada? Imagina um hipopdtamo com alma de
anjo ... Sim, ele poderd convencer alguém de sua angelitude — mas que
trabalheira!”

Mais um obstaculo: o ‘horror ao vacuo’, isto €, quando ndo sabemos algo sobre o que

falamos, a imaginacao preenche. De novo, Quintana (p. 64):

“Reticiéncias

As reticiéncias sdo o0s trés primeiros passos do pensamento que
continua por conta propria o seu caminho ...”.

E dele, também, outra pérola (op. cit., p. 63):

“A coisa

A gente pensa uma coisa, acaba escrevendo outra e o leitor entende
uma terceira coisa ... e, enquanto se passa tudo isso, a coisa propriamente
dita comeca a desconfiar que néo foi propriamente dita”.

Com todas essas ressalvas — do cientista, Gauthier, e do poeta, Quintana - os quadros
que seguem sdo o resumo das 154 (cento e cinglenta e quatro) observagdes de sala de aula

num total de 212 (duzentas e doze) horas/aula. S&o as mais fortes impressées que tivemos e
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queremos compartilhar com os leitores. Facilmente se percebera a dificuldade de uma analise
imparcial e/ou desinteressada. Até porque o assunto jamais foi desinteressante ao autor. Trata-
se de uma pesquisa qualitativa, logo a preocupacdo ndo é com a quantificacdo da acdo dos
professores.

O instrumento de base que guiou as observacdes € o0 que segue:

Roteiro de observacgao

Observacéo n.:

1) Apresentacdo

Dia: / / ( - feira)

Hora inicio: Hora fim: Periodo: _ min.
Série: _ Numerodealunos: _ ( Fem.;  Masc.) Atrasados:

Referéncia a sala e ao tempo (atmosférico e animo da turma) para a aula:

2) Tema da aula:

Metodologia mais usada:

3) Desenrolar da aula:
3.1) Ficou claro, rapidamente, o assunto da aula? (para mim), (para os alunos) De

que forma? (falou, escreveu)

3.2) Como foi /é organizado o quadro:

4) O que observar

4.1) Relagdes professor- aluno (amigavel ou ndo, tensa ou ndo, autoritaria ou ndo, etc)

4.2) O que o professor faz em aula
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4.3) O que ele fala para os alunos

4.4) O que ele pede para os alunos fazerem/ o que ele incentiva/ o que ele reprime

4.5) Quais as categorias/conceitos geograficos citados? Como foram trabalhados?

4.6) Como ele construi sua aula?

4.7) Houve participacgdo, consulta, interacdo com os alunos? Com que intensidade?

O professor faz perguntas (quais) aos alunos?

4.8) Os alunos — no geral - estdo: atentos? S N; gostando? S N; entendendo? S N

Porque estas impressdes?

4.9) O que os alunos fizeram / operaram do ponto de vista cognitivo:

4.10) Relacéo professor e o livro didatico. Como o professor usa o livro?

5) Como ficou a distribuicdo do tempo: (entre o tempo que o professor atua, o tempo em que

0 aluno age e o tempo que é gasto para controle/negociacao da disciplina)?

6) Que atividades de fixacdo do conteudo ocorreram?

7) Foiusadoomapa: S N Seriautil? S N Como usou?

8) Avaliagdo: fez alguma hoje? S N. De que tipo? Que tipo de comentério faz sobre notas,

trabalhos, prova?

9) Impresséo pessoal:
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Apo0s 0s quadros, usamos 0 negrito nos titulos. Estes sintetizam o que foi mais
marcante nas observacdes. Tentamos agrupar tendéncias, repeticdes e variagoes, e, logo na
seqliéncia, elaborar sinteses a partir do que mais nos chamou a atencdo. Objetiva-se, com as
analises apds os quadros, diluir as conclusbes durante o capitulo, evitando sua concentracdo
no capitulo final. Nestes comentarios explicitos nossos referenciais acerca da Geografia e do
seu ensino.

Os negritos procuram chamar a atencdo do leitor para o que é mais recorrente ou
polémico.

O objetivo ao observar 0s aspectos elencados no ‘roteiro de observacdo’ era perceber
como os professores ministravam suas aulas. A partir de suas praticas concretas e cotidianas
em sala de aula poderiamos ndo sé observar o0 modo de fazer a Geografia escolar destes
colegas bem como perceber como a Geografia Critica estava ou ndo sendo operacionalizada

no cotidiano do EFM.

Quadro 5 - Uso do mapa (M), do livro didatico (LD) e do quadro negro (Q)

Uso do Livro didatico,

Prof.|  Uso do mapa relagdo professor-LD

Uso do quadro negro

P1 |Quase inexistente | Freqliente. Muitas vezes ha|No geral ndo é usado. Quando
(1* e Unica vez na|uma dependéncia total do|usado é so para colocar palavras

018) (¢ mostrado |LD que é mais do que um/|isoladas. Gréficos: super
rapidamente). mediador P-A. esquematicos.
P2 |Nunca usou|N&o usa com os alunos.|Em cerca de metade das aulas ele é

(mesmo quando o|Textos ditados sdo de LD |preenchido (sendo distribui
assunto o requer): | (mas sem fonte e ndo sao|poligrafos, ndo explicados), mas
07 e outras. explicados). n&o retorna a ele nas explicagdes. E
usado como um “gasta tempo’.
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Uso do Livro didatico,

Prof. Uso do mapa ~ Uso do quadro negro
relacéo professor-LD
P3 |Raro e somente|03: usa Atlas do IBGE |Quase ndo usa (ndo gosta do pod).
mostrado (copiar mapa do BR). No|Quando usa é muito organizado.

rapidamente, (06).
Mesmo quando o
assunto € mapa
(014) ndo foi
usado.

diurno usa esporadicamente
(011): questionario.

Usa laminas (baseadas em LD) no
retroprojetor.

P4

Nunca usou.

Usado com certa freqliéncia,
em geral para 0S
questionarios

Pouco usado. Quando usado é
organizado basicamente na forma
de esguemas muito
simplificadores.

P5

Usado uma vez
(08), muito
rapidamente (ver 0s
maiores paises).

Xerox (ndo muito claros) de
textos de LD: énfase em
alguns dados isolados, nao
no texto.

Raramente usado (excec¢do: 06 para
preencher dados/medias sobre os
continentes, entdo copia do
Almanaque Abril.

P6

Duas vezes (09 e
010, mapa mundi é
mostrado).

Ndo é usado. Ha muitos
textos, alguns de LD
(sempre explicados muito
rdpidamente).

Muito pouco usado (excecdo 16):
sO para frases isoladas ou pequenos
paragrafos.

P7

Nao é usado. Mas,
em um trabalho
para os alunos, ha
um mapa

Textos
lidos
As
muito

Ndo € usado.
distribuidos ndo séo
em grupo/na sala.
explicacbes  sdo
rapidas.

Uso  freqiente. E  muito
organizado, deixando claro, no
inicio da aula, o assunto a ser
tratado.

P8

Aparece varias
vezes, mas é pouco
usado (¢ um ‘pano
de fundo’), mesmo
quando seria
‘imprescindivel’.

E usado, mas o P ndo
depende dele. Usado de
forma muito rapida, sem sua
leitura. Num trabalho de
alunos ha mera cépia do LD

Pouco frequente. Anota esquemas,
mais raro. O mais comum é:
escrever a tarefa ou a pagina do LD
a consultar.

P9

Até 05 ndo usa,
mesmo quando o
assunto € mapa. A
partir de 06, usa
sempre, inclusive o
Atlas.

N&o usa (tem na biblioteca o
Vesentini, que ela ndo gosta)
Sendo poucos os alunos,
seria bem atil e até facil o
Seu uso.

Pouco usado. Faz esquemas. As
vezes dita, mas ndo é comum. E
comum apagar o quadro muito
rapidamente. Nao ha tempo para 0s
alunos se apropriarem do que esta
escrito.

P10

Usa varias vezes 0
Atlas. O mapa
aparece em 03,
011, as vezes s6 0
pendura. Em 02,
06, 09 e 013 faz
muita falta .

Nao usa.

N&o é muito usado. Comum apagar
as poucas palavras escritas antes de
que os alunos copiem.
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O aluno devedor e o professor que ndo professa levam a uma baixa

aprendizagem.

O Quadro 5 € apenas um panorama geral. Nem sempre o mapa € importante, pois a
aula, o conteido se baseiam em textos ou tarefas que o dispensam. Mas, de pronto se pode
concluir das observagBes: € muito, muito mais comum o assunto requerer explicitamente o
uso de mapas e este nédo ser usado.

Quando dizemos que o mapa seria ‘imprescindivel’ ou ‘muito Gtil’ estamos nos
referindo a situagBes tais como: inicio de um novo conteddo (continente africano, por
exemplo); ou quando os alunos tém um texto (LD ou xerox) que contém um mapa; ou quando
o professor cita varios lugares pressupondo que os alunos estdo se localizando; ou até mesmo
quando o assunto é mapa/escala/legenda, em suma, quando o uso do mapa, mais do que um
complemento ou mera informacéo é/seria componente fundamental para o entendimento e a
visualizagdo do que esté se falando.

Outro detalhe: quando o mapa aparece (é levado para a sala, é pendurado) é muito

comum ele ndo ser usado. Se usado, geralmente é apenas para apontar genericamente uma

regido. E muito mais um elemento decorativo do que didatico. Fazendo uso das palavras de

Souza & Katuta (2001, p. 120) e mais, incluindo-nos nesta orfandade:

“A contradicdo relatada ocorre porque, apesar de alguns pesquisadores
afirmarem ou darem a impressdo de que o mapa sempre foi utilizado no
ensino de Geografia, 0 que vemos ou podemos observar na realidade é,
como dissemos anteriormente, um paradoxo entre 0 que o0s pesquisadores
afirmam e o que ocorre no ensino dessa disciplina, porque na maioria das
vezes impera um certo abandono, descaso e subutilizacdo desse meio de
comunicacdo em razdo de um discurso tido como geografico, mas que na
verdade empobrece o papel da escola e da propria Geografia. Foi 0 que
ocorreu com boa parte de professores de Geografia formados sob a égide
daquilo que conhecemos sob o rétulo de Geografia Critica. A nosso ver, num
determinado momento histérico houve um certo descuido com sua formacéo
cartografica”.
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Entdo, se pode dizer que o uso do mapa, nas aulas de Geografia observadas, é bastante
reduzido. O mesmo vale para a analise/explicacdo dos mapas, graficos, tabelas e outros dados
que aparecem nos LD. O que nos leva a algumas hipdteses: ou o professor ndo julga
importante as informacdes ali contidas, ou ainda, acredita que tais informacdes ja estdo
incorporadas, entendidas pelos alunos, ou pior, ele préprio domina pouco este importante
instrumental.

Enquanto o professor ndo se apropriar melhor deste recurso didatico dificilmente ele
conseguira explorar o mapa como uma linguagem rica em significados. Parece que as
graduacOes tém centrado o foco no mapa como algo excessivamente técnico. O uso dele no
EFM tem sido pouco problematizado. A consequéncia é visivel: 0 mapa quase desapareceu
das aulas do EFM. E, quando aparece, é trabalhado de forma estanque e/ou muito formal
(escala, projecdes, legenda). E usado na sua forma empobrecida: apenas para localizar pontos.
O raciocinio espacial usando o mapa como elemento de reflexdo e questionamento é muito
incomum. Em nosso entendimento o mapa é elemento privilegiado para refletir sobre os
espacos tratados em aula. O mapa como um elemento de poder, como algo que pode tanto
mostrar 0 que interessa ao seu autor, como 0 contrario, escamotear/apagar uma série de
informacdes.

Quanto ao uso do LD* a analise parece mais difusa. De P1 a P5, e P8, usam bastante
o LD. Alguns mais do que se baseiam nele, sdo quase dependentes, sdo ‘livro-dependentes’.
Alguns destes colegas dizem nédo adota-lo (capitulo IV, quadro 22, p.268), mas ao analisarmos
suas aulas, vemos que o LD é a base seja do material entregue aos alunos ou da tarefa
executada por eles. P6, P7, P9 e P10 n

8o o0 usam. Eventualmente se valem de algum xerox de pequenas partes de algum LD.

3% Os LD, via de regra, ficam na escola e, no geral, ndo tém um exemplar para cada aluno. N&o analisei quais os
livros existem, em cada biblioteca escolar, e nem sua quantidade. Limitei-me ao uso do LD na sala de aula.
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E importante que se diga que o uso ou ndo do LD n&o é indicativo de muita coisa. Ja é
superada, esperamos, a fase de prejulgar os professores que o usam. Acreditamos que os LD
de Geografia, em geral sdo, no minimo, Uteis, j& que apresentam de forma organizada uma
série de informacdes que necessitamos. No quadro atual, de sobrecarga dos professores, ha
muito o LD j& se tornou um recurso fundamental. Se bem empregados podem evitar aqueles
rituais magantes de se gastar uma parte imensa da aula s6 para copiar alguns poucos
paragrafos ou dados no quadro, coisa que € comum em sala, e que, sem davida, tem um efeito
desmobilizador e desmotivador muito grande para o aluno ja que, primeiro é feita a copia, e,
sO depois, hé a explicacdo do que se copiou. Veremos, posteriormente que, ndo raro, nao ha —
justamente com a justificativa da falta de tempo — as explicacGes!

Alguns LD séo muito bons — e aqui 0 mérito provavelmente seja o do aparecimento da
GC que resultou numa grande variedade de producdo de novos LD nestes Gltimos 15-20 anos
- e cada professor deve(ria) ter discernimento para escolher o que mais combina com sua
forma de ver Geografia. Ndo é objetivo deste trabalho analisar as distintas obras, tarefa por si
sO passivel de uma tese, cada qual com suas virtudes e eventuais lacunas, mas sim pensar 0
uso que se faz deste importante apoio ao professor.

Vejamos algumas tendéncias. A que mais se repetiu foi o uso do LD como um “‘ganha-
tempo’, ou melhor, um ‘gasta-tempo’, isto é, a parte do LD mais usada, de longe, sdo os
questionarios ou os exercicios. Uma vez explicado o topico - o que nem é tdo comum -, 0
professor orienta os alunos a fazerem os questionarios. O professor pede para fazerem, no
geral, todas as questdes, e, muito dificilmente, exclui algo ou acrescenta uma questdo de sua
autoria. P2, por exemplo, ndo adota LD, mas seus poligrafos sdo retirados deles, sem que, no
entanto, se diga de qual. A fonte ndo é escrita no texto. Fica um texto sem autoria! As idéias
parecem ter ‘geracdo espontanea’, 0 que ajuda a manter nos alunos uma concepcao ingénua de

que o que se 1€, ou vé na televisdo, sdo apenas fatos, sem manipulacdo ou interesses.
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O que me surpreendeu € a subutilizacdo do LD: a leitura do LD, em voz alta, com as
devidas pausas para esclarecimentos, para todo 0 grupo, € bastante rara. Parece que se perdeu
esse momento téo crucial, em que o professor dirige-se a todos os alunos que, ouvindo-0 em
relativo siléncio, ttm uma explanacgéo geral acerca do que se fala. O simples siléncio do aluno
e mera explanacdo do professor, em voz clara e para todo o grupo, ndo garantem a
aprendizagem, mas séo elementos que favorecem-na pois diminuem a excessiva dispersdo dos
alunos.

Também a andlise das fotos, tabelas e/ou mapas dos LD é bastante incomum. Ou seja,
parece que o LD é constituido apenas do texto escrito, ‘corrido’. As outras formas textuais,
baseadas em cores, gréficos, figuras e fotos, é esquecida. Essa dimensdo do professor que
educa para a leitura, que educa o olhar do aluno para os diferentes textos é qualidade
fundamental para exercicio também imprescindivel a Geografia: treinar o olhar para as
paisagens mundo afora que os alunos véem. A Geografia parece estar deixando de ensinar néo
s0 a leitura do LD, mas também do ‘livro da natureza’, que é o mundo vivido por todos nos.

As vezes, os professores pedem a leitura individual do LD, dentro da sala de aula, o
que é raramente obedecido, até porque poucas vezes ha o minimo de siléncio para que a
leitura possa surtir efeito. Entdo, paradoxalmente, talvez se possa dizer que o LD é pouco
utilizado e, mais uma vez, como no caso da relativa auséncia dos mapas, o professor cré que o
aluno v4, de forma espontanea, 1é-lo e, mais, va entender tudo que 1€ sem que o professor
precise clarear, esclarecer, interpretar e chamar a atencdo para 0s mapas, textos, tabelas,
graficos e fotos dos LD. Essa dificuldade de entendimento fica evidenciada muito claramente
quando os alunos, por exemplo, precisam apresentar trabalhos em aula para o grupo (P4 no
EM, P8 no EF): simplesmente 1éem ipsis litteris, o que o LD traz. Pura repeticdo! E o fazem
de forma tdo mecénica que demonstra o estranhamento com o préprio vocabulario do LD. Até

ai, novidade alguma! Mas, o que mais chamou a atencdo foi a indiferenca de alguns
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professores diante desta leitura mecanica dos alunos. Pensdvamos que os professores, diante
dessa mera cépia, desse marasmo, fossem questionar os alunos, mas ... nada! Reina o deixa
estar! Nada tenho a ver com isso!

Poder-se-ia até fazer um alerta: a sala de aula ndo é um espaco, via de regra, onde
exista um ambiente convidativo para estudar/ler/ouvir. As vezes, nem mesmo é salubre. A
escola, a sala de aula, comumente, € um espaco que desestimula a reflexdo. Isso vai reduzir,
certamente, a propria aprendizagem.

Usar ou ndo o quadro indica apenas ... seu uso. Mas, em mais da metade dos
professores, ele é bem pouco usado. Se juntarmos essa informacdo com a que diz que sdo
relativamente escassas as aulas expositivas onde o professor desenvolve oralmente alguma
linha de raciocinio, e ainda, que o LD é mais utilizado nos seus exercicios - leia-se,
questionarios -, o quadro parece um tanto confuso. Aquela aula dita ‘tradicional’, onde héa
exposicdo do professor, complementada com a leitura do LD e um quadro organizado,
praticamente ndo existe mais! Ou seja, o professor ndo professa! Sem a preocupacdo da
quantificacdo exata, sdo residuais as situacOes que o professor assumiu a condugdo do
processo pedagdgico.

Parece claro que na tentativa de superacao da Geografia Tradicional em direcdo a uma
Geografia diferenciada (a GC) perderam-se alguns recursos e habilidades didaticos basicos: o
mapa, o quadro, o habito de os alunos escreverem no caderno, a observacéao e a descri¢do das
paisagens. Confundiu-se erroneamente tais tarefas como sendo necessariamente ‘negativas’
porque identificadas a GT. “Jogou-se fora a crianga com a agua do banho”. Em nosso
entendimento ndo se trata de eliminar esta ou aquela técnica ou recurso, mas sim usé-lo de
forma que explorem melhor as potencialidades de cada material e, sobretudo, dialoguem de

forma criativa e estimulante com os alunos.
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O que ha, entdo, no lugar do aula-mondlogo expositivo da GT? Temos uma serie de
pistas, indicios para respondermos, ainda que parcialmente: um tempo consideravel é
investido na administracdo burocratica do tempo: deslocamento do professor, entrada na sala
de aula, negociagcdo do siléncio e na volta aos lugares dos alunos, feitura da chamada,
conversas gerais sobre assuntos quaisquer, mero passatempo, sem relacdo com a aula! Outro
bloco consideréavel é a operacionalizacdo da aula (solicitar e esperar que abram 0s cadernos,
copiar no quadro ou ditar, fazer siléncio, buscar LD na biblioteca, acertar o ponto da fita de
video, interromper as conversas/baguncas)! A elaboracdo das tarefas ‘cognitivas’ - que
exigem raciocinio dos alunos sdo amplamente secundarias. Predominam, largamente,
atividades mecénicas, ‘tarefeiras’, que ocupam mais o tempo e o corpo do que a mente! O
cognitivo € secundarizado. Responder questionarios, ndo raro entendendo ‘pelo alto’ o que se
faz, ou preparar um trabalho, que seré apresentado posteriormente em aula, sdo as principais
atividades dos alunos: é outro grande bloco que completa as aulas. Pintar um mapa é atividade
bem mais comum do que analisa-lo e/ou entendé-lo.

Enfim, o professor se exime de ser ... professor, de conduzir o processo. O professor
ndo professa. Confundiu-se aquela pertinente critica a Educacdo e a Geografia Tradicionais,
que dizia que o conhecimento ndo esta apenas na fala do professor e, confundiu-se a assertiva
que todo o conhecimento tem que ser construido na relacdo professor-aluno. Como se estes
dois atores tivessem o mesmo papel! Concordando com Castellar (2003a, p.5-6) que insiste na

centralidade do papel do professor:

“Qual deveria ser o papel do professor? A tarefa docente consiste em
organizar, programar e dar sequéncia aos conteidos de forma que o aluno
possa realizar uma aprendizagem significativa, encaixando novos
conhecimentos em sua estrutura cognitiva prévia e evitando, portanto, uma
aprendizagem baseada apenas na memorizacdo. Os componentes que
interferem na aprendizagem sdo de ordem cognitiva e afetiva e a atuacdo do
professor deve estar voltada para esses aspectos que vao determinar a
qualidade do ensino. (...) A decisdo do conteddo a ser trabalhado é do
professor e esta decisdo deve estar apoiada em uma analise do conhecimento
ja elaborado que se deseja ensinar”.
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Castellar (1999, p. 50-2) e Cavalcanti (2002, p.8) lutam, contra a Geografia que
pareca com um almanaque, uma revista de variedades, tal a amplitude — o que ndo é um
defeito, mas virtude — de assuntos tratados superficialmente. A Geografia, com seus
professores ausentes e com sua pouca densidade no tratamento dos assuntos tratados soa
como um pastel de vento: uma aparéncia externa agradavel, ‘moderna’, mas de contetido
dispersivo e de reflexdo superficial.

Em termos gerais: a crise da escola/professor tradicional deixou um vécuo. Houve,
a partir de meados da década de 70, justamente quando nela comeca a ingressar massivamente
as camadas mais humildes da populacdo, uma desagregacao da escola tradicional. As causas
dessa decadéncia sdo varias e nao nos deteremos nelas aqui. Claro que, a escola tradicional
ndo significava necessariamente eficacia nem qualidade, menos ainda democracia, pois s
atendia uma elite, uma minoria. O que veio posteriormente — GC e Pedagogia progressista -,
embora com inten¢des mais democréticas, pelo menos no nivel do discurso, com uma maior
preocupagao com o sujeito aluno, ndo conseguiu dar um salto de qualidade no que diz respeito
a uma melhoria da aprendizagem do aluno e nem na construcéo de relagdes P-A mais efetivas.
A GC e a Pedagogia Progressista trouxeram um grande numero de slogans, palavras de
ordem, boas inten¢des, mas sua operacionalizacdo cotidiana na sala de aula ficou fragil, pois o
proprio papel do professor ficou secundarizado, confuso. Uma ressalva é necessaria: isso ndo
equivale a dizer que tais percalgos sejam responsabilidade da GC ou das correntes

renovadoras/progressistas da Pedagogia. Sabemos que ha uma inevitavel distancia entre o que

“ Terra Livre, n.14 (1999); Castrogiovanni (org.) et al (2002); Castrogiovanni (org.) et al (2003); Boletim
Paulista de Geografia, n. 79 (jul. 2003); Caesura, n.21 (2002), Carlos, (1999%); Carlos, (1999b); Carlos (1999c);
Almeida, (2001); Caderno Prudentino de Geografia, n.17 (1995); Revista Geografia e Ensino, v.6, n. 1 (mar.
1997); Revista Geografia e Ensino, v.7, n.1 (jan. 1998); Caderno Cedes, n.39 (1996); Alfageo (1999); Carvalho
(org.) et al (1998); Vesentini (org.) et al (2004), Cavalcanti (2002), entre outras, sdo publicagdes dedicadas a
tematica do ensino de Geografia (ou Cartografia). Como sdo muitos os artigos interessantes em cada uma dessas
obras, remeto apenas a obra como um todo. Gostaria, no entanto, de destacar nossa admiracao - e concordancia,
salvo pequenas excecdes de algumas idéias pontuais - pelos escritos de Diamantino Pereira, Douglas Santos,
Nidia Pontuschka, Helena Callai, Rosangela Almeida, José W. Vesentini e Lana Cavalcanti.
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as teorias educacionais dizem e de como a comunidade escolar (direcGes, professores, alunos
e pais) operacionaliza cotidianamente tais teorias.

Uma das formas de identificar esse descompasso da escola atual € uma constatacdo
assustadora: o grande nimero de adolescentes que ap6s quatro, ou até oito anos de EF, sdo
praticamente incapazes de ler e escrever — duas habilidades das mais bésicas como
compromisso das escolas — com fluéncia. Comumente percebemos que esse problema
permanecia no EM, incluindo aqui a dificuldade dos alunos com a oralidade: defender seu
ponto de vista, articular algumas frases inteligiveis. Podemos constatar mais um resultado
paradoxal da renovacéo pretendida na Geografia: desejava-se dar voz ao aluno, desejava-se 0
debate de idéias, mas a relativa auséncia do professor acentuou lacunas de formacédo e de
informacdo. Como debater sem idéias, sem o dominio de certos contetdos, com poucas
informacdes? Como defender seu ponto de vista se 0 aluno ndo consegue expor, por escrito,
ou oralmente, suas idéias? Assim como ha a associacdo dos mapas com a Geografia, também
a escola, no geral, deixou ao encargo somente dos professores de Lingua Portuguesa a tarefa

de escrever com clareza. Isso € um erro. Guedes (In: Neves et al, 1998, p. 13) € direto:

“Ler e escrever sdo tarefas da escola, questdes para todas as areas, uma vez
que sdo habilidades indispensaveis para a formagdo de um estudante, que é
responsabilidade da escola. Ensinar é dar condi¢Ges ao aluno para que ele se
aproprie do conhecimento historicamente construido e se insira nesta
construgdo como produtor de conhecimento. Ensinar é ensinar a ler, pois o
conhecimento acumulado est& escrito em livros, revistas, jornais, relatorios,
arquivos. Ensinar é ensinar a escrever porque a producdo de conhecimento
Se expressa por escrito”.

E, logo adiante, nos provoca (p. 15):

“Logo, nds s6 vamos aprender a ler e a escrever se praticarmos bastante a
leitura e a escrita, se praticarmos muito mais do que nos mandaram praticar.
Onde? S6 tem um lugar: na escola.
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E s6 tem um meio: nés, professores de todas as areas, em vez de nos
limitarmos a choramingar que nossos alunos ndo tém o habito da leitura,
devemos nos dedicar a proporcionar muitas e muitas oportunidades para que
todos descubram que ler € uma atividade muito interessante, que a leitura
nos proporciona prazer, diversdo, conhecimento, liberdade, uma vida
melhor, enfim. (...)

Isso é tarefa do professor de portugués? E. E tarefa do professor de historia,
de geografia, de ciéncias, de artes, de educagéo fisica, de matematica ... E. E
tarefa da escola”.

Constatar a ineficiéncia das escolas, leva-nos a perguntar: sera que nos professores nao
percebemos que estamos intimamente ligados a essas dificuldades**? N&o basta reclamar da
(in)acdo dos alunos ou da incapacidade/desinteresse deles em aprender! Se ndo superarmos
esse obstaculo epistemoldgico de vermos nossos alunos pela sua negatividade (‘alunos nédo
sabem’, ‘ndo querem’, ‘ndo fazem’, etc) e se ndo reassumirmos um papel mais protagonista na
conducdo do ensino, a escola, sobretudo a publica, continuara condenando ao fracasso os ja
excluidos socialmente. Chamlian (1988, p.66) alerta-nos para a tendéncia de imputar aos
alunos toda a sorte de “defeitos’ morais e psiquicos. Nesta hora os educadores assumem uma
faceta perversamente conservadora.

Silva (2002, p.225) aponta-nos um nd, um gargalo das escolas:

‘... 0 que transparece no ambito da escola é a demasiada importancia dada a
listagem de tarefas ou cddigos de obrigagdes, de tal forma que, nesse lugar, o
sujeito ¢ um aluno “devedor” dessas tarefas/obrigacbes e, em algumas
circunstancias, ha um professor/diretor “cobrador”, o que contribui para que
o0 aluno ndo leve para fora ou para vida mais do que isto: o fazer por fazer”.

1 Assessorando uma escola em Gravatai, RS (maio de 2004) encontrei uma supervisora pedagdgica que
reclamava que o projeto da escola “Escola X para e 18” encontrava dificuldades pois, segundo ela, ‘os alunos nao
gostam de ler’ e ‘os professores ndo planejam algum texto para os alunos lerem’. O projeto constituia em algo
simples: uma vez por més, durante 15 minutos, a escola parava para lerem o que os professores trouxessem! Para
meu espanto, a supervisora se surpreendeu, (sic) quando eu perguntei (entre outras coisas): “por que vocés nao
solicitam que os alunos tragam o que eles gostariam de ler?”; “vocés ja perguntaram para os alunos porque eles
ndo gostam de ler ou vocés so estdo afirmando isso?”. “Néo tinha pensado nisso”, foi a resposta dela. Parece
claro que a boa vontade e o voluntarismo dos professores ndo bastam. Se ndo houver reflexdo sistematica sobre
nossas praticas vamos fazer durante anos as mesmas coisas, sem que elas funcionem bem, ou achando sempre os
culpados: os alunos.
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Um grande desafio para nos educadores € a superacao deste obstaculo epistemologico
que vé o aluno como um gentio a ser convertido no que desejamos. Superarmos a idéia do
‘aluno deficit’ (falta-lhes vontade, inteligéncia, comportamento) arraigada em muitos de nos é
uma necessidade para que as escolas ndao excluam ainda mais alunos que, ndo raro, ja sao
excluidos socialmente. Mudar a percep¢do que temos dos alunos. Que sejam vistos como

parceiros e ndo como desviantes do bom caminho!

INTERACAO PROFESSOR-ALUNO: ASPECTO DISCIPLINAR

O objetivo aqui é analisar a relacdo P-A. A palavra disciplina aqui é usada no sentido
estrito: ha um bom ambiente de trabalho, ha respeito entre P-A, relativo siléncio? Esse
respeito é acordado, pactuado ou mantido sob vigilancia mais repressiva? As relacdes P-A sdo
tensas ou ndo? Os alunos estdo atentos (At), gostando (G)? Embora parecam subjetivas, as
impressdes abaixo ndo devem ser tomadas isoladamente nem ao pé da letra. Mas, no conjunto,
fornecem boas indicag6es da relacdo P-A e do ‘clima’ da sala de aula.

Cabe alertar que, se uma dada caracteristica foi apontada para um professor ‘x’ ou ‘y’
ndo significa que ele seja o Unico que tem tal caracteristica. O quadro é aproximativo,

portanto.
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Quadro 6 - Interacdo Professor-Aluno: aspecto disciplinar

Prof. DI RELEeIEs B0t i d.isciplina Interacdo Professor-Aluno s
(aspectos gerais) At? G?

P1 | Nenhuma. Nunca. Ambiente Burocratica. Apatia reciproca. At? N
pacifico, sem tensdo. Grupo Desinteresse. P pergunta e ela mesma G? N
coopera, mas, de fato, pouco responde. Desperdicio das discussdes, ja
obedece. Grande que as explicag¢bes sdo muito rapidas e
apatia/desanimo. Disciplina simplificam demais porque d&o todas as
burocratica (siléncio ndo respostas sem que 0s A precisem pensar
implica atencao). junto. Alunos, quando estimulados, séo

interessados.

P2 | Arelagdo é tensa. P é rancorosa, | P nada pergunta a eles. Xingamentos At? N
mais temida que respeitada. sdo comuns e ineficazes. As vezes, 0 G? N
Turmas instaveis: do siléncio a |rancor impera. A intencdo, parece, €
zoeira em segundos. deixar o tempo passar, ndo ha relacao de
Xingamentos indcuos e respeito (desprezo mutuo). P nunca os
sequidos. Barulho incentiva a nada. “Aqui é o inferno”,
ensurdecedor. relata P, em particular, para mim.

P3 |N&o ha imposicdo. Controle € | Alunos adultos, oscilam entre calmos, At? S
implicito, pactuado. P calmo, doceis, quase infantis. P faz perguntas. O G?
tranquilo, tem autoridade siléncio sempre é a resposta. Perguntar € | Indife-
inquestionavel, sem um cacoete, um habito. P ndo reprime rentes.
autoritarismo. nem incentiva-os. A interacdo meio

ficticia. P ndo explica certos assuntos
porque ‘os alunos ndo tém alcance’.

P4 | Tranquila, mas enérgica. P é Burocratica. Ndo ha perguntas, so as At? G?
clara, decidida, sabe mandar, burocraticas. Quando os alunos Maioria
tem pique para lidar com os A. |apresentam trabalhos, P s6 ouve, ndo das
N4o ha tensdo, mas o comenta. Deixa o tempo passar. A vezes:
desinteresse € grande. Usa a relacdo é boa mas, do ponto de vista nédo
ameaca, Com pouco Sucesso. cognitivo, pobre. P ndo incentiva os A.

Grupo dé retorno quando solicitado, o
que € raro.

P5 | N&o ha problema algum. Nao ha | O marasmo e o desanimo sdo facilmente | At? N
tensdo, ndo ha incentivo. perceptiveis. Muitas vezes o ambiente € G? N

Modorra, indiferenca — de
ambas as partes — é muito
grande.

desolador, deprimente até. Alunos
indiferentes a P. Ha um certo escarnio.
Parece que os alunos ndo existem: se P
faz perguntas, ndo espera as respostas. P,
no entanto, cré que sao participativos.

121




Prof. DI BUIEEES G d_isciplina Interacdo Professor-Aluno oo
(aspectos gerais) At? G?

P6 | No noturno, ambiente tranquilo. | As ralhadas do P sdo tdo constantes At? N
No diurno, o barulho é muito quanto inécuas. O nivel e a propostado | G? +ou
grande, 0s xingamentos nao P s&o muito bons, mas falta menos.
funcionam. Ha pouca tenséo, comunicabilidade para eles entenderem | H4 muito
mas P parece desanimado, isso e haver uma parceria efetiva. Tem barulho.
quase indiferente a zoeira. dialogo, tém perguntas, tem consulta,

mas muitas vezes poucos alunos estéo
atentos. No diurno, o barulho atrapalha
muito. No noturno, ha um certo
desénimo.

P7 | A relagdo ndo é tensa, nem Semelhante a P6. Bons temas, boas At? N
autoritaria. E amigavel. Mas, o | explicagdes sdo atrapalhadas pelo G?
barulho atrapalha seguidamente. | excesso de ruido levando ao desperdicio | Indife-
Perde-se bastante tempo com a | das discussdes e do proprio potencial do | rentes.
negociagdo. Os pedidos P. Ha uma certa permissividade em
(calmos) de siléncio ndo sao nome da democracia. // As aulas tém um
eficazes. nivel muito elevado. H& um risco

paradoxal: de P dar aula para si mesma.
O barulho atrapalha muito a abstracéo.

P8 |Relacdo é amigavel, sem tensdo | Boa interacdo. Turmas sdo cooperativas. | Pouca
ou autoritarismo. P tem total Alunos respondem ao que o P pergunta | atencé&o.
dominio da turma, é tranquilo. | (no geral, errado). Estardo entendendo?// | Indife-
Isso, e mais o ritmo constante | Tarefismo dos alunos: o tempo precisa rentes.
em ‘camera lenta’, tem um escoar, o ritmo é lento (de ensino e de
papel distensionador, mas aprendizagem = circulo vicioso?). //
desmobilizador, fundamental. |Falta polemizar, cobrar mais o lado

cognitivo dos alunos para estabelecer um
dialogo efetivo entre P-A

P9 | Alunos adultos: muito Alunos sdo atenciosos, calmos. A At? S
tranquilos. Relagdo bem calma, |interacdo existe, mas é claramente sub- G?S
sem tensdo. Siléncio chega a ser | aproveitada. A relacdo P-A é de A apa-
excessivo. Quando conversam | camaradagem, mas do ponto de vista tia é
entre si é tudo muito cognitivo, deixa a desejar. P aceita comum.
respeitoso, sem atrapalhar o (como P8) o ritmo lento demais. P
trabalho. pergunta pouco aos A.// Quase ndo ha

explicacOes a todos, mas atende em
pequenos grupos.

P10 |P étranqguila. Relacdo nédo é A relacdo é boa, mas o barulho At?
ruim e nem tensa, mas os A atrapalha. P da aula de fato, é Varia
também ndo atendem a P. protagonista, cobra a acdo dos alunos. muito.

Muitas vezes, o cansaco daP e a G?S

pequena vontade dos A fazem o
rendimento ficar pobre, com dominio de
atividades mecanicas e muita disperséo.//
Comum: deixa-se 0 tempo passar.
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Abreviacdes:

P: Professor; A: Alunos,
At: Atentos; G: Gostando,
S:sim; N: ndo.

A tentativa de esclarecer categorias subjetivas de observacao.

A Geografia como pastel de vento.

Para que possamos analisar o Quadro 6 € necessario tentar esclarecer os critérios para
gue se possa falar de coisas tdo subjetivas quanto a ‘atencdo’ e o ‘gostar das aulas’. O terreno
é inevitavelmente aspero, movedico até. Comungamos com Morin (2002b, p. 25) quando, ao

destacar o valor da ciéncia, fala-nos da importancia das regras claras:

“A idéia de que a virtude capital da ciéncia reside nas regras préoprias do seu
jogo da verdade e do erro mostra-nos que aquilo que deve ser absolutamente
salva-guardado como condicdo fundamental da prépria vida da ciéncia é a
pluralidade conflitual no seio de um jogo que obedece a regras empiricas
I6gicas”.

Mas, logo adiante ele préprio vai nos colocar o paradoxo da delimitacdo destes

critérios e a dificuldade de lidar com a criacdo (Morin, 2002b, p.48):

“QO curioso € que o aspecto criativo individual € um aspecto ao mesmo tempo
conhecido e totalmente recalcado, totalmente imerso! O que quer dizer idéia
genial (ou criativa)? E muito complicado, no podemos racionaliza-la e ndo
podemos dar uma equacao genial do tipo E = mc2, ndo é? (...) Portanto,
existe o problema da imaginacdo cientifica que eliminamos porque nao
saberiamos explica-lo cientificamente, mas que estd na origem das
explicacdes cientificas”. (paréntese meu)*

Pensamos que as observacdes empiricas ndo sdo um simples ‘fato’, que basta olhar e

descrever, menos ainda, uma operacao tedrica neutra. VVoltamos a questdo: o que €é real? Ou

*2 E, em nosso entendimento, necessario o paréntese para que ndo se passe a impressio de que julgamos nossas
idéias “geniais”.
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ainda: o que eu vejo é o que vocé vé? Entendemos que ndo passa de ilusdo “eliminarmos” o
observador das observacbes. N&o somos ‘apenas’ observadores, mas somos
conceptores/concebedores. Concebemos/criamos significados para aquilo que vemos!
Possuimos uma cultura e somos possuido pela sociedade e pela cultura que, teoricamente,
“possuimos”. Entdo, o que podemos fazer é tentar explicitar nossas idéias nestas observacdes
— e posteriormente nas entrevistas — para que o leitor possa, mesmo que discorde, saber por
onde andamos e como pensamos.

Volto com Morin (2002b, p. 223):

“Temos de volta o problema de nossas proprias descricdes e de nossas
préprias concepcBes, que tinha sido afastado pelas visGes objetivistas para
gue o conhecimento refletisse o real e para que o conhecimento
verdadeiramente objetivo eliminasse o assunto a ser conhecido. O
aprofundamento do problema da ordem e da desordem nos confirma que o
campo do conhecimento ndo é mais o campo do objeto puro, mas o do objeto
visto, percebido, co-produzido por nés, observadores-conceptores. O mundo
que conhecemos, sem n@s, ndo é mundo, conosco é mundo. Dai deriva o
paradoxo fundamental: nosso mundo faz parte de nossa visdo de mundo, a
qual faz parte de nosso mundo. A visdo chamada de objetiva, que exclui o
observador-conceptor do objeto observado-concebido, é metafisica no
sentido mais abstrato do termo. O conhecimento ndo pode ser o reflexo do
mundo, é um didlogo em devir entre n6s e o universo. Quero dizer, N0sso
conhecimento é subjetivo/objetivo, que pode assimilar os fendmenos ao
combinar os principios da ordem/desordem/interacdo/organizacdo, mas que
continua sendo uma incerteza insondavel quanto a natureza Ultima desse
mundo” (sublinhados meus).

Borges (2000, p.131), na sua ficcdo, se depara com uma utopia que quase todos
tivemos, ainda que por um lapso de tempo. Imagina uma posi¢do (um lugar?) de onde se
pode tudo ver. Tenta descrever um ponto do espaco que contém todos os pontos. Talvez,

minha busca inconsciente, nestas observacoes:

“ - O Aleph? — repeti.
“ —“Sim, o lugar onde estdo, sem confundir-se, todos os lugares do mundo,
vistos desde todos os angulos”.
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E, mais adiante, o desespero ao tentar descrever o que se Vé (cito no original por medo

de errar a traducéo) (Borges, 2002, p. 133-4):

“Cerré los ojos, los abri. Entonces vi el Aleph.
Arribo, ahora, al inefable centro de mi relato; empieza, aqui, mi
desesperacién de escritor. Todo lenguage es un alfabeto de simbolos cuyo
ejercicio presupone un pasado que los interlocutores comparten; como
transmitir a los otros el infinito Aleph, que mi temerosa memoria apenas
abarca? (..) En vano rememoro esas inconcebibles analogias; alguna
relacion tienen com el Aleph. Quiz& los dioses no me negarian el
descubrimiento de una imagen equivalente, pero este informe quedaria
contaminado de literatura, de falsedad. Por lo demas, el problema central es
irresoluble: la enumeracion, siquiera parcial, de um conjunto infinito (...) Lo
que vieron mis ojos fue simultaneo: lo que transcribiré, sucesivo, porque el
lenguage lo es. (...) El didmetro del Aleph seria de dos o tres centimetros,
pero el espacio cdsmico estaba ahi, sin disminuciéon de tamafio. Cada cosa
(la luna del espejo, digamos) era infinitas cosas, porque yo claramente la
veia desde todos los puntos del universo (descreve as muitas coisas que viu,
etc) (...) vi el engrenaje del amor y la modificacién de la muerte, vi el Aleph,
desde todos los puntos, vi en el Aleph la tierra, y en la tierra outra vez el
Aleph y en el Aleph la tierra, vi mi cara y mis visceras, vi tu cara, y senti
vértigo y lloré, porgue mis 0jos habian visto ese objeto secreto y conjetural,
cuyo nombre usurpan los hombres, pero que ningin hombre ha mirado: el
inconcebible universo.

Senti infinita veneracion, infinita lastima” (meus sublinhados, idem
para o italico).

Se citamos esta obra ficcional é porque nos tocam quanto a dificuldade de observar e
descrever o outro, e, também, pelo fato de, quanto mais vemos — e refletimos sobre — mais
corremos o risco de lastimar o que vimos®,

Nas péginas que seguem, procuramos evitar a identificacdo dos professores nas muitas
situagdes descritas, pois nossa intencdo nédo é identificar estes colegas mas, sim, a partir destes
relatos, buscar pontos de reflexdo que possam mostrar as praticas pedagogicas cotidianas da

Geografia do EFM, em particular, a inser¢éo da GC.

* Cumming (1998, p. 53) comenta 0 quadro As vaidades da vida humana, (cerca de 1645) de Harmen
Steenwyck que representa uma natureza morta e que tem, entre outros objetos, ao lado de uma caveira, um livro!
Diz Cumming: “Os livros significam a aquisicdo de conhecimento e erudi¢do, uma das caracteristicas que
distinguem a existéncia humana. Mas mesmo aqui ha o perigo da vaidade”. Entdo, cita a Biblia: “Pois em muito
saber ha muito sofrer; e 0 que aumenta o conhecimento, aumenta sua dor” (Eclesiastes 1:18). Ha também, Pessoa
(1992, p. 100): “O que penso eu do mundo? Sei la o que penso do mundo! Se eu adoecesse pensaria nisso”
(poema 5). E 6bvio que, na seqiiéncia, Pessoa desanda a pensar no mundo ... A continuidade do poema é
magistral.
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Em que nos baseamos para dizer “sim” e/ou “ndo” a questdo da atencdo e do gostar da
aula (Gltima coluna do quadro 6)?

A atencdo dos alunos a aula: é relativamente simples percebé-la pela linguagem

corporal, facial, e, claro, na fala dos alunos! Quando o professor estéa falando/solicitando algo,
a reacdo dos alunos € perceptivel. A inexisténcia de um siléncio minimo para o professor ser
ouvido é um indicador claro. Essa inexisténcia de siléncio era algo extremamente comum.

O que mais chamou a aten¢édo, no entanto, ndo foi o barulho dos alunos, mas sim, por
incrivel que parega, que isso parecia ndo incomodar a varios colegas professores, sobretudo os
mais jovens e aqueles preocupados com uma Geografia ligada ao cotidiano.

Mais sutil e interessante ainda — e também bastante comum — era o siléncio apatico
dos alunos que, antes de indicar atencdo, interesse ou interacdo efetiva, indicava quase o seu
oposto. Em vérias turmas, era comum o desinteresse, o desligamento, a apatia e/ou
indiferenca ao que o professor propunha. Os alunos, depois de algumas insisténcias e
reclamacdes, até faziam a tarefa. Como ja haviamos anotado, os alunos, via de regra,
mostravam-se cooperativos e respeitosos — mas de forma desleixada, descompromissada,
desinteressada. Talvez j4 fosse o reflexo, o retorno daquilo que chamaremos de
relagdo/disciplina burocratica.

Diante da indiferenca do professor com relacdo ao que o aluno fala/pensa, este
responde fazendo/obedecendo o professor, também de forma indiferente e displicente! O
aluno responde no mesmo ‘tom’ com o qual o professor conduz a classe. O resultado é

bastante interessante: as respostas dos questionarios sdo, geralmente, as mais simples e

lacbnicas possiveis, mas demandando o0 maior tempo possivel. Ndo raro as respostas sdo
disparatadas, mas como o professor também ndo se preocupa muito, ndo se espanta - aqui
acredito que caberia, inclusive um tanto de saudavel indignacdo para mexer com 0 animo, o

brio das turmas acomodadas a mediocre producéo -, e vai dar, ao final, a resposta “correta”,

126



entdo tanto faz o que se escreve. O importante € gastar o tempo. O aluno responde de forma
burocratica e desinteressada a agao burocratica e desinteressada de muitos educadores.

O numero de vezes em que bem menos da metade dos alunos estava
escutando/atendendo o professor, seja numa explicagdo do contetdo ou na solicitagcdo de uma
tarefa, foi muito superior ao nimero de vezes em que a atencao e o siléncio eram gerais. Ndo
almejamos o siléncio de toda a turma, mas era muito comum verificar situagdes em que cerca
de um terco ou mesmo a metade dos alunos conversavam simultaneamente ou faziam coisas
ndo ligadas a aula.

Assim, também a questdo do gostar, seja da aula, seja da tarefa, parece ser um item
ndo tdo subjetivo assim. O ‘ndo ouvir’ se expressa pela apatia ou no estar longe, na
indiferenca. Ambos mostram que néo se efetiva a relagdo P-A. O n&o fazer a tarefa, o néo

fazer o que o professor solicita, ou fazer, usando para tal 0 maior tempo possivel e 0 minimo

de esforco intelectual sdo formas de resisténcia clara do aluno e sugerem uma resposta deste

a0 que denominei de gasto energético minimo do professor, tipico, portanto, de uma relacio

burocrética. P e A ndo brigam, ndo se tensionam, gastam o minimo de energia, pactuam de
forma velada, de forma néo explicita, para que o tempo escoe e a aula chegue ao fim. Claro, €
positivo que ndo haja briga ou desentendimento entre as partes, mas essa paz ndo indica
colaboracéo e bom aproveitamento cognitivo.

Explicamos, entdo, melhor as palavras empregadas no quadro.

Disciplina burocrética: quando ndo ha tensdo, ndo ha briga nem desrespeito entre P e A, até

porque 0 maior sentimento é o desinteresse mutuo. O siléncio indica, muitas vezes, mais a
distancia do grupo do que sua atencdo pelo assunto tratado. Foi muito freqiente esta

impressdo. N&o defendemos, obviamente, que tenha que haver tensdo na relagcdo P-A.
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Estamos falando da tensdo cognitiva, isto €, que o professor instigue os alunos, mostre
interesse pelo que falam, contestando-os do ponto de vista cognitivo, se necessario.

Quando falamos ‘enrolar’ queremos dizer que tudo é feito em camera lenta, com
excessiva lentiddo. Quando o grupo é solicitado a fazer algo, faz na maior lentiddo possivel. O
professor aceita, porque o desgaste é menor, e porque, é ele quem induz a essa légica. Enrolar
¢ muito comum e, um indicador importante. Diante da enorme carga horaria e da
desmotivacdo em que se encontram os professores, é uma estratégia para evitar o burn out. Ou
ja é o burn out ‘em acdo’. Essa enrolacdo, as vezes, é sutil e vem acompanhada, de um certo
‘pedagogés’ progressista. Quando, por exemplo, um professor, diz para a turma, com o
objetivo de mostrar o resultado das ‘pesquisas’ na Internet: “Agora chegou 0 momento de
socializar a producédo de vocés para os colegas”. Ora, num caso especifico por nés observado,
o professor ja havia percebido que quase nada fora feito nas Gltimas aulas — até por falta de
orientacdo — e o resultado foi pifio. Isso ndo o impediu de falar a turma: “Vocés nao tém
demonstrado interesse!” Em particular, ele disse “a turma é fraca cognitivamente!”. Como
reinou um laissez-faire durante aulas e aulas, a aprendizagem é dificultada e prejudicada.
Soou muito vaga uma orientacdo isolada, dada a uma 7% série, do tipo: “Tentem relacionar
indUstria automobilistica com o continente americano”. Quando pensamos que o professor iria
iniciar a fazer as relagOes, estimular os horizontes cognitivos dos alunos, eis que o0 assunto
morreu! Entdo, além de ndo orientar, hd a culpabilizacdo do aluno. Se criticamos o slow
motion exagerado dos professores ndo implica que acreditemos que um bom professor deva
estar sempre ‘correndo para dar contetdo’. Queremos constatar, no entanto, que esse ritmo
demasiado lento é desmobilizador dos alunos e tende, ao facilitar a disperséo de sua atencéo,
atrapalhar uma aprendizagem significativa e reflexiva.

Interacdo meio ficticia: € comum em varios professores. Temas super interessantes e atuais,

do cotidiano, mas sdo dados de forma muito apressada. Também sem necessidade, 0S
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professores antecipam as respostas, antes dos alunos pensarem a respeito. Esse

comportamento é tipico para os professores de tendéncia mais conservadora. O equivalente
disso, para os professores mais jovens, ndo é dar a resposta, mas sim fazer um nimero enorme
de perguntas. Que ficam ao vento! Entéo, seja pela pressa nas discussdes ou seja pela enorme
dispersdo tematica ndo se estabelece um dialogo efetivo entre P e A. H& muita ventania
(pastel de vento) e poucas raizes.

Mesmo ndo havendo necessidade de ‘correr’ com o conteudo, pois, lembremos, 0s
professores tém grande margem de autonomia dentro da sala de aula no que diz respeito a
escolha do conteddo e do ritmo a seguir, ha uma ... pressa permanente. Ou seja, ndo se
instaura o que, paradoxalmente, o professor diz desejar: um diélogo efetivo com os alunos
acerca do que se esta trabalhando.

S6 ndo se cai no dogmatismo, no catecismo porque, como é tudo feito as pressas e
com poucos argumentos, quase ninguém para, de fato, para pensar detidamente no que esta
sendo discutido, e, por conseguinte, ha pequena incorporacdo de novos argumentos. Quase
ninguém ouve o outro. Aqui, parece-nos papel do professor ir além da informacdo e educar o
aluno, tanto para saber argumentar a favor de sua idéia — o que ndo € facil de fazer -, mas
também educé-lo para que saiba ouvir uma idéia distinta da sua.

Ou seja, ha uma relacdo burocratica entre P e A. Parecem viver mundos paralelos!

Estdo juntos no mesmo espa¢o, mas a interacdo € protocolar: um ndo d& atencdo para o que 0
outro fala e faz. Tudo parece bem, porque, de fato, um ndo se importa com o outro. Ndo ha

tensdo porque a indiferenca é maior.

Perguntas burocraticas sdo aquelas que o professor faz ja sabendo a resposta. Até ai tudo bem,
isso é uma estratégia didatica para estruturar a aula, manter a atencdo. Mas, o0 que mais chama
a atencdo ¢ a indiferenca do P para as respostas dos alunos. Sdo, no geral, ignoradas. Sejam

respostas absurdas, ou 0 seu oposto, muito boas, consistentes, pertinentes, perspicazes. A
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regra geral constante foi o professor ‘ndo da bola’, ndo as acata, ndo interage com elas. Nao
chama a atencdo para os disparates, em si 6timas situacdes para desenvolver o raciocinio
I6gico ou a matéria em si, e nem tampouco elogia e/ou aproveita a possibilidade de uma
resposta adequada. Assim, muitas e Otimas discussdes — seja da matéria em si, seja de
assuntos correlatos, valores, ideologias, etc. - sdo desperdicadas

Cremos que tal comportamento demonstre a alma professoral, para usar um termo de
Bachelard (1996, p.12) indicando um professor que percebe pouco o seu entorno. Decorre dai
que, no noturno, alunos adultos sejam infantilizados e assim se portem: “Hoje ndo vai contar
piada, professor?”, instigam os alunos. “Entdo, ai vai uma, pessoal”! E conta uma piada.
Situacdo semelhante as do programa da TV Globo “Escolinha do professor Raimundo™! Isso é
interessante, porque mostra uma certa afinidade de comportamento entre professores e alunos.
O professor “‘cobra’ um certo tipo de ‘ser’ aluno, e, este, adaptando-se a expectativa, responde
conforme solicitado. Boa estratégia de sobrevivéncia, mas qual o aprendizado que dai resulta?
Que cidadania? Passiva! Que criticidade? Oca, dogmatica, superficial. Pastel de vento.

No turno da tarde, os alunos séo, via de regra, criancas e a abordagem tradicional se
acentua: tarefas enfadonhas como responder a questionario de LD; assuntos estanques tipo
“elementos de um mapa” para a 5° série. Existe a disciplina formal, mas a interacdo e a
exigéncia cognitiva € pequena. A médio e longo prazo, ha um entorpecimento da curiosidade
dos alunos, ¢, € claro, a consolidacdo da Geografia como algo distante da vida deles. Eles tém
grande dificuldade em perceber a relacdo da Geografia escolar com o mundo fora da sala de
aula.

E comum, portanto, um bom astral entre P e A, mas isso ndo implica uma boa
interacdo pedagogica. Tanto os professores como os alunos parecem sem paciéncia. Ndo ha
desrespeito explicito, mas a interacdo é fraca. As perguntas, quando ocorrem, sdo protocolares

(professor ja sabe a resposta), ndo exigem que o aluno pense.
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Gauthier (1998, p. 203 oe 220) e Rufino* (1995, p122; 1996, p. 222), entre tantos
autores que refletem sobre a relagdo P-A, falam da importancia e da necessidade do estimulo
cognitivo e afetivo do professor para que seus alunos avancem na constru¢do dos conceitos
trabalhados. Rufino (1996, p.237), também alerta para a necessidade de um trabalho
sistematico, por parte do professor, para que o aluno perceba a relagdo ‘vida cotidiana’ e
‘escola’. A intencdo é evitar que figuem adormecidos os potenciais dos alunos, a medida em
que eles ndo sdo estimulados (idem, p. 251). Esse potencial latente, via de regra, parece
enorme, mas sub-aproveitado, dos alunos, foi das questdes que chamou por demais nossa
atencdo nas observagdes. Infelizmente! A questdo é complexa, afinal, como auferir a
potencialidade criativa e cognitiva dos alunos? Mas, 0 nimero de vezes que os alunos
proferiram opinides interessantes e/ou polémicas que, de qualquer forma foram ignoradas, foi
muito grande.

A partir de P6 e P7, as relagdes P-A se complexificam ainda mais. Os dois s&o colegas
na mesma escola e ttm a mesma atitude com relacdo a ‘bagunca’: “eles — os alunos - sdo
‘adultos’ (na verdade, adolescentes) e eu ndo vou ficar de baba ou de policial”. O resultado €

que ha um abuso por parte dos alunos: o barulho, ndo raro, € ensurdecedor! Entdo, mesmo que

as propostas, as discussfes, 0s assuntos sejam Otimos, como falta um ambiente de trabalho

medianamente trangiilo, muito se perde. Os adolescentes ‘regridem’ (para chamar a

atencdo?!) para um comportamento que j& estd deslocado da faixa etaria. Eles fazem ndo sé
um barulho muito grande, como tém uma série de atitudes tipicamente agressivas, com 0
intuito de irritar (e de chamar a atencdo) o professor: arrastam cadeiras, batem as carteiras,
riscam paredes, gritam a toa. Estdo querendo a atencdo do professor e isso passa, por incrivel
que possa parecer, pela expectativa de que o professor assuma uma atitude mais firme, se

necessario, censora, do professor. A atitude demasiada ‘livre’/’frouxa’ de alguns professores

* Para ter indicacBes de produces mais recentes da referida autora ver, na bibliografia, CASTELLAR.
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sdo lidas pelos alunos como desinteresse/auséncia de regras. Entéo, tudo € possivel e instala-
se um ambiente muito barulhento. Estdo quase clamando para o professor pedir “fulano,

chega”; “sicrano, sossega”, isto €, que o professor note que eles estdo ali, que eles sdo alguém

no meio da multiddo. Os alunos, sobretudo criangas e adolescentes, necessitam parametros
para estruturarem sua efervescente personalidade. E um aparente paradoxo: por trata-los
como se adultos fossem, isto €, subentender que eles ja tém condicGes de auto-governo (0 que
é possivel, mas € uma delicada e trabalhosa construgdo) deixam que eles ‘pratiquem’ o auto-
governo. O resultado é que, desacostumados a serem tratados como pessoas livres caem no

oposto: a bagunca, o barulho exagerado. Aquino (1998, p. 193-4) complementa-me:

“Sem davida nenhuma, os alunos sabem reconhecer quando o professor esta
exercendo suas funcBes, cumprindo seu papel. O professor cioso de seus
deveres ndo é, em absoluto, um desconhecido para os alunos; muito pelo
contrario. Estes sabem reconhecer e respeitar as regras do jogo quando ele é
bem jogado, da mesma forma que eles também sabem reconhecer quando
professor abandona seu posto.

Neste sentido, a indisciplina parece ser uma resposta clara ao
abandono ou a habilidade das funcGes docentes em sala de aula, porque é s6
a partir de seu papel evidenciado concretamente na acdo em sala de aula que
eles podem ter clareza quanto ao seu proprio papel de aluno, complementar
ao de professor. Afinal, as atitudes de nossos alunos sdo um pouco da
imagem de nossas préprias atitudes. Nossos alunos espelham, pelo menos
em parte, um pouco de nds mesmos.

Por esta razdo, talvez se possa entender a indisciplina como energia
desperdicada, sem um alvo preciso ao qual se fixar, € como uma resposta,
portanto, ao que se oferta ao aluno. Enfim, a indisciplina do aluno pode ser
compreendida como uma espécie de termbémetro da propria relacdo do
professor com seu campo de trabalho, seu papel e suas func@es. (...) Temos
encarado os alunos, nossos parceiros de trabalho, como filhos desregrados,
frutos de familias desagregadas, ou como alunos inquietos, frutos de uma
escola pouco desafiadora intelectualmente?” (destaques meus).

Chamliam (1988, p.112) alertar-nos para uma tendéncia, téo forte quanto ineficaz, da
educacéo: a intencdo moralizante dos professores. A busca de uma ‘educacdo moral’, a busca
da ‘correcdo’ de padrdes de comportamento dos alunos — e, as vezes, dos pais destes — tende a
justificar a estigmatizagdo do aluno, e, portanto, preparar o terreno para a sua rejeigéo. E,

claro, justificar eventuais fracassos no processo ensino-aprendizagem. Varios casos de
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dificuldades pedagogicas dos professores sao transformados em casos disciplinares, morais, e,
as vezes, até ‘problemas de satde’. O problema esta na visdo dos professores, no aluno®. Ha
uma tendéncia a moralizar e até a medicamentar problemas que sdo, em boa parte, da relacdo
pedagdgica entre P e A. Ainda Chamliam (1988, p.128) nos alerta acerca da idealizacdo dos
professores que almejam que a turma seja ‘homogénea’ para que a aprendizagem funcione. A
formacao inicial do professor idealiza um mundo (aluno, escola, familia) que ndo existe: sem
conflitos. Assim, como ndo ha relacdo P-A na qual o primeiro tenha apenas que trabalhar o
cognitivo ou que o segundo seja sempre “disciplinado’, ‘interessado’ e ‘faca siléncio antes de
iniciar a aula’, hd um desencanto do professor, seja com o0s alunos, seja com a profissdo. Essas
concepgdes sdo obstaculos epistemoldgicos que o professor carrega e que vao fazé-lo sofrer,
desanimar, preparando o terreno para o burn out.

Ao estigmatizar o aluno, o professor ndo permite que este se identifique positivamente
com o professor. Ndo havendo relacdo positiva entre P e A talvez se entenda melhor o préprio
fracasso escolar. O afetivo atrapalha o cognitivo. O professor rejeita a populagdo com a qual
trabalha. Quer catequizd-la em nome da ‘critica’, da ‘conscientizagdo’. N&o funciona. A
decepcdo € mutua.

Temos, portanto, dois extremos que se somam para dificultar uma aprendizagem
significativa: professores que sem o siléncio da turma ndo véem condicOes de ‘dar’ aula, e
aqueles que prescindem da disciplina em nome da ‘democracia’ e do ‘auto-governo’. N&o
comungamaos com essas Visoes.

Se o curso de formacdo ndo pensar nestas questdes, nestes obstaculos, os professores
recém iniciantes na profissdo — nos mais experientes o passar do tempo ja € forte elemento

desmotivador - tendem ao desdnimo precoce, e isso, com certeza, leva-0s a uma atuacgéo

*® Jean-Paul SARTRE (“Entre quatro paredes, 1944) ja nos ensinou: “o inferno s&o os outros”!
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opaca e desinteressada. Esta s vai reforcar o distanciamento entre P e A, e, por conseguinte,
um ensino de Geografia pouco instigante e atrativo.

Certos professores ndo coibem a bagunca, o barulho, pressupondo que os alunos ‘véo
se acalmar’, que j& ‘sdo responsaveis’, que ‘sabem o que querem’, e, por outro lado, que a
tarefa de professor ndo é ser um repressor ou um coordenador de disciplina. A boa intengédo
deles acaba resultando numa extrema agitacdo, num desperdicio de tempo e de energia. Os
ineficazes ‘xingdes’ séo dados de forma protocolar e néo séo ouvidos.

E o oposto daqueles professores que, temendo a conversa dos alunos, sé iniciam a aula
se houver um total siléncio. Colocam a disciplina, o comportamento, o siléncio como
condi¢do sine qua non para iniciar o trabalho. Como esse siléncio ideal geralmente ndo
ocorre, ha o risco da aula ndo acontecer e, ainda, do professor ter um alibi: “Viu?! Vocés nédo
querem saber de aula, s6 baguncam!”. Entdo, tanto o professor que se vale do laissez-faire,
como seu oposto, o0 professor excessivamente disciplinador fazem da escola um ndo-lugar, um
lugar fastioso. Parece-nos que esses dois comportamentos dos professores explicam o fracasso
da (in)disciplina e do baixo aproveitamento escolar nos alunos.

Se a aula, a temética, a metodologia forem razoavelmente interessantes, ha uma
tendéncia — nunca a garantia — de que a maioria dos alunos, mesmo 0s mais inquietos ou
agitados, venha a se comportar, e a ir se acalmando. Mas parece impossivel que todos
silenciem antes da aula iniciar. Mais dificil ainda que fiqguem calados todo o tempo. Ent&o,
alguma conversa e/ou ruido o professor sempre enfrentard e ndo pode usar como impeditivo
para dar sua aula a falta de siléncio. Parar a aula toda vez, repetindo a exaustdo para toda a
turma “siléncio”, ou ainda, varias vezes, “fulano, fica quieto”, sé gera inquietacdo e
irritabilidade na turma. Ineficaz, porque nenhum professor que vimos chamando o nome do
‘perturbador’ teve seus pedidos atendidos pelo simples fato de nomeé-los. Se essa xingacdo

burocratica € ineficaz, tampouco a omissdo, ou indiferenca do professor em relagdo ao
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comportamento, é defensavel. Porque ndo funciona! Os alunos ficam sem referéncias, sem
fronteiras e isso aumenta a sua inseguranca. Para sentir até onde eles podem chegar, forcam a
barra com um comportamento exageradamente barulhento. Cremos, portanto que o
estabelecimento de regras claras, e, é claro, o respeito a essas regras, € necessario. Diminui o
stress, 0 barulho, aumenta a possibilidade de se fazer um trabalho que priorize o cognitivo e

ndo o comportamental/disciplinar Dizendo de forma clara: a autoridade do professor é

absolutamente necessaria e, diria mais, 0 aluno a deseja. 1sso ndo implica ser autoritario ou

criador de regras draconianas. A autoridade do professor se da pela via do dominio do seu
ramo de conhecimento (razfes cognitivas), e, por razdes de ordem pratica, de gerenciamento
da disciplina, de regramento do convivio social, no fundo de questdes éticas/morais. Tentar
impor estas regras somente pela coercdo, pelo medo, é tdo ineficaz quanto, em nome da
democracia (na verdade um certo democratismo), ou/e da liberdade, ou da igualdade (‘todos
somos iguais e responsaveis pela aprendizagem’) ndo estabelecer regra alguma. Neste sentido,
alguns professores mais antigos/tradicionais conseguem uma relagdo menos tumultuada com
seus alunos*® sem serem autoritarios ou imporem o medo justamente por ndo se embretarem
em falsos dilemas do tipo: “se sou um professor democrético, entdo ndo posso tolher meus
alunos”.

Este comportamento tresloucado dos alunos gera ndo apenas uma baixa aprendizagem
- 0 que no fundo é problema dos alunos, como dizem os professores, com uma boa dose de
razao; razdo cinica talvez -, bem como leva os professores precocemente ao desencanto e ao
cansago com a profissdo. Isso era visivel na propria fisionomia de P6, ainda em inicio de
carreira. P7 captou também isso muito bem (cap. IV, questdo 8, p. 221) quando fala em
“tempo de validade do professor”. Como os professores se desgastam muito na conducdo

disciplinar das turmas, hd um cansaco que ndo é ‘apenas’ do esgotamento fisico. Tem muito

*® 1ss0 ndo implica que, do ponto de vista da aprendizagem, do desenvolvimento das habilidades cognitivas, eles
sejam mais eficazes do que os professores mais ‘liberais’.
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de desilusdo e desencanto. Diniz (1998, p. 230), ao trabalhar com professores de Geografia

em inicio de carreira, conclui:

“O gue muito chamou-me a atencdo ao desvendar os emaranhados fios dessa
trama dos professores iniciantes, em seus lugares de trabalho, é que alguns
sintomas do ‘mal-estar’, que os fazem experimentar variados sentimentos de
desajustamento, desconsertos, desencantos ... e provocam situactes de
tensdo e até de reacdo ante o desconhecido, sdo idénticos aos dos professores
em meio e final de carreira, desanimando-0s, ainda no inicio. Atualmente,
eles perpassam toda a categoria docente, independente das fases que se
encontram na carreira profissional” (destaque meu).

Pensamos que o burn out € problema sério, atinge muitos professores. E é, em boa
parte, derivado dessa atribulada e desestimuladora relagdo professor-aluno, tendo mais
importancia até do que ter muitas turmas e alunos. Claro que, uma coisa implica outra, pois
tendo muitas turmas, estas frustrantes e desgastantes relagdes P-A se somam e ampliam o
efeito psicolégico de impoténcia em mudar esta situagéo.

Levar os alunos em banho-maria é outra expressdo que nos ocorreu diante das observacgdes de

sala de aula. Tudo na sala ocorre em camera lenta. Detalhe importante: o professor é amigo,
conversa sobre qualquer assunto, conversa aleatoria, distensionando o ambiente. N&o se cobra
muito, nem na parte comportamental - 0 que é 6timo, ha professores muito tranquilos - e nem
no aspecto cognitivo. E muito comum, no entanto, que nao exista aula no sentido do professor
ser 0 organizador e protagonista de um tema a ser abordado. O ritmo € muito lento, o desgaste
€ minimo. O mesmo ocorre com os alunos. Talvez tal (in)acdo seja adaptacdo ao distico: uma
escola pobre/fraca porque eles, os alunos, sdo — na representacdo dos professores -
pobres/fracos.

Os exemplos presenciados seriam tdo abundantes que pareceria constrangedor. Num
deles, o professor dd um tempo enorme para 0s alunos copiarem o esquema no quadro, a aula
vai escoando. Um aluno diz, sem maldade, mas perspicaz: “O senhor ndo explical”. Ele sai

pela tangente: “Primeiro copiem! (que depois, explico)”. Dito e feito! Ficou para outra aula.
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Ou seja, ndo ficou! Ainda, este mesmo professor: “Faltam dez minutos (para dar o sinal). E
muito tempo!”. Pensamos: vai deixar o tempo passar. Dito e feito! Parece que o professor
compactua com o senso comum, ausentando-se de estimular a turma a sair do marasmo que,
de certa forma, ele ‘impds’ ao grupo. E bastante comum que os professores cobrem somente 0
produto, o resultado das tarefas que eles delegam aos alunos. H& pouco acompanhamento ao
processo, dando pistas, coordenando explicacdes, fazendo corre¢des de rotas, estimulando
boas descobertas dos alunos, enfim, fazendo um papel mais ativo e propositivo.

Também chamou-nos a atencdo a conducdo de uma atividade que consistia em escutar
masicas (rap, com letras bem criticas, bem instigantes, com varios temas potencialmente
geogréficos: periferia urbana, marginalidade social, religiosidade, etc.). Para minha surpresa,
a atividade resumiu-se, em dois periodos reduzidos*’, a ouvir despreocupadamente somente as
masicas, sem preocupacdo com as letras, justamente o mais interessante para a aula. O
professor tenta, apds algumas masicas, muita dispersdo e conversa variada: “VVamos conversar

um pouco. Quero que vocés analisem as letras. Quero que escrevam!”. Alunos se rebelam!

Um aluno diz: “Eu ndo gosto destas musicas, porque tenho que fazer o trabalho?”” Professor se
cala. Desiste da proposta. PGe outra musica. “Deixa tocando isso ai”, diz (‘o povo da
periferia’ € o tema). Retoma: “ja que vocés ndo quiseram fazer o trabalho escrito, vamos
conversar sobre as letras!”. Alunos resistem. Alguns falam algumas frases soltas que o
professor deixa sem amarragdo. Fica tudo solto, meio cadtico. Tudo se restringe a uma serie
de frases um tanto desconexas, seja ao cotidiano dos alunos, seja aos temas supostamente
tratados em aula. Na sequéncia, olha-se o relogio. Faltam alguns minutos para bater. N&o

acontece nada. Ficam conversando uns com 0s outros sobre assuntos quaisquer. Ou seja,

*" Perfodos reduzidos visam contabilizar todos os periodos de aula do turno, mesmo quando hé outras atividades
extra-classe na escola (reunido de professores, por exemplo). Entdo, os periodos reduzem-se, no lugar dos
tradicionais 45 ou 50 minutos, para 30 ou até 25 minutos. Via de regra, em vez do professor tentar otimizar o uso
desta aula — j& que ela foi reduzida — ocorre o inverso, isto €, o ritmo fica mais lento ainda. A aula passa a ser
uma quase formalidade ‘para constar’ no calendario escolar!

137



diante da resisténcia dos alunos, o professor cedeu. Atitude simpatica a maioria, mas pouco
profissional, pouco educativa.

Na saida, o professor confessa: “Eles (o0s alunos) sdo devagar. Nao querem fazer!”. Ou
seja, o professor se omitiu de dirigir o processo educativo, e, ainda que tenha um discurso
politizado e uma visdo ‘progressista’ de educacdo e de Geografia, acaba reforcando a
exclusdo destes alunos de periferia. Ndo é a toa que, muitos deles, tenham dificuldades
enormes em se expressar oralmente. Quase ndo entendemos o que eles dizem.

Com alunos trabalhadores, do noturno, também, as vezes, hd& o mesmo suposto: 0s
alunos sdo ‘devagar’. Tudo, entdo, segue num ritmo muito devagar. Nao é que se trabalhe
pouco conteldo - isso até ocorre -, mas ha professores que se contentam em ocupa-los com
tarefas mecanicas, dando pouco tempo para a reflexdo sobre o que eles fazem. Poder-se-ia
aticar mais o ritmo cognitivo deles, deixa-los com mais duvidas e desejos. Desenvolver o
desejo de saber mais e de aprender, eis ai uma tarefa magistral. O desafio seria
transformar, um pouco que fosse, aguela energia gasta na ‘bagunca’ pela inquietacéo
intelectual.

Por fim, mas ndo por ultimo, em vérias observacGes anotamos: ndo ha o que
entender/pensar nas aulas. Ou o professor ndo explica quase nada ( = quase néo trabalha o
cognitivo, se ausenta como protagonista na aula), ou as explica¢cBes sdo tdo sintéticas e
esquematicas que basta ao aluno memorizar/reler algum esquema dado. Nao significa que eles
trabalhem na logica da decoreba, mas acabam deixando o nivel das aulas hum patamar pouco
reflexivo, meramente informativo. N&o hé& necessidade do aluno prestar atengdo ou refletir, na
hora da aula ou depois. Basta que ele reproduza o esquema. S&o fartos os exemplos: P3
(localizacdo do Brasil no mundo, paises emergentes, socialismo versus capitalismo, tudo é
esquematico e numa visdo muito particular do P); P4 (diferenca entre clima e tempo;

coordenadas geograficas e suas dicas de ‘pré-vestibular’ que tratam o aluno de forma
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estupidificante: ‘Lembrem: a festa melou! Meridiano = Longitude’; P5 (copia do Almanaque
Abril os dados de area, populacdo, nimero de paises, dos continentes, e diz, varias vezes:
“Isso ndo € importante, pessoal, mas é para vocés terem!”; P8 (fala de assuntos interessantes,
por exemplo, AIDS, violéncia, producdo de automdveis, mas ndo relaciona-os a Geografia). O
aluno, mesmo que tentasse, teria dificuldade em entender o sentido desses assuntos e sua
relacdo com a Geografia. Como 0 espa¢o — ou suas categorias proximas: regido, natureza,
territdrio, paisagem, fronteira, Estado, etc. — pode ajudar no entendimento do mundo? Como a
Geografia, com seus conceitos e temas pode ajudar para que esse aluno melhor se situe diante
dos fatos abordados, assumindo assim uma cidadania ativa e mais autbnoma?

Ha& duplo obstaculo. Primeiro: é comum, simplesmente, ndo haver aula, pelo menos no
sentido do professor querer trabalhar algum contetdo dentro de alguma linha de raciocinio
I6gico e coerente. Segundo: o0 que é passado para 0s alunos ndo tem uma teoria, uma linha de
raciocinio, algo que junte as informacdes e lhes dé alguma coeréncia logica ligada a
Geografia. Em outras palavras: porque ‘Violéncia’ tem a ver com Geografia? Ou AIDS? Ou
producgdo de automdveis/industria automobilistica? Tanto faz o assunto, a Geografia é prodiga
em tudo falar. Perigo: a Geografia se dilui em infinitos temas. Mas, os professores esquecem-
se de ligar tais assuntos a disciplina, relacionar com o espaco vivido dos alunos, ou com as
categorias e raciocinios ligados ao espaco. Se o professor ndo fizer esta ligacdo — ou tentar — 0
aluno tenderd a ndo ver sentido no que se esta falando. E se ele ndo vé sentido, hd uma grande
tendéncia a descartar esta informacgéo. Acredito que isso ndo seja exclusivo da Geografia, mas

em nossa disciplina salta aos olhos. Pereira (2003, p. 12) é claro:
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“A realidade é uma totalidade. Quando se observa a realidade de forma
disciplinar, ou seja, a partir dos diversos ramos em que 0 conhecimento
cientifico se dividiu, devemos ter claro que a fragmentacdo (e a totalidade
também) é produto de nosso olhar e ndo da prépria realidade.

Portanto, ndo existe um fenémeno que seja geogréafico, histérico, econdmico,
etc., em si ou por suas caracteristicas. O que pode ser geografico etc., é a
leitura que fizemos do fendmeno que estamos analisando, ou seja, o tipo de
abordagem que nos propomos fazer. A leitura ou abordagem, por mais
representativa e proxima do real que seja, ndo é o fendbmeno: apenas a sua
leitura” (paréntese meu).

Um sem numero de vezes a ligacdo com a Geografia parece se dar de forma
automatica, na cabeca do professor, supostamente pelo simples fato dele dar um texto com um
mapa, ou citar o nome de uma porc¢éo de lugares (paises, estados ou municipios). Ou seja, a

ligacdo com a Geografia se da pelo epifendmeno/algo secundario (um mapa?®, um toponimo)

e ndo por uma reflexdo gue mostre a relacdo destes lugares com as pessoas. Na visdo —

implicita - de alguns professores, o simples fato de se falar nos assuntos em uma aula de
Geografia ja lhes d& um caréater ... geogréfico. Teleologia pura! Um dos professores é
sintomatico aqui: um grupo de alunos pesquisava na Internet sobre 0s mais variados assuntos;
assuntos escolhidos por eles proprios. Boa idéia do mestre, permitir que o aluno busque um
tema de seu agrado. Nao houve, no entanto, a ligacdo destes temas com a disciplina. Estes
temas poderiam ser abordados por outras areas do conhecimento escolar. Cabe a nds fazer a
ligacdo do que é falado com a Geografia. Para o professor ha um automatismo da e na
Geografia que parece o seguinte: se esta no livro (de Geografia) ou na aula (de Geografia) é
Geografia. E mais ainda: o aluno entendera isso como sendo Geografia, automaticamente.
Fica patente a relativa auséncia das categorias e das reflexdes espaciais nas aulas observadas.

A Geografia parece um pastel de vento: boa aparéncia, mas conteido e abordagem parcas.

“8 Lembremos que, no quadro 5, coluna 1 (p. 109 e 110), ficou bastante claro que 0s mapas aparecem pouco nas
aulas de Geografia.
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Quadro 7 - Principais ac¢des do professor, metodologia mais usada e sinais de retorno

dos alunos

Prof.

Principais a¢des do professor, metodologia mais usada e sinais de retorno

dos alunos

P1

Grande dependéncia de copias de LD (xerox). Quase ndo sdo lidos os textos, menos
ainda explicados// Os exemplos — se existem — ndo sdo lugares reais, sdo hipotéticos
(piramides etérias, por ex.) // Acgdo protocolar/burocrética: pede para lerem, pede
siléncio, pede para fazerem o questionario, mas se nao fizerem o solicitado, tudo bem
também. No geral, ignora a fala dos alunos // P pergunta e ela mesma responde.

P2

Encher o quadro ou ditar sem explicar. Distribui texto (que ndo sao lidos).
Xingamentos e tensdo constante.// Deixar o tempo passar (‘administrar’ o tempo)//
Né&o incentiva nada.// Alunos ignoram a P seguidamente. // 013: acdo desmobilizadora
no meio da tarefa: ‘entreguem na proxima aula’.// Burn out parece evidente: “Vamos
para o inferno 2” referindo-se a outra escola.

P3

P fala, A ouvem. P diz para copiar, A copiam// As tarefas, no geral, sdo mecénicas:
responder questionario.// P é organizado, calmo: fala, mostra lamina rapido: alunos
copiam ansiosos.// Pergunta e responde (sempre).// Cobra que A trabalhem, mas néo
ha incentivo ou muita explicacdo// Tendéncia de ignorar o que os alunos falam.// 09:
Pressuposto: “Eles (alunos) ndo tém alcance’ (= ndo vao entender). Consequiéncia: nem
explica (ex: deformacdo dos mapas nas regides polares).

P4

Principal acdo: deixar o tempo passar ocupando-os com atividades quaisquer
(questionario, exercicios de vestibular)// Ndo ha perguntas reais, apenas aquelas que s
exigem a repeticdo do que o P fala// Exposi¢des ou questionarios baseado no LD: A
parecem enfarados// P é clara, rigida// P ralha, ameaca, mas ndo funciona muito.// 04:
Quando expde um contetdo € segura, clara, dentro de sua visdo bem tradicional./
Abdica da capacidade de criar e de perguntar aos A. ‘Motivo’? Pré-vestibular.// Nao
comenta as apresentacdes dos alunos, seja para elogiar ou para criticar.

PS

Video para passar o tempo: sem discussdes ou explicagdes.// Texto do LD sequer é
lido, pouco explicado.// Fazem questionarios se quiserem (ndo sdo cobrados)// Aulas
expositivas (sdo raras) trazem informagOes soltas, isoladas em demasia.// Muito
insegura (minha presenca, talvez, atrapalhe), ndo se dirige a turma toda, s6 a pequenos
grupos ou individuos. Burn out visivel: problemas de satde na familia, cansaco,
desanimo levam a uma acdo burocratica. Auto-critica soa protocolar. Excesso de
confianca esconde uma pratica mais do que tradicional, confusa mesma.//
Constantemente auto-deprecia (sic) o contetdo que esta dando dizendo: “Isso nédo é
importante”!// Geografia como curiosidades gerais sobre 0s paises e lugares.

P6

Didlogo P-A é permanente. Textos de apoio e/ou outros materiais sdo fartos, mas
explorados muito rapidamente o que pode comprometer uma aprendizagem
significativa. // As explicacBes sdo muito rapidas, superficiais.// Faz muitas perguntas
aos alunos, mas para muito pouco para ouvi-los. Isso dificulta a reflexdo e a criticidade
que P busca, levando-os a dispersdo.// No Diurno, alunos excessivamente barulhentos
corrbem o0s bons temas propostos.// Falta de sinteses parciais dificultam o
entendimento dos A dos objetivos do professor.// Relagcdo P-A conturbada atrapalha a
aprendizagem.
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Prof.

Principais a¢des do professor, metodologia mais usada e sinais de retorno
dos alunos

P7

Suas exposicoes sdo dialogadas de fato.// 05: texto interessante, mas sem ler no grupo,
muito se perde. Altissima capacidade de abstracdo leva, as vezes, alunos a nao
captarem: falta P perceber que ndo estd no Ensino Superior.// 02: tarefa interessante:
visita ao bairro dos alunos// De tdo ‘amigavel’ (sem hierarquia ou regras) a relacdo ndo
funciona muito: excesso de barulho// 08: Laissez faire improdutivo: a liberdade de
tudo fazer inviabiliza fazer algo reflexivamente.// A autonomia que a P oferece aos A
se transforma em excessivo ruido e dispersdo: parece essa a questdo mais relevante a
ser (re)discutida entre P-A.

P8

Estratégia permanente: minimo desgaste, deixar o tempo passar, ritmo em camera
lenta. Praticamente ausente como protagonista: da tarefas, faz micro-explicacoes,
quase ndo explica para toda a classe.// E muito comum: gastar tempo em conversas
quaisquer.// Levar os alunos a “pesquisar’ na Internet: tempo escoa.// Tem as turmas
na méo: boa relacdo pessoal, ndo precisa — e nem tenta — incentivar ou reprimir.// P
ndo instiga-os, ndo cobra a reflexdo ou producdo: faltam perguntas, falta estimular o
espirito reflexivo.// Ndo comenta as apresentacdes dos A.

P9

Usa varias estratégias: usa o quadro, mostra fotos, leva-os a rua, da tarefas para os
alunos que ndo o questionario.// E muito organizada.// Ha muita dispersdo tematica
(semelhante a P6), fragmentacdo.// Dirige-se pouco ao conjunto dos A. Explicacbes
muito rapidas, quase ndo ha tempo para refletir sobre elas.// Relagdo P-A € muito
boa.// Fica muito estatica, ndo tensiona, se acomoda muito ao ritmo lento dos A. As
teméticas sdo interessantes, atuais, mas sub-aproveitadas, com pouco questionamento
aos alunos.// O ritmo é muito lento. Conformada ao ritmo ‘lento’ — segundo ela - dos
adultos? // A concepc¢do de G. é bem técnica, quase uma ciéncia exata. Onde esta a
sociedade, 0s seres humanos?

P10

P € muito clara, direta, organizada, embora, ndo raro, se atrapalhe na conducéo das
tarefas propostas.// Tem auto-critica sensivel e constante; preocupa-se com o do que
faz para os alunos, o que é raro entre os professores. Parece cansada.// Textos
xerocados e questdes para responder sdo estimulantes, reflexivas e atuais.// Trabalho e
apresentacdo em grupo: grande dispersdo// Proposta de didlogo e questionamento
constantes, mas excessivamente dispersos.// Ha uma profusdo de perguntas que nédo
sdo respondidas ou ndo se para minimamente para pensar com risco de comprometer
uma aprendizagem significativa.

Sentados a nossa frente temos os alunos! Sera que nos 0s notamos?

Conhecemos o seu mundo cognitivo e simbolico?

Ao comentarmos o Quadro 7 é preciso constatar que a busca da superagdo das

limitagBes epistemoldgicas e pedagogicas deveriam ser uma constante na praxis de um

professor que reflete sua préatica. O Quadro 7 retoma, sinteticamente, algumas das questdes

discutidas nas paginas anteriores. Algumas dessas praticas sdo importantes obstaculos para a
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acao docente. Para se buscar uma docéncia que construa uma aprendizagem eficaz, menos
tumultuada nas relagdes P e A, e, a0 mesmo tempo mais atrativa para os envolvidos, ha que se
pensar permanentemente a pratica cotidiana da sala de aula. Alguns obstaculos sdo comuns e

devem ser pensados desde a formagé&o inicial:

a) Quanto aos textos distribuidos aos alunos: quase ndo sdo lidos os textos para a

turma toda. E comum que ndo sejam explicados ao grupo de alunos. Pressupdem-se que,
primeiro, serdo lidos espontaneamente, e, segundo, serdo entendidos porque, afinal, todos sdo
alfabetizados. O professor acaba se eximindo de ocupar a centralidade do processo
pedagdgico. Por outro lado, o barulho atrapalha os poucos que querem fazer a leitura

individual em sala. Resumindo: h4, no geral um sub-aproveitamento do material escrito.

b) Os professores, muito comumente, ndo se dirigem a todo o grupo de alunos.
Tendem a dar pequenas explicacbes, em voz baixa, somente ao pequeno grupo ou ao
individuo que solicita algo especifico. Com isso se perdem 6timas chances de clarear pontos
sobre 0s quais muitos alunos tém davida, mas tém vergonha ou pouca vontade de perguntar.
Os professores poderiam ser mais estimuladores do interesse pelo assunto tratado se o

apresentarem para todo o grupo de alunos.

c) Acdo protocolar/burocratica do professor: se os A nédo fizerem o que o P solicita,
tudo bem, tanto faz. Também consideramos indicios desta postura: fazer perguntas aos alunos
que o P ja sabe a resposta; responder imediatamente antes que o aluno possa pensar acerca da
pergunta; ou fazer varias perguntas sem que se pare para refletir ou sem que se dé algumas
respostas preliminares para ajudar os alunos a acompanhar o raciocinio do P. O excesso de

temas ou questdes muito rapidamente apresentados leva a disperséo e a confusao dos alunos.
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Também poderia ser incluido nesta categoria quando o A ignoram o P. Por exemplo,
quando boa parte da turma ndo presta atencdo ou nao atende as solicitacfes do P e este ndo
percebe ou ndo enfrenta a dispersdo da turma. O resultado é claro e preocupante: ndo ha
relacdo pedagdgica eficiente, ndo ha didlogo. O respeito mutuo é pouco valorizado, o que traz
prejuizos tanto para o ensinar quanto para o aprender. Além da parte cognitiva, também as
relagbes e os valores éticos de respeito ao outro ficam secundarizados ou ndo séo
problematizados, construidos.

Na mesma ldgica: P ndo comenta as apresentacdes dos A. Sejam boas, sejam ruins, o P
assiste a tudo sem esbocgar reacdes (elogiar, incentivar, criticar). Os A se adaptam fazendo
apresentacdes burocraticas.

Outras atitudes que caberiam neste item: deixar o tempo passar, ‘administrar o tempo’
exigindo o minimo dos alunos. Mais uma vez estes se adaptam: também exigem o minimo do
professor. Resulta: aprendizagem pouco eficaz, relagbes P-A que, muitas vezes, aparentam
camaradagem, mas, no meu entender, indicam mais um descaso de ambos os lados. Estratégia
de sobrevivéncia para evitar o burn out ou ja é a sua materilizagdo a conta gotas no cotidiano?
As duas coisas.

De tdo ‘amigavel’ - sem regras claras - a relacdo P-A, em alguns casos, ndo funciona
dado o excesso de barulho. Laissez faire improdutivo do ponto de vista cognitivo. P néo

instiga-o0s, ndo cobra a reflexdo argumentada ou a produgéo por escrito.

d) Quanto as tarefas destinadas aos alunos: no geral, mecéanicas, visando ocupar o

tempo. Responder questionario, fazer ‘pesquisa’ em aula. No geral, tarefas enfadonhas. A
resposta dos alunos é fazer mecanicamente, gastando o méximo de tempo, se possivel

copiando do colega ou indo direto a parte especifica do texto onde esta a resposta.
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Interessante: raro o P alterar a tarefa do livro, suprimir questées, criar outras. Enfim, o
professor sendo ‘passageiro’, ‘carona’ num veiculo. P abdica da autonomia de criar e, muitas
vezes, quando fala em ‘liberdade’, ‘autonomia’, ou ‘ser dono do seu préprio nariz’ isto
equivale a, simplesmente, fazer o que der menos trabalho. Raramente ha integracdo com 0s
demais professores da escola, inclusive os de Geografia. As dire¢cdes parecem néo priorizar a
discussdo pedagdgica entre os professores. E-lhes conveniente este laissez-faire: cada um na

sua.

e) Quanto as aulas expositivas: a primeira constatacdo é que tornaram-se muito mais

raras. Ndo é comum que elas existam. O professor praticamente ndo da mais aula expositiva.
Trazem informagdes soltas, isoladas em demasia. Aliado ao pouco interesse dos A em ouvir
resulta numa Geografia pouco articulada a vida dos alunos, Geografia pastel de vento: pouca
densidade na reflexdo. E, claro, cabe tudo dentro do rétulo ‘Geografia’. A Geografia € um
somatério de cacos, ‘licdo de coisas’, como diria Santos (2004, p. 96-97). Enfase na
quantidade de assuntos (que ndo sdo sindnimo de contetidos) em detrimento de uma maior
discussdo argumentada.

Assim, os textos de apoio e/ou outros materiais, mesmo quando fartos, sdo explorados
muito rapidamente, pois as explicagdes sdo muito precarias, apressadas. H& uma logica
meramente informativa e pouco reflexiva que pouco da valor ao processo que constitui 0s
fendmenos estudados. A Geografia fica presa aos sentidos, ao visivel, com o pressuposto do
que os sentidos sdo a melhor aproximacéo da realidade. Supde-se que ndo haja ideologia na
prépria acdo de olhar. O desejo de ‘aprender mais’, ‘ser curioso’ é pouco desenvolvido no
aluno. O resultado — ndo exclusivamente devido a Geografia, é 6bvio — é que os alunos tém
uma formacdo bastante precéria. Pudera: quase ndo léem, e tém poucas explicacGes sobre o

que aprendem. Fica-lhes dificil apropriar-se dos temas tratados.
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Parece fundamental que os professores de Geografia insistam na producédo textual de
seus alunos. Sem essa pratica haveremos de ficar na mera constatacao paralisante: ‘os alunos
escrevem mal’. Se o professor ndo fomentar a expressdo oral e escrita nos alunos tais
habilidades ndo se desenvolverdo. Nao estamos falando da preocupacdo, as vezes formalista,
do ‘escrever correto segundo as normas cultas’, mas sim do desafio de ultrapassar as

respostas, muitas vezes atividade mecanica, dos questionarios dos LD.

f) Quanto ao dialogo P-A: o professor, ao ignorar seguidamente o que os alunos
dizem, seja nas suas respostas ‘sérias’, seja nas suas tentativas de ‘fazer ruido’, demonstra que
se interessa pouco pelo sujeito aluno, a ponto de, muitas vezes — e sem atitudes autoritérias —
promover o apagamento do aluno. Uma hipGtese desagradavel se impde: serd que os P
conhecem os valores e as idéias dos seus alunos? E comum que os conhecimentos prévios

destes ndo sejam considerados no planejamento e na execucao da aula!

Se pudéssemos resumir: a aprendizagem significativa dos alunos é prejudicada em
funcdo do baixo grau de atragao/interesse de muitas aulas e atividades. O aluno se acomoda as
tarefas burocraticas e discussdes apressadas de um grande nimero de temas. O professor esta
tendo dificuldade em atrair o interesse do aluno em aprender (e despertar-lhe o desejo de

querer aprender) Geografia!
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Quadro 8 - Aprendizagens e interagdes com os alunos

Prof.

Aprendizagens e interagdes com os alunos

P1

Muito pouco do aspecto cognitivo Ihes é exigido. Dialogo pro-forma, perguntas
burocréaticas. Alunos interessados sdo sub-aproveitados, mas a maioria esta alheia.
Conceitos sdo citados sem explicacdo. Leva alunos ao marasmo.// Apesar da apatia,
sd0 cooperativos. Burocraticos, obedecem a P, mas parecem distantes. Quando
solicitados a responder s&o comuns os disparates (provocagdo?) que séo, de qualquer
forma, ignorados// Copiam as tarefas uns dos outros, o que é indiferente ao P.//
Sensacdo de que entendem e se interessam pouco pelo que é tratado.

P2

Quase nada de cognitivo Ihes é exigido.// Ocupacdo do tempo ou seu simples escoar.
Muitas vezes, ndo h4d o que entender, o que pensar. P leva a uma negacdo da
capacidade reflexiva dos A (‘regides geogréficas do Canadd; fazer palavras (sic) a
partir de “precipitacBes atmosféricas™® sem relacionar a0 mundo vivido dos A.
(embrutecimento/descaso com os que ja sdo excluidos como os A do noturno. // Com
atividades sem sentido, alunos adultos ficam agressivos. Refletindo o professor, tém
um animo quase nulo. O importante é deixar o tempo passar.// Cépia no quadro é super
demorada. Parece que a aprendizagem significativa é residual.

P3

Predominio de a¢Ges mecanicas, ndao ha muito o que pensar (0: 8 € 9). Quando falam
quase soO repetem o que P diz. Alunos variam entre apaticos e agitados: baixa exigéncia
cognitiva.// Associagdes mecanicas e simplistas (clima leva a tal producéo agricola, o:
12).// Alunos passivos, obedientes (no noturno, infantilizados). Seja no diurno, ou
noturno, os A sdo prestativos, cooperativos e atenciosos; ansiosos em copiar o quadro//
Alunos participam pouco e, comumente, estdo entendendo pouco (0: 6). Quando
falam, é muito comum a emissdo de frases soltas ou desconexas.

P4

Predomina uma postura passiva dos alunos. Parece que ha pouco a entender. Deixar o
tempo passar parece 0 mais comum. Aos alunos cabe ouvir, copiar. Ndo ha muito o
que pensar. O esquematismo e o simplismo das explicacdes inibem, inclusive, a
curiosidade. Ha uma baixa exigéncia cognitiva.// Respondem mecanicamente as
atividades. Alunos “longe”, distantes, apaticos: ha pouco a entender. E parece que
estdo entendendo pouco.

P5

Praticamente nada lhes é exigido. Lassiddao, desanimo, apatia, indiferenca refletem a
relacdo P-A e as aulas non sense (0: 6) levam ao grande absenteismo dos alunos. N&o
ha exigéncia de pensar. Alunos parecem sedados. H&4 um grande entra e sai da sala.//
Paradoxo: se prestarem atencao correm o risco de aprenderem errado (0: 8). P cré que
0s A séo ‘participativos’.

P6

A intencdo do P é clara: fazé-los participar e refletir algo novo. Por isso, 0s temas sdo
atuais. As vezes funciona. Mas, a intencdo é atrapalhada pela resisténcia/indisciplina
dos alunos (diurno) ou pela apatia (noturno).// O excesso de perguntas ou 0 pouco
tempo para pensar sobre elas acaba dispersando o grupo e dificulta o entendimento da
proposta do P.// A indisciplina é grande. H& uma necessidade de se repactuar a relacéo
P-A. Alunos ndo ‘captaram’ que, embora o P ndo seja repressivo, ha a necessidade da
cooperacado. P precisa encontrar um ‘meio termo’, entre autoridade e liberalidade, para

* E necessario pontuar: a referida professora tem duas turmas para atender simultaneamente (uma 5° e uma 6°
série) em salas diferentes. Infelizmente, as duas turmas sdo atendidas de forma muito precéria. Pior ainda é saber
que tal absurdo do ponto de vista pedagdgico é comum, dado que sdo rotineiras — e ndo s6 nesta escola,
evidentemente - as faltas de professores. Claro que isso ja reflete problemas politicos maiores: desmotivacao

com a profissdo, baixos salarios, etc. As faltas sdo corriqueiras.
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Prof.

Aprendizagens e interagdes com os alunos

ndo entrar rapido no desanimo com a docéncia e para atrair a maioria do grupo para as
suas tematicas.

P7

Vale o mesmo que P6. O nivel da P € muito alto, tem grande nivel conceitual, mas o
barulho dos alunos atrapalha muito. Temas muito pertinentes, atuais, mas ¢ comum
mais da metade dos alunos estarem desligados. Alunos ndo tém o habito de ouvir, o
que, neste caso, é fundamental, dada a abstracdo (as vezes exagerada) da P.// o 13:
fico surpreso com as dificuldades para os A falarem algo articulado na sala.// 0 11 e
12: diante do boicote dos alunos, P cede totalmente.// Quando questionados,
respondem participando.// Paradoxo: a relacdo P-A de tdo ‘amigavel’, atrapalha: eles
resistem ao andamento da aula.// Rediscutir a autonomia e a liberdade parece
necessario. E o primeiro professor que ouco elogiar os alunos.

P8

Sdo cooperativos, ddceis. Interagem bem com o professor, sem tensdo ou
autoritarismo. Suas respostas sdo, no geral, ‘erradas’ o que demonstra uma dificuldade
de entender a proposta do P.// 0 5 e 6: tarefismo: alunos ndo entendem 0s conceitos e
devem fazer tarefas.// 0 7, 8 e 9: parece haver pouco a se pensar, a se entender.// Falta
unidade e continuidade nos temas tratados: a excessiva dispersdo temética dificulta, no
aluno, o entendimento do todo ou a feitura de relagdes.// Os trabalhos em grupo
resumem-se a copia de LD. Na apresentagdo dos trabalhos, a fala dos A é inaudivel./
Gastam muito tempo na ‘mecanica’: copiar, colorir, escrever... ha pouca reflexdo.// O
mais comum € deixar o tempo escoar. H& falta do desenvolvimento do espirito
reflexivo. A ficam subaproveitados.

P9

Explicagdes sdo muito rdpidas, lacdnicas ou pressupdem, ndo raro, que o aluno ja sabe
ou que ndo vai entender (!?), ou seja, A sd@o pouco exigidos cognitivamente.// P se
dirige muito pouco ao coletivo (mais a pequenos grupos), cobra-os pouco. O ritmo é
lento.// 0 4 e 5. predominam as atividades manuais sobre as cognitivas (fazer uma
maquete).// Alunos trabalham, obedecem, sdo calmos e solicitos, mas com baixos
desafios cognitivos nas tarefas.// Alunos tem afeicdo pela P, gostam da aula.// 0 8: tém
dificuldade com o entendimento da nocdo de escala (P explica pouco e s6 sob a ética
da matematica, numérica) (idem a P3).// Semelhante a varios colegas, ha um
subaproveitamento do tempo e um baixo desenvolvimento do espirito reflexivo.

P10

02, 3,8,9¢e 10: excesso de perguntas - muitas interessantes e complexas, outras, de
carater informativo poderiam ser respondidas para melhor situa-los - que ficam,
invariavelmente, sem respostas. A grande variedade de temas num curto tempo deixa
os alunos dispersos e agitados, suas principais caracteristicas.// o 7: atividade
mecanica, o cognitivo fica prejudicado.// o 8 e 9: boas perguntas, mas ficam sem
encadeamento, sem ligag&o.// Quebra de tema abordado é muito freqliente.// A relacéo
com os A, no geral, € boa, respeitosa, mas muitas vezes se perdem boas oportunidades
de se efetivar um didlogo mais qualificado a partir das intervencdes e insights deles.
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ESCOLA: UM NAO LUGAR?

Os professores tém pressa: correm com os contetdos ou estdo a fugir de si?

Como se vé ha algumas constantes. O sub-aproveitamento do tempo e uma baixa
exigéncia cognitiva dos alunos parecem o0s mais recorrentes. Muitas vezes, ndo ha
necessidade de os alunos pensarem, em que pese 0s temas, ndo raro, instigantes, atuais e
chamativos. O n6 aqui parece a mediacdo feita pelos professores: tudo é muito rapido. Os
professores correm ndo sabem bem atrds do que. Mas, correm. Corrida ou fuga?

Algumas atividades merecem registro. No referido caso da professora com duas
turmas simultaneas, uma 5° série do Noturno (jovens e adultos) a P diz: “Vou dar uma palavra
geradora e vocés vao formar novas palavras usando as mesmas letras. Ndo pode usar as letras
que ndo estdo aqui! A palavra é (sic) ‘precipitacdes atmosféricas’.”

Ja havia visto tarefas ‘similares’, em outras situacdes, tais como, a partir de um certo
namero de palavras, os alunos formarem frases relacionadas ao tema.

Porém, aqui a tarefa ndo solicita que se formem frases. Bastam palavras! Quaisquer
palavras. Alguns alunos tentam fazer a tarefa, mas a producédo, evidentemente, é precéria.
Tento também fazer alguma palavra e tenho dificuldades. Imaginemos os alunos: que
motivacdo terdo para fazer algo? E, mesmo se fizerem, qual o resultado? Onde ficou a
capacidade de refletir, pensar e entender o mundo numa atividade ‘non sense’ como essa?
Note que o0 perverso é que a atividade usa um vocabulario ‘progressista’ (palavra geradora),
mas com uma intencdo, ou, pelo menos, com um resultado que é o seu oposto: o abafamento
da capacidade reflexiva dos alunos. Seja la qual for a producéo dos alunos o fim é o mesmo:

ignora-se 0 que eles fazem. Ndo ha retorno do professor. Neste caso, uma vez feitas as

palavras, ndo houve retorno do professor. A atividade esgotou-se ali mesmo. Foi mais um
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‘gasta tempo’ do que uma atividade cognitiva que servisse de base para uma posterior
continuidade.

Para a outra turma, uma 6° série, ela distribui um texto “A paisagem natural do Centro-
Oeste”. Numa péagina datilografada, o relevo, a hidrografia, o clima e a vegetacdo desta
regido. Texto que ndo ¢é lido, sO distribuido, com as frases: “Fiz um resumo do resumo. A
tarefa é: elaborem quatro questdes sobre o texto”.

Vejamos o0 quadro: uma professor desanimado, cansado e, ainda por cima, com duas
turmas para atender simultaneamente. A proposta que ela faz leva os alunos ao desénimo, ao
desinteresse ou, ainda, em poucos casos, a hostilidade. Ela enfatiza para mim, em varias
ocasides: ‘eles sdo fracos’, ‘eles ndo querem nada com nada’, ‘ndo querem aprender’, ou seja,
sO vé a negatividade no aluno. Ndo querendo santificar os alunos, pareceu-me que eles
perturbavam a aula, sim, mas que isso era mais conseqiiéncia de aulas e atividades
desinteressantes do que uma méa vontade intrinseca dos alunos. O diagndéstico da P nédo é
esdrixulo. Sim, de fato eles ‘sdo fracos’, quase analfabetos para escreverem e tém ‘pouca
vontade’, mas serd que ela ndo apresenta as mesmas caracteristicas que os alunos, ou seja,
pouco empenho e aula pouco atraente? Por outro lado, como esse profissional poderé ter outra
atitude ou outro animo num quadro t&o desalentador? Entéo, ndo se trata de criticar o colega
sem ver o contexto macro que empurra a todos para o desalento.

Durén (1996, p.17) usa a idéia, cara aos gedgrafos da percepcdo, de lugar e ndo-lugar

(a traducdo do espanhol é minha):

“O lugar se identifica, na Geografia da percepcdo, com 0 espaco vivido.
Segundo os geografos, lugar é o espaco vivido, o horizonte cotidiano, que
tem sentido de identidade e pertencimento. E o lugar de cada um de nés. Em
consequiéncia, para que o espaco seja lugar deve transforrma-se em algo
significativo para as pessoas. (...) Por outro lado, cada vez mais o habitante
se sente sem influéncias na elaboracdo de seu habitat, ha perda do
sentimento de enraizamento e ligacdo”.
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Assim, a autora fala de ‘ndo-lugares’ como espacos dispersos, difusos, de circulagdo

acelerada, onde ndo gueremos estar, mas, corriqueiramente la estamos. Resultado: ndo nos

identificamos neles, e, queremos logo, dali sair. Duran cita como exemplos (p. 18): vias
rapidas, auto-estradas, hotéis, aeroportos, rodoviarias, grandes centros comerciais, bancos ou
caixas automaticos. “Os ndo lugares sdo espacos onde ndo ha identidade, nem vinculos, nem
histéria e nem geografia. A Idgica do ndo lugar é que ali ndo queremos nos deter. Falta
identidade. Nao queremos ir para la e nem ali ficar! H& uma sensacdo de exilio. O ndo-lugar

leva a inagdo! Ora, ndo pude, ao ler esses excertos, deixar de pensar a maioria das escolas que

visitei como ndo-lugares. Em que pese ali estarem, todos os dias, centenas de pessoas, tanto

professores como alunos, ali estavam a contra-gosto, ‘exilados’, ndo querendo ir para a escola
e nem ali ficar. Os alunos, muitas vezes, esperando nos longos corredores, a chegada dos
professores ... que desanimo em ver esta cenal E, ndo raro, sobretudo no noturno, quando
estes chegavam, o des&dnimo dos alunos! O clamor comum: “ndo d& aula, professor”,
“dispensa mais cedo hoje, professora”. A lassiddo que eram um grande nimero de aulas. Dar
o sinal era um dos momentos, muitas vezes, de maior alegria: terminou a aula. Marcou-me
também a frase de um colega, ao ouvir o sinal: “a fabrica deu o sinal”. Frase 6tima. Frase
triste. Tristissima.

N&o conseguimos nos apropriar do espaco da escola como um lugar onde, ainda que
ndo reine o utdpico lugar do ‘prazer’ e da ‘alegria’, pelo menos seja um lugar de estimulo
intelectual e convivéncia mais animada™.

Na mesma noite, ela apresenta uma “Avaliacdo parcial para a 7% série” que pode ser
feita com consulta. Composta por duas questfes: a primeira, de completar lacunas: capitais
dos EUA e Canad4, linguas e tipo de desenvolvimento social e econdmico destes paises!

Informag0es isoladas, portanto.
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A outra questdo, transcrevemos integralmente:

“Colocar o nimero 1 quando a regido geografica se referir aos Estados Unidos e
numero 2 quando se referir ao Canada:

() Litoral Atlantico ( ) Bacia Central

() Montanhas (rochosas?) ( ) Alasca e Hawai
() Costa Oeste ( ) Grandes Lagos

() Norte ( ) Columbia Britanica
( ) Sul () Desertos

Note-se que, apesar de ‘simples’ - se vocé optar por s6 um numero ja acertard varias
respostas - a questdo é bastante dubia, requer um bom dominio de nomenclatura e um certo
desvendamento do que o professor quer. Afinal, ‘Litoral Atlantico’, ‘Costa Oeste’ e ‘Grandes
Lagos’, ambos os paises possuem e/ou compartilham. Idem para ‘Norte’ e ‘Sul’, embora aqui
subentenda-se “quem estd ao Norte e quem esta ao Sul”. Repetimos: ha& que se desvendar 0s
labirintos, os meandros do professor(a).

Ma vontade? Cansaco? Desanimo? Tudo isso e, talvez, outros “issos’ mais! Mas, o0 que
justifica tal simplificacdo ou apressamento do professor? Por que trabalhar temas tdo aridos,
ou melhor, porque trabalhar de forma tdo arida temas tdo vastos (uma regido do Brasil, a
América do Norte, os elementos da natureza, etc.)? Além da ‘condenacdo’ a priori dos alunos
— “eles sdo fracos” — que fica na constatacdo, ndo se luta, o que é nossa obrigacdo, para
combater esse vaticinio. Ha uma ‘necessidade’ de ‘vencer o contetdo’ na visdo de alguns
professores. Mas, 0 que espanta é que nao ha nenhuma cobranca de carater burocratico e/ou
legal sobre a P. Ela, inclusive, exerce as fungdes de vice-diretora nesta escola, sabendo,
portanto, que as ‘exigéncias’ de se ‘vencer’ os contetdos inexistem na pratica. Sejamos
diretos, ndo sdo cobradas. S&o moinhos de vento a Dom Quixote. ‘Fabricacdo de realidade’, em

suma. A passagem ¢ classica, deliciosa (Cervantes, 2002, p. 59):

%0 Obvio que ndo estou desconsiderando a alegria, a saudavel balburdia do encontro dos estudantes entre si. Aqui
reina a vida. Mas, de qualquer forma, ndo convém esquecer que toda essa explosdo de vida e alegria é
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“ — A aventura vai encaminhando os nossos negdcios melhor do que o
soubemos desejar; porque, vés ali, amigo Sancho Panca, onde se descobrem
trinta ou mais desaforados gigantes, com quem penso fazer batalha, e tirar-
Ihes a todos as vidas, e com cujos despojos comegaremos a enriquecer; que
esta é boa guerra e bom servico faz a Deus quem tira tdo ma raca da face da
terra.

- Quais gigantes? — disse Sancho Panca.

- Aqueles que ali vés — respondeu 0 amo - , de bracos tdo compridos,
gue alguns os tém de quase duas léguas.

- Olhe bem Vossa Mercé — disse o escudeiro - , que aquilo ndo sao
gigantes, sdo moinhos de vento; e 0 que parecem bragos ndo sdo sendo as
velas, que tocados do vento fazem trabalhar as mos.

- Bem se vé — respondeu D. Quixote — que ndo andas corrente nisto das
aventuras; sdo gigantes, sdo; e , se tens medo, tira-te dai, e pGe-te em oragéo
enguanto eu vou entrar com eles em fera e desigual batalha”.

Sim, a hipdtese de que este tipo de aula e/ou atividade lhe da pouco trabalho (ela esta
exausta) é possivel, mas é inegavel também que o desgaste que ela sofre na relacdo com os
alunos (ma vontade, resisténcia ou bagunca) também é forte. Entdo, mudar o foco, a
abordagem (tanto faz os temas) levaria, provavelmente, a uma relacdo menos desgastante com
os alunos™.

O quanto isso lhe demandaria ‘mais trabalho’ € questionavel, e é dificilmente

mensuravel! Penso, no entanto, que fazer algo ‘diferente’ nem sempre implica trabalhar mais,

mas sim trabalhar diferente. O problema € que tal mudanga metodoldgica (fazer diferente)

implicaria uma mudanca epistemologica, tanto da visdo de Geografia (trocar informacdes
soltas e estanques por alguma visdo mais articulada), quanto de uma outra visdo de
Educacdo/Pedagogia (para que ensinar o que eu ensino?) o que remeteria ainda a discussoes
mais amplas: que aluno quero formar? O que eu quero deles? Que cidadania construo com em

meus alunos?

obstinadamente coibida pelos professores como ‘bagunca’.

51 Numa de minhas observagées (EF, noturno) dei um livro meu — eu viera da Feira do Livro - para um aluno
adolescente que estava ‘desligado’. Ficou lendo interessadamente o livro. Na outra aula, levei-lhe outro livro. Ele
leu de novo. Na terceira vez, ele me perguntou: “Trouxe um livro, hoje?”. Ou seja, é preciso ‘plantar’, tentar
alternativas que, muitas vezes, ndo envolvem custos.
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Isso implicaria questbes espinhosas, quase dolorosas: que professor sou eu? Que
cidadania eu tenho? Trabalhar 60 horas por semana, boa parte do tempo convivendo com
alunos barulhentos e desinteressados (sim, muitas vezes por nossa acdo, mas enfim,
barulhentos e desinteressados) leva a um desencanto. A postura defensiva “eles ndo querem
nada mesmo”, é uma forma de sofrer menos! O resultado, tanto nos professores, quanto nos
alunos, é perverso: desanimo, desinteresse em aprender e em ensinar, falta de vontade em
desenvolver a capacidade reflexiva, enfim, a escola como um nédo-lugar, como um lugar de
desprazer e tédio. Exceto pelo encontro e conversa com 0s amigos que, de toda sorte, é

coibido nas escolas. Escola como ndo-lugar: de inacdo, sem vinculo de interesse pelo

conhecimento.

P3 é exemplo incomum. Da aula de forma tradicional: fala bastante para os alunos,
comanda, de fato, o espaco da sala. Tem autoridade, e a exerce tranquilamente, sobre (e ndo
‘com’) os alunos. Numa 5% série (de tarde, criangas) da aula sobre “mapas”. Aborda dois
topicos classicos, de forma ... tradicional. Explico: no item escala, a abordagem é matematica
pura. Em 20 minutos ‘dd’ (sic) escala grafica e numerica, com a tradicional regra de
conversdes: km, hm, dam, m, dcm, cm, mm. Diante do espanto da garotada sentencia:
“Geografia também é Matematica”. Os exemplos que da sdo pura matematica. Ele os resolve
no quadro. A cada poucos minutos pergunta: “alguma davida?”; “alguma pergunta?”. A
resposta, nesta aula e nas demais que assisti, variaram entre o “n@o” e o siléncio. Nada novo.
Esta I6gica de transformar o assunto ‘mapa’ em aula de matematica ja foi vista varias vezes,
e, em varios locais.

A surpresa vem nos dois minutos finais, antes dar o sinal. O professor da como tarefa,
de chofre e sem antes falar de ‘legenda’:

“Criar dez legendas que poderiam ser colocadas no mapa!”

Um aluno, enfim, faz uma pergunta, interagindo com o P:
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- “Como assim, criar, professor?” A duvida é geral. Antes da resposta, alegria geral,
bate. Salvos pelo gongo. Lembro Rosa (1986, p. 391): ‘0 mundo, meus filhos, é longe daqui’!

A duavida do aluno é 6tima. Criar ndo faz parte do cotidiano escolar deles, pelo menos

nas aulas de Geografia. Cabe-lhes, basicamente, obedecer. Eles sdo acessérios na aula.

252

‘Escada’>* para o professor brilhar.

Numa outra aula, também uma 5% série, turno da tarde, hd um questionario de oito
perguntas (LD de W. Vesentini) sobre mapa. S6 é solicitado que fagcam, ndo h& maiores — nem
menores, diria — explicacfes. Acontece o Obvio: ndo sabem responder. Alguns professores
diriam: ndo fazem porque ndo querem e/ou s@o inaptos. Preferimos: ndo fazem porque néo
entendem, e, ndo entendem, no geral, porque ndo foi explicado. O que é curioso é que 0
professor fica apenas na constatacdo: os alunos ndo sabem. N&o atua para enfrentar tal
diagndstico. Parece 0 médico que diz ao paciente: ‘vocé esta doente’. E manda-o embora sem
tratamento.

Em outra aula, também uma 5° série, 0 mesmo questionario. P, tranquilo, sem stress
ou tenséo, diz, calmo:

- “O ultimo a terminar é 0 moscéo”. Repete a frase. Depois, volta-se para mim e diz:
“Isso é para motiva-los”. Motivacao?

Bate e ele encerra: “Bote 0 nome! Entregue do jeito que estiver”. Mais uma vez, com

mais um professor, acontece um certo ‘deixar o tempo passar’. Ndo ha acompanhamento do

que os alunos fazem. N&o ha preocupagdo com o processo. O aluno estd entendendo ou ndo?

Esté& gostando ou ndo? Preocupa-se apenas com o resultado, o trabalho “pronto’. O resultado é
presumivel: questionarios incompletos, feitos na base do ‘salve-se quem puder’, frases

esparsas. Mais importante sera o veredito que justifica a acdo do professor: ‘eles sdo fracos’,

%2 Escada, no jargdo artistico, é aquele ator coadjuvante, que d& a deixa, no di4logo, para o ator/comediante
principal concluir, fazer a piada!
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‘ndo tém alcance’! Mas, durante a aula, o professor ndo acompanhou os alunos na elaboracéo
do questionario.

O que é recorrente nestes relatos? Independentemente da postura pedagégica do
professor, ha uma grande dificuldade em fazer da Geografia uma disciplina com
objetivos claros. A Geografia aparece como um somatorio de informacdes variadas. Nao
dé aos alunos uma linha de raciocinio, a partir das categorias espaciais, com a qual eles
possam fazer uma leitura sistematica do mundo. A Geografia permanece com uma
fragilidade epistemoldgica muito grande. Essa dificuldade com a reflexdo epistemoldgica
vai provocar uma agdo pedagdgica confusa, conteudistica e pouco vinculada ao mundo dos
alunos. Resultado: os alunos tém pouco o que pensar nas aulas de Geografia. A Geografia
como pastel de vento!

E a GC? Um exemplo da forma que a GC se operacionalizou em sala de aula
denomino de Geografia catequese. Numa turma do noturno, alunos pacatos e um bocado
apaticos. S6 o professor fala. Embora o assunto seja super interessante (capitalismo e
socialismo) tudo é feito de forma muito rapida. As conclusbes sdo feitas baseadas num senso
comum exagerado. “Socialismo? No Brasil ndo ia dar certo”, diz o professor, ironizando a
“falta de honestidade do brasileiro”! Ora, ali todos séo brasileiros e, provavelmente, ganham a
vida honestamente. Essa hipercritica tem efeito desmobilizador, conservador, o oposto do que
se pretende (conscientizador), pois condena, sem chances a maiores discussdes, todo um
povo. Reforca o senso comum: todo sdo iguais, isto é, ladrdes! A critica vem de forma
esquematica, dogmatica e pobre. Os alunos? Parecem sedados.

A Geografia se resume a classificacoes (NagOes Capitalistas Dominantes, Nagdes
Capitalistas Emergentes — Japdo é o exemplo (Japdo emergente??) e NagOes Capitalistas
Intermediarias). Diz: ‘“Tudo se resume a uma coisa: Educacdo’! Ponto. Fim. Ndo ha o que se

discutir. Ndo ha o que pensar! N&o h& processo, ndo ha o que entender a ndo ser aceitar o
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esquema do professor. As caracteristicas, sejam do capitalismo ou do socialismo, parecem
muito arbitrérias e sdo, mais uma vez, pouco explicadas. De onde vém essas classificacdes?
N&o h& sujeitos, alunos flutuam, flanan. Ouvem resignados. S6 h& exposi¢do do
professor. Alunos, quando falam, s&o “cacos’, frases soltas, um tanto desconexas. A resposta
as perguntas do P é o siléncio.
As 20h09min: “Vamos discutir as necessidades basicas das pessoas”, diz o P. S¢ ele

fala ... As 20h10min j& terminou a discussdo. O professor da seus vereditos, sem argumentar

e sem ser questionado pela turma. Os A, quando falam, ndo sdo ouvidos pelo mestre, ou seja,
embora o assunto seja super interessante, polémico de fato, ndo ha didlogo, ndo ha
comunicacdo, quase ndao ha o que refletir. Que escola é essa onde refletir é olvidado? Escola
como ndo-lugar. Escola onde o pensar é escamoteado.

O mundo € o que o professor diz. N&o hé espaco-tempo para a davida!

Com alguns professores, a GC manteve o silenciamento dos alunos. A ‘hiper-
criticidade’ do professor, muitas vezes, silencia o aluno. Alguns professores, na busca da
criticidade dos assuntos abordados levam a Geografia ao risco de apagar o espago como um
elemento central das suas explicaces.

E com P6 e P7 que, pela primeira vez, surge a preocupacio em operacionalizar uma
aula participativa, na qual o aluno seja sujeito atuante e reflexivo. Onde importe o que ele
pensa. Ha uma proposta de construir a aula com a participacdo do aluno, indo além do
responder questionarios de LD e/ou responder as questdes burocraticas dos P, aquelas que ja
sabemos as respostas. Pela primeira vez enxergamos uma tentativa de algo que os demais
chamariam de GC, e eles proprios chamam - apropriadamente na minha opinido — de
Geografia do Cotidiano ou Geografia da Percepcdo (quadro 25, p. 294). Temos aqui dois
professores que tém uma qualidade que considero imprescindivel e diferencial num bom

professor: o interesse em saber 0 que o aluno pensa, o interesse em fazé-lo falar do seu
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cotidiano, prescrutando 0s seus conhecimentos prévios. Claro, muitas vezes, isso ndo
funciona. N&o se consegue operacionalizar de forma produtiva a proposta, mesmo com 0s
temas que eles selecionam, sempre bem atuais, pertinentes. O interesse dos alunos acaba
sendo pequeno. Muito comum terem menos da metade dos alunos prestando minimamente a
atencdo no que é dito ou fazendo o que é solicitado. O barulho excessivo e a dispersdo em
outras atividades ndo relacionadas a aula acabam minando a proposta que se quer
diferenciada. O resultado é uma certa frustracdo nos professores, além do seu desgaste fisico.
Estes também tém um mecanismo de defesa bem interessante: simplesmente ndo percebem
(?) a disperséo, o desinteresse dos alunos, ou, se percebem, ficam indiferentes. Para os alunos
o resultado é uma aprendizagem bastante prejudicada, a medida que ouvir o professor, ler o
texto, fazer a tarefa, tudo é debilitado porque ndo se efetiva um pacto de respeito ao outro.

O objetivo é diferente dos demais professores: levar o aluno a refletir de forma menos
tradicional, menos passiva, 0s temas apresentados. Levar a Geografia a um patamar mais
denso, reflexivo (critico para usar um termo que nos é caro), associar Geografia ao cotidiano
deles, e, a0 mesmo tempo, as questdes de poder num nivel mais macro, mundial. Mas, a

conducdo pedagdgica atrapalha estes objetivos.

Castellar (2003b, p.7) fornece pistas para o dificil objetivo de muitos professores: uma

aprendizagem significativa,

“A interacdo existente entre a informacdo e a estrutura cognitiva é a
condicdo para ocorrer a aprendizagem significativa, conceito central na
teoria de (David) Ausubel, que apresenta trés condi¢cdes basicas: 0s novos
materiais devem ser significativos; a estrutura cognitiva prévia do individuo
deve possuir as necessarias idéias relevantes, para que possam ser
relacionadas com 0s novos conhecimentos; o0 sujeito deve manifestar
disposicao significativa para a aprendizagem o que estabelece a exigéncia de
uma atitude ativa e a importancia dos fatores de atengdo e motivacdo”
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Ora, vimos que, ndo raro, 0s materiais apresentados aos alunos séo vistos ‘na corrida’,
o professor se omite em ligar as idéias centrais do topico estudado com as idéias prévias dos
alunos, e, por fim, ndo h4 um ambiente de atencdo e motivacdo para a aprendizagem.

E continua (idem, p.8)

“O processo de aprendizagem acontece quando o sujeito faz interagir o novo
conhecimento com o prévio, isto é, aquele que traz consigo em funcéo de seu
meio social e, como resultado dessa interacdo, modifica o conhecimento
adquirido, transferindo-o para outras areas e articulando um novo
conhecimento”.

H& um obstaculo importante no cotidiano por nds observado: é comunissimo que 0
professor ignore o que os alunos dizem!

Adiante, Castellar acrescenta alertas importantes (idem, p. 10):

“Quando o professor define seus objetivos, estrutura os contetdos, conceitos
e conhece os seus alunos, fica mais facil perceber e criar condicdes para que
ocorra de fato uma aprendizagem significativa.

Nessa perspectiva, consideramos que a aula tem uma funcéo relevante, pois
é 0 momento no qual se pode organizar o conhecimento e 0 pensamento do
aluno, a partir de atividade de aprendizagem. (...) Sobre o conhecimento
cotidiano, ainda ha muitos equivocos, 0 mais comum na pratica docente é
considerar o cotidiano ou as experiéncias dos alunos apenas como referéncia
inicial da aula, para em seguida serem colocadas de lado e retomar os
contetdos/informacBes que serdo desenvolvidos em aula, caracteristico de
um ensino tradicional e conteudistico”.

Pelo acima exposto, e mais 0 que vimos nas observacdes, falta um casamento mais
articulado da Geografia com a Pedagogia, com a Didatica. O processo de uma sala de aula
ndo passa so pelo cognitivo, pelas habilidades mentais, pelos contetidos e temas abordados
pela Geografia. Percebemos que a Geografia apresentada aos alunos néo raro é dispersiva nos
temas, superficial no tratamento deles e desvinculada do mundo cotidiano dos alunos. Some-
se a isso as dificuldades de ordem pedagogica e se tem uma relacdo P-A que tende ao

burocratico, ao desinteresse.
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Enfim, se ndo for feito um pacto entre as partes simplesmente ndo ha audicéo, néo se
efetivando, portanto, o didlogo que os professores desejam. Compromete-se a aprendizagem.

Aquino (1998b, p. 14-15) fala da necessidade e da inevitabilidade da autoridade do
professor ser exercida na sala de aula, o que implica um certo grau de ‘violéncia’, isto &,
imposicao, sob o risco do professor ndo estar cumprindo suas fung¢des educativas. Ou seja, a
relacdo P-A é ontologicamente hierarquica e desigual. Imposta, portanto. Mas, a0 mesmo
tempo, essa hierarquia, essa desigualdade e essa imposicdo ndo sdo, necessariamente,
negativas ao processo de ensino. Pelo contrario, essa delegacdo de autoridade ao professor é
necessaria para o pacto pedagogico. A auséncia dessa autoridade ndo transforma a sala de aula
em algo mais democrético ou critico, pelo contrario, pode gerar efeitos nocivos - dentro e fora
da escola — a geragdo que estd sendo educada, pois nem o professor assume a conducao
cognitiva do processo e nem os alunos vao construindo seus limites e valores éticos.

Superar a leitura tradicional da Geografia como mera exposicdo de dados um tanto
soltos, varios professores ja o fazem. Mas a efetivacdo do didlogo, até para que os alunos
entendam do que se fala e possam participar das discussdes, implica um passo anterior: 0
estabelecimento de algumas regras de convivéncia que nada tém a ver com conhecimentos de
Geografia, mas que requerem um professor com a clareza dos seus objetivos e dos métodos
para alcanca-los. Se, em nome da democracia, da igualdade entre os participantes do jogo
escolar, o professor se omite, se dilui, ndo estabelecendo regras claras de sociabilidade, todo o
esforco de teorizacdo acerca da sua disciplina, seja ela qual for, se esvai.

N&o se trata de estabelecer, numa primeira aula, todas as regras a serem seguidas pelos
alunos e delas ndo se afastar um milimetro. Isso até seria 6timo ... se funcionasse. E sabemos,
ndo funciona! Mas, se as regras forem apresentadas e combinadas entre as partes, creio que
poderia diminuir a ansiedade natural dos alunos em testarem os limites do professor. Mas,

mais importante do que diminuir a ansiedade dos alunos, a resolugdo dos conflitos
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disciplinares, a partir do respeito as regras elaboradas pelo grupo, daria credibilidade a no¢éo
de construcdo coletiva no que diz respeito a discussdo dos conflitos dentro de uma sala de
aula. Ndo ha receita pronta para lograr éxito aqui. Cada grupo vai requerer um pacto
especifico, uma renegociacdo permanente, mas € certo: todos requerem um pacto que inicie
pelo reconhecimento da autoridade do professor, bem com da resisténcia dos alunos em seguir
0 que nds professores solicitamos. Essa rebeldia pode nos irritar, mas ela existe. Nao € preciso
siléncio total para comecar a aula, mas algum tipo de siléncio tem que haver, sendo as boas
inten¢Bes do professor se perdem na barulheira dos alunos. Se os alunos néo reconhecem a
autoridade — cognitiva e afetiva — do professor, o pacto pedagdgico nao acontece. N&o se trata
da Pedagogia vir ‘antes’ da Geografia, e sim que ndo ha Geografia sem Pedagogia.

Quando o professor abdica de dirigir-se a todos os alunos, restringindo-se a micro
intervencdes para poucos alunos, falta uma orientagcdo mais geral. Ndo basta apenas pedir que
cumpram tarefas. O professor que é s6 “pedinte” (de siléncio, das tarefas) vai encontrar um
aluno resistente, um aluno ‘n&o’: ndo sabe, ndo quer, ndo faz!

“Agora € o momento de socializar o que foi levantado até agoral!” A frase, dita por um

P, é sintomatica do que falamos. ‘Socializar’, no jargdo pedagdgico, muitas vezes também

equivale a ‘enrolar’, ‘gastar tempo’, deixar a conducgdo da aula com os préprios alunos! Essa é
a ‘metodologia’, a préatica mais constante, mais usual: deixar o tempo passar. O que é
desagradavel perceber, pois foi dito por um professor jovem e porque desconstroi a idéia de
que os professores mais jovens tendem a ser mais criativos e participativos, ‘alternativos’.
Mais uma vez, palavras ‘na moda’, de carater progressista, podem ficar engessadas em
praticas convencionais. Socializar transforma-se em bate-papo sob assuntos variados, sem
muita objetividade. E, o que é mais importante, a Geografia se dilui/se perde no meio das
informacdes. Nao ha um direcionamento dos temas para relaciona-los as categorias

geograficas. Alias, € muito comum ndo se trabalhar categorias geogréficas.
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Professor acaba compactuando com senso comum da participacdo e das perguntas dos
alunos. E cdmodo para ele dizer depois: “Eles sdo devagar ...”.

O caso da musica apenas como lazer, ou melhor, como passa-tempo, sem fungédo
educativa, repete-se em outras escolas: ndo ha ambiente para estudo, had muita agitacdo. Nao
ha intervencdo do professor, seja do ponto de vista cognitivo, seja do ponto de vista
disciplinar. Vérios alunos s6 perturbam e o P ignora. Alunos interessados, mas sem
orientacdo, sem estimulo, se dispersam. Da dispersdo para a bagunca, a distancia-tempo é
pequena.

Com P8 (010), os alunos apresentam trabalhos. ‘Acdes do Estado’ é o tema! Em
grupos, através da elaboracdo de mapas, durante mais de 15 dias, uma 6° série do diurno. S&o
mapas sobre hidrovias, linhas de transmissao, rodovias, sobretudo na Regido Norte do Brasil.

A apresentacdo dos grupos, sem exce¢do, resume-se a ler poucas frases copiadas do
LD. Riem. Fica muito nitido que estdo lendo sem entender. O P pede que expliqguem o que
leram. Continuam rindo. “N&o sei explicar, professor”, diz um. O outro repete: “ndo sei
explicar, professor”. O terceiro, idem. Ponto. Fica assim.

O professor, entdo, ndo comenta as ‘apresentaces’ dos alunos. S6 ignora. Anota no
quadro:

“Ac0es do estado
- graos - hidrovia - escoamento - navegabilidade
- linhas de transmisséo” .

“Anotamos estes termos gque apareceram muitas vezes e que ndo foram entendidos”,
diz o P. “Hidrovia é por onde andam os barcos! Navegabilidade é tornar o rio navegavel”. E
fica nisso, meio circular. Durante 15 dias este foi o trabalho, o tema, mas em nenhum
momento nada lhes foi explicado.

O estranho é que os alunos j& haviam usado mais de um periodo para preparar o texto,

e, conforme relatado acima, ficava claro que ndo estavam entendendo os conceitos basicos
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para fazer o texto>®. Alertamos P sobre isso e ele me tranqtiilizou: “Deixa, d4 um tempo que
depois eles vao ligar tudo”. E calou-se, atendendo somente em pequenos grupos, quando
solicitado. Mais estranho é que o P deixou para ‘explicar’ os termos s6 para o final de todas as
atividades, e mesmo assim, de uma forma muito protocolar.

Entdo, o resultado é que um tema tdo importante para a Geografia (a acdo do Estado na
remodelacdo do territério) ficou muito pouco articulado, ficou restrito a uma atividade que
ocupou o0s alunos em varias aulas, mas de forma muito mecénica, pouco reflexiva. E neste
caso ndo havia o ‘problema’ da indisciplina. Ha, claro, uma desmotivacdo do alunado. Mas
esta é mais reflexo da pouca dindmica da aula.

Importante: P1, P2, P3, P5, P8 e P9: em todos hd um permanente, implicito nuns,

explicito noutros, descredito na capacidade cognitiva nos alunos. 1sso € muito mais forte se

sdo alunos do Noturno (atrasados, portanto, na seriacdo tradicional), ou se sdo alunos da
periferia. H& um ‘coitadismo’, uma vitimizacdo dos alunos por parte dos professores. Parece
que eles, por serem pobres, ndo serdo capazes de aprender. Logo, o ritmo (e o empenho) dos
professores ja €, por principio, menor. Muitas vezes o0s alunos sdo claramente
subaproveitados. Permanecem ociosos ou lhes séo destinadas tarefas mecénicas e/ou pouco
reflexivas. Ndo h& autoritarismo de nenhum professor, embora se possa falar em
conservadorismo pedagdgico e/ou da visdo de Geografia. A profecia se cumpre: o professor
explica menos, cobra menos, investe menos (esforco, dedicacéo) nos alunos, e, quase sempre,
de fato, o rendimento destes alunos é pifio.

Com P6 e P10 — mais ténue em P7 - hd também uma caracteristica pedagogica
importante: hd uma dispersdo de temas muito grande numa sé aula, e, junto disso, uma
enorme quantidade de perguntas que sdo levantadas (muito rapidamente) e muito raramente

respondidas. As vezes é o caso de responder! S&o informacBes pontuais que o aluno, ao

53 Alguns grupos vieram até mim para ajudar a elaborar o texto. Rapidamente percebi que néo sabiam o que eram
‘hidrovias’. Imagina, entéo, ‘a¢do do Estado’, ‘territério’ ... abstrato demais. Sem a intermediagdo do professor,

163



recebé-las, conseguird acompanhar o raciocinio do professor com mais facilidade. Ou uma
enorme quantidade de perguntas feitas, mas sem o minimo de tempo para parar e, de fato,
pensar sobre elas. Ou seja, ha uma overdose de informacgdes que ficam picotadas. Ou, hd um
excesso de questdes que sdo somente levantadas, sem tempo para serem assimiladas, pensadas
e, 0 que seria 0 objetivo, incorporadas ao universo intelectual dos alunos, ndo necessariamente
as respostas, mas sobretudo como questdes.

Entdo, novamente aqui, sentimos que falta a acdo do professor como alguém que

costura ‘os cacos’ de informagdes que o aluno tem, isto €, os conhecimentos prévios, muitas

vezes desorganizados. E de fundamental importancia que o professor articule estas
informacdes. O conteldo de Geografia propriamente dito, e ainda, os assuntos do cotidiano,
que a Geografia lida, que vdo desde uma guerra no exterior até um episddio do seu estado ou
municipio, e, claro, dé sentido a esses assuntos. Como? E preciso articular as informacdes
trabalhadas a uma visao de porque isso é tido como Geografia e porque isso se relaciona com
a vida deste aluno. E enfatizando sempre as implicacdes espaciais e as categorias geograficas
na analise destes contetudos. A paisagem, o territdrio, a regido, o lugar, etc. sdo algumas
destas categorias.

Compartilhamos o pressuposto dos professores P6, P7 e P10: levantar questbes
polémicas, atuais e abertas que extrapolem o contetdo mais formalmente reconhecido como
Geografia. No entendimento deles, a énfase ndo é chegar a consensos ou a respostas
‘corretas’, mas sistematizar as distintas visdes sobre um tema qualquer e treinar a defesa deste
pontos. Ouvir o aluno também é prioridade e reflete a posi¢do politico-pedagdgica destes
educadores. Estes pressupostos (levantar dividas, ouvir os alunos) precisam ser efetivados
dentro de um minimo de ordem; ordem esta que cabe ao educador coordenar e, antes,

construir. Se dissermos construir ndo nos referimos a fazé-lo, como é comum, aos gritos ou

nada feito. E, ndo houve essa intermediacao.
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com ameacas. Ndo temos receita para garantir disciplina, respeito ou civilidade na relacdo
professor-aluno, mas ndo h4 como eximir-se de tentar criar um ambiente para se fazer um
trabalho intelectual dentro de uma sala de aula. Discordamos, no entanto, da postura de alguns
educadores que, diante da dificuldade com a disciplina se eximem de tomar posigéo, cobrar
cooperacao e um ambiente de trabalho calmo. Pior ainda, quando usam argumentos sofisticos
do tipo: “eles ndo estdo a fim”, “ndo é problema meu, cada um sabe como se comportar”.

Transferem para 0 aluno o problema da aprendizagem pouco efetiva. A experiéncia nédo

corrobora tal fraseologia: ha pessoas que ndo estdo acostumadas a respeitar o outro dentro da
sala, entdo elas devem aprender a fazé-lo, e ndo cabe ao professor se omitir, pois sempre ha
um bom ndmero de alunos que estdo a fim de participar e aprender. Reconhecemos, no
entanto, que, mais uma vez, retomamos o problema complexo da conturbada relacdo
professor-aluno e que ndo temos solucdo garantida, porque ele, simplesmente, ndo existe,
sendo como forma idealizada, que se faz no papel, ou no terreno da especulagéo, do wishful
thinking, mas cuja exequibilidade, reconhecemos, é muito dificil.

Entdo, ndo basta a louvavel intencdo: dar a voz aos alunos para que falem sobre o que
pensam e sentem, se 0 professor ndo operacionalizar de forma eficaz essa inten¢do. Muito
mais dificil que falar em publico (na sala) é conseguir que o aluno ouga o seu colega e 0
proprio professor. E isso ndo tem como ensinar, via um discurso prévio e moralista: ‘fiquem
quietos e oucam o colega’. Tem que praticar, construir fazendo. O que é ruidoso, desgastante,
porque o aluno fala muito mais com o coracdo do que com a razdo, fala muito até por
brincadeira - e as vezes para irritar 0S que 0 ouvem — sem se preocupar com o ouvinte. E,
nestas ‘brincadeiras’, descobre-se de como ele vé e 1€ 0o mundo! Muitas vezes numa
brincadeira, numa frase solta, num ‘caco’, o aluno revela muito do seu mundo simbdlico. E
que este mundo interessa muito a Geografia e a n6s professores, pois sao as leituras de mundo

dos alunos.
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Um outro desafio: professor também tem que disciplinar sua propria disperséo e seu
proprio ego. Expor nossas idéias é interessante. Acreditamos nelas! Mas isso tem que ser feito
de forma organizada, sendo ficam inimeras questBes, muitas de alta complexidade, sem
tempo e organizacdo para se pensar sobre elas. A dialética que precisamos praticar — do deixar
falar e do precisar ouvir - € uma constante. E tanto nds, como os alunos, precisamos praticar.
E aprender. Caminhantes, ndo h& caminhos. Eles se fazem ao caminhar. Ou, nas palavras de
Rosa (1986, p.52): “Digo: o real ndo esta na saida nem na chegada: ele se dispde para a gente
€ no meio da travessia”.

O objetivo de muitos colegas € elogiavel: querer ser amigo do aluno. P7, durante a
entrevista (questdo 17, p. 236) diz algo instigante, com o qual me identifico: “Quero ser
sempre mais amada”. Mas, isso requer de nds um limite que distingua o professor que é
amigo do simplesmente amigo. Amigo ndo tém a pretensdo de educar, amigo ouve e fala sem
ter hierarquia ou o compromisso de educar. Nao significa que ndo nos edugquemos ao lidar
com 0s amigos. Mas, o professor, antes de ser amigo € ... professor, tem como primeira
funcdo a educacdo e essa se diferencia da amizade, até porque implica uma relacdo que néo €
entre iguais, é hierarquica por definicdo. Nao basta dizer “eu ndo quero hierarquia entre eu e
meus alunos” para que a hierarquia, a relacdo de autoridade, desapareca. N&o basta pensar
“ndo gosto de ficar pedindo siléncio” (eu também detesto) para que os alunos,
automaticamente, cooperem com 0 andamento dos trabalhos. Em nome da liberdade, ou da
amizade, estariamos sendo licenciosos, e até irresponsaveis se omitirmos, na relacdo P-A, 0s
papéis diferenciados que cada um tem no processo pedagdgico. Queiramos ou ndo, o0 ‘nao’, a
interdicdo também é pedagogica e é educativa. Pobre da crianga, ou do adolescente, que ndo
ouve ‘ndo’, que tem total liberdade para fazer sempre e somente o que deseja.

O professor precisaria, portanto:
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. saber Geografia: aspecto cognitivo/racional, obtido pelo estudo/leitura constante™,
didlogo permanente e franco com os pares, etc.;

. desejar ensinar, querer ser professor. Mas, desejo ndo se ensina, embora se possa

estimular, seduzir;

. saber ensinar: isto requer ndo s6 o dominio de técnicas, teorias e conhecimentos
aprendiveis (nas leituras, nas faculdades de educacdo), mas também de uma série de
conhecimentos obtidos na experiéncia, na vivéncia (Schon, 2000). Nem todos estes
conhecimentos podem ser ensinados (na graduacdo, nos livros), mas, paradoxalmente, muitos
podem ser aprendidos! Atraves do estudo — individual e coletivo - e através da pratica, desde
que essa néo fique fechada nas suas certezas e reflita constantemente sobre o que se faz para
evitar cristalizagbes. De qualquer forma, o saber ensinar ndo envolve somente aspectos
cognitivos, técnicos, ‘cientificos’. Envolve a gestao das relacdes pessoais dentro da sala. Nas

palavras de Gauthier (1998, p. 138-9):

“Duas das tarefas maiores que o professor deve realizar na sala de aula. A
primeira refere-se ao ensino dos conteudos: ¢ a tarefa de dar o programa, de
certificar-se de que os alunos dominam os diversos elementos do conteudo,
de incutir o gosto pelo estudo das diversas matérias, etc. A segunda diz
respeito as funcbes de gestdo da classe: o professor deve organizar suas
turmas, estabelecer regras e maneiras de proceder, reagir aos
comportamentos inaceitaveis, dar um encadeamento as atividades, etc”.

A construcdo da autoridade do professor €, desculpe a tautologia, uma construgdo, ndo
estd dada de antemado. Passa, claro, por uma autoridade cognitiva: se os alunos ndo percebem
que o professor ‘sabe’ sobre aquilo que fala (Geografia, Historia, Lingua, etc.) haverd uma
relacdo muito mais turbulenta. Mas, vai além do saber a disciplina. A autoridade passa

também por um sentimento: se o aluno sente (sic) que o professor tem interesse em ensina-

5 Lembro-me da imensa quantidade de séabados e/ou domingos que li/estudei coisas atinentes & profissdo. E
forgoso dizer aos iniciantes: ndo tem como ser diferente. Querer ser um bom professor apenas lendo o basico que
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los, est4 a fim de ‘ajudar os alunos a crescerem’, estes percebem isso e tendem a respeitéa-lo®.
Por isso que o laissez faire, por mais simpatico que pareca inicialmente ao aluno (por dar
menos trabalho a ele), a médio e a longo prazo, € sentido como um desleixo do professor para
com os alunos e tende a gerar uma revolta que se expressa via conversa, desinteresse, e até
mesmo bagunca.

Para uma educacéo ‘cidadd’, “critica’, ‘reflexiva’ muito mais importa praticar, perseguir
constantemente este exercicio de ouvir o outro e de falar, usando argumentos coerentes que
extrapolem a mera emocdo imediata do ‘gosto’ x ‘ndo gosto’! As defini¢bes e julgamentos néo
podem ser dados antes das discussdes sob o risco de, e sob o rétulo de GC, se fazer, na verdade,
uma Geografia Catequese, que tenta converter o aluno do ponto de vista do professor.

Muito eventualmente em minhas observacfes consegui presenciar uma discussdo que
avancasse além do emocionalismo (muito forte nos adolescentes), do ter uma opinido pronta
antes da discussdo comecar e nela ficar. As opinides saem aos borbotdes, pouco embasadas,
mas poucos ouvem. Até ai, normal. O papel do professor parece central aqui: intervir mais,
organizar mais as falas, questionar o que esta sendo dito com argumentos que ndo centralizem
nele a palavra, mas mostrem que as questées podem e devem ser vistas por outros angulos.

Cabe ao professor jogar luz em cantos pouco iluminados, estimulando o aluno a ver o
que até entdo estava obnubilado, passar 0 pano naqueles recantos empoeirados pelas certezas,
dogmatismos e tabus. Ter um papel iluminista e iconoclasta (Kaercher, 2001b, p.77).
Iluminista, quando temos a pretensdo de iluminar cantos escuros que o aluno ainda néo tinha
visto. Iconoclasta, quando questionamos — e derrubamos — icones, idolos, dogmas, crencas
arraigadas e nunca discutidas, certezas engessadas e engessantes de uma leitura mais plurais e

criativa do mundo. O dialogo s6 é efetivo se houver troca de idéias entre as partes envolvidas.

a graduacao nos exige — geralmente pequenos trechos das obras — é impossivel. N&o é facil fazé-lo, assim como
mais dificil ainda é manter um diélogo de estudo e de debate franco com os colegas. Busco quimeras?

% Veja que essa hipotese é exemplo claro do que Hannoun (1998, p.19. e segs.) nos ensina: nem tudo é
demonstravel no campo da Educacdo. S&o valores a priori, crengas.
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N&o basta, portanto, falar. Sugiro um equilibrio nada facil, extremamente dindmico: o
professor ndo é o monopdlio da palavra/das idéias como P3, P4, P5, mas também ndo pode se
diluir, ou até desaparecer, com 0 mito do ‘ndo repressor’, do simplesmente ‘amigo’, daquele
que nao vai disciplinar ninguém porque ali dentro da sala ‘todos sabem o que querem’.

Por fim, mas ndo por Ultimo, uma inquietacdo a mais. Quando via o nivel de
(des)interesse dos alunos - era comum menos de um quarto dos alunos estarem atentos ao
professor -, ou a resposta destes aos questionamentos orais dos professores, ou a sua producéo
escrita (resposta aos questionarios), e/ou, ainda, a apresenta¢do de trabalhos feitos em grupos,
a sensacdo corriqueira era a de que nao estavam entendendo (cognitivamente falando) e/ou
ndo estavam interessados em entender o que se passava naquelas aulas. Falando em termos
comuns: estavam de corpo presente, mas mentalmente muito distantes. Ou seja, ndo se
efetivava a comunicacdo entre P e A. O que me levava a ficar inquieto era algo que dizia
respeito aos professores: como ndo percebiam isso? E, se percebiam, porque isso ndo 0s
incomodava? Esse desinteresse me incomodou muito.

Estratégia de sobrevivéncia? Estratégia para evitar o burn out ou a sua ja efetivagdo? Um
misto de cansago e desencanto com a profissao parece fornecer boas pistas para explicar essa nao-
Viséo, essa ndo-percepcao, por parte dos professores, de dezenas de alunos desligados da aula.

Poderiamos insistir que a GC propds, entre outras questdes, dois desafios na tentativa de
superar a GT: no plano pedagdgico a quase auséncia/apagamento do sujeito aluno, e, no plano
epistemoldgico da Geografia, a freqiiente escassez da discussao do espaco e de suas categorias de

analise. Pelo que observamos nas aulas, bem como pelo que os professores falam em suas

entrevistas, 0 sucesso da GC na superacdo destes dois obstaculos foi ténue. A Geografia, muitas
vezes, continua Orfad do espago, bem como o dialogo efetivo P-A continua secundario.
No quadro seguinte procuramos fazer uma sintese que recupera algumas das questdes

tratadas anteriormente.
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Quadro 9 - Abordagem de conceitos (C), recursos, atividades e avaliacdo

Prof. Abordagem de conceitos Recursos Atividades Avaliagéo

P1 S0 citados, falados; ndo Textos distribuidos, mas nem Questionario: respostas ndo sdo | Avaliacdo: objetiva, de marcar
explicados ou problematizados. |sempre lidos em aula. cobradas de fato (faz quem quer). | “x” (sabe ou ndo, ndo ha o que
N&o ha muito o que entender Explicaces sdo muito rapidas e pensar), ou copia de exercicios
nos assuntos tratados. tendem a repetir o que o texto diz de LD.

P2 S0 citados. O: 7: Os espacos Textos: comum da-los e ndo Ié- | O: 4: Exercicio de fixacao: Provas e exercicios, que as vezes,
séo estanques.// concepgéo los e nem explica-los. mecéanicos, ocupam os alunos, beiram ao non sense.
linear de G: primeiro vem a GF, ‘gastam’ o tempo. O: 6: Avaliacdo: ndo ha o que
depois a GH e, no fim, a G. A ldogica é do conteudismo pensar, basta memorizar
econémica. (poligrafo sem ler, sem explicar |conceitos.
Reflexdo é secundaria. Ndo ha = ‘matéria dada’)
dialogo com o mundo cotidiano Burn out do professor?
dos alunos.
Exemplos hipotéticos.

P3 S6 falados, mas tidos como Atlas: subutilizagdo, ndo é para |O: 8: tarefas mecénicas e aridas: |O: 4: Avaliacdo: de ‘x’, bem

entendidos.

Semelhante a P2: primeiro
vem a base (a natureza), depois
0 homem (populacdo) e a
juncéo deles se da, por fim, na
Economia.

‘Localizar’ um pais € sua
posicao geodésica, astrondmica
(Brasil, pais tropical, extremos
N, S...).

analisar, s6 para ver estados-
capitais.

copiar legenda do LD, preencher
mapas mudos da América com
muita nomenclatura.

O: 10: pintar mapas: atividade
sem reflexao.

técnica, mas bem subjetiva nas
respostas.

Copia ansiosa de laminas (mera
reproducéo).
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Prof. Abordagem de conceitos Recursos Atividades Avaliacéo
G bem tradicional: as coisas sao
e estdo nos seus lugares (o
mundo como o P ‘revela’), com
um verniz critico (Dogmatismo
Critico).
P4 S&o mais citados do que Uso do LD: énfase para Questionario e prova: do LD. As provas séo de LD, testes de
explicados. Parece ndo haver o |responder os questionarios. Apresentacédo de A: ritual vestibular.
gue entender, a ndo ser o N&o ha mapas ou imagens nas mecanico.
esquema do professor aulas. A aula esquematizada, ‘fechada’,
(reproducdo, burocratico). pronta: pode levar a baixa
Papel passivo do aluno. exigéncia de reflexdo.
O mundo ‘I fora’ (da sala, do
LD) parece inexistir como
material de reflexao.
P5 Sdo apensas falados. Nao ha Questionarios (sem correcao). Aula: predominam tarefas
explicacdo, ndo ha processo ou | Video (sé para ver). mecanicas para ocupar os alunos | Burn out do professor?
razdes que levem a entender do |LD. e ouvir informacdes soltas P cré que A estdo interessados e
que se fala. H& muita disperséo (dados). Questionario: assunto nédo participativos! Bem contrario
e fragmentacao nos assuntos técnico, arido e perguntas ndo a nossas observacoes!
tratados predominando as muito claras: ndo ha o que
informacdes soltas. entender (mera reproducéo).
Uso do video como passa-tempo:
ndo h4 interacdo com o video, e,
nem com os alunos.
P6 Sé&o falados, mas pouco Usa material muito rico: jornal, |Ha perguntas (ndo raro em Prova interessante, questdes

sistematizados. Tematicas
atuais, muito interessantes
ficam um tanto ‘soltas’, pois
troca-se muito de assunto

mausica, fez saida de campo,
apresentagéo de teatro.

Texto: assuntos muito ricos, mas
leitura muito rapida e pouca

profusdo) e diadlogo de fato com
0s A, mas a excessiva rapidez
com que sdo efetivados dificulta
0 seu entendimento. P poderia

abertas, exige reflexdo. A sua
corregdo e feita, no entanto,
muito rapidamente.
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Prof.

Abordagem de conceitos

Recursos

Atividades

Avaliacéo

O: 12: tematica 6tima, mas fica
abstrato para os alunos: falta
colocar a discussao no nivel
deles.

explanacdo levam a dispersao.

sistematizar mais, e,
pausadamente, relacionar os
temas a G. Muita disperséo e
rapidez nas discussoes.

Risco de burn out precoce no
professor.

P7 Trabalha claramente os O: 14: P usa o quadro de forma | O: 11: tarefa interessante: P é densa cognitiva e
conceitos. Estes, pela primeira | clara para montar esquemas ou | verificar preco dos imoveis de conceitualmente, é ‘leve’
vez, séo fundamentais para a frases que sintetizam o contetdo. |acordo com o bairro: dispersdo e |afetivamente, mas gera um
aula. pequena sistematizacédo impasse: quem quer faz, quem
Conteudos séo atrapalham. néo quer fazer, tudo bem
atuais/interessantes, mas como O: 6: analise de letras de também.
falta audicdo/ atencdo, o musicas: ‘esquecem-se’ as letras.
processo de aprendizagem é O: 13: esquemas teoricos (de
comprometido cidades) seriam melhor
entendidos se houvesse fotos de
cidades reais.
P8 Séo falados, ndo sistematizados, |LD Tarefas mecénicas ndo parecem Prova: memorizagdo parece a
escondendo uma baixa exigéncia | Computador levar a aprendizagem significativa | principal habilidade exigida.
cognitiva. // A falta de Textos (pesquisa na internet, feitura do A auséncia de tensao cognitiva

continuidade/unidade nos
assuntos dificulta o entendimento
dos alunos. O: 14: a Geografia
parece tradicional e simplificada:
ha pouco o que pensar.

mapa, ‘elaboracdo’ do texto,
apresentacédo dos trabalhos).
Apresentacao de trabalho
meramente protocolar: P ndo
intervém.

parece o central.// S6 ha
cobranca do produto (resultado
do trabalho), mas pouco
acompanhamento do processo
(0:17a21)
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P9 Séo falados muito rapidamente. |P varia bastante nos materiais Atividades mecanicas Prova: questdes interessantes e
Varias observacgdes: assuntos e | impressos, mas as explicacdes predominam muito levando ao | que exigem reflexdo.// Correcéo
conceitos sdo muito pertinentes | sdo muito rapidas. baixo tensionamento cognitivo | da prova: muito rapida,

e interessantes, mas trabalhados (‘“fazer maquetes de uma cidade |desperdica o0 seu potencial.
e explicados muito rapidamente ideal” mais como ocupacéo

(cerca de 2-3 minutos). ludica do que como operagéo

Geografia parece exigir pouca reflexiva). 3: mostra 0 mapa

reflexdo. Contradicdo, entre o muito de longe e rapido.

discurso-proposta, articulado e 10 e outras: uso do Atlas: restrito

progressista, e a pratica, nem a localizar pontos!

tdo coerente com essa Vviséo

diferenciada e aberta.

P10 |S&o falados e lidos, pouco Textos. Dificuldade com o questionério:
explicados. Filme. respostas parecem confusas,

H& um predominio de
informacdes — ndo raro isoladas
— que ficam sem conclus6es
(ainda que provisorias).

Os assuntos sdo atuais e
variados, mas néo raro falta
‘fechamento’ e respostas
parciais.

explicagdes sdo muito rapidas.
Cobra e corrige a producéo
textual.

Textos muito esquematicos, mas
com boas questdes, abertas,
reflexivas: rapidez nas respostas
deixam-nas subaproveitadas.

P restringe-se demasiadamente
aos textos. Filme: temética
pesada (Guerra nas Balcés):
faltou situé-los melhor,
preparando o ‘terreno’ para o
filme.
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Dar aula ndo implica ser entendido. N&o basta ensino para haver aprendizagem.

A tendéncia ao dogmatismo critico e ao cacoete democratico em nome da GC.

Rememorar tantas observagfes, compara-las com as entrevistas, pensar no resultado
cognitivo das aulas de Geografia, pensar no sentido de tantas aulas, de tantas disciplinas
escolares (e, por que ndo, o resultado deste préprio trabalho) ... tudo isso faz lembrar Kafka, o
que, no caso, ndo parece de bom alvitre (2003, p. 23) “A mim me parece algo sabio, desculpe-
me se estou dizendo uma tolice, a impressdo que eu tenho é de algo sabio, que ndo entendo,
mas que também ndo é preciso entender.”

Qual a idéia que nos perseguiu constante nas aulas observadas: Geografia? Algo sabio

— esta na escola, estd no curriculo, esta no LD -, mas que ndo é preciso entender. As coisas
sédo como séo. Sdo como o professor diz, s&o como o LD diz. E, ao mesmo tempo, tudo diz
pouco para os alunos. E, complementando isso, uma companhia perigosa: a excessiva
seguranca dos professores observados/entrevistados que, salvando excec¢des (P6 e P10 sdo
saudaveis excec¢des) , pouco questionam sua pratica. Lampedusa (2002, p 214), ao falar do
peso da tradicdo conservadora dos sicilianos, pode nos fornecer um alerta. Basta substituirmos

‘sicilianos’ por, quem sabe, ‘professores’:

“Meu caro Chevalley: os sicilianos ndo quererdo nunca melhorar pela razdo
simples de que se julgam perfeitos; qualquer intromissdo de estranhos
estremece-lhes o sonho de perfeigéo atingida”.

E, logo, acrescenta ( op. cit., p. 215):

“Os resultados (das diferentes formas de governar), no entanto, sdo diferentes. A
razdo desta diversidade deve estar naquele sentimento de superioridade que
cintila em todo olhar siciliano, que nés préprios chamamos altivez, que na
realidade ndo é mais do que cegueira” (paréntese meu).
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Embora soe forte, a palavra cegueira é pertinente quando muitos professores se

contentam em falar as palavras, sem explica-las. E ter isso como ‘matéria dada’, e, mais,

‘matéria entendida’. Entdo, quando escrevo conceitos (C) sé falados: significa que eles sdo
citados e ndo explicados. Parte-se do principio que eles ja estdo automaticamente
incorporados e entendidos pelos alunos. Num enorme numero de vezes tivemos quase a
certeza do oposto: os alunos ndo dominavam os conceitos citados. As vezes sequer entendiam
as palavras que ouvem e Iéem cotidianamente. E o mal estar era duplo, pois nem A, nem P
pareciam se importar com isso. Ou, 0 que também é interessante, 0s conceitos parecem ser a-
historicos, eternos e de sentido Unico e inquestionavel. Cidade € .... e somente isso! O
professor ndo induz o aluno ao conflito cognitivo: ‘cidade é ...., mas tem gente que pensa ....",
ou, ‘eu acho que ....". Essa diversidade entre as diferentes opiniGes penso ser a riqueza, ndo
exclusiva, é obvio, da Geografia. Sua ampla variedade de temas permite também uma grande
variedade de leituras. E € dessa variedade que o professor pode tirar belas explanacdes, e,
também, boas discussdes sobre pontos polémicos. O objetivo maior, que fique claro, ndo é a
concluséo final, seja ela qual for, mas sim o desenvolvimento da capacidade de argumentacao
oral e escrita dos alunos.

Entdo, a Geografia dd& uma sensacdo de falar do mundo, das coisas como se elas
fossem assim e somente assim. Parece que a Geografia, por tratar das paisagens, do que é
visivel, do que tem existéncia concreta (uma cidade, um bairro, uma inddstria, uma rodovia,
uma plantacdo, uma montanha, um rio, uma floresta, etc.) confunde este visivel a realidade.
Algo do tipo: eu vi, entdo isso ndo sé existe, como se entende e se explica a partir do visivel.
A realidade se confunde com os sentidos. Os alunos, sobretudo do EF, fazem algo semelhante

quando, querendo ‘provar’ seu argumento, dizem: “deu na TV, professor!”.
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Ser contra ou ser a favor de algo passa a ser mais importante do que 0s argumentos
que vdo levar a defender este ou aquele ponto de vista. Seria isso uma espécie de reflexo
maior de nossa sociedade onde ‘tudo vale para vencer a discussao’?

Textos: era bastante comum os textos (normalmente xerox de LD ou pequenos textos
quaisquer) serem entregues aos alunos. Otimo, mas, para nossa surpresa, ndo eram lidos na
sala. E nem explicados. Eram distribuidos e, varias vezes, considerados como matéria dada.
Era mais comum - isso foi observado varias vezes com distintos professores -ser solicitada a
leitura individual do que a leitura em voz alta para o coletivo. Com freqiiéncia, tal pedido néo
surtia efeito. Ja comentamos que o barulho, no geral, impedia a leitura dos poucos que se
dispunham a fazé-lo. Pensamos que a leitura coletiva, em voz alta, é mais eficaz, pois além de
necessitar maior atencdo, propicia que o professor trabalhe de fato o texto para todo o grupo.
Nesta hora, o professor pode destacar alguma idéia ou conceito que, depois, sera Util para o
entendimento da matéria e/ou para a elaboracdo do questionario que vem logo a seguir. O
resultado desse encaminhamento descompromissado € que os alunos respondem ao
questionario ‘catando’ o lugar onde vdo achar a resposta no texto — eis ai uma busca
‘geogréfica’, de localizacdo, no sentido mais chdo possivel - e ndo entendendo o que estdo
fazendo. Alguns chamam o professor e este dirige-se, entdo, somente ao que fez a pergunta,
desperdicando, novamente, uma oportunidade para tratar de uma duvida que, via de regra, é
coletiva. Insistimos de novo: o professor se exime de dar uma organicidade ao tema, ao
assunto tratado.

A leitura coletiva, em voz alta, com um explanacdo geral introdutéria para todo o
grupo é muito importante para chamar a atencdo e para facilitar o acompanhamento — e até
para despertar o interesse — dos alunos.

Os poligrafos: outro exemplo de material dado aos alunos.
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Num poligrafo (8% série, 5 paginas em espaco um, sem fonte, sobre a Asia) chama-nos
a atencdo o entendimento comum da Geografia para estes professores: classificacdo, que séo
dadas como prontas, estaticas sendo, portanto, pouco explicadas e (re)pensadas.

E preciso atentar também para os raciocinios circulares. Vejamos um exemplo:

“Atividades econdémicas
As mais importantes atividades produtivas asiaticas sao: agricultura,
pecuaria, exploragdo mineral e producédo industrial”.

Ora, a principio estas sdo atividades ‘econémicas’ da humanidade em todos os lugares.
Pouco ajuda os alunos. Junto vém classificagcdes um tanto banais, uma regionalizagcdo baseada
— sem esclarecer os alunos — nos pontos cardeais: Paises do Sul da Asia, do Sudeste, etc. E
segue a listagem de paises!

O poligrafo, mais uma vez, nao foi lido em aula. E, nem explicado, mas podera ser
consultado na prova. Fica-se preso num mundo de aparéncias: dar o contetudo s para constar.
Na outra aula, a professora comegou “Africa” com a mesma metodologia: poligrafo e lista de
paises no quadro! Ah, sem um mapa!

O que mais chama a atencdo € que ndao ha motivo algum (pressdo de dire¢do ou dos
alunos) para que ela imponha - a si e aos alunos - essa rotina que s6 tende a aumentar 0s
atritos com os alunos, pois estes ficam muito inquietos com esse modus operandi.

Avaliacdo: um exemplo que considero elucidativo. Numa 5% série, diurno, transcrevo

uma parte da prova:

“Completar

1) Os principais tipos de nuvens sdo: (4 lacunas)

1) Responder
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O que sao oceanos?

O que é pressao atmosférica?
O que é umidade atmosférica?
O que é vento?

O que sé&o brisas?

e E

Eis um exemplo claro de uma Geografia que vai, provavelmente, acabar com o desejo
do aluno em querer aprender e se interessar por essa disciplina. Conhecimentos (?) estanques,
que serdo decorados para a prova. Feita esta, esquece-se. O que, alids, € um sinal de bom
senso. Nao ha o que justifiqgue uma prova que exija definicdes que, provavelmente, o aluno
mesmo respondendo corretamente, pouco entenderd. E, mesmo que entenda, qual o sentido?
Nada mais justifica uma Geografia tdo formal, estanque e distante dos alunos. 1sso esta abaixo
da Geografia Catequese. E Geografia morta.

Outro exemplo de avaliagdo (3° ano EM): oficialmente a prova é dita ‘objetiva’, pois
as questdes apresentam uma sé resposta dentre cinco alternativas. Mas, ao |é-la, vemos que
muitas alternativas sdo dubias, muito influenciadas — como € légico — pela leitura ideoldgica
do professor. S6 que essa ideologizacdo da leitura geografica ndo é trabalhada com o aluno.
Por ndo falarmos acerca da importancia das nossas convicgdes politicas para a construgdo das
teorias cientificas parece que o que damos aos alunos é apenas ‘ciéncia’, (informacéo neutra)

sem nenhum filtro ideolégico. Vejamos a questéo 6:

“ 6. Assinale a alternativa incorreta quanto as perspectivas dos EUA
permanecerem como centro da economia mundial:

a) Esse Estado prefere continuar atuando de forma independente no plano
internacional;

b) O pais nunca concordara em construir uma associa¢cdo semelhante a Unido
Européia;

c) Sua preferéncia é se integrar nas areas de livre comércio existentes
formando parcerias e contribuindo para o bem da paz mundial;

d) O NAFTA é um bom exemplo de um bloco econémico comandado pelos
EUA;

e) A ALCA ¢ outro grande objetivos dos EUA para este século, facilitando
sua economia e derrubando o restante da América.
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Exceto “d” tudo pode ser e ... ndo ser. “P&o ou pées é questdo de opinides”, ja diria
Rosa (1986, p.1). A alternativa ‘a’ ndo pode ser porque contradiz ‘d’ e ‘e’ (NAFTA e ALCA
sdo exemplos de parcerias). Em ‘b’ a palavra ‘nunca’ parece exagerada, mas fica dificil
concluir algo.... a Unido Européia engloba varios paises, os EUA é um s6 pais. A op¢édo ‘¢’
fica mais complexa ao misturar comércio com paz mundial. Em ‘e’ temos um engajamento
forte em “derrubando o restante da América’.

Enfim, as provas de Geografia, quando buscam sair da suposta neutralidade da

Geografia Fisica podem, facilmente, cair no seu oposto, ou seja, uma politizacdo militante em

excesso, abandonando uma postura de questionamento da complexidade que é o mundo para
forcar conclusbes engajadas aprioristicamente. Sem alertar os alunos para 0s pantanosos
limites entre ciéncia e ideologia, a Geografia corre o risco de permanecer, como ja nos alertou
Lacoste (1988), uma espécie de ‘sociologia’ rebaixada, panfletaria e dogmaética. Na ansia de
‘esclarecer’, ‘iluminar’, ‘educar para a critica’, o hipercriticismo (dogmatismo critico)
constroi um conhecimento epistemologicamente fragil. Constréi-se, entdo, o oposto do que a
GC diz pretender: dogmatismo critico e cacoete democrético (hipercriticismo).

A Geografia tem mais uma dicotomia com P3. O conteudo escrito (as laminas que 0s
alunos se ocupam a copiar angustiadamente) é a mais tradicional possivel: a localizacdo do
Brasil se resume a posicdo geodésica que este ocupa no globo (sem mostrar no globo, claro).
E, a explanagdo é em um estilo “hipercritico’, isto €, em poucos minutos se fala — quer dizer,
sO6 o professor fala - de tudo (politicos que aumentam seus salarios, privatizacdo,
multinacionais, papel dos EUA no mundo, neoliberalismo, etc.), o que leva ao efeito inverso
ao que se propBe. Em vez de ‘politizar’ as aulas, levar os alunos a criticidade reflexiva,

ponderada por argumentos, P3 acaba induzindo & apatia e ao conformismo. N&o sobra nada as

criticas. Estas, muito emotivas, as vezes, beiram o simplismo. Acentuam o0 marasmo e a apatia

nos alunos. A fala de um deles é lapidar (013):
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“ - O gque adianta pensar? Nado podemos fazer nada, professor!” O P se cala.
Ninguem fala. Siléncio indiferente! O P retoma a |&mina. Perde-se um o6timo conflito
cognitivo. Da o sinal! O assunto morre antes de se desenvolver.

A Geografia se resume a explanagdo — muito rapida — do professor. Por detras de uma
fachada hipercritica, falando de tudo num estilo ‘conversa informal’ — nada contra -, h a
conclusédo da inexorabilidade de nossos destinos (“Socialismo no Brasil ndo daria certo”,
“politicos sdo tudo a mesma coisa”, “a solucdo é como no Japdo: tudo passa pela educacao”!,
etc.). E, veja, estamos lidando com alunos adultos, do noturno, trabalhadores ou
desempregados, que, com certeza, ttm o que dizer acerca destes muitos assuntos que o P
levanta. Vontade de dizer: “Passa a bola, professor!”.

A lbgica é mostrar o mundo como ele é, ou melhor, como o professor acha que ele é.

H& uma esséncia que deve ser captada via informacdo — aos alunos cabe ‘absorver’ o que o

mestre diz — e ndo via discussfes. Paradoxalmente, em vez de ampliar horizontes, ampliar a

complexidade na leitura do mundo, reduz o mundo a ldgica do professor/LD.

N&o é a toa que o cacoete democratico, nas aulas de Geografia, é bastante comum.
Professor pergunta, seja o que for, e a resposta, invariavelmente, é o siléncio. Os alunos
parecem infantilizados. H& claramente o medo de errar as respostas. ‘Diadlogo’ com um sé
participante. O siléncio poderia indicar um ambiente de reflex&o forte, mas néo parece o caso

na imensa maioria das vezes. Mormente, a sensacgdo € que o siléncio esconde uma apatia, e até

mesmo, a pouca compreensdo do que se esta falando. Parece ndo haver sujeitos no processo.

Aqui a prética dos professores — autodesignados ‘criticos’ — repete a préatica da G Tradicional:
anulacdo dos sujeitos alunos®. A exigéncia cognitiva é pequena. Fazer, os exercicios, por

exemplo, é mais importante que entendé-los. “Entreguem assim mesmo”, ouvida no final de

% Pparece-nos, no entanto, que na Geografia Tradicional havia um duplo apagamento do sujeito: dos alunos,
condicionados ao siléncio, cabendo-lhes basicamente ouvir o P, e no enfoque que se dava aos conteldos: a nogao
de populagdo baseava-se na matematica, nas ‘médias’, na homogeneizacdo. Nao havia classes sociais, e as

diferencas (de género, etnia, religido, valores culturais, etc.) eram ‘esquecidas’.
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uma aula, apoés um questionario feito as pressas, é uma frase sintomatica desse ‘tanto faz a
Geografia’ misturado com ‘faz de conta pedagdgico’!

H& uma overdose de informacBes — a maioria Util, pertinente — mas ficam pouco
incorporadas pelos alunos. Um exemplo: “Reforma agraria s6 com revolugdo! Sendo é
utopia!” O que serd que sdo estes conceitos para os alunos: ‘reforma agréria’, ‘revolucéo’,
‘utopia’?

Muitas vezes, diante das perguntas do professor e do ‘ndo sei’ dos alunos, ou das
respostas disparatadas, — que denota que estdo meio perdidos — a tatica do professor é .. mudar
de assunto. N&o h4 insisténcia, ndo hé novas tentativas e nem o questionamento da sua propria
pratica. Em outra observacdo, o veredito é: “Esse assunto (a distorcdo que oS mapas
apresentam, sobretudo nas regides polares) eu ndo trabalho no noturno. Eles ndo tem alcance,
ndo vao entender! Ja trabalhei na 5° série, na 8° série (estamos numa 8° série) ndo entendem!
Retomo no 1° ano (do EM)!”

O uso que se faz dos Atlas. Nas vezes que foram usados, foi somente para localizar
(cidades, estados, paises, regides). Mesmo diante de materiais muito ricos (Atlas do IBGE), o
Atlas tém uma funcdo estanque: localizar. N&o serve para analisar, para compreender a
dinamicidade/historicidade do espago. Reforca a idéia da Geografia como mera fotografia
(estatica), quando, no meu entendimento, poderia ser um filme, um processo, uma sucessao de
paisagens/momentos que analisadas, pode nos oferecer uma quadro mais dindmico para

entender 0s espacos, €, € claro, as sociedades.

Outras caracteristicas marcantes das observacdes feitas nas aulas de Geografia :

. Pequeno uso de imagens, inclusive mapas. Embora a Geografia tenha o espaco, seja o

vivido, 0 entorno proximo, seja 0s espagos distantes — mas acessiveis via imagens — como

materia-prima, as imagens estdo muito pouco presentes nas aulas. Fotografias, sobretudo de
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jornais e revistas, sdo muito pouco exploradas. O mesmo vale para a rara utilizacdo dos espacos
préximos da vida cotidiana, passiveis, portanto, de uma discussao mais familiar aos alunos.

Tanto é que, conseqiiéncia dessa desvinculagdo com o mundo cotidiano dos alunos
predominam os exemplos hipotéticos dos temas apresentados, sem fazer a ligacdo com o
cotidiano dos alunos. Assim, o professor pode falar de Taxa de Mortalidade e de Natalidade
através da formula matematica sem se envolver com o0 mundo dos exemplos concretos da sua
cidade ou pais. E, corolério, ‘discutir’ o controverso tema do ‘controle’ versus ‘planejamento’
familiar em menos de dez minutos.

. Atividades diferenciadas (teatro, musica, video, etc.): Embora alternativas viaveis e

ricas do ponto de vista cognitivo, ndo garantem aprendizagem e nem atengédo dos alunos. E se
houver excesso de barulho, pior ainda. Isso ficou patente tanto com P6 quanto com P7. Ou seja,
aqui o problema ndo é uma visdo modorrenta de Geografia ou falta de capacidade do professor.
As vezes, o proprio professor dificulta o entendimento do aluno quando muda excessivamente

de tema, sem dar conta que os alunos tém outro nivel de abstracdo. Faz-se muitas perguntas sem

nunca dar respostas ou fazer conclus@es parciais. Risco de disperséo geral.

A impressdo € que, ao usarmos de recursos diferenciados, € necessario ‘prefaciar’ a
‘técnica’ com explicagdes claras sobre os motivos de se fazer tal atividade (teatro, musica,
parodia de letras de musica, video, etc.).

Por fim, uma contradicdo importante em nossas palavras. De um lado, a critica da
relativa superficialidade no tratamento dos temas nas aulas, de outro, a constatacéo de que em
alguns professores (por exemplo P6 e P7) ha um nivel muito abstrato nas explanagdes, a
ponto de, muitas vezes, ndo haver comunicacéo efetiva entre P e A. Parece que continuamos
apontando um problema de dificil resolucdo: como efetuar uma comunicacgdo eficiente, entre
P e A, no que diz respeito a aprendizagem significativa, criativa, instigante e plural. Sim, nem

ao rés do chdo e nem nas nuvens, mas como chegar ao ponto 6timo?
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A partir do que se relatou exaustivamente nestas paginas fica uma indiscreta pergunta:
Onde est4 a Geografia nestas aulas? Parece que ela se dilui numa grande variedade tematica
correndo o risco de perder-se como um discurso que visa dar um certo grau de entendimento
do mundo vivido a partir das categorias e praticas espaciais. Qual o papel da Geografia para
elevar o nivel de reflexividade dos alunos? Esta pergunta nos perseguiu sempre nas aulas
observadas. Parece que ha& pouco o que pensar em nossas aulas. O mundo parece demasiado
‘pronto’, acabado para a Geografia.

A GC ainda assemelha-se demais a GT no que diz respeito a crenga, comum entre nos
geografos, da “Geografia como ciéncia de sintese”. 1sso € uma idéia obstaculo, pois toda
atividade cientifica necessita de sinteses. A sintese é uma operacdo l6gica de todo ramo do
conhecimento. N&o é uma ‘caracteristica’ da Geografia!

Ao mesmo tempo na GC, o papel analitico (a disseca¢cdo do mundo vivido/observado)
da Geografia parece ter sido, muitas vezes, substituido por um discurso exageradamente
militante que, ndo raro, contenta-se em denlncias com um nivel de argumentacao precério.
Potencializar o caréater reflexivo da Geografia € uma utopia permanente a buscar. Vencer as
idéias obstaculos (denuncismo, hipercriticismo, dogmatismo critico, cacoete democratico) sdo

desafios que a Geografia, seja la qual for a linha de cada profissional, ainda tém que enfrentar.

Quadro 10 - Resumo geral sobre as observacoes
A Geografia Critica incorporou o aluno, mas o esqueceu no meio do caminho.
A Geografia Critica atualizou e polemizou os assuntos da Geografia, mas a

dispersdo e o apressamento das discussdes, manteve-a esquecida do espaco e de suas

categorias de analise.

Este quadro procura resumir o que foi sistematizado até entéo.
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Resumo geral sobre as observagdes

P1

P cansada e desanimada, conducdo burocratica da aula, ndo raro indiferente ao que
ocorre em sala. Diz-se dialdgica, mas ouve muito pouco os alunos, ou responde o que
ela mesma pergunta.// Geografia é estanque. Ou sabe ou ndo sabe: h& pouco a
entender. Predominam o0s raciocinios mecanicos. As explicagbes sdo muito frageis,
simplificadas demais. Falta estimular os alunos pensarem juntos com o P. A estéo
dispersos, quase indiferentes. O cognitivo é pouco exigido.// Moralismo do P
(aconselhamento ineficaz, genérico).// Exemplos dados ndo se conectam com o mundo
real, vivido.// Barulho excessivo corrdi o ambiente educativo.// P prestes ao burn out!

P2

Trabalho cognitivo é escasso, pouco exigido. Deixar o tempo passar é a principal
meta.// Desanimo do P: “a fabrica deu o sinal ...” (bateu).// Disciplinamento do corpo é
mais importante que o trabalho cognitivo. // Indiferenca de P para com os alunos:
atividades sem acompanhamento e/ou explicacdo. Provas e exercicios cobram
informacg0es isoladas, algumas ndo tém sentido légico.// Temas discutidos ndo séo
conectados ao mundo dos alunos, a Geografia parece ‘fora do mundo’ dos A, ndo ha o
que entender: basta seguir o esquema do professor. Quase ndo ha explicagdes.// Nao
existem perguntas para os alunos.// G Tradicional no sentido mais pobre: listagem de
paises e nomes isolados (onde nasce tal rio na Asia?).// Formalismo desnecessario:
“vou dar Africa para constar!”, “Vou ser obrigada a lancar um trabalhinho para fechar
a nota”; “Falta dar Africa e Oceania” (so distribui texto sobre).// G. estanque, pouco
exige reflexdo; é arida e técnica, énfase em nomenclatura./ Idéia de espaco como
receptaculo (de populacdo, de atividades, etc.).// Burn out do professor parece
evidente: cansaco, desanimo, irritabilidade.

P3

Perguntas protocolares: o P responde o que ele ‘pergunta’.// Ndo ha o que
entender/refletir, s6 escutar (limites do Brasil).// G éarida, técnica: predominio de
informacdes soltas. Fala-se de tudo. ExplicacGes duram segundos, quando existem: as
coisas sao assim, o mundo como ele é na visdo do P.//G prioriza a classificacdo,
muitas vezes arbitraria: parece nao haver sujeitos. A Geografia da escola parece ndo se
comunicar com o mundo da qual ela fala.// Rigidez no ‘lugar’’momento dos
contetidos: aluno pergunta sobre “Transgénicos”! “Isso nds vamos discutir na G. da
Agricultura”, diz o P; distorcdo dos mapas? “Isso é para o EM, agora eles ndo tém
alcance” (infantilizagdo do aluno).// Na busca da ‘critica’ ocorre uma espécie de
dogmatismo excessivamente simplificador. G como catequese. Alma professoral:
lugar de certezas dificulta um didlogo efetivo com os alunos.

P4

P muito organizada e clara nas ordens.// Sensacdo continua: o tempo deve escoar
(administracdo do tempo).// Explicagbes: muito fragmentadas, somatoério de
informacdes desconexas, cortes abruptos simplificam em demasia as explica¢Ges. Nao
h& o que pensar: excesso de esquematismo torna a G. dogmaética. // Quando os alunos
prestam atencdo, fica a ddvida: o que ha para refletir, entender? // Explicacbes
simplificadas tornam a G. uma caricatura do mundo.// Vestibular como justificativa
para abdicar da criacdo e da reflexdo tornando a G algo arida. Parece ndo haver razdes,
motivos ... fica-se somente nas manifestacfes dos fendbmenos criando uma distancia
grande entre a G e a vida dos alunos. Constréi-se a G. hegemonica: pretensamente
técnica, mas igualmente ideoldgica, fragmentada, mas chata e com pouco atrativo para
0s A. Onde esta a reflexdo na G? Risco de enrijecimento precoce da P.// Alma
professoral.
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Resumo geral sobre as observagdes

P5

G. como sindnimo de dados estatisticos, informacdes soltas, curiosidades = Geografia
de Almanaque, Geografia = Curiosidade, Licdo das coisas. Ndo hd o que entender a
n&o ser reproduzir o esquema do professor (0 mundo como — o professor acha que - ele
é). Parece ndo haver processo, casualidades: as explicacbes ‘caem’ do ar, fica-se no
aparente. Abandono da capacidade reflexiva: dados soltos, esquemas explicativos
simplistas distanciam a G. dos alunos e do mundo cotidiano deles levando-os a apatia
e a prostracdo.// P em burn out?// Paradoxo: P acha os alunos participativos, mesmo
diante de forte apatia dos mesmos.

P6

Enfim, ha novidades, uma outra l6gica na relacdo P-A, e, uma outra visdo de
conhecimento. A G como instrumento para pensar 0 espaco e o cotidiano dos A.// E o
1° P que faz uma interacdo de fato com os A (nem sempre eficaz). A interacdo é
buscada o tempo todo. Os temas sdo atuais, dinamicos, mas ha muita dispersao
teméatica (o que facilita a dispersdo e a desatencdo). As explicacbes saem
fragmentadas. N&o ha conclusdes parciais que ajudem os alunos a participarem mais
efetivamente do que se discute. Acaba ocorrendo um distanciamento tedrico entre P e
A./l O social, o cotidiano sdo os temas prioritarios, o que é 6timo. A opinido dos
alunos € solicitada a toda hora, mas, paradoxalmente, pouco discutida.// O dialogo
entre P e A é tentado como método de ensino (ndo raro, com insucesso).// H& um
duplo obstaculo pedagdgico: 1. a relacdo P-A ndo € hierarquica nem autoritaria, mas
muitas vezes ndo se efetiva pelo excesso de dispersdo e ruido (sobretudo no Diurno)
e/ou pela falta de habito de refletir coletiva e organizadamente faz com que o
aproveitamento cognitivo seja precario; 2. A excessiva dispersdo tematica e o
excessivo numero de perguntas, ndo sistematizas nem respondidas (ainda que
parcialmente), dificultam a logicidade das aulas. Talvez o mais fundamental seja
pensar como fazer da relacdo P-A algo mais produtivo. Rediscutir a disciplina (novo
pacto entre P-A), bem como o professor assumir-se como organizador e sistematizador
do que é tratado parece imprescindivel! Temo pelo burn out precoce do P, que parece
desanimar com a balburdia excessiva.

P7

P tem altissimo nivel tedrico e enorme atualidade/dominio nos temas tratados. N&o
raro parece dar aula para o Ensino Superior. Excesso de abstracdo, por modelos
hipotéticos, com poucos exemplos praticos (modelos de urbanizacdo, por exemplo):
alunos se dispersam.// Busca-se o cotidiano, a realidade social, 0 espago como produto
social; busca-se (como P6) a interacdo P-A como método de ensino e aprendizagem.//
Ha um desejo do P que os A tenham autonomia (intelectual e de comportamento). A
dificuldade é a efetivagdo dessa autonomia: a dispersdo, a indisciplina atrapalham.//
Excessiva zoeira. Fica o impasse: 0 ‘medo’ (?) (ou indiferenca?) de ser autoritaria
impede que étimas discussdes e propostas se efetivem pelo excessivo ruido (isso em
varias observacdes). P é ciente disso, mas nao intervéem.// Como P6 ha uma excessiva
variacdo tematica e um grande nimero de questdes que permanecem abertas (sem
sinteses provisodrias) o que facilita a agitacdo/dispersdo dos A.// A relacdo autonomia-
(in)disciplina parece uma questdo central a ser tratada para repactuar as relagdes P-A e
melhorar a comunicabilidade e a aprendizagem. A relacdo parece tdo amigavel que,
varias vezes, nao funciona.// O excesso de seguranca de P parece dificultar a
percepcao dessa questdo disciplinar. Muitas vezes ha a sensacdo de que os alunos
‘clamavam’ (inconscientemente, até) por mais energia e limites do P.
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P8

Relacdo P-A ¢é amigavel. P é tranquilo, bonachdo. Ha didlogo, muitas vezes sobre
quaisquer assuntos.// E costumeiro deixar o tempo passar. Estratégia do minimo
desgaste; tudo ocorre em ritmo lento, ‘eles (A) sdo devagar’. Ocupar os alunos é
prioridade, mas a reflexividade € baixa.// Domina a idéia de G. como informac6es
soltas, com baixa reflexdo. Parece que ndo é preciso pensar no que se vé e fala. Fica-se
no senso comum.// Quando P deseja ha boas explicacbes, mas falta continuidade, ha
muita dispersdo. Ha uma certa auséncia cognitiva do P.// Tarefas dos alunos: ocupagédo
mecanizada, ‘copiem no quadro e respondam as questdes’.// O ambiente € agradavel,
mas sem desafios cognitivos. P ocupa pouco o centro intelectual da sala. H& pouco
estimulo cognitivo: a G parece se acomodar a mera informacdo. A poderiam render
bem mais, estdo subaproveitados.

P9

Relacdo P-A super calma, ambiente tranqlilo.// P tem bastante conhecimento, usa
temas e conceitos atuais, mas quase ndo hé efetivagdo do diadlogo para um ensino mais
efetivo. Quando P fala, vé-se que tem bom preparo, mas se dirige pouco aos alunos. P
ocupa pouco o centro intelectual da sala. A sdo pouco estimulados, poderiam render
bem mais.// Baixa cobranca cognitiva dos alunos: ocupam-se com tarefas que exigem
mais mecéanica do que reflexividade. Falta um didlogo real, com perguntas que
desacomodem os A tirando-os do papel passivo, meramente reativo as perguntas do P.
Ficando sentada seguidamente levando os alunos a um certo comodismo. A ndo sao
desafiados a pensar além do que ja sabem.// Falta desenvolver nos alunos o desejo de
saber mais.// Talvez o maior desafio do P seja o de assumir um papel mais ativo e
reflexivo na conducdo do processo pedagdgico apostando mais no interesse e na
capacidade cognitiva de seus A.

P10

Raridade: P da aula, assume o0 processo, € organizada, propositiva. O desafio aqui é
mais pedagogico: as reflexdes/explicacdes sdo muito rapidas e uma excessiva varia¢do
tematica, conjuntamente com um grande numero de perguntas que ficam no ar levam
os alunos a dispersdo.// Suas perguntas nunca sao respondidas, o que, as vezes, €
necessario.// Dificuldade de, a partir de seus elogidveis principios democraticos,
efetivar um didlogo produtivo com os alunos: ‘as vezes acho que t6 dando aula para
dois ou trés. Os outros fazem de conta’! (sinceridade e sensibilidade — néo
protocolares - na auto-critica, 0 que ndo é muito comum entre nds P).// Um desafio
importante seria ligar o que se fala em aula a vida cotidiana dos alunos evitando o
didlogo de surdos: todos falam, mas ninguém escuta.// A légica da participacdo (de
fazer perguntas aos A) é Gtima, mas dificulta a constru¢do de um raciocinio mais
organizado (boa contradicdo).// Necessidade da P assumir mais o papel de organizador
do conteludo: a dispersdo tematica atrapalha a construcdo de eixos basicos de
raciocinio. Com a pouca discussdo refletida, os contetdos tratados parecem reforcar a
I6gica: “‘é assim’ ou ‘é assado’, ndo havendo a convivéncia de complexidades e
contradicdes.// Se P organizar sinteses parciais, 0s A sentir-se-ao, provavelmente, mais
seguros em participar e entender.// Quando P pede opinido dos A estes tém enormes
dificuldades de expressdo. Um desafio interessante seria que eles se sentissem co-
autores da aula: implicaria ouvir o outro, e falar organizadamente. Ha o risco de vingar
a Geografia como informacdes um tanto desconectadas, soltas.// Falta, as vezes,
orientacdes mais gerais para todos na sala (e ndo sé a pequenos grupos que solicitam).
Alunos caem, ndo raro, em atividades mecénicas: o tempo escoa.// A falta de
explanacdes gerais limita o entendimento do que fazer pelos alunos.

186




A partir dos esquemas acima é possivel ver que algumas caracteristicas sdo recorrentes

nas aulas de Geografia observadas. Se tais caracteristicas sdo extrapolaveis para outros locais

é algo que cada leitor podera responder a partir de suas vivéncias:

a.

b.

falta de clareza quanto ao ensino de Geografia,

concepcdo de Geografia Critica como uma ‘verdade’ que o aluno ainda ndo
percebeu, cabendo ao professor ‘iluminar’ o desconhecimento do aluno,
desrespeito aos conhecimentos prévios e experiéncias dos alunos,

escassa exploracdo de materiais didaticos, inclusive os distribuidos aos alunos,
baixa exigéncia/exploracdo do potencial cognitivo dos alunos,

ambiente de sala de aula marcado pelo barulho excessivo ou pela apatia. A sala de
aula é espaco pouco propicio para o desenvolvimento de atividades cognitivas,
cansaco e desinteresse dos professores com relagdo a disciplina e as atividades
docentes,

constante desconsideragdo as opinides dos alunos,

professor que monologa (no lugar de dialogar) e/ou que elaborando muitas
questbes sem fazer sinteses parciais dificulta que o aluno acompanhe o seu
raciocinio,

quase inexisténcia da aula expositiva: a acdo do professor como protagonista,

como organizador e mediador do conhecimento é bastante reduzida.

Callai (1995, p. 269) apresenta uma serie de pontos convergentes com nossa analise.

Faco coro a ela quando diz, numa espécie de profissao de fé:

“Ao ter que encarar os alunos e ter que dar conta das atividades
em sala de aula € que o professor percebera todas as nuances do seu
trabalho, e ai sim, os problemas se colocam em sua devida dimens&o.
Os problemas poderdo até ser comuns a muitas situacdes, mas com
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certeza as solucOes especificas para cada uma delas ndo séo
homogéneas. Dai que os treinamentos e reciclagens sdo muito pouco
eficazes, que dificilmente conseguirdo dar conta dos problemas dos
professores e muito menos dos alunos destes professores em seu
processo de ensino-aprendizagem.

Entendo que a renovacdo do ensino em sala de aula se resolvera
na medida em que buscarmos a verdadeira formacdo plena do
professor, inserido num contexto de discussdo através da chamada
integracdo do terceiro com o primeiro e segundo graus.

No entanto, 0 terceiro grau ndo pode querer com assessorias
sanar_as ddvidas que o aluno da universidade dentro dela ndo
conseguiu dar conta, ndo pode também querer fazer complementacdes
de contetdos que ndo tenham sido suficientemente esgotados e nem
dar receitas de como proceder.

Entendo que o papel do terceiro grau nesta dindmica é de pensar
junto com os professores do EFM, no sentido de que tenham 0s
elementos necessarios para teorizar a sua pratica, de se atualizar tanto
em conteudos especificos, como nos aspectos pedagogicos.

A dindmica pedagogica que se estabelece entdo é a da discusséo,
e muitas vezes discussdes tedricas sim, mas a partir da atividade
pratica realizada pelo professor. E a discussio das diversas realidades
e 0 encaminhamento dos problemas que o professor enfrenta no seu
dia-a-dia, na sala de aula. E a busca do planejamento conjunto e
coerente com a realidade da escola e dos alunos. Ndo h& solucdes
prontas, magicas, que darfo certo a priori. E a participaco efetiva do
professor questionando a sua pratica, as suas duvidas e as suas
certezas que vai levar as solugdes.

A construcdo coletiva de propostas alternativas adequadas as
diversas realidades e é a Unica forma de se realizar um ensino
conseqliente, que busca de fato a formacdo do cidaddo, entendo aqui o
professor e também o aluno deste professor” (destaques meus).

A longa citacdo € necessaria a medida que vé a complexidade das relagdes Ensino

Superior — Ensino Fundamental e Médio, espantando as ilusdes de solucbes faceis. Os

obstaculos sdo muitos.

A falta de clareza para alguns professores, e, por conseqliéncia para os alunos, acerca

do que se deseja ao ensinar Geografia para 0 EFM. Resultado: a pobreza cognitiva e reflexiva

desta disciplina escolar. Predomina uma ldgica informativa que se constitui por um somatério

de dados, que compdem um mosaico estilhacado e difuso que fala de tudo, ndo raro faltando

um eixo, uma espinha dorsal que conduza o raciocinio. Ndo € a toa que a palavra ‘espaco’ e as

categorias correlatas a Geografia (regido, territorio, paisagem, natureza, lugar, sociedade,
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entre outras) sdo bastante incomuns nas aulas. Quando citadas, muito raramente sdo
construidas, sdo explicadas, sdo questionadas ou tensionadas. Sdo citadas como se fossem do
dominio de todos e ndo fossem passiveis de discussdo. Sdo conceitos dados a priori, conceitos
sem historia, isto &, parece que tém o mesmo sentido para todos. E para sempre tém e terdo
esse sentido. A Geografia, por falar de tudo (natureza, sociedade, economia, cotidiano, etc.), e
de todos os lugares, perde-se num generalismo exagerado. Sem especificidade tende a uma
revista de variedades e atualidades, mas com baixo poder explicativo e reflexivo.

H& um implicito epistemolégico interessante: por falar do mundo e por este ser
acessivel aos sentidos (‘eu posso, por exemplo ver e tocar os espacos dos quais falo’, ‘posso
mostrar fotos e filmes das paisagens citadas’, ou, simplesmente, ‘eu estou no mundo do qual
eu falo’) ha um automatismo: ver equivale a entender, mostrar equivale a explicar.

A Geografia permanece presa ao sensério que, em vez de ser ponto de partida, de
inicio, vira fim, ponto de chegada.

Nos alunos, o aspecto cognitivo é pouco exigido. Isso, parece-nos, reflexo dessa

pobreza cognitiva, reflexiva da Geografia escolar.

Outras caracteristicas andam coladas a Geografia escolar:

e Dogmatismo em nome da critica fundamentada em argumentos. Parece que
criticar basta para desvendar o fendmeno estudado. A critica vem com um
implicito: partilhar das idéias do professor parece a garantia de “ser critico’.

e Geografia arida, uso de classificacbes arbitrarias para sistematizar 0s
conteddos da disciplina. Por exemplo, regionalizacbes feitas sem o
esclarecimento dos critérios usados. Corolario: os contelddos sdo pouco
discutidos. Cabe aos alunos a reproducéo, a assimilacdo do que é falado. O

resultado pode ser, muitas vezes, alunos infantilizados e/ou desinteressados. Os
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alunos, via de regra, sdo pouco exigidos nos aspectos reflexivos. A G parece se
acomodar a mera informacdo. Nesse sentido, a GC parece ter sido uma
promessa que ficou pelo caminho sem atingir a plenitude de sua potencialidade
de renovagéo do ensino. Fez avancar a renovacdo do ensino de forma limitada
(a producéo de LD ¢é, sem duvida, um saldo positivo), sobretudo no cotidiano

da sala de aula.

As duas maiores promessas: incorporacdo dos alunos nas discussdes e a maior
densidade no tratamento dos temas, ficaram comprometidas, seja pelas fragilidades tedricas
da prépria Geografia (Geografia como pastel de vento), seja pela dificuldade pedagdgica em
tratar com o aluno. Se hoje ndo se exige deles o siléncio, manteve-se a dificuldade em
incorporar a sua fala nas discussfes além do superficial. J& por parte das tematicas tratadas —
sem duvida renovadas, atualizadas, e, potencialmente muito interessantes — houve uma
excessiva politizacdo militante. No raro, em nome da critica, exacerbou-se o dogmatismo
critico (o professor d4, de antemdo, sua opinido, sufocando as discussfes) a ponto de, as
vezes, a Geografia catequese predominar.

Como utopia necessaria — a fim de que o diagnostico ndo sufoque nossa busca pela
renovagao do ensino - pode-se almejar ainda desenvolver nos alunos o desejo de saber mais.
Isso, além de possivel, é tarefa docente. Com uma ressalva: sem garantia de que nossos
esforgos atingirdo os objetivos, seja de uma Geografia instigante, colada aos temas atuais, seja
0 despertar do interesse do aluno. O resultado de uma Geografia que ajuda pouco na
reflexdo/leitura do mundo de forma mais plural, contraditoria, complexa e dindmica é um
aluno desmotivado para querer aprender sobre esta area de conhecimento.

No proximo capitulo, serdo analisadas com as entrevistas dos dez professores de

Geografia observados neste capitulo que aqui encerramos.
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CAPITULO IV

OUVINDO OS PROFESSORES: ENTREVISTAS
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CAPITULO IV

OUVINDO OS PROFESSORES: ENTREVISTAS

“Se as pessoas fossem criticas como eu, o Brasil seria diferente, ndo seria tdo
atrasado como é. Sou muito politizada. Os meus colegas ndo tem a visao
(critica) que eu tenho” (P5, questdo 29).

“Ter autocritica (¢ importante). (Por isso) A importancia da experiéncia com
reflexdo para melhorar a préatica” (P8, questdo 29).

“Data dai a opinido particular que tenho do canapé. Ele faz alinhar a
intimidade e o decoro, e mostra a casa toda sem sair da sala. Dois homens
sentados nele podem debater o destino de um império, e duas mulheres a
graca de um vestido; mas um homem e uma mulher s6 por aberracdo das leis
naturais dirdo outra coisa que ndo seja de si mesmos. Foi 0 que fizemos,
Capitu e eu” (Assis, 1971, p. 280).

Neste capitulo, sistematizaremos as entrevistas que fizemos com os dez professores de
Geografia do EFM que foram observados em sala de aula. Embora nem sempre sentados em
canapés, nao temos davida que entramos nas suas/nossas vidas. E falar de si mesmos, inclui ai
o oficio de professor de Geografia, pois todos eles 0 sd0 em tempo integral. E entrar, sentados
ou ndo em canapés, tanto na cozinha como na sala de servico de todos nos. Ser professor
implica, também atuar, como ator, num palco, diante de permanente platéia. Depende da
sua/nossa atuacéo para ser reconhecido como ‘bom naquilo que faz’ ou como um *‘falastrao’.

Atores. Palco. Platéia. Nossas vidas! Copa, sala de estar, cozinha, &rea de servico. Nossas

casas. Nossos espacos. Nosso oficio. Nossa Geografia de cada dia!
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A ENTREVISTA

A seguir a entrevista feita com os dez professores pesquisados:
1. Qual a sensacéo de ser:
1.1 observado na sala?
1.2. entrevistado?
2. Por que aceitar ser observado e entrevistado? Ha vantagem?
3. Cite algum fato marcante do contexto social/politico/econémico/etc. que se destacou no
periodo:
3.1. da sua infancia pré-escolar:
3.2. do seu ensino fundamental:
3.3. do seu ensino médio:
4. Cite algum fato marcante do contexto social/politico/econémico/etc. que se destacou no
periodo da sua graduagéo:
5. Quando/ Por que decidiu ser professor(a)?
6. Por que ser professor(a) de Geografia?
7. O que disseram as pessoas proximas de vocé quando escolheu a profissdo?
8. Apds esses anos de profissdo, qual o balanco (geral) que vocé faz dela?
9. Gosta de ser professor?
10. O que é ser professor?
11. Destaque trés professores marcantes (EF e EM) que vocé teve. Por que eles marcaram?
12. Fale de dois professores significativos da graduacdo. Por que eles o marcaram?
13. Como foi sua graduacdo? Como ela preparou vocé para ser professor (a)? Foi eficiente
essa preparagao?

14. Participou de algum projeto de pesquisa, iniciacdo cientifica? Por qué?
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15. Quais as areas que mais gostava na graduacéo?

16. Fale de algum evento significativo da sua graduacao.

17. O que é fundamental para ser um bom professor? O que é preciso para ser um bom

professor de Geografia? Vocé se considera um bom professor de Geografia? Como € a sua

relagdo com os alunos? O que os alunos acham de ti como professor?

18. Como ¢ feito o planejamento anual das aulas? E individual ou coletivo? O planejamento

da Geografia segue a linha geral da escola? Como se d& a articulacdo dos professores de

Geografia? Quantos séo?

19. Como vocé organiza seu programa? Prepara a aula com que frequéncia?

20. Fontes para preparar as aulas e a freqiiéncia com que as usa?

21. Adota livro didatico? Quais 0s que mais gosta? Quais as diferencas que vocé percebe de

linhas tedricas nos LD?

22. Quais 0s assuntos mais importantes para ensinar? Por qué? Sao 0s que vocé mais gosta?

Quais as categorias/conceitos fundamentais para ensinar Geografia?

23. Como vocé trabalha na pratica estes conceitos/categorias com seus alunos?

24. O que é especifico a Geografia, 0 que a caracteriza, a diferencia das outras disciplinas?

25. Vocé tem alguma linha tedrica preferida dentro da Geografia? Qual? Por qué? VVocé tem

alguma linha tedrica preferida dentro da Educacao/Pedagogia? Qual? Por qué?

26. O que vocé acha da Geografia Critica (GC)? O que ela avangou com relacdo a Geografia

Tradicional (GT)? O que diferencia as duas? O que elas ttm em comum?

27. Por que ter a disciplina Geografia no curriculo do Ensino Fundamental e Médio (EFM)?
Qual a diferencga entre a Geografia que vocé ensina e a Geografia que vocé aprendeu no
Ccurso superior?

28. Que caracteristicas vocé acha importante nos seus alunos e o que vocé faz para

alcancar/desenvolver tais qualidades neles?
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29. Como vocé se sente ao final desta entrevista? Como foi o ritmo dela? Gostaria de fazer

algum comentario ou alguma pergunta?

Questdes respondidas, mas ndo tabuladas

Dado o excesso de informacdes ja disponiveis, e, talvez por serem perguntas muito
genéricas, as respostas as questdes abaixo tenderam a ser muito homogéneas. Assim, delas

ndo foram feitos quadros como as demais questdes que, em breve, serdo apresentados.

A) Quais os dois ultimos eventos ligados a Geografia que vocé participou (nome, cidade,
ano)? Estes eventos foram por convocacéo ou foi por sua escolha?

P1, P2, P3 e P5 (professores mais ‘antigos’): ficou claro que estdo bem afastados dos
eventos. Causa possivel: desmotivacdo com a profissdo. Sem falar que, até uns quinze, vinte
anos atras havia uma concep¢do de que o professor ‘formado’ estava ‘pronto’! Era
relativamente raros 0s que procuravam ir além da graduacao.

Os demais professores estdo bem ativos no que diz respeito a participacdo em eventos.

P8 e P10, inclusive, participam da AGB/Porto Alegre.

B) Cite dois livros sobre Geografia que vocé leu nos dois Gltimos anos e que ndo sejam LD.
Repete-se 0 esquema anterior: profesores mais antigos tém dificuldade para dizer

algum livro lido. Os mais novatos falam, com facilidade, de varios livros.

C) Cite trés autores da Geografia que vocé gosta? Por que vocé os curte?
Milton Santos é quase uma unanimidade. Novamente ha um padréo: professores mais
antigos tém mais dificuldade para responder, e, quando o fazem, soa protocolar a resposta.

Muitas vezes a impressdo é que Milton Santos € citado na inversa propor¢do com que € lido!
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D) Leu os PCN’s de Geografia? O que acha deles?
Quase todos leram, mas o tema foi pouco discutido nas escolas, €, sobretudo, pouco

estudado e praticado. Informacé&o isolada, tornou-se irrelevante.

E) Como vocé trabalha/percebe a questdo da Geografia Fisica e a Geografia Humana? Como
0s seus colegas de Geografia véem esta dicotomia?

H& uma tendéncia a resposta padrdo: “ndo as vejo separadas”, “tento trabalha-las
integradas”, ou seja, busca-se um ‘meio termo’ cuja operacionalizacdo em sala de aula ndo é
simples. Além disso, como predomina nas escolas o trabalho pouco articulado entre os
colegas (ver questdo 18, p.251), tal questdo ndo é, via de regra, discutida. Nao se constitui um

‘problema’ para os professores. Cada um faz como Ihe convém.

F) Quando e como vocé avalia suas aulas?

A maioria ndo faz isso de forma sistematica. Procuram ver no dia a dia, na reacao dos
alunos, a resposta deles as aulas. A questdo “18” da pistas: a maioria considera ter uma boa
relacdo com os alunos e que eles sdo ‘amigos’ dos alunos. Na questdo “28” veremos uma
contradi¢do interessante. Tal ‘amizade’ ndo garante que os alunos sejam, de fato, ouvidos,
mesmo quando indagados pelos préprios professores.

A relacdo pessoal-afetiva dos professores com seus alunos, de fato, pareceu tranqila.
Vimos, entretanto, que tal ‘tranquilidade’ encobre, muitas vezes, uma situacdo em que as

partes ndo se ouvem ou ndo consideram o que o outro diz.
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SISTEMATIZANDO AS ENTREVISTAS: METODOLOGIA EMPREGADA

Finalizadas as observacGes, marcavamos a entrevista. Esta era o encerramento do
contato entre nés. A data da realizacdo das mesmas esta no quadro 2 (p.93).

Deixava as entrevistas para o final, a fim de ndo sobrecarregar os professores durante
as observacdes. As entrevistas foram feitas nas casas dos professores (com uma exce¢ao) num
periodo que eles tivessem livres. Evitava-se assim a agitacdo dos ambientes de trabalho. Com
iSS0, as entrevistas transcorreram num ambiente calmo e até descontraido.

As perguntas eram apresentadas por escrito, antes de iniciar a entrevista, para que eles
soubessem do que falariamos. No geral, eles ndo deram atencdo para o roteiro escrito. O
gravador, na opiniao deles, ndo chegou a intimidar.

Depois das explicagfes iniciais, anotava-se alguns dados pessoais, e iniciava a
entrevista.

Para facilitar a leitura das entrevistas colocamo-as em quadros. Para a surpresa as
respostas, via de regra, eram curtas. Esperavamos o contrario, pois muitas perguntas sao
bastante amplas. As pausas para pensar, juntamente com as repeticdes (das perguntas e das

proprias respostas) tornaram relativamente facil a transcri¢cdo. O que se |é a sequir, portanto,

nao se trata de resumo ou selecdo do que foi dito. Trata-se, na absoluta maioria dos casos, das

respostas literais, completas! Ndo ha, manipulacdo das respostas visando montar quadros

favoraveis a esta ou aquela tese pré-concebida. A idéia era, de fato, ouvi-los, entender as suas
I6gicas. Conseguiu-se a manutencdo de um ambiente de cooperacdo e harmonia. A
curiosidade do entrevistador ndo era apenas intelectual, de um ‘pesquisador’. As perguntas
feitas aos professores sdo as perguntas que me faco desde que sou professor de Geografia. A

curiosidade foi a de analisar as experiéncias de vida, a formacdo, as expectativas profissionais
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e as justificativas que viessem explicar as praticas adotadas e, nestas, a ado¢do, ou ndo, dos

postulados da GC.

Claro, havia uma idéia fundamental: tentar ver a possibilidade de estabelecer pontes
entre o feito (aulas que eu observamos) e o dito (as entrevistas), tensionando ambas.
Tensionar ndo para dizer ‘A’ faz ‘bem’ a aula, ‘B’ faz ‘mal’ ou ‘pior’, mas para poder
entender o quefazer dos colegas e, claro, 0 meu préprio. Entender ndo s6 como exercicio de
racionalidade. Entender para melhorar a nossa pratica como formadores de futuros
professores.

Se ha divergéncias entre o que se leu no capitulo anterior e 0 que se ouve/fala nesse
capitulo, isso ndo se trata, de ‘erro’ ou ‘manipulacdo’ de quem fala ou fez, mas sim de
contradicBes que constituem a pratica, a vida mesma de todos nés. Entdo, quando
comentamos 0 que os colegas dizem e/ou fazem quero evitar — sabendo que muitas vezes
fracassaremos — o julgamento do outro, pois é tdo facil quanto indcuo, moralista, condenavel.
Se opinamos, é porque estamos imersos, junto deles, identificando-nos como professores de
Geografia que fomos e somos. A tarefa de opinar aqui desempenhada € tdo necessaria quanto
espinhosa, pois as dicotomias razdo-emocéo; objetividade-subjetividade a todo momento me
confrontardo com os limites muito ténues entre ciéncia - que se diz 0 mais possivel isenta de
emocdes que embotoa(ria)m o discernimento - e a mera opinido. E inevitavel: fazer ciéncia
implica opinar, e as opinides sdo repletas de preconceitos e paixdes, o que pode, de fato,
atrapalhar o entendimento do fendmeno da sala de aula da disciplina de Geografia. Este texto
ndo é asséptico, neutro ou desapaixonado. Isso seria improvavel, porque ndo SOMos neutros e
muito menos desapaixonados pelo tema. Muitas vezes alegravamo-nos com o0 que viamos, e,
mais vezes ainda, sofriamos (sic) com o que viamos, seja na sala de aula ou na escola. Razéo

e emogéo sempre andaram brigando, feito marido e mulher, dentro de mim.
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O desafio, portanto, € por no papel as minhas visbes, seja de ensinar/aprender

Geografia, sobretudo no EFM, seja de formacdo de professores de Geografia, para gue se

possa confronta-las com outras visdes/opinides/ideologias sobre 0s mesmos temas! Para que

tal aconteca, optei por ver e ouvir 0 que estes professores fazem na sua pratica profissional
cotidiana. Ainda que ndo intentasse fazer uma pesquisa dita participante, afinal meus
professores estiveram num papel mais passivo (serem observados, serem entrevistados), o que
atraiu mais (e angustiou, com certeza) foi vé-los, efetivamente nas suas salas de aula, no
contato diario com turmas reais e ndo meras simulacGes do que pensdvamos ser o ‘ideal’ de
uma sala. Esta tese vai, claro, divagar pelo que ela considera ‘ideal’ num professor, numa
escola e até em um tipo de aluno, mas a base, o inicio, o fim, o objetivo estd em olhar,
sempre, para 0 que acontece no cotidiano das escolas deste meu micro mundo que é Porto
Alegre.

Os parénteses que aparecem junto as falas dos professores sdo inclusGes e procuram
precisar mais o contexto ou o sentido do que esta sendo dito. O sinal de barra ( /) indica,
geralmente, mudanca de assunto, seja pela ruptura de pensamento do respondente, seja pela
mudanca de pergunta.

Os agrupamentos que fizemos das questdes buscaram diminuir o nimero de quadros.
Obviamente, poderiam ter sido feitos outros agrupamentos ou outras fragmentacdes. O leitor
percebera que é possivel um nimero muito grande de novas combinagdes entre as respostas
dos professores. Assim como a ordem da leitura das respostas também podem variar
conforme o interesse do leitor.

Um alerta: o texto faz a concordancia de género hegemonica, isto é, apenas no
masculino. O que é uma limitagdo. Por exemplo, ao lado da palavra ‘professor’ (P) o mais
correto seria acrescentarmos a concordancia no feminino, ‘professora’ (profa.), ja que a

profissdo docente é, majoritariamente, feminina. O grupo, inclusive, é constituido de sete
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mulheres, num total de dez professores. Para deixar o texto mais simples, minha opc¢éo
preferencial é ficar com a concordancia padrdo. Sabemos que a linguagem é politica, é poder,
mas, pedimos licenca ao leitor para subentender, onde se |& ‘professor’, a figura da
professora. Onde se 1€ *aluno’, subentender a palavra aluna.

Os negritos sdo nossa escolha e pretendem induzir o leitor a refletir junto conosco
sobre 0 que mais me chamou a atenc&o.

Por fim, o leitor perceberd que, ao longo de todo o capitulo, foram reunidos
comentérios e conclusdes. O objetivo € evitar a sua concentracdo nas paginas finais deste
trabalho.

Vejamos o que foi dito nas entrevistas:

Questdes 1 e 2: Sensacao de ser observado e entrevistado e razdo para permiti-lo
1. Qual a sensacdo de ser:
1.1 observado na sala?

1.2. entrevistado?

2. Por que aceitar ser observado e entrevistado? Ha vantagem?
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Quadro 11: Questdes 1 e 2: Sensacao de ser observado e entrevistado

Sensacao de ser

Por que aceitar ser
observado/Entrevis-

P | SSASHEED RS GlgRe ER® (i), entrevistado (1.2) | tado? Ha vantagem?
)
Ser avaliada./ Frio na barriga./ Pensar no seu Receber uma critica
Pensar no seu (préprio) trabalho, na | trabalho, se ele estd | construtiva./ Gosto de
sua pratica./ Foi bom. bom. /Prestar atencdo |trocar idéias. / Sou
P1 no que se fala. aberta @ mudangas./

Abrir espaco para quem
estuda./ Sair da mesmice
e tentar melhorar.

(ri) Ai! De superviséo do teu
trabalho. N&o é de cobranca./

Culminancia de um
trabalho que tu

Tu “caiu de para-queda’!
Chegaste no corredor e a

P2 Comparar teoria e pratica./ Para fizeste. Diretora disse: “Ele vai
mim foi indiferente, pois o te observar”.
conteudo estava terminado.
Atendo a todos que me procuram | E uma surpresa! Ja respondi na anterior.
até por obrigacéo, por Sensag#o boa! E
P3 profissionalismo./ Cooperar com descontraido!
quem precisa./ E até uma sensagio
agradavel.
Nenhum problema. N&o foi um Um pouco diferente | Eu ja te conheco!
corpo estranho. Ndo interferiuna | do comum, mas sem | Contribuir e ver o
P4 aula. Os alunos tiveram 0 mesmo | problema. retorno deste trabalho./
comportamento (reacdo). Ver meu crescimento
como professora.
Meio inibida, nervosa. Depois me | Meio apreensiva, As pessoas tém que
acostumei. Os estagiarios falavam | pois ndo sei o que vai | colaborar sendo
de ti ... que eras muito rigoroso. ser perguntado! Mas, |ninguém consegue fazer
vou indo! o trabalho! Para
P5 colaborar, néo ser
individualista/
Vantagem? Pode até ter.
No futuro. Para
melhorar as aulas.
No inicio ndo € muito agradavel! Na ‘boa’! Ndo tem | N&o ha vantagem/ Foi
Tem uma exigéncia maior sobre o | problema nenhum. uma parceria para o
conteddo. Depois acostuma./ Nao trabalho cientifico ser
P6 atrapalhou em nada! E até bom, até contemplado.

posso dizer que melhorou (minha
atuacéo).
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Prof.

Sensacéo de ser observado (1.1)

Sensacgao de ser
entrevistado (1.2)

Por que aceitar ser
observado/Entrevis-
tado? Ha vantagem?

(2)

P7

Sempre tem mais responsabilidade,
vai ser mais formal, (precisa) se
“puxar mais”./ N&o é intimidante,
ndo atrapalha./ A sala de aula ja é
complexa... € uma complexidade
a mais.

Muito ‘legal!” E
‘legal’ porque a gente
adora pensar, meditar
sobre a educagdo./ E
um espaco para a
gente pensar a
respeito (da nossa
acao).

Primeiro, porque é a
proposta do colégio
(CAp) (ser aberto a esse
tipo de trabalho)...
pensar a educacao e a
formacéo de
professores./ Segundo,
porgue ndo tenho nada a
esconder./ Acho bom o
(teu necessario) “feed
back”, pois a gente
(professor) fica meio
solitario (s6 dando
aula).

Sempre é ndo natural por mais que
tu digas que ndo, mesmo que tu
sejas experiente... sempre é nao

E um bom momento
para trocar idéias, se
esclarecer./

Vou ser cobaia?! Nao
tem problema! Ja tive
estagiarios./ A vantagem

P8 natural./ (Mas) Até que nao E importante. |é ter o retorno, ver o que
atrapalha! (seco) Quero saber mais do |tu achaste.
teu trabalho.
Eu pensei que ia ser pior. No inicio | Eu gosto de ser Tu “tava’ precisando
P9 achei que ia ficar muito mais entrevistada (riso). ‘pro’ teu trabalho. Eu
nervosa! Mas néo interferiu! N&o queria te ajudar./

teve problemal! Para ser solidaria.

(A sensacio) E leve e é séria! E é Muito tranquila. Tem (vantagem)! Para
pesada! E leve quando tu tens a poder trocar contigo!
seguranca naquilo que tu fazes e E importante o olhar do
isto esta dando frutos! E é muito outro.

P10 pesado quando nédo segue 0 O trabalho em sala é

caminho que tu esperavas./
Quando tu planejas uma aula tu
nao tens idéia onde vai dar. A
sala de aula sempre é uma
surpresa.

muito solitario! Ser
observado é (deveria
ser) o normal, deveria
ser uma necessidade!
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Desconfiar da razdo, mas ndo abandonar a razao.

Questionar o outro para dialogar com ele e para buscar a si mesmo.

Acreditamos que P7, P8 e P10 fazem um resumo preciso: ser observado nunca €
cdémodo e/ou indiferente, mas também ndo chegou a ser um fator desestabilizador (excecao
provavel foi P5, sempre muito insegura). A sala de aula traz, corriqueiramente, um ndmero
muito grande de varidveis complexas, diriamos até, incontrolaveis, e nos, corpo estranho, ali,
éramos apenas mais uma delas. P10 aponta isso com muita sensibilidade: ao mesmo tempo
que é fundamental que planejemos nossas a¢des em sala (uso da razdo), o imponderavel nos
acompanha. E parece que na graduagdo preparamo-nos somente para 0s aspectos “racionais”
da docéncia. Ha uma ampla faixa de a¢des que escapa do racional em nossa pratica docente e
para a qual somos pouco alertados. A graduacdo poderia problematizar tal preparacdo, que
ultrapassa o racionalizavel, pois ndo serd com o simples silenciamento que o fator nao
racional/emotivo desaparece.

O que ocorre quando o professor inicia sua pratica profissional é quase um turbilhdo.
Além de preparar aulas (parte cognitiva), o grande desafio € aprender as relagcBes pessoais,
seja com os alunos, seja com o0s colegas professores. Os conflitos e as frustragcbes sé&o
inevitaveis, mas tentar aprender a lidar com eles poderia ser uma boa contribuicdo dos cursos
de licenciatura. N&o basta técnica ou um repertério de conhecimentos. Schon (2000, p. 17)

nos ajuda:

“Essas zonas indeterminadas da pratica — a incerteza, a singularidade e os
conflitos de valores — escapam aos canones da racionalidade técnica. Quando
uma situacdo problematica é incerta, a solugdo técnica de problemas depende
da construcdo anterior de um problema bem-delineado, o que ndo é, em si,
uma tarefa técnica. Quando um profissional reconhece uma situacdo como
Unica ndo pode lidar com ela apenas aplicando técnicas derivadas de sua
bagagem de conhecimento profissional. E, em situacbes de conflito de
valores, ndo ha fins claros que sejam consistentes em si e que possam guiar a
selecdo técnica dos meios”.
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Esse aprendizado ‘na pratica’ (as vezes, contra a vontade do professor) é
inevitavelmente desgastante. Mas, se a graduacdo ja nos alertasse para os fatores extra-
racionais, se alertasse para os aspectos emotivos de uma sala de aula, este desgaste seria
menor. Discutir-se-iam, no coletivo, alternativas. Hoje, predomina a graduacdo baseada
apenas no repertorio de conhecimentos, como se mais e mais informacéo fosse garantir um
bom futuro professor. Esse modelo, acrescido de algumas ‘pitadas’ pedagdgicas, ndo tem
ajudado o recém licenciado da universidade a enfrentar as dificuldades da docéncia. Inseguro,
agarra-se no velho jeito de lecionar: da-lhe contetido e da-lhe ‘siléncio, por favor’. E pouco
para quatro anos de universidade. E desgastante. E ineficaz na busca de uma prética docente
que vise uma educacdo menos conteudistica e mais dialdgica e plural.

Uma particularidade chamou a atencéo: o fato de P2 ter dito, por varias vezes durante
as observacdes, que o “contetdo havia terminado”. E faltavam semanas de aula! O cansaco e
0 esgotamento desta profissional eram intensos. E isso, dbvio, afetava demais a sua relacao
com os alunos.

Resumindo: sei que presenga como observador era um fator inibidor, mas posso dizer
com uma boa margem de seguranca que os professores — e os alunos — ficaram muito a
vontade (exce¢do de P5) rapidamente e, 0 que é mais importante, ndo modificaram seu modo
de agir em fungdo de minha presenca.

Na questdo dois parece haver um certo consenso: o pior (ser observado) ja passou. Ser
entrevistado é bem mais tranquilo.

Concordamos com P7 e P8: ao sermos questionados, sistematizamos nossas id€ias e,
passo além, meditamos - alguns de n6s nos inquietamos - sobre nossa pratica e nossas
concepcdes. Atitude fundamental para que a rotina, tdo intensa em nossa profissao, ndo nos

amorteca o espirito. Quem ndo se pergunta sobre sua acdo pedagdgica e ‘apenas age’, apenas
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‘da aula’, ‘segue o programa’ (os automatismos e rotinas da profissdo sdo fortes, e, até,
necessarios) corre o risco do marasmo. Marasmo, alids, muito perceptivel em vérias das
observacdes que efetuamos.

Na questdo dois fica clara a solidariedade do grupo. Nao ha vantagens para eles, mas
colaboram. P8 é lucido e sintetiza bem: “Vou ser cobaia!? N&o tem problema”.

Uma colega diz “gosto de trocar idéias”, “sou aberta a mudancas”, etc. Durante 0 més
que convivemos com ela, no entanto, em nenhum momento efetivou-se a troca de idéias ou a
abertura a ouvir-me. Morin (1986, p.28) alerta para a necessidade de desconfiarmos da razéo

como garantia de seguranca. llusdo. A razao também nos ilude:

“O risco da ilusdo ndo provém somente das perturbacGes afetivas ou/e das
estruturas magicas/arcaicas do espirito humano; provém também da
racionalidade propria de toda operagdo de conhecimento. Isso significa que
devemos desconfiar do testemunho dos “nossos olhos”, pois ndo sdo os
nossos olhos que véem, é 0 nosso espirito, por intermédio dos nossos olhos.
E preciso ser prudente ndo somente em relacio ao depoimento de outrem,
mas também quanto aquele que nos parece mais digno de confianca: 0 nosso
proprio”.

Assim, 0 engano (ndo estamos falando de mentira deliberada, longe disso) pode

ocorrer com o testemunho. Morin, (1986, p. 29):

“Lembremos que a representacdo pode ser deformada/deformante desde o
inicio e que, a cada relato, ndo somente as pequenas lacunas na lembranca
podem ser remendadas por detalhes embelezadores, mas também que, com o
correr do tempo, valoriza-se cada vez mais o que é egocéntrico e
autogratificante, e cada vez recalca-se mais 0 que se presta a critica ou a
contestacao”.

Logo adiante, Morin (op. cit., p. 30-31) segue aumentando nossas duvidas e pedindo-

nos cautela:
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“Um testemunho veridico pode estar cheio de erros. (...) Temos, de fato,
tendéncia para ser hipercriticos em relacdo aos testemunhos que nos
desagradam porque contradizem nossa propria visao da realidade e temos
tendéncia para ser subcriticos com tudo aquilo com que concordamos.
Assim, vemos gque 0os mesmos problemas fundamentais colocam-se para todo
testemunho, inclusive o nosso préprio. Dai chegamos a uma conclusdo
paradoxal: devemos desconfiar de nossos olhos, embora somente neles
possamos confiar. Ao mesmo tempo confianca e desconfianca. Esse
problema ndo nos deixard em paz. (...) Isso quer dizer que seremos incapazes
de ver bem se ndo formos capazes de olhar para n6s mesmos. Precisamos
mobilizar o espirito para controlar nossos olhos, precisamos mobilizar
nossos olhos para controlar nosso espirito”.

Recorremos a Morin ndo para desqualificar ou desconfiar dos depoimentos. A questdo
é maior: todos nds, ndo sé professores, tendemos a nos retratar 0 mais bonito, democrético,
bondoso e critico, etc. possivel. Entdo, se por vezes fazemos um contraponto ao que ouvimos
e vimos, ndo é simplesmente para criticar o colega, como se ele fosse “falso”. E para exercer
o didlogo com as situacdes vivenciadas. E o didlogo, se sincero, se profundo, implica
tensionamento, implica tentar ver além do imediato, além do dito, buscar o ndo 6bvio por

detras do 6bvio. Meirieu (2002, p. 288) inquieta-nos de forma semelhante:

“Eu ndo desertarei do terreno universitario apesar dos riscos que se corre
toda vez que se coloca justamente esta pequena questdo, tdo insignificante,
porém tdo insuportavel: “Por que ndo se faz aquilo que se diz?”. Continuarei
a interrogar incansavelmente meus colegas, assim como a instituicdo na qual
trabalho, para tentar compreender porque ndo se faz exatamente aquilo que
se explica aos outros que é preciso fazer. E continuarei a me perguntar, a
cada dia e a cada instante, por que eu proprio resisto tanto, em minhas
atividades cotidianas, aquilo que eu proponho com extrema conviccao. (...)
Acredito que, por muito tempo ainda, terei de aceitar essa distancia entre o
dizer e o fazer, sem esperanca de reduzi-la, mas sem tampouco resignar-me a
ela”.

Tensionando falas e situacGes vividas podemos perceber as contradicbes de
nossa/minha pratica. Assim, podemos ficar mais atentos para melhora-la. N&o se trata de um
exercicio — necessario até, mas estafante e inécuo — de controlar todas as idéias, falas e acdes

para abafar nossos “equivocos”, como se a mera racionalizacdo nos tornasse todos ‘100%

206



razdo’ e ‘com razdo’. Pelo contrério, alertar para nossas inevitaveis limitacdes e contradi¢bes
e, compartilha-las com nossos alunos, e, assim, sofrer menos, representar menos o papel do
‘ser racional’. Pessoa (1992, p. 108-9) mostra as contradi¢cdes, as limitacGes da busca do

entendimento dos fendmenos:

Poema 39

“O mistério das coisas, onde esta ele? // Onde estd ele que ndo aparece //
Pelo menos a mostrar-nos que € mistério? // Que sabe o rio disso e que sabe
a arvore? // E eu, que ndo sou mais do que eles, que sei disso? // Sempre que
olho para as coisas e penso no que 0os homens pensam delas, // Rio como um
regato que soa fresco numa pedra. // Porque o Unico sentido oculto das
coisas // E elas ndo terem sentido oculto nenhum, // E mais estranho do que
todas as estranhezas // E do que os sonhos de todos os poetas // E os
pensamentos de todos os fildsofos, // Que as coisas sejam realmente 0 que
parecem ser // E ndo haja nada que compreender. // Sim, eis 0 que 0s meus
sentidos aprenderam sozinhos: // As coisas ndo tém significacdo: tém
existéncia. // As coisas sdo o Unico sentido oculto das coisas”.

H& um grande desgaste dos professores quando eles tentam parecer seres quase
perfeitos aos alunos e isso se d& a um custo de tentar evitar emocdes, evitar mostrar quais sao
0s medos e alegrias pessoais que carregamos dentro de nés. Falamos de emocgbes no seu
aspecto educativo. Se estamos lendo um livro que nos agrada, porque ndo ler alguns trechos
para nossos alunos? Se vimos um filme interessante, porque ndo comenta-lo em aula? O que
estamos propondo é que se leve, cada vez mais, a vida cotidiana para a sala de aula, mas que
IS0 seja feito ndo apenas com a emogéo primeira (‘gostei’, ‘ndo gostei’, ‘amei’, ‘odiei’, etc.),
mas relacionando emocéo e razdo. O objetivo, no fundo, é ir alem do conhecimento de Artes,
de Lingua Portuguesa, de Histéria, de Geografia ou qualquer outra area do conhecimento
escolar. O conhecimento, fruto das emocdes e das racionalizagdes, serve para a permanente
discussdo da nossa ontologia, dos nossos valores éticos e estéticos mais importantes: o
respeito a vida, a democracia e as diferencgas. Se pudermos, seja com um filme, uma noticia de

jornal ou um texto de LD, discutirmos e ampliarmos a no¢do que nossos alunos tém sobre o

belo, o justo, o digno, enfim, sobre os valores que embasam nossa vida, dai estaremos
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contribuindo para uma educacdo para a cidadania, para o cotidiano. Num texto (Kaercher

20033, p. 107) buscava dar sentido nesta busca de cidadania através da Geografia:

“Falar de nossa condicdo de género, etnia, idade, classe social, op¢des
politicas, sexuais, etc da substancia, sentido, vida aos mapas e lugares. Como
ndo podemos ser (branco, cristdo, professor, gremista, petista, gay, seja I& o
qgue for) sem estar, a geografia, a espacialidade de nossa vida é
inerentemente colocada em questao.

Nos carregamos os lugares conosco. Faz diferenca vocé ser um gremista no
Estadio Olimpico, ou sendo um, estar no meio da torcida do Inter. A
expressdo “sentir-se um peixe fora d’agua” é muito apropriada, e, todos nés
ja nos sentimos deslocados, fora do lugar, fora da ordem, alguma vez.

Sim, a Geografia esta preocupada com o “ONDE” (localizag&o,
mapas), mas isso nada vale - a ndo ser como mera informacdo - se nédo
fizermos as relagdes entre os lugares, e entre estes e as pessoas.

Desejaria fazer da Geografia uma filosofia do ser/estar no espaco. Usar 0
espaco para refletir sobre nossa ontologia. N&o sei como fazé-lo, ainda. E
uma busca que exige um trabalho coletivo”.

Silva & Leit (2000, p. 110) reforgam:

“Onde estou? Por que estou? Como sei que estou? Que lugar é esse? Por que
tantas paisagens diferentes? Quais seus significados? (...) Afinal de contas
para que serve aprender Geografia?
Para aqueles que “véem” mas ndo conseguem compreender a forma e os
significados das ordenac6es territoriais nos diferentes lugares do planeta, tais
como as possiveis relacdes entre a casa onde mora e o contexto de tal rua,
seu bairro ou de outras cidades e paises, acreditam os que a ciéncia
geografica € uma janela a mais para ler, entender e interagir melhor no
mundo.
Quando estamos passeando ou vivendo pelas diferentes paisagens ou
lugares, nosso olhar é capaz de observar as imagens e nossas mentes
registram se sdo pequenas, grandes, bonitas, feias, sujas, limpas, se estdo
proximas ou distantes, se sdo reais ou ndo. Descobrir seus significados e
qual(is) a (s) relacdo(es) social(ais) que estes lugares, paisagens e territorios
tém com nossas vidas, é o papel fundamental da ciéncia geogréfica.

Como os lugares estdo constantemente em transformacdo,
modificando este ou aquele aspecto da paisagem, a alfabetizacdo geogréfica
é um processo continuo na vida das pessoas”.

Buscar o ‘papel fundamental’ da Geografia é, sem duvida, angustiante. Nada simples.
Por isso, tendo a identificar-me com respostas mais angustiadas dos colegas. Com P7: “acho
bom o feed-back, pois a gente fica meio solitario”, e com P10: “o trabalho em sala é muito

solitario. Ser observado (deveria) ser o normal, deveria ser uma necessidade”. Constatam,
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talvez angustiadas, mas magistralmente, um paradoxo de nosso oficio: a soliddo. A busca de

respostas, seja do sentido da Geografia, seja da solucdo para os problemas corriqueiros e
diarios de uma sala de aula, é tarefa, via de regra, solitéria. Infelizmente! Angustiante, por
conseguinte.

Como é possivel a soliddo, se nds, professores, nunca estamos s6s huma sala de aula?
Sempre cercados por alunos e/ou colegas, ndo raro num barulho quase insalubre, e mesmo
assim solitarios!? Qual educador — preocupado com sua préatica — ja ndo se sentiu angustiado
por ndo encontrar parceiros para compartilhar suas dividas profissionais? E com esses

‘angustiados’ colegas, com quem nos identificamos, que queremos dialogar.

Questdo 3: Momentos marcantes da infancia e adolescéncia

3. Cite algum fato marcante do contexto social/politico/econémico/etc. que se destacou no
periodo:

3.1. da sua infancia pré-escolar:

3.2. do seu ensino fundamental (EF):

3.3. do seu ensino médio (EM):

209



Quadro 12: Questdo 3: Momentos marcantes da infancia e adolescéncia

Prof.

Fatos marcantes da infancia pré-escolar e do ensino fundamental e médio (3)

P1

Fui criada pelo irmdo, que era professor. O pai era bem mediador/ Nada especial, ndo
mudou muito da infancia para a adolescéncia. Ndo tem algo especial./ No Ens. Médio
percebi a desigualdade (social) no Pais. A idéia do Brasil, pais do futuro (me marcou).

P2

Nao fui criada pelos pais, fui criada pelos tios. Fiz a 1% série, com minha mae, na
escola privada. Depois fui para a escola publica. Naquela época havia cobranca na
escola. (eu) Tinha dificuldades (de aprendizagem), tanto é que fui para as Humanas. O
tio escutava muito radio. Ao escutar a expressdo “Cortina de Ferro” (ex-paises
Socialistas) ficava pensando: o que era?/ Fiz o Normal (1974-76)/ No EM, a palestra
do Fogaca (ex-senador) me chamou a atencdo. Falou do Bangladesh. Despertou minha
curiosidade (ndo especificou o porqué).

P3

Me marca bastante é a questdo da dificuldade (financeira) em frequentar a escola. Eu
era muito pobre. Dificuldade para comprar material (escolar). Muita dificuldade
mesmo (reforca). / Chegou a hora de servir o exército. Tive que abandonar a 1% série.
Depois a dificuldade em me manter (estudando).

P4

Estou na escola desde os 2 anos! Eu nunca era escolhida para hastear a bandeira!
Tinha ansiedade em ser escolhida. Ndo deixavam eu participar da hora civica. E 0
meu maior recalque (risos)./ EF: Eu gostava muito de Portugués. Procurar palavras no
dicionario. Sou muito competitiva./ EM: Eu ‘colei’ bastante. Era uma brincadeira
arriscada, pois no Colégio Militar, onde estudava, isso significava risco de expuls&o.
Fazia por adrenalina (ndo por nota).

PS

Eu morava no interior (Rio Pardo). Era muito bom. Tinha liberdade. Morava em casa.
Brincava (muito) com as trés irmas. Tinha liberdade. Era uma época bem feliz./ EF:
Colégio grande, proximo de minha casa. Tinha bastante amigas./ EM: Colégio de
freiras em Sao Jer6bnimo. Era bom. Eu gostava. Tinha bastante atividade fisica.

P6

N&o fiz pré-escola. Entrei na 1* série direto. Ja tinha sido alfabetizado pela minha
mée./ Na 2° série uma profa. me bateu porque eu era muito quieto! Esta profa, gracas
a acdo de minha mée, saiu da escola./ Estudei da 2% a 8% s. com minha irma. Mudamos
muitas vezes de escola e até de Estado (pai era militar)./ EM: Muito bom. Estudei no
Julinho (colégio de Porto Alegre).

P7

Muita coisa. Entrei na escola (Carrossel) aos 3 anos. Foi muito ‘legal’. Vejo minha
primeira profa., a Terezinha - ela é 6tima - todos os dias/ Antes de entrar na escola ja
sabia que havia Ditadura (militar). Na minha familia havia muita politizacdo. Era um
ambiente rico cultural e politicamente./ EF: CAp: boas lembrancas. Era muito boa
aluna./ Passei dois anos (ndo consecutivos) em lIsrael. Foi muito bom. / N&o era aluna
passiva/ EM: bons momentos, foi ‘legal’ (Observacdo: resumi essa Ultima parte).
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Prof.

Fatos marcantes da infancia pré-escolar e do ensino fundamental e médio (3)

P8

(Pausa) Nada muito marcante. (Insisto) Me lembro da Azenha (bairro), brincar no
patio. Morei ali até os 30 anos. Nada especial./ EF: Tem “lembran¢a”. Ndo muito
positiva. Mas hoje dou risada. Fui reprovado, na Secretaria, por engano. Me lembro de
um colega me gozando: “Tu € ‘c’ (reprovado). Chorei por dois dias. N&o teve
conseqliéncia (pratica), mas me marcou./ EM: Rodei 2 anos no Julinho. Tive que sair
da escola (por isso). Fora isso, fiz um 2° grau ‘legal’. Fui o Unico (da turma) que
passou no Vestibular.

P9

N&o lembro de muita coisa (pensa). Eu sempre queria muito estudar. Incomodava
minha méde para estudar (pois) todas as minhas primas ja estavam na escola./ EF:
Gostava muito de Geografia, mesmo sendo uma Geografia positivista. A profa. de
Geografia era muito boa, era ‘legal’./ EM: A turma era muito bagunceira! E, a turma
era muito ‘legal’. A gente se dava bem. Era uma turma (os colegas eram) muito
inteligente (s). Viajamos juntos (dentro e fora do RS).

P10

Tive s6 uma irma (e) apos meus 5 anos. Eu era muito sozinha! Era muito vigiada e
sozinha. Tinha pouco contato com outras criangas. Por isso entrei despreparada na
escola./ EF: Ter o reconhecimento dos professores era importante para mim. Entrei
direto na 1% série. Era muito lenta, um zero a esquerda. Era castigada, porque néo dava
conta de copiar o quadro. Ser aprovada na 1% série foi uma surpresa para a familia.
Depois, me transformei, virei aluna exemplar, minha vida escolar foi outra./ EM: Fui
uma aluna regular, me interessava muito por questdes sociais. Tive a sorte de ter tido
6timos professores, com grande experiéncia politica. Eram professores politizados e
com uma grande (rica) experiéncia de vida.

Infancias felizes! Pessoas comuns!

A idéia inicial, com esta questdo, era conhecer um pouco mais da vida de cada

professor. Queriamos também quebrar um pouco, a formalidade inicial na entrevista, ndo indo

direto para questdes tedricas. Também queria ver qual a impressdo geral que tinham da escola

e dos seus professores. Queriamos sentir quais tinham uma influéncia positiva/atrativa da

disciplina Geografia, bem como perceber quais os que tinham, desde a infancia, um ambiente

familiar propicio para a discussdo politica. Esse ultimo item seria relevante para buscar um

curso de Geografia? Parece-nos que ndo, pois a maioria dos entrevistados ndo teve uma

infancia onde se destacassem as discuss@es politicas no cotidiano. VVeremos, posteriormente —

o0 que foi uma surpresa — que o curso de Geografia é mais freqlientemente associado ao curso
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de Bacharelado, de perfil mais ‘técnico’, portanto, do que a sua parte mais “humanistica’ e/ou
politica. A Geografia € pouca citada nos depoimentos parecendo gque marcou pouco aos
entrevistados nos seus EFM.

Os enfoques aqui poderiam ser varios. Genericamente, 0 que percebemos é que
estamos falando de pessoas “normais”; comuns, de infancia ndo s6 tranquila, como feliz.
Predominam referéncias positivas a escola, aos colegas e aos professores. Mesmo entre 0s
mais antigos ha poucas referéncias aos tempos da Ditadura Militar, ou seja, ndo se viam num
ambiente opressivo.

Em termos de nivel econébmico parece que P3 e P7 sdo os extremos. O primeiro
enfatiza bastante sua condicdo econémica desfavoravel, enquanto a segunda fala de bons
colégios, viagens ao exterior e um ambiente familiar estimulante do ponto de vista do acesso
aos bens culturais e discussdes politicas (pai professor universitario que fez pos-graduacdo no
exterior).

Enfim, sdo pessoas com suas historias de vida tranquilas. Ndo ha grandes “tragédias”
ou “fortunas” que os impedissem, ou que 0s obrigassem, a serem professores de Geografia.
Neste sentido, identificamo-nos bastante com os entrevistados.

A infancia e a juventude deles ndo foram, portanto, significativas para a continuidade

desta pesquisa.

Questdes 4 e 5: Algo que marcou a sua graduacao e porgue ser professor(a)

4. Cite algum fato marcante do contexto social/politico/econdmico/etc. que se

destacou no periodo da sua graduacao

5. Quando/Por que decidiu ser professor(a)?
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Quadro 13: Questdes 4 e 5:

Algo que marcou a sua graduacao e porque ser professor(a)

Prof.

Fato marcante da graduacéo (4)

Quando/Por que decidiu ser professor (5)

P1

(O desejo) de fazer algo para um pais
mais justo./ Busca da independéncia
econdmica e profissional.

Influéncia da familia: muitos professores na
familia./ Desejo de trabalhar com gente.

P2

N&o tem fato. 1° fiz a Curta, depois a
Plena./ Tive que conciliar estudo e
trabalho (20h no Estado)./ Sai da
faculdade sem saber muita coisa./ Eu
parei um tempo (quando) o Rodrigo
nasceu.

Sempre gostei. Fazer diario de classe me
atraia, eu gosto(ava)./ Hoje eu ndo saberia
ser (ou fazer) outra coisa.

P3

Dificuldade em conciliar estudo e
trabalho (ambos no diurno.)/ Estudar a
noite é muito dificil. (Era) dificil
negociar com o chefe. Havia resisténcia
da chefia: “para que estudar?’, dizia ele.

Vi que tinha tendéncia para essa area no
quartel, com 19-20 anos. Era cabo. Quando
faltava o instrutor, eu era escalado, de
imediato, para substitui-lo.

P4

Em 1° (destaque) as relagGes humanas;
2 ° as amizades. E as saidas de campo.
Foram 0s momentos em que eu mais
aprendi.

Através de um professor novo de Geografia,
no EM, do Col. Militar. Nao sabia que existia
essa profissdo (de) gedgrafo, e, ele falava
bem dela. Eu ndo queria ser profa. Passei
por 2% opcdo. Entrei e gostei.

P5

Entrei para fazer Engenharia. Fiz dois
anos. Nao gostei, ndo tinha futuro. Me
desgostei. E muito calculo e eu sou
mais critica. Comecei a gostar de fazer
(cadeiras) Sociologia, Filosofia ...

Ao sair da Engenharia, a Geografia me
chamou a atencdo ... no 2° grau tive uma
profa. de Geografia marcante (ndo disse o
motivo).

P6

Comecei na UFF (RJ) (onde) ha
tradicdo na Geografia Humana. A 1°
aula foi com o Ruy Moreira: ‘Geografia
e sociedade’. Fiquei em estado de
éxtase. Ele é 6timo. Na UFF as aulas
eram muito boas.

Fiz um semestre de Administracdo. Sé
decidi ser professor nos ultimos semestres da
universidade.

Queria ser bacharel pesquisador. Ndo queria
ser professor.

P7

Foi muito ‘legal’. A turma maravilhosa,
todos bem amigos. Gostava das saidas
de campo./ Nao foi um deslumbre,
decepcionou um pouco, porque a
formagéo social/humana foi pequena...
faltava interlocucdo em algumas areas
(professores insatisfatorios).

Virei professora quando eu precisei de
dinheiro! Em 1992. Queria ser pesquisadora.
Entrei na docéncia pelo Ens. Superior, no
RJ/ O mercado de trabalho ‘tava’ pra
professor e ser professor ndo era, nem nunca
foi, nenhuma violéncia.
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Prof.

Fato marcante da graduacéo (4)

Quando/Por que decidiu ser professor (5)

P8

Nossall Muita coisa! Eu casei com uma
colega. Foi bem marcante! (laconico)

Depois de formado./ Me formei em
Sociologia, trabalhei no IBGE, e, fiquei a
deriva. Comecei a dar aula de OSPB e
Geografia, de forma bem tradicional./ Néo
foi influéncia de escola. Meus professores de
G eram ruins./ Dando aula de G. vi que ela
respondia coisas que a Sociologia nao
respondia.

P9

Gostei da graduacdo. (Mas) minha vida
pessoal estava tumultuada. Meus pais se
separaram no 1° semestre. N&o estava
muito contente fazendo G. SO gostei e
desisti de mudar no 7° semestre, na
Prética de Ensino. Dai ndo valia mais a
pena mudar. A gente quase ndo tem
contato com a Licenciatura antes do
7° semestre.

Na verdade, quando sai do 2° grau né&o
queria ser profa. (mas) desde o 1° grau
sempre brincava de (ser) profa. Até para
estudar, fingia que dava aula. Depois passou.
Minha 1% opcdo era Medicina. Nem sei
porque. 2° opgdo era G. Passei, gostei, fui
ficando.

P10

Entrei na G meio por acaso. Ja ndo era
tdo menina, ja tinha 19 anos, (mas) sem

a menor nocdo do que era uma
universidade. Eu queria  militar
(politicamente)! SO depois ‘caiu a

ficha’ (me dei conta) ... descobri a G, a
pesquisa./ Sempre fazia leitura a mais,
ndo sé o capitulo (que os prof. Pediam).
‘Posso ler o livro todo’, eu pensava.

Essa € outra pergunta que me faco e me
emociono./ Venho de Alvorada, a populacéo
é pobre, domésticas, motoristas. L4, a classe
média sdo os professores./ Sempre tive a
idéia de que ser profa. é uma coisa boa e
ajuda na transformacdo (politica). Além de
ser alguém que conhece 0o mundo. Sempre
quis isso.

Geografia, a segunda op¢ao? Licenciatura, a segunda opcao?

Dar aula, a tltima parada da linha?

Varios relatos vao na direcdo de que as decisdes acerca do nosso futuro profissional

(ndo s6 dele), sdo tomadas de uma forma nem tdo ‘racional’, e, menos ainda, de forma

individual. H& uma certa pressdo do entorno social (amigos, familia) que leva os adolescentes

a escolherem cursos de maior status (aqui sdo citados Medicina, Administracdo e Engenharia)

gue, supostamente, garantirdo maior retorno financeiro. A opcéo, seja pela docéncia, seja pela

Geografia ndo sdo, na maioria das vezes, uma decisdo, quando precoce, bem aceita pelos
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familiares. Primeiro ha que se tentar um curso ‘mais importante’. Ha sempre, por parte dos
pais, o temor pelos baixos salarios e pelas duras condi¢des de trabalho.

O fator ‘surpresa’ (“fui ficando e gostei””), uma vez dentro do curso, e, sobretudo, a
falta de perspectivas profissionais para o curso de Bacharel em Geografia, levam muitos ao
curso de Licenciatura e a docéncia no EFM como forma de sobrevivéncia.

Diniz (1998, p.102), ao pesquisar jovens professores de Geografia, constata “uma
supervalorizacdo da atividade de pesquisa” nos cursos de graduacgéo, enfatizando quase que
apenas o bacharelado. E, pior, com “concentracdo em uma area do conhecimento geografico”
(idem, p. 102) - geralmente a area de pesquisa/interesse do professor universitario - o que
“acaba distorcendo a graduacdo, porque tentam ensinar aos alunos apenas os resultados de
suas pesquisas e se esquecem de que eles precisam receber uma visdo global” (p. 103). Isso
trard reflexos fortes na prética do futuro professor. Porque a universidade pode especializar
em excesso e precocemente um aluno. E comum um aluno de graduacio ser bolsista de
iniciacdo cientifica de um mesmo professor por anos, restringindo suas areas de interesse.
Corolério disso é que este aluno desejara seguir esta especializagdo no curso de poés-
graduacdo, pois seu objetivo, ndo raro, é ser um professor-pesquisador universitario. Ou seja,
ndo ha uma formacdo mais generalista visando o EFM, que, no fim, serd o destino (até por
falta de opgdo do mercado de trabalho) da maioria dos egressos do curso de Geografia. A
prioridade, o maior status da pesquisa sobre o ensino, tem conseqiéncias que ultrapassam
uma concepcdo epistemoldgica de ensinar-pesquisar-aprender. Tem conseqléncias,
psicoldgicas e praticas, que podem acelerar o desencanto com a profissdo de professor.

H& um duplo reflexo nisso: a formacdo centrada na especializacdo académica leva a
deficiéncias de formac&o geral, que s6 sao percebidas geralmente quando o aluno esté& no final
de sua formagdo como licenciado. P9 aponta bem esse ‘pouco contato com a licenciatura’.

Geralmente, j& na Prética de Ensino, quando ele tem que “virar’ professor, o licenciando se da
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conta que sabe pouco de Geografia! E ai, hd uma certa tradicdo de transformar as Faculdades
de Educacdo em responsaveis por ‘ndo preparar bem os professores’ quando certas caréncias
de conhecimento s&o anteriores a ela, mas nela se manifestam.

N&o quero aqui, no entanto, recriminar os estudantes que desejam ser pesquisadores ou
se especializam ainda na graduacdo. Seria facil culpar o estbmago por sentir fome. Talvez,
mais importante, seja discutir o compromisso social das universidades e a relacdo do meio
académico com a sociedade. A busca de saber ndo prescinde das respostas sobre as
necessidades concretas de aplicagdo desse saber. Ao priorizar certas pesquisas, muitas das
quais nunca saem dos estreitos limites da propria universidade, e mais, ao construir no aluno o
imaginério de que a pesquisa (no geral ligada a GF, tida como mais ‘cientifica’) é o apice do
éxito social e do prestigio académico, corremos o risco de repetir, na universidade, a idéia,
comum fora dela, que a licenciatura € uma opc¢ao menor, uma ‘falta de op¢do’, uma ‘liberdade

acorrentada’, a Ultima parada da linha do énibus. Diniz (1998, p. 113) me auxilia:

“Como somos “pressionados” e “iludidos” a abracar aquelas idéias que nos
desperta 0 convivio com a academia, incompativeis com a realidade
estrutural do Pais! Seguir a carreira de pesquisador num pais de exclusdo
social do porte do Brasil ainda representa uma utopia. E muitos acabam indo
para 0 magistério sem dele gostar, mas trabalhar é preciso.

Essa é a contradicdo da vida social que, adentrando a universidade, por ela é
incorporada. De um lado, porque supervaloriza a formacéo do especialista
pesquisador; de outro, pela dificuldade em criar condicbes para o
engajamento do pesquisador no mercado de trabalho, deixando-os perplexos
e infelizes na hora da escolha pela licenciatura. Estaria aqui uma das razfes
da queda da qualidade do ensino? De sua pouca valorizacdo? Como vou
abracar uma causa quando a escolha se da na “ilusdo de ganhar dinheiro” e
ndo enquanto uma profissdo admirada, desejada? Teria esse fato alguma
influencia na profisséo de professor?”

Nao estamos afirmando que os professores pesquisados sdo ‘infelizes’ na profisséo,
mas concordamos com Diniz: muitos estdo nesta profissdo por falta de opcao! E isso pode,
aliado, aos baixos salarios — que ‘exigem’ uma carga horaria de trabalho muito grande — e ao

baixo prestigio profissional, acelerar o desencanto com a profissdo. Desencanto que se
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traduzird — até por questdo de preservacao da saude - a médio e longo prazo, numa atuacéo

mais burocratica e menos criativa em sala de aula.

Questdo 6 e 7: Por que Geografia e a reacdo das pessoas

6. Por que ser professor(a) de Geografia?

7. O que disseram as pessoas proximas de vocé quando escolheu a profissdo?

Quadro 14: Questdo 6 e 7: Por que Geografia e a reacdo das pessoas

Prof

Por que ser professor
de Geografia ? (6)

Reacdo das pessoas proximas? (7)

P1

Estava na duvida entre Nutricdo e G. Ao
vir para Porto Alegre, em funcdo do
casamento, ja tinha um filho, optei pela G.
Tive influéncia da profa./ Estudar a
natureza é bucolico. A Ecologia chama a
atencao.

N&o houve reacdo negativa. Ninguém deu
palpite ou questionou. Ja era adulta,
casada, tinha filhos.

P2

(Gosto) do lado das Humanas ... Histdria
eu ndo gosto, ndo é dindmica. E fato e
conseqiiéncia. Sempre gostei de mapas,
capitais, relacionar paises. Fui indo. Sou
muito ativa. I1sso me levou a Geografia.

N&o houve interferéncia. (s0)

P3

A G. dava uma visdo mais ampla de
mundo. Era boa para entender outras
disciplinas como a Historia, Economia,
Politica.

Pessoas proximas disseram: prof. de G.
qualquer um pode ser ... ndo precisa ser
formado para dar aula de G./ Na G.
Tradicional davam um texto e o aluno
tinha que digerir.

P4

1% opgdo: Medicina. Por pressdo familiar.
Passando em G., no 2° sem. do curso,
comecei a dar aula. Nunca mais sai da
sala de aula e eu nunca me arrependi
disso. Gostava muito no colégio. Matéria
predileta. Eu entendia o0 mundo com a G.
no colégio.

‘Vais morrer de fome’, diziam os
familiares. Me cobravam independéncia
financeira, mas isso (nunca) ndo foi
problema. Logo me empreguei. Nunca me
faltou emprego.
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Prof

Por que ser professor
de Geografia ? (6)

Reacdo das pessoas proximas? (7)

A profa. de G. do 2° grau me abriu

Me apoiaram. A méae ja era profa. O pai

P5 horizontes. Ela era muito critica. A |gostou. Ndo houve resisténcia.

maneira de dar aula ... ndo sei (explicar).

Me identifiquei mais (com ela).

Mas G. eu queria desde sempre (mas,|A familia sempre apoiou. A mée sempre

ndo ser prof.)! Sempre gostei. Sou calado | dizia: ‘vai fazer Geografia’. O pai também
P6 e muito observador. Muitas viagens com o | apoiou.

pai (militar). (A possibilidade de)

conseguir um salério, me sustentar (foi

importante).

Fiz G. porque me interessava pela|‘Geologia (sic)?? Por que?’ (risos).

diversidade do mundo pela | (Pausa). Séria. N&o houve resisténcia.
p7 experiéncia de ter viajado (para o|Sem problemas.

exterior). A G. parecia mais concreta que

Letras e Psicologia, duas outras areas

humanas que me atraiam.

Tinha afinidade de casa. Meu pai era|Pensa. (Pausa). Nada de especial. Nada

farmacéutico, mas gostava e sabia muito | marcante. Quando escolhi Sociologia (1°

de Historia. Eu ficava escutando as|graduacdo) as pessoas diziam ‘que Direito
P8 conversas dele./ Sociologia ndo tem|dava mais status’. Mas eu ndo procurava

emprego./ Resolvi fazer porque n&o via|status.

teoria nos livros didaticos de G. (que eu

usava para lecionar). ‘“Tem que fazer para

conhecer’, pensava.

Quando fui fazer ‘Pratica de Ensino’ com | Toda familia — mée, irmaos — ficou muito

o (prof.) Castrogiovanni. Ele é 6timo, foi|feliz/  Alguns colegas (2° grau)
P9 muito importante para mim, ‘ligou’ as|debocharam. Vérios deles, depois,

coisas até entdo soltas (no curso). viraram professores por opc¢do./ O pai?

Estdvamos brigados! Néo gostou.

Queria ser profa. de Historia. Nao passei | Tive resisténcia e ndo tive. Minha mae €

para Historia. Tive 6timos prof. de OSPB. |profa. € me apoiou. O pai ndo gostou
P10 (A G.) tinha a questdo da natureza. No|muito. N&o se opuseram. Sempre tive

vacilo ... depois fiz (vestibular) G. e
gostei. Nunca pensei em voltar para a
Historia.

liberdade ... desde que estudasse.

pratica, é quase o oposto, ja que dificilmente ha uma s6 razdo ...

As escolhas nado tdo racionais de uma escolha ... racional!!

Aparententemente é facil responder porgque escolhemos a profissdo que temos, mas na
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‘causas’, varias delas, inclusive, que fogem ao nosso controle. O que é interessante, pois até
na escolha da profissdo, algo aparentemente racional, as razdes, ndo raro, fogem muito do
racional, aproximam-se muito do subjetivo, do aleatério, e até do inconsciente®. Estamos
sendo educados, a todo momento, por um nimero muito grande de pessoas, varias delas sem
‘autoridade’ legitima para tal, pessoas simples, pessoas ‘sem estudo’, pessoas que cruzam
aleatoria e fugazmente por nds. Detalhes, aparentemente inexplicados ou inexplicaveis,
direcionam nossa vida. Um professor que nos marca, ndo necessariamente de Geografia, um
‘equivoco’ (Historia ndo é dindmica), uma porta que se fecha (Sociologia ndo tem trabalho,
Geografia ha caréncia de professor), entrar em segunda opg¢do no Vestibular, etc. Os motivos
sdo vérios e, no fim, controlamos pouco o nosso destino. O que, talvez, fosse Util para pensar
quando assumimos nossas turmas de alunos € que a docéncia tem uma parte nada desprezivel
de seu fazer que escapa ao controle da razdo ou, simplesmente, que escapa ao controle. Com
isso ndo quero dizer, entdo, que tudo vale ou que ndo se deva importar com nada. Mas admitir
essa faceta ajudar-nos-ia, quando estamos em sala de aula, a ndo tratar nossos alunos apenas
como ‘cérebros’ (‘eles ndo sabem nada’), ‘maquinas’ (‘eles ndo estdo a fim de nada’), como
se tivessem apenas o lado racional. Defendo que um dos pilares mais importantes do processo
educativo é o didlogo entre professores e alunos. Isso implica entendermos melhor o outro e,
para tal, ouvi-lo e entendé-lo como uma pessoa que ndo é sé cérebro, ndo tem sé o lado
cognitivo. Dai a importancia de estarmos atentos, de ouvirmos 0s ‘cacos’, 0S resmungos, as
frases aparentemente desconexas dos alunos. Aqui estd uma matéria-prima importante para a
docéncia. E preciso treinar mais o ‘ouvir’ (e, as vezes, falar menos), pois estas falas dos

alunos revelam a sua maneira de ler e entender o mundo.

> Eu ndo escaparia disso. Ao vir para Porto Alegre inscrever-me para o Vestibular sabia claramente o que néo
queria: Direito, Administracdo, Engenharias (muita Matematica), Medicina (ver sangue me assusta), enfim, as
carreiras mais tradicionais ndo me atraiam. Estando em davida, entre Histéria e Geografia, lembrei-me da
bibliotecaria de minha escola de EFM (eu “vivia’ na biblioteca): “O Nestor tem que fazer Geografia! T4 sempre
vendo mapa”, disse a0 me ver com um mapa, mas sem se dirigir especificamente a mim! Segui a sua fala! De
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Podemos concluir que a Geografia, comumente, € uma segunda opgéo, e, ser professor
de Geografia, as vezes, é a terceira opcao. O interessante é que, uma vez ‘dentro’ da docéncia,
varios dos colegas sentiram um despertar. H& uma identificacdo com o oficio, uma realizacdo
que extrapola o profissional — embora muitos se queixem da profissdo - e atinge o lado

pessoal como um todo.

Questdes 8, 9 e 10: Ser professor(a)

8. Ap0s esses anos de profissao, qual o balango (geral) que vocé faz dela?

9. Gosta de ser professor?

10. O que é ser professor?

Quadro 15: Questdes 8, 9 e 10: Ser professor(a)

Apos esses anos, qual o balanco | Gosta de ser O que é ser professor? (10)

Prof. (geral) da profissdo? (8) professor?
9)
Eu gosto. Mas, tem muita carga | Gosto. (Pensa). (Pausa). Pergunta dificil.
de aula, muitos alunos. Alunos E viabilizar um certo trabalho
p1 viram um mero numero. Com com o aluno. Fazer trocas com
alguns se faz um troca muito legal. ele.

O resto ... (ndo os atingimos)./ O
retorno é bem legal.

@) balancgo é positivo. [ Sim. N&o [ Transmitir  teu  conhecimento.
Profissionalmente, eu me realizei. | saberia fazer | Auxiliar no crescimento do outro.
P2 |Fagco o0 que gosto. Me sinto|outra coisa. Sinto-me gratificada por auxiliar,
realizada. Ndo saberia fazer outra ajudar as pessoas.

coisa.

novo, me vem o Rosa (1986, p. 406): “A vida inventa! A gente principia as coisas, no ndo saber por que, e desde
ai perde o poder de continuagdo — porque a vida é mutirdo de todos, por todos remexida e temperada”.
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Apos esses anos, qual o balanco

Gosta de ser

O que é ser professor? (10)

Prof. (geral) da profissdo? (8) professor?
)

Se tivesse a experiéncia que tenho | Sim. 1° ser amigo; 2 ° ser responsavel;

hoje (25 anos) te garanto que teria 3 ° saber que se mexe com algo

aproveitado mais. Hoje amadureci importante, o intelecto; 4 ° ser um
P3 bas'ga_nte, me aprofundei./ Bas_tante orientador. (Ser) Dedicado.

positivo. Ndo me arrependi de

entrar na G. Comecaria de novo

na Geografia.

Nossa disciplina € muito mal vista. | Nao me | 1. Um professor que interage com

Alguns  colegas decepcionam | imagino sendo | os alunos, 2. Afetivo. Se envolver
P4 bastan_te. Mas isso es_té mpde}ndo ..|outra  coisa|com 0s alunos € fun_dame.nyal. 3.

o vestibular ... (desviou, insisto): é | (repete). Ter didlogo sem hipocrisia. 4.

positivo. N& me imagino Regras claras/ Eu consigo

fazendo outra coisa. (atingir) isso com eles.

E uma profissdo muito estressante [ Eu até gosto, | Gosto de fazer o aluno participar e

... tem que ter muito conhecimento |mas se pensar [ndo s6 passar conteudo./ E tdo

... 0 ‘produto’ da gente (a aula) ndo | demais ... ndo|dificil. Lida com tantas pessoas

‘td’ pronta. Tem que atualizar, se|tem retorno. |problematicas. Precisamos ser pai,
ps | Preparar. As_ vezes, ndo tem tempo _mée, psiquiatra, meédico... Falta

(para atualizar-se). A qualidade interesse deles./ Ser professor é

cai. Fica ‘ajambrado’, ndo tem deixar as pessoas criticas,

como preparar. Tém muitos desenvolver as pessoas.

alunos. Me canso muito. Tenho

problema nas cordas vocais.

O inicio foi conturbado ... a ma|Gosto Eu sou simples. Sendo simples, eu

formacdo inicial. Agora ja|bastante. educo./ E propiciar caminhos,

melhorou, estd mais estavel./ A coordenar, ser o mediador de uma
P6 |gente consegue fazer os alunos discussdo, de um aula/ E uma

construirem o0s conceitos. Tem arqueologia a gente vai

pormenores ... essa carga horaria escavando (o aluno).

muito alta (60h).

E uma profissdo bastante dificil. | Gosto um | 1° tentar organizar uma explicacdo

Se comega muito inexperiente, tem | monte. razoavel de mundo para as

que fazer um longo percurso (até pessoas (a partir da G.), 2 ° Gostar
p7 ficar bem e bom) ... no fi_m ‘14’ de pessoas, dos alunos, 3 ° Ter

entregue. O tempo de ‘validade’ paciéncia, 4 ° colocar-se no lugar

do professor é de onde eu estou e do outro, 5 ° transformar

mais uns dez anos. Depois esgota. conhecimento  complexo em

(P7 tem 38 anos) (conhecimento) mais simples.

Eu tenho uma carreira | Eu gosto. E (ser) um pouco assistente social,

sedimentada. Encerrei meu ciclo (ser) jesuita trabalha com

nas escolas particulares, onde outra cultura (no caso, alunos de
P8 trabalhei muitos anos. Torra. Na periferia), € ser um pouco monge

escola publica tenho mais

autonomia.

... exige paciéncia./ E um trabalho
que ndo tem rotina/ E um
condutor, da o caminho e os
‘caras’ vao crescendo.
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Apos esses anos, qual o balanco

Gosta de ser

O que é ser professor? (10)

Prof. (geral) da profissdo? (8) professor?
(9)
Eu acho que estd bom. Cada ano | Sim! Gosto. |E um oportunidade de se passar
eu gosto mais de dar aula. A por um grande nudmero de
gente vai ficando mais tranquilo, pessoas, uma forma de pensar...
P9 vai amadurecendo./ tentar melhorar as pessoas, pensar
S6 acho que se ganha pouco, é 0 pais ... tentar fazer a mudanca
muito trabalho, muita correria. (social)./
(E) Pensar de forma critica o
espaco.
Eu ndo me vejo fora da|Gosto. Mas|Sou uma educadora. Os conflitos
Licenciatura. Nem fora da G. Até|nem sempre|sdo maiores. Ser prof. é ser um
poderia fazer algo diferente, mas|me sinto bem. |reizinho, dizia um ex-professor
ndo penso em nada (diferente).|Sofro horrores [meu. Tu mandas, tens liberdade,
P10 [Minha opcdo era ser profa. Sofro tu formas, tu propdes/ E
(medo de demissédo, incapacidade conseguir trabalhar com as
de mudar o coletivo ...) “pacas”! diferencas na sala, e, que essas
diferencas fagcam os alunos

ampliarem a visdo de mundo.

Professor jesuita, professor psiquiatra, professor amigo, professor arqueélogo,

professor isso, professor aquilo. Professor ... um oficio nada leve.

Parece claro que os professores ouvidos estdo, via de regra, satisfeitos com sua

profissdo — admitir o contrario sempre é pesaroso — e, a0 mesmo tempo, cientes que a

excessiva carga de trabalho, aliada aos salarios baixos, dificulta sobremaneira uma satisfacéo

maior com a docéncia. Este quadro de excesso de trabalho, aliado ao crescente desprestigio da

profissdo, vai contribuir sobremaneira para um precoce cansago no exercicio da docéncia (ver

capitulo I11). P5 parece um depoimento classico neste sentido. Abundam queixas e um

veredito duro: “ndo tem retorno”. P6 diz que a carga horaria muito alta € um ‘pormenor’

negativo. Com certeza — e infelizmente - ndo € um pormenor! E, P7 lanca uma idéia

instigante: o tempo de ‘validade do professor’. Percebendo o desgaste na e da profissdo ela
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vaticina: antes dos 50 anos, ha uma boa chance do professor ‘pifar’. Nas observacgoes
percebemos o qudo real, assustadora foi esta frase.

Na questdo dez temos uma espécie de lista que aponta as caracteristicas de um ‘bom’
professor, e, subjacente, diferentes posturas epistemoldgicas acerca da docéncia. P2, por
exemplo, destaca ‘transmitir o conhecimento’; P9 destaca o seu papel ‘para a mudanca
social’. Entdo, comentar cada depoimento isolado da respectiva pratica em sala é fragil.

Mas, chama a atencdo, uma certa distancia entre discurso e pratica na sala de aula. O
destaque, nas entrevistas, para a ‘participacdo’, para a ‘interacdo’ tem uma dificil
operacionalizacdo na pratica docente cotidiana de varios destes profissionais. 1sso é uma
constatacdo que merece ser feita ndo para criticar quem quer que seja, mas para a necessaria
atencdo que devemos ter, permanentemente, na construcdo de relagOes efetivamente
dialégicas com os discentes. O risco de confiarmos demasiadamente nas nossas boas
intengdes tende a nos levar a uma seguranca reconfortadora e, por que nao, estagnadora.

Nem jesuita, nem psiquiatra, nem apenas amigo ou arque6logo, e, a0 mesmo tempo,
tudo isso! O professor tem uma carga enorme de tarefas e responsabilidades, muitas delas
extrapolam o cognitivo/intelectual, e, claro, ndo estdo ‘escritas’. S&o funcbes ‘ocultas’. Dai a
expressdo ‘arqueologia’ (P6) ser precisa. Em artigo (Kaercher, 2003b, p. 83-84) falo do
desconforto da profissdo, comparando o oficio de professor com 0s personagens miticos
Atlas, Hércules e Sisifo. Todos com suas arduas tarefas.

Resumindo: filiamo-nos as respostas, sobretudo de P4 e P7.

Questdes 11 e 12: Professores marcantes: Ensino Fundamental, Médio (EFM) e Superior

(ES)

11. Destaque trés professores marcantes (EF e EM) que vocé teve. Por que eles marcaram?
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12. Fale de dois professores significativos da graduacao. Por que eles marcaram?

Quadro 16: Questdes 11 e 12: Professores marcantes no EFM e no ES

Prof.

Trés professores marcantes do Ensino
Fundamental e Médio. Motivo. (11)

Dois professores marcantes do Ensino
Superior. Motivo. (12)

P1

O de G. Trazia conhecimento./ O de
Histéria, meu irmdo. Gostava do que
fazia./ O de Portugués. Era rigido. (todos
do EM)./ Tinha uma de Ciéncias (EF). Era
organizado.

Nao lembro o nome. Era muito humano.
Era da area técnica, Hidrografia./ O de
G. Fisica. Era durissimo. Tinha grande
conhecimento. Tinha boa dindmica.

P2

Uma da 5% s. Parecida comigo. Fez-me
gostar de G. N&o sei por que. Falava de
paises./ No EM o de Prética (de ensino). Te
auxiliava, ndo te deixava em davida/ Nao
ha um 3°.

Tive dois. A Arlene. Exigia, mas te dava
condicdes, te dava a base. O importante
era pesquisar, ir atrds. A outra, a
Terezinha Correa. Mostrava Vvarios
caminhos

P3

Ndo me lembro. Gostava de MAT, HIST,
G.(disciplinas). Nao me lembro de nomes.

O de G. Fisica. Pela didatica. Os
desenhos dele ... sigo-os até hoje. Dava
exemplos. (pensa ...)/ O Rafael Copstein.
Muito exigente. Dava textos em francés.

P4

O de Portugués, Uchoa. Se via que ele
gostava de dar aula. Fazia com paixdo./
Geografia: Fenili. Me abriu os olhos para a
G. como profisséo, incentivava a gente./
Geografia: Marisa: exemplo negativo.
Caderno pronto, s6 enchia o quadro.

O Alvaro (Heidrich). Pelas boas relagbes
humanas./ A Neiva (Schaffer). Pelo
exemplo. Pela seriedade (ética). Me
ensinou que ndo se deve falar o que ndo
sabemos (numa apresentacdo  de
trabalho) (= ter humildade).

P5

A de Geografia do 2° grau. Dava uma visdo
ampla. Me despertou para a Geografia (s6
essa).

O de MAT (Baratojo). Eu aprendia com
ele. Achava muito bom./ No Pos, o
Verdum (Roberto). Ele sabe muito a
parte Fisica.

P6

EF. Tinha um de PORT. Que eu odiava./
No EM. De Literatura, a Cora. Declamava
poesia e chorava. Era pura paixdo./ Uma
amiga. De Literatura, ndo foi minha profa.,
mas me influenciou para fazer o mestrado
sobre Literatura.

A Dirce (Suertegaray). Minha tutora no
PET (bolsa de graduagdo). Admiro ela.
Pela simpatia/ O Castrogiovanni
(Antonio). Foi um divisor de &guas. Ele
costurou (na Préatica de Ensino) tudo que
estava fragmentado. Ele é super irdnico.

P7

O (Antonio) Milagre (QUI): aulas muito
comunicativas./ O Rivera (Geografia): me
lembro das coisas que ele ensinou./
Therezinha: 1* profa. Do maternal.
Queridinha. E um amor. Vejo-a todos 0s
dias.

Neiva. Boa profa/ O Heinrich
(Hasenack). Me ensinou bem./ O Arno,
bom prof/ O Touro Sentado: muito
bom./ SO (tive exemplos) positivo(s). S6
o0 Gilberto foi negativo.
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Prof.

Trés professores marcantes do Ensino
Fundamental e Médio. Motivo. (11)

Dois professores marcantes do Ensino
Superior. Motivo. (12)

P8

Bah! O Horta (PORT). Rodou todo mundo,
s6 um aluno passou. (Ele) Néo queria nem
saber. Rasguei a Gramatica de raiva.
Muito negativo./ Erenida (Irméd, Diretora N.
Sra. de Lurdes): Grande figura. Dialogava,
nos entendia, distensionava os conflitos.
Sabia lidar com a turma, que era danada.

A velha Neiva de Guerra. Pelo seu jeito.
Gosta do que faz. Marca pelo
entusiasmo. Fui para a AGB muito em
funcdo dela./ Rosa (Medeiros): pela
amizade, por tratar igual. A gente nédo a
vé como uma profa. doutora. Abre sua
casa para as festas dos alunos.

P9

Eu tive muitos bons profes. EF: Eloina
(Geografia). Dava aulas legais. Fez eu
gostar de G. Ensinava bem./ EM: Antenor
(MAT), Elian (QUI). Muito bons,
explicavam bem. Ajudaram bastante.

Castrogiovanni. E o melhor de todos.
Fez ligar tudo que a gente viu (até entéo)
com a Licenciatura. Ajudou bastante a
sermos profes./ A Sandra (Corazza). De
Didatica. Com os estudos culturais, o
p6s-modernismo me fez ver as coisas
que até entdo eu ndo tinha pensado, me
ensinou uma leitura critica.

P10

Tive muitos professores que eu gostei, que
tinham uma grande vivéncia politica e me
marcaram. Demonstravam pelo testemunho
de vida. Apostavam em ti. Heloisa (Tec.
Ind.) Tinha uma proposta clara. Faziamos
coisas uteis até hoje./ Sonia (EMC).
Marcou. Viveu muito o 64 (golpe). Trouxe-
nos o mundo dos paradidaticos, da
literatura.

Dirce. E muito importante para mim.
Pela riqueza conceitual e pela postura
aberta, ndo dicotomica (GF e GH
juntas). E uma educadora o tempo
inteiro./ O Gilberto. Tive uma relacédo
muito sofrida com a Climatologia, mas
tinhamos uma relacdo de respeito.
Explicou-me, com respeito, porque eu
teria o conceito “C”. Aquilo me marcou.
O respeito as diferencas entre Prof. e
Aluno.

Paixao pelo que se faz, conhecimento do que se faz, respeito com que se faz! Nao é

facil fazer-se bom docente!

Parece que um trio é permanente para um professor ser positivamente lembrado:

conhecimento, relacdo respeitosa/democratica com os alunos e a paix@o pelo que se faz. Esta

ultima, no nosso entendimento é a base das duas anteriores. A busca permanente pelo

conhecimento exige, mais do que a ‘obrigacdo’ de saber, a paixao pelo conhecimento. E quem

¢ apaixonado pelo que faz, respeita quem faz junto com ele o seu oficio. A conseqiéncia
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parece ser 0 estabelecimento de boas relacdes com os alunos. Em tempo, boa relagdo com os
alunos néo é relacéo de compadrio.

Ao mesmo tempo, é de se perguntar como os professores, sobrecarregados que estao,
conseguirdo manter este desejo pelo conhecimento e as boas relagdes com os alunos? Ao
mesmo tempo que detectamos o que, idealmente, é necessario, na pratica vemos quao distante
disso estamos para que o bom professor possa formar-se e manter-se assim.

E possivel manter o desejo pela profissdo docente num quadro tio comum de
sobrecarga de trabalho (quadro 3, p. 98)? Nossas observa¢des ndo nos deixam muito
animados quanto a essa possibilidade.

Poucos depoimentos vao falar especificamente da contribuicdo deste ou daquele
professor do EFM como sendo fundamental para as escolhas profissionais dos colegas
pesquisados. Um destaque especial neste caso é o professor de Pratica de Ensino (Antonio
Castrogiovanni) que é considerado ‘um divisor de &guas’, pois na sua disciplina conseguiu
unir, dar sentido as muitas informacdes, obtidas junto ao Instituto de Geociéncias e que, até a
Prética de Ensino, estavam dispersas. Destaque ‘negativo’ é aquele professor de P8 que, ainda
no Ensino Médio, reprova seus alunos em massa, criando nestes uma antipatia pela referida

disciplina®.

Questdes 13 e 14: Importancia da graduacao

13. A graduacéo preparou-o0 bem para ser professor?

14. Participou de algum projeto de pesquisa na graduagédo?

% Hoje essa reprovagdo macica soa improvavel e é altamente condenada (e, acertadamente, condenével).
Atualmente a queixa mais provavel é a inversa. Os professores estdo se sentindo desprestigiados, desamparados,
impotentes diante da quase impossibilidade da reprovacgdo. Ainda que ndo seja ‘proibido reprovar’, o ensino por
ciclos tem deixado os professores mais fragilizados diante da retirada do poder coercitivo da avaliagdo. Essa é
uma polémica que aqui ndo poderemos tratar. O fato é que, em nome de um saudavel principio (a nota, a
avaliacdo ndo devem ser um castigo ou ameaga), ha criancas chegando ao fim do EF praticamente néo-
alfabetizadas.
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Quadro 17: Questdes 13 e 14: Importancia da graduacéo

A graduacdo preparou bem para ser

Participou de algum projeto de

P professor(a)? (13) pesquisa na graduacdo? Por qué? (14)
Do ponto de vista teérico — que é a fungdo|Ndo! N&o era jovem. Era mae.
p1 da universidade — sim! Mas, distante da | Dificuldades com o tempo. (Tinha) muitos
realidade da sala de aula. Lidar antes|compromissos.
com o aluno seria melhor.
Fiz a graduacdo a toque de caixa, para|N&o! N&o tive oportunidade. Eu ja estava
terminar. N&o preparou. Ofereceu um|em sala de aula!
P2 conhecimento de base. Ndo precisaria ser
tdo técnica. Se aprende (ser P), fazendo
(sendo).
Nunca prepara. O banco da escola nunca | Nao! Trabalhava! (seco)
prepara. A pratica se adquire no dia-a-dia,
P3 no cotidiano com o aluno. Ao entrar em
sala, a inseguranca toma conta./ A gente
fica com muita teoria e pouca pratica.
N&o (preparou) em todas as areas. Fuso|Sim! PET (Programa Especial de
horario eu ndo aprendi. A gente ndo sai | Treinamento). Comecei a dar aula ali ...foi
P4 « :
sabendo dar aula. A graduacdo abre a|fundamental para continuar (e gostar) no
cabeca para algumas coisas. Curso.
P5 Em termos. (Ela) te d& uma base. Foi|Nao! Ndo ofereciam. Nao havia trabalho
média (a preparacao). de campo! (sic) (confusdo?)
No inicio é complicado. A gente sai até |Sim! Por 4 anos. Fui bolsista PET, da
sem conteudo./ Foi ‘meia boca’, mas foi | CAPES. O PET era (justamente) em
P6 um trampolim para muitas coisas. Me|Educacdo, no caso, informal, Vvilas,
deixou alguns caminhos./ A Dirce, o|Movimento dos Sem Terra.
Nelson (Rego) me ajudaram a lidar com
os alunos, com a sala.
Me deu o titulo, a (possibilidade) entrada |Sim! O tempo inteiro. Desde o 2°
p7 (na profissdo)./ A experiéncia como |semestre com (cita 5 prof.!l!). E uma
aluna (1° e 2° graus) foi mais|forma de ganhar dinheiro (se sustentar) e
importante que ser licencianda. se formar!
(Pausa). Olha eu acho que sim!|{Sim! Fui bolsista da Dirce, mas nao
(repete). As coisas da G. Agréria eu uso |trabalhei. Roubaram os computadores do
P8 até hoje. Ja fui daqueles de encher|laboratério. Depois com o Ayup, algo
quadro, s6 conteudo. Isso ja ndo faco|mais técnico, (usava muito) com
mais. estereoscopio.
A parte de Geografia (no Inst. de|Sim! Eu gostei muito do professor
Geociéncias.) € bem dada, bem forte, | Gervasio. Queria muito ser bolsista dele.
P9 mas ndo é tdo dedicada a licenciatura. | (ndo ficou claro se foi, nem o motivo da

Para a Licenciatura s6 tem a ‘Pratica de
Ensino’./  Mas ninguém sai  bem
preparado.

preferéncia).
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A graduacéo preparou bem para ser

Participou de algum projeto de

PO professor(a)? (13) pesquisa na graduacdo? Por qué? (14)
Foi sofrida com os colegas. Todos|Participei! Forum das Licenciaturas. Foi
queriam ser bacharéis e detestavam dar|dez, 6timo. Depois entrei no PET, e,
aula. Tudo (para eles) era técnica. Era|também foi bom, positivo. Trabalhamos

P10 |uma dor. Eu sempre queria ser professora. | com o cotidiano da escola ... uso isso até

Para eles isso era lixo. Era horrivel
trabalhar com eles. Ndo queriam a teoria,
nem nada com a realidade social do povo.

hoje.

Obstaculos epistemoldgicos: esperar demais da universidade faz do licenciando
um receptaculo passivo. Papel que lhe é comodo.

Excesso de teoria ou falta de reflexdo sobre a teoria?

Quase todos criticam sua formag&o inicial criticando a instituicdo formadora. Parece
haver uma delegacdo de responsabilidade bastante grande a universidade. O aluno sente-se
um pouco descompromissado para a necessidade dele promover mais a sua préopria formagéo,
ou seja, predomina claramente um modelo de aluno-receptaculo (de conhecimentos, de
técnicas de ensino). E um papel cémodo, que mantém o aluno passivo, paciente, esperando. E
a universidade que ndo, o professor que ndo, o0 curso que ndo ... vitimizacao e coitadismo que
tendem a ser transportados para a docéncia do recém formado: formar novos alunos passivos.
Perigo: futuros cidad&os passivos.

Parece bastante oportuna o lembrete de P1 e de P9: a preocupacao com a licenciatura,
e, com os alunos do EFM, parece um tanto tardia. Se a formacdo inicial pudesse
problematizar o ensino e a aprendizagem do EFM, em todas as disciplinas da graduacéo,
acredito que as criticas de P2 (formacdo muito ‘técnica’), e de P4 e P6, (faltam-nos
conteddos) mostrariam sua fragilidade e generalidade. Sempre faltardo ‘conteddos’, e cabe

também a cada estudante, buscar suprir suas lacunas num esfor¢co individual. Por mais
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competente que seja a universidade, é 6bvio que um semestre — na verdade quatro meses — de
determinada disciplina é muito pouco.

Por outro lado, P7 e P10 apontam para outros ‘locais’ ou ‘momentos’ de formacéo:
nossa propria experiéncia como discente, afinal ninguem é professor sem ter sido aluno, e a
‘realidade social do povo’. Cremos, com isso, defender uma formacao inicial que ndo seja
meramente informativa, que busque o didlogo permanentemente com as escolas do EFM e
que tome o cotidiano — e ndo somente a propria universidade — como locus de formacdo. Sdo
diretrizes gerais que ndo descartam de forma alguma a importancia pratica da teoria e
procuram contrapor aquela idéia senso comum — que alguns professores ingenuamente
reproduzem - “uma coisa € a teoria, muito bonita, outra coisa € a pratica, bem pior”.
Acreditamos que nada mais pratico do que uma boa teoria. E, como e onde ‘obter uma boa
teoria’? Nao hé, neste caso, respostas aprioristicas que nos satisfacam. A boa teoria vai ser
testada na prética cotidiana. E vai, gracas a esta préatica, ser reformulada e repensada sempre.
Porque as teorias sdo descartaveis. E isso, longe de ser um defeito, é o seu mérito.

Essa excessiva espera de respostas, de exemplos e de teorias caracterizam muitos
professores e é reflexo de uma formacgdo que tem na passividade — o0 oposto da tdo declamada,
no discurso, autonomia e criticidade — um forte obstaculo epistemoldgico. Se somos passivos
como alunos, na graduagdo, como esperar que, uma vez professores do EFM, vamos ser um
promotor (alem do discurso féacil) da cidadania ativa e critica?

Se ndo houver ‘teorizagdo’ no curso superior onde faremos a reflexdo dos
fundamentos de nossa profissdo? A préatica cotidiana efetiva da sala de aula mostra a
dificuldade para os professores refletirem mais calmamente sobre seu dia a dia. Sim, muitas
vezes a teoria pode estar por demais desvinculada da sala de aula, mas isso em nada diminui a
importancia de teorizar, isto €, refletir sistematizadamente sobre o que outras pessoas tem a

dizer sobre os temas relativos a educacdo, a escola e ao ensino. Reclamar que o curso superior
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tém pouca pratica parece sensato, mas sabemos que a universidade, as disciplinas —
especificas ou pedagogicas — ou o estagio de licenciatura podem apenas simular 0 mundo
cotidiano de uma escola. Ha que se cuidar com as ilusdes de que a universidade e/ou o estagio
possam fazer muito mais do que ja fazem hoje, ou seja, uma formacao inicial, sempre
provisoria e precéria.

Para refletir sobre a docéncia ndo € necessario, embora seja Util, que estejamos em
docéncia. Basta pensar em nossa experiéncia concreta como alunos, afinal, todo universitario
ja tem contato com professores e escolas ha, pelo menos, onze anos. Aprendemos a ser
professores ndo quando entramos numa Faculdade de Educagdo, mas sim, no momento em
gue entramos, como alunos, numa escola. Aproveitar essa experiéncia de vida discente parece
uma boa matéria-prima para nossas licenciaturas. Por que ndo aprender a refletir teoricamente
com essa experiéncia?

Quanto a falta de ‘contetdo’: sempre, por mais que sejamos ‘conteudistas’, havera de
faltar algo. O estudante universitario atento ndo €é aquele que acumulou mais
informagdes/conhecimentos que o seu colega, mas sim aquele que, a partir de uma informacéo
inicial, sabe onde e como buscar, por iniciativa prépria, a complementacdo do que falta. O
estudante que se destacard € aquele que mantiver o interesse em continuar buscando mais
conhecimento. N&o se dard por ‘pronto’. Aqui cabe ser pragmatico. Sabe que lhe faltam
‘contetidos’? Cabe ir busca-los. Na vida, pois eles ndo estdo apenas na formacao inicial da

universidade .

Questdes 15 e 16: Marcas do periodo da graduacéo

15. Areas na graduacio que mais gostava?

16. Evento significativo na graduacéo?
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Quadro 18: Questdes 15 e 16: Marcas do periodo da graduacao

Prof.

Areas na graduacéo que mais
gostava? (15)

Evento significativo na graduacéao (16)?

P1

Preferia a area Fisica, mas que se
relacionava com a area humana (?)
(laconica).

(Davida) Os seminarios com os colegas. Se
aprendia muito.

P2

(Davida) Tem a Humana ...(pausa)
Tem as técnicas (duvida) (lista varias).
Gostava mais da parte técnica, mais
Fisica.

Saidas de campo (ltaimbezinho, Torres)./
Encontro Estadual de Geografia (Bage,
1986).

P3

Geografia Humana.
Econdmica (seco).

Geografia

Tem! Um trabalho em Torres. Foi um
trabalho préatico nas falésias e nos derrames
basélticos.

P4

(?) Creio que ndo fiz esta pergunta para
P4.

Saidas de campo.

PS5

Gosto bastante da area humana. Gosto
também da parte fisica. Gosto também
da Econdmica. Gosto de todas. Sou
bastante critica (sic)!

Ida ao Itaimbezinho. Foi super bom. Foi
diferente. Te aproxima da realidade.

P6

Geografia Humana e Geomorfologia.
As minhas curiosidades s&o as relagdes
humanas.

Enc. Nacional de Estudantes em Cuiaba (MT,
1998). Foi muito legal conhecer aquele lugar.
Foi maravilhoso conhecer Cuiabd! Achava
este lugar atrasado. Foi uma surpresa.

P7

Geografia Urbana e Geografia Politica.
Justamente as aulas que, infelizmente,
ndo existiram, ndo ‘rolaram’. Faltou
interlocugdo nos (e com) oS
professores.

As saidas de campo e o0s encontros da
AGB foram memoraveis! Conheci o RS
nas saidas de campo!/ 1984: 1% greve nas
Federais./ Encontro da AGB em Sdo Paulo
(1984).

P8

Geografia Humana, Econdmica.
Geografia Agréria (lacénico).

Algo muito engracado (ri). Com o prof. X*.
Esse é outro que o trem ndo pega! Nédo dava
aula! Dava “B” para todos. Era um professor
ausente. A disciplina foi horrivel.

P9

Climatologia e Cartografia. O Gilberto
explicava bem. Gosto de Matematica
(laconica).

Ah ... sei la. Tem tanta coisa. A 1° saida de
campo ... (foi) de “Geologia I”. Aprendi
bastante./ Gostei da graduagao.

P10

Vérias. Geografia Agraria me marcou
muito. Epistemologia. A riqueza da
discussdo dos conceitos me fascina.
Analise  Ambiental: pela minha
preocupacdo com a sustentabilidade.

(Pensa) Descobri colegas muitos diferentes
... mais pobres, mais ricos, mais novo, mais
velho, etc. Isso me marcou. Aprender a
conviver (bem) com pessoas tdo diferentes
de mim./ A G. marca pelas saidas de
campo prestar atencdo nas coisas
diferentes.

%% Como o professor ainda esté na ativa, e a referéncia, ao contrario das demais, ¢ acida, preferi omitir o nome.
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Vemos o real? Qual realidade?

E possivel ver sem uma teoria que dé sentido ao visivel?

Poema 47 (Pessoa, 1992, p. 111)

“Vi que ndo ha Natureza, // Que Natureza ndo existe, // Que hd montes,
vales, planicies, // Que ha arvores, flores, ervas, // Que ha rios e pedras, //
Mas que ndo ha um todo a que isso pertenca, // Que um conjunto real e
verdadeiro // E uma doenca de nossas idéias. //

A natureza é partes sem todo. Isto é talvez o tal mistério de que falam.//

Foi isto 0 que sem pensar nem parar, // Acertei que devia ser a verdade //
Que todos andam a achar e que ndo acham, // E que s6 eu, porque a nao fui
achar, achei”.

Citamos Pessoa, porque ele contradiz Pereira (2003, p.79, neste trabalho). Quem tem
razdo? Sei la quem tem razao.

Sobressai nas respostas a importancia dos Trabalhos de Campo. S&o sindnimos de algo

positivo, seja pelas lembrancas de carater mais pessoal, seja pelo aprendizado de carater
pratico, mais efetivo na visdo dos colegas. O que suscita uma bela polémica! Explicamos: é
comum confundir ‘observar’, ‘enxergar’, ‘estar ao alcance de nossos sentidos’ com a
realidade. Poderiamos voltar a questdo ‘13’ onde € comum ouvir a queixa de que ‘a graduacéo
é excessivamente tedrica’, e, corolario, ‘o importante é/seria a pratica, a realidade’. Se
acreditamos que vendo as coisas temos acesso ao real, a realidade corremos o risco de
confundir o concreto, o visivel, 0 mundo dos sentidos com a realidade, 0 que, no nosso
entendimento € um empirismo sensorialista perigoso. Ndo estou querendo dizer que as
experiéncias sensoriais sao secundarias (basta ver o quanto marcou positivamente 0s colegas
as saidas de campo) e nem querendo defender o idealismo (as idéias sdo mais importantes, sdo

o real). SO que ninguém vé ‘a realidade’, ‘a pratica’ sem alguma teoria subjacente. Quando
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falamos sobre algo, ainda que seja uma conversa informal, estamos teorizando sobre o que
falamos. Isso traz conseqiiéncias pedagogicas muito marcantes para os alunos.

Muitos professores créem que mostrando uma foto ou um objeto, ou ainda, dando a
volta no bairro — todas 6timas iniciativas - os alunos ‘verdo as coisas como elas sdo’, isto é,
terdo acesso ‘a realidade’, verdo a ‘esséncia’ para além das aparéncias. Esse é um passo
necessario para o estudo: ver ‘as coisas’, mas é insuficiente se ndo alertarmos nossos alunos
para a necessidade da reflexdo sobre o que se Vvé na tentativa de ndo nos contentarmos com as
primeiras impressoes. Impressdes ndo sdo a realidade. Impressoes.

Tal discusséo € importante para a Geografia porque temos a tradi¢do de trabalhar com
0 visivel, com a paisagem, mas é preciso que desconfiemos dos nossos julgamentos e

percepcdes. Entdo, um duplo desafio para nossa formacéo do licenciado: desenvolver e treinar

mais a capacidade de observacdo e de descricdo, habilidades que foram erroneamente
confundidas como sindnimo de “Geografia Tradicional”, e, portanto, consideradas menores, e,

saber pensar os fendmenos para além do visivel, do sensério e do imediato. Tarefas nada

faceis. Como fazer? Praticando com os alunos e estudando! E trabalho, ndo é dom.

Questdo 17: O bom professor

17. O que ¢é fundamental para ser um bom professor? O que € preciso para ser um bom

professor de Geografia? Vocé se considera um bom professor de Geografia? Como € a sua

relagdo com os alunos? O que os alunos acham de ti como professor(a)?
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Quadro 19: Questdo 17: O bom professor

Prof.

O que é fundamental para ser um bom
professor de Geografia?

Vocé se considera um bom professor de
Geografia?

Como é sua relacdo com os alunos? O que
eles acham de ti?

P1

Ter conhecimento. Dominar o que ele
trabalha. Tem que ter uma forma, uma
didatica para chegar no aluno. Essa € a
grande dificuldade ... uma forma de chegar
no aluno, quebrar a barreira. //

Com boa parte (dos alunos) eu chego Ila.
(Mas) Falta tempo para leitura, ndo se discute
com os colegas ... falta interesse ... (O prof.)
Acaba ficando parado na busca de
conhecimento e se acomoda. Poderia ser
melhor. Sou média (qualidade do trabalho).
Gostaria de ser melhor.

Acham que eu cobro muito. Mas, depois
muitos ddo a mao a palmatéria e acabam
gostando. A relacdo com eles € média...
acham que G é so fazer mapinhas. Resistem
a outras visoes.

P2

Primeiro exigir respeito da turma. (Isso) E
dificill O prof. ndo € mais respeitado...
Segundo: Tu tens que dar o conteldo.
Terceiro: ndo pode  esquecer O
relacionamento com o aluno. Quarto: ter
flexibilidade na avaliacéo.

Ja me considerei (boa). Té cansada. T6
falhando ... ndo sei no qué. Vou ficando para
tras. Até por (causa do) desinteresse do aluno.
(Tem a) Decepcdo com a clientela que é
desinteressada.

Acho minha relagdo com eles boa. (Pois)
Sabem diferenciar a hora de brincar e a hora
que é sério. Uns dizem que eu sou muito
exigente, uns que sou chata, outros me
adoram ... sabe como é opinido de aluno
...uns morrem de amor por ti.

P3

Primeiro: boa preparagdo. Segundo: Ter
uma boa remuneracio. E um atrativo
fundamental e ndo (esta sendo) é
respeitado. Terceiro: condicGes, meios
(materiais) para trabalhar. Quarto: gostar
de ser (professor).

A relacdo € muito boa. Procuro ser amigo.
Brinco com eles. Deixei se ser tdo sério.
Procuro conversar, ser amigo. Ha uma boa
resposta deles. Procuro estar proximo deles,
ndo ser um ‘dador’ de aulas, vinculando (a
aula) com a realidade deles, mostrar a
importancia da G para o dia a dia deles.

Tenho recebido muitos elogios. Os alunos
dizem: ‘agora, professor, estou entendendo
G’!

/IPelo retorno  deles, sim (sou bom
professor). E gratificante (a relagdo, o
retorno).
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Prof.

O que é fundamental para ser um bom
professor de Geografia?

Vocé se considera um bom professor de
Geografia?

Como é sua relagdo com os alunos? O que
eles acham de ti?

P4

Ter um bom relacionamento com o aluno e
respeita-lo. Ele ¢ um cidaddo. O bom
professor é aquele que transforma a
Geografia em algo agradavel.

Acho que consigo isso. E preciso interpretar
0s numeros (que apresentamos para eles). E
preciso buscar a interagdo com os alunos.
Superar meus limites, 0s assuntos que ndo
gosto e me reeducar. Fazer os alunos
escreverem. Conhecer os problemas deles,
ouvi-los, enfim, didlogo, interagdo e
sinceridade. (Saber) Dosar cognitivo e afetivo.
Ter regras claras. Cuidar com os rotulos
(‘turmas ruins’).

Sim! Pelas manifestagcdes dos alunos (tenho
boa relacdo com eles). Sou escolhida,
seguidamente, paraninfa e também para
viajar com eles. Sou sincera com eles.
Respeitam minhas regras, procuro jogar
limpo, dialogar, sem hipocrisia.

P5

1. Ter bastante conhecimento. 2. Saber
aquilo ali (a matéria). 3. Ler muito. 4.
Utilizar recursos para tornar as aulas mais
agradaveis.

E tdo dificil ... &s vezes eu saio satisfeita, as
vezes nao. Quando eles participam, quando
ddo opinido, quando ndo ficam apéticos (eu
gosto). (Mas) Falta tempo para preparar.

E boa (a relagdo). Tenho um  bom
relacionamento. Sou acessivel. N&o ha
barreira com eles. Eles falam o que pensam!
N&o faco avaliacdo (do meu trabalho). Até
deveria fazer. Mas ai (pausa) fico com medo
de ser avaliada.

P6

Sou inseguro, entdo, seguranga, calma,
sensatez, ter estabilidade emocional véo
gerar um bom professor. Depois,
conhecimento, leitura diversas,
interdisciplinaridade ... (sdo necessarias).
Ser curioso e saber despertar a curiosidade
nos alunos!

O bom professor tem conhecimento e
consegue contaminar os alunos.

Se sou bom professor? Sinceramente, ainda
ndo. Mas, no futuro, com certeza. O tempo vai
lapidando a gente.

De modo geral, gostam de mim. Ao falar do
cotidiano (deles) crio uma relagédo
psicolégica com eles, a gente constréi um
didlogo. H& uma relacdo de amizade, de
carinho. A gente vé a eles como filhos!
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Prof.

O que é fundamental para ser um bom
professor de Geografia?

Vocé se considera um bom professor de
Geografia?

Como é sua relagdo com os alunos? O que
eles acham de ti?

P7

Ser um interlocutor dos seus alunos, que
valorize o didlogo. O principal da sala de
aula é a construcdo do coletivo, a
informacao é secundaria.

A negociagdo com a autoridade, a
solidariedade, os valores sdo fundamentais.
Praticar (ensinar) a relativizacdo as
coisas ndo sdo pretas ou brancas, €
necessario e ndo é facil. Os alunos
preferem “é preto’ ou ‘é branco’.

E boa profa.? Sim (segura). Tenho formagéo,
informacao e disponibilidade para lidar com
os alunos. E tenho tempo, ndo tenho uma
carga horaria absurda.

(A relagdo?) E normal. Porque eu sou
normal! No inicio do ano € um encanto,
depois fica normal, vai desgastando.
‘Felizes para sempre até a proxima prova’
(ri).

Eles sabem que sou uma pessoa que tem
mais dialogo, mais acesso, que ensina
coisas, com quem eles podem contar.

(Mas) Um juiz ndo pode agradar a todos.
N&o sou histérica, ndo sou carismatica, nao
sou autoritaria. Quero sempre ser mais
amada, mas sei que ndo € possivel agradar a
todos.

P8

1. Ter uma boa relagcdo com os caras. Antes
eu dava cabecada. Eu entrava de sola e eles
me odiavam pelo ano. Isso eu aprendi com
0 tempo! Na realidade, aprendi que a gente
tem que ser a gente mesmo, auténtico.//
Hoje sou de conversar, brincar na aula. Eu
n&o era disso. Era inflexivel.

Eu me considero (bom prof.), embora as vezes
eu ndo esteja me preocupando com a G. Eu
marco as pessoas. Sentem que eu tenho os
meus principios e vivo aquilo, que sou
coerente.

Uma pessoa que eles tém mais dialogo, tém
mais acesso, que ensina algumas coisas, que
eles podem contar.

A relacdo € legal, eles brincam comigo.
Faltei muitas aulas. Eles percebem. Isso
atrapalha (atrapalhou).
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Prof.

O que é fundamental para ser um bom
professor de Geografia?

Vocé se considera um bom professor de
Geografia?

Como é sua relagdo com os alunos? O que
eles acham de ti?

P9

(Pensa) Fundamental? A paciéncia! 2.
Saber bem a disciplina. (pensa) 3. Saber
bem a epistemologia ... para ndo falar tanta
bobagem!

Me considero (boa professora). Tenho
bastante coisa pra aprender, mas eu faco um
monte de ‘coisa legal’ (em sala). Faco as
coisas com bastante vontade.

Os alunos gostam de mim. Acho que eles
pensam que eu sou louca, muito diferente
(ri). Eles gostam das aulas. Eles se sentem
bem a vontade, podem perguntar, falar. Sou
muito diferente dos outros professores.// (A
relacio) E boa. Somos amigos, mas evito
uma relacdo muito pessoal. Eu ndo falo de
minha vida pessoal. Eles gostam disso,
(pois) tém colegas (professores) que
exageram, e vivem reclamando (da vida).
Disso os alunos ndo gostam.

P10

1.Saber G. ndo resolve muito! 2. Ainda nao
aprendi as coisas que mais preciso. 3.
(Para) Ser professor precisa de talento, tem
(um qué) de dom. Isso me amarga!
Conseguir entender a incoeréncia do outro
(o aluno), entender o outro. 4. Conseguir
entender a crianca e o adolescente é pré-
requisito fundamental. Na escola mais
formal, eu privilegio mais os contetdos e
0s conceitos. Nas escolas onde a avaliagédo
¢ mais livre, eu privilegio outras coisas
(relagcbes humanas?). Fico dividida. Néao
sei qual é a melhor!? Mas também
desconfio um pouco quando ele (o aluno)
diz “que eu sou uma chata”, porque cansou
de acontecer de ter boas contendas na sala
e sairmos dali rindo, abracados.

(Almejo) esse é o lado cor de rosa da
educacdo: ser um educador modelo, um
exemplo para os alunos. E boa profa? Nio,
n&o me considero! Posso ser bem melhor. Isso
me frustra bastante. Falta algo. Fico meio
frustrada. Por vezes saio contente: “deu
certo”! Mas isso ndo € o mais freqlente.//

Eles colocam coisas que me incomodam ...
que “eu ndo escuto eles”. Dizem que trago
coisas legais, gostam do contetdo, mas eles
ndo estdo a fim de pensar. E uma relagio
conflituosa. O relacionamento com as
meninas é mais dificil (disputa de poder?).
E preciso saber ‘respirar fundo’ e
distenssonar.
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Da dificuldade de se ter auto-critica quando se esta imerso na pratica.
A idealizacdo de um aluno que nao existe.
Seguranca em demasia: perigosa companhia.

A razdo como suporte/andaime para ler o mundo de forma mais sensivel e arguta.

Interessante como P1 se refere genericamente “aos professores” (falta tempo de
leitura, ndo ha discussdo com os colegas). Ndo usa a primeira pessoa: falta-me tempo, ndo
discuto com os colegas, etc.

O desanimo e o cansaco de P2 é nitido. Sua seguranca é muito grande. Se algo nédo
funciona na sala temos a explicacdo: é responsabilidade do aluno. O aluno € desinteressado.
Também é bastante interessante a énfase que ela da a necessidade de se trabalhar “o
contelido” da Geografia, como se houvesse (somente) um. Chamou-me a atencdo porque uma
das primeiras frases que ela disse, quando fomos apresentados: “O contetdo ja foi todo
trabalhado”! E faltavam semanas ainda de aula. De qualquer sorte, essa busca, quase uma
corrida, de um contedo a vencer é uma busca de uma espécie de porto seguro que todos
gostariamos de ter. Corremos atras do conteudo ou fugimos do desconforto de estarmos num
trabalho em que nos sentimos oprimidos?

Necessaria ilusdo: a seguranca de fazer ‘o certo’. Mas, iluséo!

H& uma certa idealizacdo, misturada ao saudosismo, do que seria “o aluno ideal”
(quieto, ‘respeitoso’, interessado, etc.). Sera que alguma vez existiu este aluno ideal que tanto
buscamos e choramos sua ‘perda’? Sera que essa dificuldade em nos separarmos da escola, do
aluno e do professor ideal (sempre perdidos num passado indeterminado) ndo potencializa o
sofrimento do professor, e, a0 mesmo tempo (0 que € mais um paradoxo de nossa profissdo)
nos consola, nos conforta a medida que, ndo tendo as condigdes ideais (aluno, escola) temos

um bom alibi para as coisas ndo “funcionarem” em nossa sala de aula? Afinal, se os alunos
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sdo “desinteressados”, sdo “bagunceiros”, justifica-se 0 nosso pequeno empenho em
criar/despertar/manter o interesse deles pelas minhas aulas.

Reclamar da inquietacdo/desinteresse dos alunos, especialmente os da faixa entre 0s
10-16 anos, é algo que desconsidera a faixa etaria e 0 meio em que vivemos e trabalhamos.
Esta é uma faixa etéria onde a inquietacdo, a energia e a dispersdo sdo enormes. Se formos ver
0 que nds professores oferecemos a eles em nossas aulas, via de regra, haveremos de constatar
a imensa distancia entre nossas aulas e os interesses deles. Nao que devamos ficar reféns dos
interesses dos alunos, muitas vezes presos somente ao prazer imediato. Mas, desconhecendo o
imaginéario, os valores, as inquietacfes desta faixa etaria haverd uma tendéncia a um
distanciamento muito grande entre professores e alunos. Dai a importancia do depoimento de
P7 que enfatiza o diélogo, certamente no intuito de conhecer melhor, e assim, interagir melhor
com os alunos. Vimos, no capitulo anterior, qudo comum €é o P que ignora o que os alunos
dizem! E ndo percebem que os ignoram!

Serd que um aluno inquieto ou distante ndo é, muitas vezes, conseqiiéncia de aulas
pobres em desafios cognitivos, desinteressantes tanto no tema, como na abordagem
metodoldgica?

Falamos isso ndo apenas hipoteticamente e/ou por leituras de obras pedagégicas.
Baseamo-me no que vimos exaustivamente em muitas aulas, de distintos professores. Os
alunos sdo, na sua imensa maioria, sendo “anjos”, pelo menos pessoas de boa vontade.
Quando a aula é bem conduzida, apresenta materiais ou atividades que lhes chamem a
atencéo, eles tem um comportamento exemplar, sdo cooperativos. Cooperativo ndo significa,
no entanto, siléncio constante. Claro, ha as excec¢des de praxe, alunos que ndo se interessam
por nada e ainda ficam atrapalhando. Mas, estes estdo mais para excec¢do do que para regra. O
numero de vezes em que 0s alunos estavam desmotivados e desinteressados pelo que ocorria

na aula — ndo raro eram ofertados a eles coisas sem sentido ou desestimulantes — era muito
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grande. E mesmo nestas situacdes eles, via de regra, tinham um comportamento respeitoso
com o professor. Ou seja, podiam estar “cheios” do que era oferecido, mas, mesmo assim, ndo
explodiam, ndo se tornavam um fator de desrespeito ao mestre. Ficavam, claro, agitados,
conversavam, se dispersavam em outras conversas e até brincadeiras, mas, repito e insisto,
ndo criavam um clima de tensdo ou afronta ao professor. Entéo, buscar um aluno calado, para
dai iniciar uma (boa?) aula, parece esperar em vao. O jovem nunca foi calado (se o foi no
passado, com certeza, era mais por medo do que por amor ao saber e/ou ao professor). Aliés,
seria mau sinal alunos excessivamente respeitosos ou calados nesta faixa etaria. Eles sdo
ebulicdo! Parece que nds professores, uma vez adultos, esquecemo-nos que também fomos
adolescentes e “rebelavamo-nos” contra nossos pais e professores. E uma fase necessaria,
onde estamos medindo nossas forgas, observando e construindo novas regras de convivéncia,
afinal, ja ndo somos mais criancas e ... tampouco somos aceitos como adultos.

Esse paréntese acerca dos “problemas com a (in)disciplina” é necessario a medida que
cada vez mais vejo os professores se preocupando — e justificando sua inagdo, seu
desempenho, e, o que é indesculpavel, sua omissdao como educadores — em afirmar que “néo
ha saida”, “ndo tem jeito a escola”, porque “os alunos ndo estdo a fim de aprender”, “nédo
estdo querendo cooperar”. N&o acredito nisso, ou melhor, ndo presenciei isso! Havendo um
professor que proponha um ambiente de reflexdo, e, com regras de convivéncia claras e
obedecidas, ha um ambiente possivel para se educar. Os alunos também se interessam. Ou,
pelo menos, ndo boicotam. O que vimos, muitas vezes &, até o contrario, alunos ansiosos por
uma aula; alunos cientes que o professor estd ausente e/ou descompromissado com a turma. O
nimero de vezes que vimos alunos esforcando-se para ler um xerox de méa qualidade (ndo
culpo ninguém, estou sé constatando), ou ainda, fazendo a tarefa que o professor solicita
(mesmo que eles fagam sem entender ou com pouco interesse) € muitissimo superior ao

ntmero de vezes em que houve boicote ou ma vontade deliberada dos alunos.
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Mesmo que haja boicote/ma vontade dos alunos, ainda assim, é tarefa do professor,
antes de decretar “eles ndo querem nada com nada”, promover uma parada para reflexdo: o
que estd havendo e porque estdo ocorrendo tais problemas? Essa parada pode ser feita
solitéria e individualmente pelo professor, mas precisa ocorrer. Melhor ainda se o professor
fizer, volta e meia, tal discussdo com os alunos, como um processo corriqueiro de avaliagao,
estimulando nos alunos a participagdo e a defesa de suas idéias. Discutir isso com o0s colegas
professores seria 6timo, mas vimos, é pouco feito. 1sso me parece um exercicio — nada facil —
de promocdo de cidadania, isso parece a pratica da educacao “critica”, a medida que estimula
o0 aluno a exercer a argumentacdo e a defesa de suas idéias num ambiente de respeito e
didlogo, caracteristicas que também devem ser construidas, pois ndo vem prontas em nenhum
ser humano.

Para tal um pressuposto epistemoldgico deve ser incorporado por nos educadores: a
auséncia de “pecado original” (culpabilidade inata) dos alunos. Se ndo rompermos a idéia de
que eles sempre estdo nos devendo algo (mais conhecimento, mais siléncio, melhor
comportamento, mais maturidade) ndo conseguiremos implementar um diélogo efetivo com
eles. Em outras palavras, ndo conseguiremos fazer uma educagdo “critica”, “cidada”, ou seja
I& qual for o rétulo que queiramos dar se, de fato e por principio, ndo os tratarmos como
cidaddos, com capacidade de ler e criticar o mundo (e a nés), a partir das suas vivéncias.

Muitos professores se auto-intitulam criticos ou democraticos, mas, na pratica tem
uma relagcdo excessivamente auto-indulgente consigo mesmo, e, excessivamente depreciativa
e severa, para com seus alunos. Isso é complicado a medida que sé vé os problemas que estéo,
casualmente, nos outros (nos alunos, nos colegas, na dire¢do), bem como gera um corolario
educativo moralista e conservador (Chamlian, 1988). Muitos educadores vivem dizendo o que
os alunos devem (ou n&o) fazer, devem (ou nédo) dizer. Nao raro, sdo justamente esses

educadores que ndo fazem o que pregam. O que é percebido pelos alunos.
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Ao reler a resposta de P5 tudo soa estranho. As palavras dela séo tdo sensatas! No
entanto, como diferem da percepcdo que tivemos. Os alunos estavam tdo apaticos, tdo
desmotivados. Era um escorrer de tempo, quase tedioso, estavam desmotivados a ponto de
ndo terem vontade sequer para falarem. Falavam em voz baixa, quase sussurrando. N&o se
dirigiam a ela, a ndo ser para uma ddvida burocratica ou um pedido (suplica?) comum: ‘ndo
da aula, dispensa mais cedo’. Nao estamos dizendo que P5 ndo fosse acessivel e/ou fosse
autoritaria, mas, de fato, ndo vimos interacdo efetiva — menos ainda afetiva — entre eles e a
professora. O que mais chamava a atencdo entre eles era justamente a apatia. Pareciam
murchos. P5, em conversas na sala dos professores, ou nos corredores, lamentava muito a
caréncia material deles e da escola (biblioteca precaria, alunos sem condicfes de tirar xerox,
sem livros, falta de dinheiro para o lanche, para a passagem, que gerava faltas e até
desisténcias, baixo conhecimento, etc.). Obvio que isso influencia na qualidade, seja do
ensino, seja da aprendizagem, mas, mais uma vez, tudo parece justificar uma pratica
empobrecida. Muitas vezes, passava-se um tempo exagerado, até que iniciasse a aula, mas
esta simplesmente ndo “decolava”. Era um rosario de queixas e auto-depreciacdo que
derrubava qualquer incauto que insistisse em manter o interesse pela aula. Os textos
distribuidos eram pouco trabalhados, mas mesmo assim n&o era raro ouvir: “Esse texto ndo é
bom, mas eu ja tinha os xerox ...”, ou ainda, “O video ndo é bom, mas mesmo assim tem uma
parte que vale a pena” (sem dizer qual)! Era um tiro no pé ap6s o outro. O resultado néo
tardava: quando iniciava a aula, ela se auto-dissolvia, sempre antes do sinal. O grau de
engajamento e aproveitamento parecia muito baixo. Por mais de uma vez sai da aula
deprimido (sic). N&o falo isso para culpabilizar ninguém, mas para constatar o grau de erosao
de muitas escolas publicas do periodo noturno. A desmotivacdo era geral. Neste caso
especifico, o prédio ainda é imponente, mas muito decadente por falta de manutencgéo. Parecia

um prédio sem alma. Um ndo lugar. Dava um tristeza de ver aqueles corredores imensos,
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muitas vezes com turmas inteiras esperando os professores chegar. E ndo chegavam ... . E,
quando chegavam, ndo raro a reagdao dos alunos é sintomética e paradoxal. Pedem que nao
haja aula!

O tempo de profissdo parece categoria fundamental para pensarmos a atividade
docente. Para muitos, o tempo é sindbnimo mais do que de desgaste: 0 passar dos anos, na
profissdo, leva ao cansago, a mesmice, ao embrutecimento. Isso foi facilmente perceptivel.
Muitos professores, sejam mais antigos, ou 0s mais jovens, se queixam disso. Trabalha-se
demais. Numa profissdo altamente desgastante isso leva, quase que invariavelmente, a estafa,
ao burn out. P6 traz uma visao interessante e diferente. Ele ainda ndo se considera “bom”, ndo
esta satisfeito consigo. O tempo, para ele, € um aliado. Diminuindo a inexperiéncia, diminui a
inseguranca, diminui a ansiedade, da-lhe mais calma para trabalhar. O tempo vai lapidando-o.
Mas, s6 o tempo, pouco vale se ndo houver a motivagdo do professor em manter-se atualizado
e refletindo sobre sua prética. Caso contrario ha a tendéncia a apatia e ao consumo minimo de
energia para dar aula. Ele mesmo aponta caminhos: ser curioso, tentar contaminar os alunos
com essa curiosidade ... 0 que ndo é facil.

Com P8, o tempo parece ja ter feito este trabalho. Ele ja deu “cabecada”, ja foi
inflexivel com os alunos. Isso lhe rendeu mais dores de cabeca do que simpatia e seguranca.
A maturidade deve nos ensinar a sofrermos menos. Mas, com P8, uma coisa chamou a
atencdo, e, por que nédo dizer, me incomodava. O tempo sendo usado, sistematicamente, como
uma estratégia didatica de acomodacdo, isto é, o tempo sendo usado de uma forma que
provoque o minimo de desgaste no professor, mesmo que isso seja em detrimento da aula, dos
alunos. P7 alerta-nos para isso: 0 ponto 6timo, aquele em que o professor ja conta com uma
boa bagagem de experiéncia e reflexdo, mas ainda mantém o interesse em se atualizar e
recriar-se enquanto professor. Sera que P8 ndo esta passando o ponto do ‘6timo’, aquele em

que o professor, ja estando experiente, e, por isso, desgastando-se menos com os alunos,
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otimiza o uso do tempo para dar uma boa aula trabalhando mais o lado cognitivo? Com P8
parece que a preocupacao em dar aula, ser professor, trabalhar o intelecto foi substituida pela
idéia de ‘administrar o tempo’ e a aula, com o minimo de desgaste possivel, ou seja, um
gerente do tempo que tem como principal prioridade ndo o ensinar, mas sim o preservar 0
préprio professor do desgaste. Sensato por parte dele? Sim. Mas, do meu ponto de vista, 0
cognitivo fica bastante prejudicado porque secundarizado. 1sso ndo significa que dar bastante
conteido é o “‘6timo’. Ele leva a idéia “hoje sou de conversar, brincar (com os alunos)” na
maxima poténcia! O resultado afetivo parece bom: o ambiente € descontraido e de
camaradagem. Otimo. Mas, fica a sensacdo de que o proximo passo (necessario) ficou
negligenciado: é preciso avancar na busca da aprendizagem, no cognitivo. Ndo se contentar
com a idéia do ‘professor amigo’. Amigo sim, mas ndo confundir o papel do professor com o
de amigo. A afetividade vai facilitar a relacdo professor-aluno, mas ndo exime o professor de
cobrar melhorias na aprendizagem e instigar os alunos a darem o melhor de si. P8 tem uma
justificativa para sua lenta acdo: os alunos séo “devagar”, “sabem pouco”. O que resulta numa
acao conservadora para um discurso preocupado com o0s ‘de baixo’ (excluidos) (ver quadro da
questdo 25). De forma alguma foi o0 que vimos/percebemos. Adolescentes irriquietos, mas
muito cooperativos. Muitas vezes tive a sensacdo do desperdicio do potencial deles. O
importante era passar 0 tempo, com um minimo dispéndio de energia.

Identificamo-nos muito com o depoimento de P10. Ela coloca um *“bode” novo na
sala, a0 romper com um certo consenso que afirma, que um dos requisitos fundamentais para
um bom professor € o dominio, o conhecimento da matéria. Aparentemente a necessidade, a
utilidade de sabermos bastante (ou bem) Geografia para sermos professores de Geografia soa
tautoldgico, uma obviedade. Sim e ndo! Por mais fragil que tenha sido a formacdo de um
professor, - 0 que ndo é o caso do grupo pesquisado, formado em boas escolas, com longa

pratica e varios deles envolvidos com estudos de pds-graduacdo - todos eles/nds sabemos
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mais Geografia que os alunos! E isso ndo garante nada! Claro, ndo poderemos falar com
competéncia sobre algo que ndo conhecemos minimamente. Mas, ficou absolutamente claro
na observacdes que saber Geografia indica quase nada.

N&o teriamos consenso acerca da discussdo “o que é saber bastante Geografia?”,
“quem domina bem a Geografia?”, pelo simples fato de que também n&o ha consenso minimo
acerca de uma questdo anterior, e que vem imbricada automaticamente: qual Geografia que
devemos saber bastante? Afinal, ndo existe a Geografia, ndo existe uma Geografia, existem
vérias®®, muito comumente juntando cacos de diversas linhas, ndo raro contraditérias entre si.

E, pelas respostas das questdes 24 a 27 ha uma questdo de fundo muito importante: a
falta de clareza quanto os objetivos que se quer alcancar com o ensino de Geografia, bem
como com as finalidades mais amplas da educacéo e da escolarizagéo!

O dar aula de Geografia parece, muitas vezes, justificar-se pela sua simples existéncia.
Entdo, quando questionamos que o dominio do conhecimento geografico ndo garante um bom
ensino, e, muito menos uma boa aprendizagem, estamos querendo deslocar a discussdo do
objeto (saber ‘0 que é Geografia?’, saber ‘bastante Geografia’ é fundamental para ser um bom
professor) para a do sujeito: quem esta me ouvindo e o que ele aprende quando eu ‘ensino
Geografia’! Nossa admiracdo pelas respostas de P7 e P10 (“Saber Geografia ndo resolve
muito”). Causa-lhe inseguranca, o que é bom, pois leva-a a busca de respostas e de propostas,
e ndo a simples inércia ou culpabilizacdo dos alunos. E uma grande ‘sacada’, ainda t&o
distante da maioria de nés professores: a dificuldade em entender o outro, no caso, os alunos.
N&o basta conhecer Geografia, ter informacdo se nds ndo conseguimos comunicar-nos com
nossos alunos, ou pior ainda, se ndo nos interessamos em nos comunicar com eles. Se 0s
desqualificamos como interlocutores a priori tachando-os de ‘imaturos’, ‘desinteressados’,

‘sem base’, etc.! Ora, se 0s nossos alunos, muitas vezes pré-adolescentes ja fossem maduros
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e/ou ja tivessem a base que nos desejamos, 0 que restaria para nos seus professores fazer?
Cuidar da disciplina (= bom comportamento)? Dar aconselhamento moral?

No nosso entendimento o que é central no processo educativo ndo é a matéria, o
contetdo, as informag@es trabalhadas. 1sso é secundario e uma prova banal disso é que muito
pouco nos lembramos do que ‘aprendemos’ (?), ou melhor, nos ‘ensinaram’ nas escolas pelas

quais passamos. Santos (1995, p. 41) é direto:

“Se é possivel afirmarmos que o0s conteludos das diferentes disciplinas
ministradas na relagdo escolar é um elemento secundério dentro do processo,
por outro lado, sem conteudo o ensino é absolutamente impossivel, pois, é na
transmissdo tematica que se exercita as diferentes linguagens construidas na
historia do dominio humano sobre suas relagdes com o0 meio”.

O central € a relacdo entre 0s sujeitos do processo, ou seja, a relacdo que se estabelece
entre professor e aluno. Se se constrdi uma relacdo de respeito, de dialogo, de troca efetiva na
busca do conhecimento, se um ouve o outro, acredito que esta fundamentada uma boa base
para que ocorra uma aprendizagem efetiva. I1sso implica um pacto, muitas vezes inconsciente,
a aceitacdo de que o professor ‘sabe mais’ e € por isso que ele estd diante dos alunos
(basicamente para transmitir esse seu saber para os alunos).

Com isso deixo claro, para ndo ser mal entendido, que essa relacdo se dara através do
contedido, e ndo na simples camaradagem. E claro que estamos diante dos alunos para ensinar-
Ihes Geografia (e ndo simplesmente ‘ensinar a pensar’, isso eles ja fazem antes da escola, e, é
funcdo de todos na escola tal compromisso genérico). Isso implica em propor um programa
aos alunos. E aqui ndo vamos detalha-lo porque ele € tdo vasto que ndo ha dificuldade em
escolher os temas da Geografia. Podemos, sem problema, utilizar as nomenclaturas ja

existentes: GF com suas subdivisoes, GH, G Econdmica nas também tradicionais escalas: o

% Seja nas varias divisdes da G: GH, GF, G Econdmica, seja nas diferentes abordagens teéricas/epistemolégicas
que cada uma delas pode ter: Geografia(s) da Percepcdo, Geografia(s) Criticas, Geografia(s) Tradicionais, etc.,
enfim, a Geografia sempre foi essa multiddo/confuséo.
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local, o regional, o nacional e o mundial. Ou seja, a Geografia ja tem suas tematicas e ndo
vale gastar muito latim indicando uma seqiiéncia de conteudos. Eles ja estdo ai. O “‘pulo do
gato’, o avanco, a diferenca vai se dar na abordagem que o professor fizer dos assuntos e
contetidos, bem como na relagéo de didlogo e atracdo que ele estabelecer com seus alunos.
Mas este pacto P-A ndo se cria a priori, s6 porque o professor estd no papel de
professor, ‘é formado’, ‘é mais velho’, etc. Nem tampouco o pacto se mantém se na relacao

cotidiana o professor ndo demonstrar que ‘sabe mais’ e gue esta interessado em ensinar,

educar seus alunos. Entdo, mais importante do que ‘saber mais’ ou ‘ensinar mais’, é o vinculo

entre professor e aluno que se deve priorizar entre estes dois sujeitos. Alunos como sujeitos e
ndo como objetos de nossa acdo sobre eles. Nas observagOes, infelizmente, vimos quéo
comum é o ‘apagamento’ do aluno, atraves da ndo consideracéo da sua fala.

O conhecimento geografico, digamos, é um tijolo, mas o cimento que vai manté-los
unidos e dar-lhes uma consisténcia de parede/casa é a relacdo. P7 e P10 lancam-nos, com
sensibilidade e sinceridade muito grandes, numa espécie de abismo: a dificuldade e o
interesse em entender o outro. Mais ainda, a dificuldade em querer entender o outro. Para
entendé-lo ndo basta razdo, embora essa seja sim matéria-prima fundamental, pois sem
estudar, sem ler, sem refletir sistematizadamente sobre nosso oficio, avangamos pouco e,
muito provavelmente, com o passar do tempo, tornamo-nos mais rangosos e apaticos. E
fundamental ter muito conhecimento, mas ndo s6 de Geografia, pois isso seria priorizar
apenas o racional, e, poderia levar, paradoxalmente, a um ensino arido e tecnicista!

Ainda gque ndo concordamos com a idéia de que é preciso um “dom” para ser um bom
professor, acredito que ela possa nos alertar para a idéia de que ndo basta razdo,
conhecimento, racionalidade para que se efetive um bom ensino, ou se forme um bom

profissional. O professor (deveria ser) & um intelectual, mas é também uma espécie de artesao

que trabalha cada aula e/ou turma com respeito as suas particularidades. Ressalva necessaria:
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sabemos o qudo dificil é dar este tratamento diferenciado quando sdo centenas de alunos. E
preciso também a sensibilidade, o interesse em aprender com o outro. Isso implica em
sentimentos, paixao pelo que se faz? Claro que sim, mas cuidado, ndo estamos advogando
uma linha tipo “ame seu aluno”, “ame sua profissdo e os problemas cotidianos ndo serédo
relevantes”, “Geografia, luz do mundo, a disciplina ‘mais’ critica”. I1sso seria uma linha auto-
ajuda que, absolutamente, ndo compartilhamos. Mesmo dentro da necessidade de se
ultrapassar a simples informagdo e se dar atencdo a relacdo professor-aluno, ha um bom
espaco para se pensar além das frases acucaradas do tipo “o importante é amar os alunos”®*.
Acreditamos que se possa pensar, ainda em nossos cursos de graduacdo (ou nos de
pés, ou mesmo nos pequenos cursos de atualizacdo que todos fazem) na concepcao
epistemoldgica do sujeito aprendiz (quem €, afinal, o meu aluno do ponto de vista pessoal,
cognitivo, afetivo?) e do sujeito que ensina. Se ndo houver um didlogo efetivo entre esses dois
polos, que supere a simples informacado, ndo se constrdi vinculos entre as partes. Seja qual for
0 conteltido trabalhado. Sem estes vinculos ndo se desperta o desejo de aprender dos alunos.
Viabiliza-se a relacdo morna, burocratica (lembro de P3, P8, P9 onde ha um grande sub-
aproveitamento da capacidade cognitiva dos alunos) onde inexiste tensdo, mas também ha
pouco desejo de aprender, ha pouco espaco para a perplexidade, isto é, o aluno ndo se
surpreende, ndo se motiva, ndo tem mais o espanto do “puxa, eu ndo tinha pensado que

Geografia era tudo isso!”. Bachelard (1996, p. 303-4) complementa:

“Os professores substituem as descobertas por aulas. Contra essa indoléncia
intelectual que nos retira aos poucos o senso da novidade espiritual, 0 ensino
das descobertas ao longo da historia cientifica pode ser de grande ajuda. Para

81 Acredito que, todos nés educadores, ja ouvimos nas escolas que fregilentamos, aquela parabola que fala dos
gansos. Algo tipo, 0s gansos voam em conjunto, porque assim sdo mais fortes; quando o lider cansa, outro
assume o seu lugar, ou seja, ndo ha lider fixo, ndo ha vaidades, intrigas, etc. O que me ocorreu quando a
coordenadora pedagogica veio com essas metaforas foi: Afinal, ndo falaram para ela que os gansos agem por
instinto? Que nds ndo somos gansos? (0 que ndo é bom nem mau, apenas é). Que agimos com a razdo, com a
vaidade, com as torpezas tipicas do ser humano? Nao adianta idealizar nossos pares como sendo todos iguais,
bons, etc. s6 porque sao ... professores!
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ensinar o aluno a inventar, é bom mostrar-lhe que ele pode descobrir. E
preciso também inquietar a razdo (...) deve ser, alias, a pratica pedagdgica
constante”. (p. 303-4)

O paradoxo é insistir que, para desenvolver o desejo de aprender e a vontade em
querer saber, podemos nos valer, sim, da razdo! A razdo como instrumento da paix&o, do
desejo, da vontade. A razdo pode seduzir também. ‘Conhecer e saber € legal’, pode ser um
bom objetivo para desenvolver nos alunos. Talvez esteja querendo inverter os pélos de algo
gue me chama a atencdo. Sempre, quando queremos ‘humanizar’, ‘sensibilizar’, ‘embelezar’ a
educacdo, o ensino, as aulas de Geografia, damos aos contetdos, uma pitada de poesia e
beleza. Acrescentamos uma poesia, uma masica, uma foto, uma charge, um texto literario
como base, como predmbulo para ensinar algum contetdo ‘racional’, algum topico do LD. Ou
seja, a arte como suporte, como ‘isca’ ou andaime para ensinar Geografia, para chegar num
‘conteddo sério’! Sim, isso ja é um passo importante, ja € a busca pelo belo, ja é uma tentativa
necessaria e louvavel. Estou propondo que a Geografia, que os contetdos da Geografia, e de
todas as outras matérias escolares seja sim um pretexto para lermos 0 mundo de forma mais
poética e plural. A ciéncia tem uma enorme contribuicdo a dar na busca de uma leitura de
mundo mais complexa e interessante. Mas, a ciéncia ndo é o fim altimo, o apice da
racionalidade, o cume gue mostraria 0 mais alto grau de nossa civilizacdo. Sem querer fazer
uma hierarquia, pelo contrario, quero desmontar a hierarquia arida que temos hoje (ciéncia €
mais importante que Artes, por exemplo) para coloca-los todos no mesmo patamar. A
Geografia pode ser muito bem entendida com o uso da Literatura, da Pintura, da Mdsica, dos
relatos ndo-académicos, de imagens cotidianas, de falas dos populares, etc. Para tal, é
fundamental saber a Geografia mais académica, formal, mas ndo entendo que esta seja a
melhor, a mais completa. Se ela ndo vier acompanhada, permanentemente desse dialogo com
outras formas de ler o mundo continuaremos com aulas pouco interessantes e, 0 que € pior, com

pouco interesse dos alunos.
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A centralidade deve sair da discussdo “o que é Geografia?” e/ou “qual os melhores
contetdos?” ou, ainda, um corolario desta visdo, “que técnicas, que novidades existem para
ensinar Geografia?”, e, “como acabar com a indisciplina dos alunos?”, vem sempre
subjacente. O segredo ndo s&o os contetdos e nem sdo as técnicas. O ‘segredo’ € privilegiar
uma relacdo professor-aluno mais qualificada e rica. E aqui, deparo-me com um problema que
ultrapassa ndo s6 uma tese, como o proprio alcance dos cursos de licenciatura de uma
universidade: como enriquecer as nossas Vvisoes e leituras de mundo? Mais dificil ainda:
como ensinar a enriquecer as visoes e leituras de mundo? Com certeza que a Geografia
académica e a Pedagogia podem ajudar, mas a limitacdo de sua contribuicdo no nivel
meramente cognitivo/informativo parecem evidentes.

P4 e P6 nos dao boas dicas, tdo sensatas quanto de dificil operacionalizacdo: manter e
despertar a curiosidade (acrescentaria: manter e despertar o espanto pelas coisas que vemos e
ouvimos), manter um relacionamento franco e afetuoso com os alunos, ter regras claras sobre
o funcionamento da relacdo professor-aluno, dosar o afetivo com o cognitivo. A questdo que
fica é: como fazer tudo isso? E mais ainda, para n6s que preparamos professores: como

ensinar tudo isso? A sensacdo que tenho é, quanto mais estudo o tema ‘formacdo de

professores” mais claro vejo o abismo diante dos pés. Vejo mais claro, mas continua sendo um

abismo!

Questdo 18: Planejamento das aulas

18. Como ¢ feito o planejamento anual das aulas? E individual ou coletivo? O

planejamento da Geografia segue a linha geral da escola?

Como se da a articulacdo dos professores de Geografia? Quantos sao eles?
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Quadro 20: Questdo 18: Planejamento das aulas

Prof.

Como é feito o planejamento anual das aulas? E individual ou coletivo? O
planejamento da Geografia segue a linha geral da escola? Como se dé a
articulacéo dos professores de Geografia? Quantos séo eles?

P1

Pelos colegas em reunides. Usamos o LD como referéncia.// Coletivo. Somos 13 e a
articulacdo é bem precéria. H4 muita dificuldade de se encontrar (turnos diferentes).
Uns sdo acomodados.// A articulagdo — pequena — sé d& por afinidade (de forma de
pensar), de forma bem micro.Tentamos seguir a linha da escola mas, no fim, é mais do
jeito de cada um mesmo.

P2

Fica a critério do professor. Vem os livros do MEC, que nem sempre € 0 que a gente
solicita. O prof. monta livremente. Falta tempo. E dificil vencer o contetdo. Fica
(dado) a toque de caixa.// Individual.// N&o tem (articulagdo). N&o nos
encontramos.// Sim, (segue a linha geral). (o que) E benéfico, pois trabalhamos com a
comunidade.

P3

Em marco entreguei tudo pronto. N&o sei como os outros fazem e nem o que
fazem! Como sou coordenador de area, eu faco a base. Os colegas completam. Mas,
ndo sei (se, uma vez feito) é sequido.// (Somos) Eu e mais dois. Ndo temos muito
contato. Temos dificuldade em fazer um trabalho integrado.// Sim. A escola tem um
linha e a gente procura se adaptar. A escola procura fazer o aluno pensar, mas na
pratica o aluno se adapta ao professor.

P4

Vem da minha cabeca. Eu monto junto com os colegas. Tenho autonomia. A
supervisdo da escola acompanha. Busco juntar a G. Fisica e a G. Humana, busco o
cotidiano.// Somos trés. A articulacdo é boa, mas falta entrosamento. J& trocamos
varias vezes de prof. de G. nos dois ultimos anos.// O programa da UFRGS - para o
Vestibular — é importante (serve de base). Dai, eu separo G. Fisica e G. Humana.//
Ha liberdade total. Ndo ha censura. O importante ‘é que funcione’, diz a supervisora.

P5

Vou ser sincera. Ja ‘tava’ tudo pronto. So6 segui. Segui o LD para ndo dar problema ...
o0 importante ndo é a quantidade.// (O programa) veio pronto! Nao temos tempo. Eu e a
XXX (colega) ndo temos horério livre. Numa escola somos quatro. Nao temos contato
nenhum. Os horarios ndo fecham. Aqui somos em duas. Vejo-a diariamente, (mas)
ndo temos tempo para nos reunir. (P5 é colega de P6 em um colégio do Estado).

P6

No CAp ja estava pronto (sou prof. substituto). No fim do ano, conversamos e se
constréi o contelido das diferentes séries. No Estado também é assim.// E uma
construcdo coletiva com certeza, (mas) passa pela identificacédo e pela iniciativa
pessoal. (Mas isso) No colégio publico ndo ocorre. No CAP , durante o ano, a gente
troca muito (idéias). A relacdo com os colegas é muito boa, inclusive com os da
Histdria. O CAP tem uma Gtima estrutura.// Eu proponho (a articulagdo no Estado),
mas ndo ‘rola’. Quem t& a fim me procura, mas a iniciativa é individual e ndo da
escola.

P7

Tem um diagrama conceitual, preparado pelos antecessores, com Nducleos
Tematicos. Mas, é muito aberto, ha total liberdade. Eu trabalho de forma escalar,
segundo as escalas, primeiro o distante (0 mais genérico), depois aproximo .. do
generalista para o local.// Individual.// Sdo 4 professores, mas sé eu sou efetiva (P6 é
colega de P7), os demais sdo substitutos. A rotatividade atrapalha muito, ndo ha
continuidade. SO0 eu (acabo tendo) tenho compromisso com a instituicdo.//
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Prof.

Como é feito o planejamento anual das aulas? E individual ou coletivo? O
planejamento da Geografia segue a linha geral da escola? Como se dé a
articulacéo dos professores de Geografia? Quantos séo eles?

Sinceramente?! N&o (a G. ndo segue a linha geral da escola).

P8

Tém vérias respostas. No XX (nomeia a escola) a Unica referéncia € “Brasil”! Tenho
autonomia para fazer o que quero.// E mais individual. Existem reunides, mas ndo
h& um trabalho coletivo. No M. é muito complicado. E a escola da ‘cancha reta’
(cada um por si). Tem gente que ndo da aula, mas é (simplesmente) amigo dos
alunos.// A escola cuida s6 do administrativo, e, pouco do pedagdgico. E cada um por
si. (queixa-se da biblioteca: ‘uma droga; dos alunos (que) ‘ndo tém material’; dos pais
(‘ausentes’), e, das pesquisas que englobam toda a escola para ver a realidade da
mesma (‘pouco Uteis’). (critica semelhante fard, a seguir, P9).

P9

A gente (os profs.) faz uma pesquisa participante, visitamos varias casas de alunos e
dessas visitas se pegou umas falas e se tirou um tema gerador. Mas, eu néo sigo isso. O
aluno cansa (pois) todos os profs. no mesmo assunto, sem conexao, fica repetitivo.
Os alunos nem déo bola para o tema gerador. Até se trabalha 0 mesmo tema, mas cada
um na sua disciplina.// Se tenta o (trabalho) coletivo, mas néo fica legal.// Somos duas
profes. N&o nos articulamos. (porque) Eu trabalho mais os conceitos, 0s demais
priorizam o conteudo. Eu prefiro dar menos contetdo.// O plano (da Geografia) segue
0 geral da escola. Mas, eu néo o sigo.

P10

Metade é conceitual, metade € por conteido. Os professores sdo muito diferentes, mas
ha trocas. O programa é livre. Em uma escola é um trabalho mais coletivo, nesta (que
eu observei), ndo ha nenhum momento de encontro para trabalhar junto.// Somos dois
(profes). Quase ndo héa convivio.// Sempre se pede essa coeréncia (Geografia seguir a
linha geral da escola), mas nunca parei para pensar nisso. Os objetivos gerais da escola
(trabalhar com a pluralidade da sociedade) ‘casam’ bem com a (minha idéia de)
Geografia. Isso me fascina!

Alunos: que papel eles ttm?

Autonomia ou laissez faire®??

Destaca-se nos depoimentos, claramente, a grande autonomia dos professores! Ou

serd solidao?

P1 ndo esconde que as respostas aqui sdo mais uma idealizacdo (forma ‘coletiva de

planejar’) do que uma prética. Muitos outros serdo diretos: ndo ha articulagdo, nem entre os

62 |aissez-faire: atitude que consiste em ndo intervir; neutralidade, ‘deixai fazer’, ‘deixar que forcas ou fatores
econdmicos ou politicos ocorram sem interferéncias’; um lema do liberalismo. Talvez uma expressado que melhor
corresponde ao que falamos seja ‘laissez-aller’: auséncia de restri¢des, ou, de rigor nas atitudes, nas maneiras ,
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colegas de disciplina, em muitas escolas. Os motivos sdo varios, muitos deles tdo simples
quanto fortes: a dificuldade de se encontrar os colegas. No fim vale — e ndo s6 para P1 — 0
cada um por si mesmo, salvo se houver (boa) vontade particular de alguns deles querendo
fazer algo mais integrado. Tal isolamento/enclausuramento é cdmodo, tanto para 0s
professores como para as dire¢fes das escolas. Os primeiros, tem total liberdade de agdo ja
que as direcdes, normalmente, ndo se envolvem com o pedagdgico (s6 com o burocratico),
isto é, quase ndo se envolvem com os professores no que diz respeito ao plano de suas
praticas profissionais. Ninguém cobra ninguém, cada um fica na sua. Diminui possiveis
tensdes e conflitos. E uma forma de administrar uma escola, mas nio parece que seja a que
provoque um ensino de melhor articulacdo e aproveitamento para os alunos. Este

encapsulamento recebe um nome confortante e até libertario: autonomia.

Em P2 h& uma contradi¢do, que parece idealizar uma realidade desejada (wishful
tihinking). Ao mesmo tempo que ndo se consegue (se deseja mesmao?) articular os professores
de Geografia, como sera possivel a articulagdo com ‘a comunidade’? Afinal, é mais facil eu
me encontrar com meu colega de trabalho do que articular com o extra muros da escola. Sim,
a escola € um lugar que precisa ter mitos reconfortadores e justificadores de nossa prética.
Seja ela qual for. Temos que ser sinceros: € comodo dizer ‘trabalhem em conjunto’, ‘discutam
com seus pares a sua acgao cotidiana na escola’, ‘colaborem entre si’, mas, mais uma vez, isso
soa tdo sensato quanto de dificil operacionalizacdo. N&o s6 porque a correria do dia a dia leva
0s professores a se encontrarem apenas nos corredores, ou, na sala do cafezinho, mas, porque,
reunir-se com os colegas para compartilhar os trabalhos €, ndo s6 trabalhoso, como conflitivo,
e, até doloroso. As divergéncias se explicitam, ndo s6 no campo teodrico da Geografia, mas
também nas diferentes visdes que cada um tem sobre o educar. Expor seu trabalho implica em

receber criticas, 0 que é penoso. Tecer um comentario sobre o trabalho do colega pode soar

no comportamento; falta de cuidado (no comportamento); negligéncia, relaxamento (no trabalho), ‘deixai ir’
(Houaiss, p. 1714), mas pela facilidade de entendimento, optamos pela primeira expressao.
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como uma critica pessoal, quase uma traicdo. E, da trabalho, afinal, é preciso argumentar,
expor com clareza suas idéias e, corolario, expor-se ao ‘contra-ataque’. N&o é a toa que as
direcOes ndo se metam nestes vespeiros.

P3 é pragmatico, ativo e decidido: sendo coordenador, e, havendo pouca interacdo
com os colegas, faz o planejamento por todos. E depois, cada um por si. Sem citar
explicitamente, critica a linha construtivista da escola. O referencial tedrico da escola (foi-me
mostrado por escrito) parece repetir o que P3 faz na sua disciplina: uma série de principios tao
sensatos, saidos de alguns manuais pedagdgicos, mas, certamente feito por muitos poucos
professores. Mais uma idealizacdo pro-forma, para constar, do que algo efetivamente
construido, e, discutido pelo coletivo dos professores. A frase de P3 é lapidar: “a escola
procura fazer o aluno pensar, mas na préatica, o aluno se adapta ao professor!” Mas, e, antes de

ir para a escola, os alunos ndo pensavam? E s6 na escola que se aprende a pensar?

Independente do que estd escrito nos marcos burocraticos — bem intencionados e
sensatos, sem duvida — dos planos pedagdgicos, na hora em que comeca a aula, e o professor
fecha a porta, cabe ao aluno marchar conforme a musica do professor. P3, ja em marco,

entrega tudo pronto. Isso, talvez, contradiga um pouco a sua postura (auto-intitulada)

“critica”. E os alunos, entram guando, onde e como nesta parceria? Nao é & toa que — ndo sé
com este professor é preciso ressaltar — 0s alunos sao assessorios.

A concepcdo de planejamento é burocrética: uma exigéncia formal da escola, da
direcdo. Ndo é um planejamento que serve para pensar a escola, a disciplina, e, sobretudo, a
relagdo P-A.

Com P4, pela primeira vez, aparecem duas figuras novas: a coordenacgdo pedagogica,
que supervisiona o andamento da parte pedagogica da escola como um todo, e, a troca de
professores, leia-se, demissdes. Estamos no universo das escolas particulares, ao contrario dos

trés primeiros professores. Aqui ha uma outra logica — ndo necessariamente melhor ou pior
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que as anteriores — a da escola que presta (e vende) um servigo para uma comunidade que,
pagando, requer uma qualidade (?)! Ja ndo ha lugar para — embora, paradoxalmente ela
enfatize “que ha liberdade total” — para a (sic) ‘liberdade total’, pois ... ‘tem que funcionar’.
Outros professores, que ja trabalharam nas escolas privadas (P1, P8, por exemplo)
comentaram, ao longo das observac@es, o desgaste que € trabalhar para um publico que paga
pela escola, isto €, ndo sdo apenas alunos. Séo clientes! P2, mesmo ndo trabalhando na escola
privada, chama os alunos de “clientela”, quando diz-se decepcionada com eles. Soa tdo
estranho essa palavra: cliente. A prioridade parece a mercadoldgica e ndo a gnoseoldgica.

P4 retrata uma l6gica comum de nos, gedgrafos: todos dizemos/queremos juntar GF e
GH por tais e tais motivos, etc. Mas, paradoxalmente, para dar aula, para explicar o0 mundo
para os alunos, para sermos ‘didéticos’, nés separamos GF e GH®I!l Esta concepcéo
epistemoldgica esta tdo arraigada que j& é automaticamente incorporada na maioria das aulas.
Algumas escolas reservam, por exemplo, o 1° ano do EM para a GF, porque “ela vem antes,
ela é a base sobre a qual nés humanos nos assentamos”, e, somente no 2° ano vao falar dos
seres humanos, ou melhor, de populacdo. Essa separacdo aprioristica, quando rigida, — 1° a
GF, depois a GH, mais raramente o inverso — pelo menos no EFM, mais atrapalha do que
ajuda o aluno a entender o mundo. Parece-me que sé para nés, professores de Geografia, essa
divisdo GF-GH seja importante. Afinal, ndo ha aluno que, andando pela sua cidade, va pensar
0 seu espaco em esquemas do tipo ‘aqui esta o relevo’, “ali estd a vegetacdo’, ou ‘l4 esta a
populacdo’! Sabemos que tais divisdes séo convenientes aos professores, porque muitos LD —
e é s6 copia-los - ja estdo estruturados segmentadamente. E mais operacional segui-los! Mas,

dai a acreditar ‘demasiado demais’ nessa leitura é uma sandice. Faz lembrar Rosa (1986, p.

83 A dissertacdo de mestrado de Marcos Bernardino de Carvalho (1991) vai discutir, com bastante detalhe, o
longo percurso que a categoria ‘natureza’ vai percorrer ao longo da historia, e, como nds, gedgrafos, vamos
incorpora-la ao nosso discurso. “Sempre se observou a natureza, mas essa nao foi sempre a mesma para nés
seres humanos” (p. 140). Concordo com ele quando diz que a eterna indefinicdo da Geografia (ciéncia fisica?;
ciéncia humana?, bem como a tentativa de definicdo ‘precisa’ das fronteiras, entre o que é ‘humano’ e o que é
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287): “O que ele explicado mandou, eu fui e principiei (a obedecer); que obedecer é mais facil
do que entender”. Mas também soa kafkiano: vé-se a colega todos os dias, mas ndo ha tempo
... para se falar com elal?

A comparagéo das respostas de P6 e P7 nos remete a uma questdo bem interessante. O
que é a realidade? O que € real? Ambos trabalham na mesma escola, mas as percepcdes da
mesma sdo bem distintas. O que é 6timo e interessante, mas, no minimo poderia nos alertar
para a complexidade do real, sempre maltiplo e contraditério. Mas, independentemente da
resposta, essa colocacdo de P7 é interessante porque mostra um método, um caminho de
leitura e interpretacdo do mundo. Do genérico (voo panoramico) para o especifico. Do amplo
para o detalhe. Traz a tona uma questdo tdo fundamental para a Geografia quanto pouco
problematizada: a questio da escala.®*

P8 fornece um bom resumo da maioria das escolas e das aulas por mim observadas.
Diz que, alguns colegas ndo ddo aula, e se garantem sendo ‘amigos’ dos alunos. Vérias vezes
tive essa sensacdo dele préprio (‘pesquisa’ na internet: varias aulas sem acao do professor;
apresentacdo de trabalhos dos alunos onde s6 se repete 0 que ja estava no livro: também
varias aulas).

Contudo, o uso da biblioteca me marcou! P8 foi, um dia, na biblioteca com a turma

para que ela ‘pesquisasse’. Chegando 14, duas surpresas! Uma material: ndo, a biblioteca,

ainda que modesta, estava longe de “ndo ter nada”! Era razoavel. Mas, o que mais me chamou

‘natural’ ) em vez de prejudicar a Geografia, ao contrario, nos é benéfica, pois (pode) estimula(r) o debate e nao
nos ‘amarra’ a um lado especifico (p. 141-2).

5 A tese de Rosangela Almeida (1994) constitui excelente trabalho, tanto pelo dominio conceitual, como pela
clareza da proposta metodologica acerca do ensino e aprendizado do mapa. Aqui ndo cabe analisar todo o
trabalho, apenas recomendar a sua leitura. Cito apenas passagens trés, entre varias, com as quais me identifiquei.
Na p. 59 fala do conflito entre a ‘demora do processo de ensinar’ e a ‘nossa ansiedade — de professor - em querer
dar as respostas’ (para ‘acelerar’ o ensino). E, na p. 233, a autora destaca a necessidade, e, a importancia de
‘problematizar — criar questes para reflexdo - 0 ensino’ e “ construir modelos (propostas) concretos, pois “a
geometria da crianga é experiemental antes de ser dedutiva. Ainda (p.234): inovar é possivel e depende do
professor!
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a atencdo foi a ‘aula’, a postura dele. Pensei que fosse mostrar algumas possibilidades de
livros, que fosse dar algumas dicas... até de como funciona a biblioteca, como se procura algo.
Sabemos que muitas criangas ndo sabem se ‘locomover’, usar com desenvoltura, as
bibliotecas. S&o espacos, normalmente, pouco convidativos, quase ndo-lugares: lugar de onde
a maioria quer sair logo. Mas, nada disso. Todos se sentaram, inclusive ele, e se puseram a
conversar. Sim, conversar. Sobre qualquer coisa. O periodo transcorreu lentamente. Todos
sentados. O Unico que se levantou, e, foi mexer nos livros, foi eu. Verdade. Fiquei
bisbilhotando os livros. Era hora para ele, literalmente, ler alguma coisa para todo o grupo,
chamar a atengé@o deles mostrando algo interessante, assumir o protagonismo da cena, tentar
seduzir os alunos para transformar aquele espago-deposito, aquele espaco-descaso em espago-
vida, espaco-tesdo. Sim, seduzi-los. Rego, (2004, p. 40) através da literatura, mostra-nos a
importancia do exemplo e do estimulo dos adultos para as criangas, para aprendermos 0 novo,

(re)descobrirmos espacos visitados/conhecidos, mas ndo percebidos/admirados:

“Irmd Vicentina familiarizou Fernanda com a biblioteca e fez com que os
longos, escuros corredores das estantes altas e cheias de livros deixassem de
ser 0 esconderijo mais secreto dos fantasmas que assombravam o internato,
para se converterem na quietude acolhedora para a vida de Fernanda.

Ali Fernanda conheceu as biografias dos santos, 0s mesmos santos que eram
apresentados de forma caricata nas aulas. Fernanda descobriu em livros
pouco lidos que esses santos haviam sido pessoas reais, de vida atormentada,
de escolhas aflitivas rumo ao que o lugar-comum viria a chamar de
santidade.

Conheceu a histéria das grandes navegacdes e 0 massacre dos povos gque ndo
eram brancos, nem cristaos.

Amou poemas de Virgilio, e descobriu gregos e romanos que talvez as
freiras nem soubessem que estavam ali.

Amou o amor universalista nos Evangelhos, e lhe pareceram por demais
incoerentes as intolerancias repetidas do edificio construido em cima dessa
fundacéo.

Com a irma Vicentina, a adolescente pdde falar de um outro modo sobre o
significado dos textos biblicos, e foi através de sua guardia que Fernanda
chegou a amar o que antes lhe parecera opressivo”.

Por sua vez, a tese de Nogueira (2001) trabalha com outro referencial, o da fenomenologia, e discute os mapas
mentais a partir do exemplo dos comandantes de embarcagdes no Amazonas. Outro belo trabalho que aqui ndo
podemos analisar, mas sugerimos a leitura.
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N&o sabemos se irm& Vicentina era professora de Geografia, mas que licdo estupenda
de Geografia e de cidadania mostrar novos espacos para as novas geragdes! Ampliar os
limites do mundo: que belo desafio geografico, inclusive, e, sobretudo, para n6s gedgrafos.

Outra curiosidade: a bibliotecaria ndo ficou na sala! O légico seria ela ajudar P8
durante a aula. Mas, aproveitou para sair dali. A entrada do professor justificou a sua
auséncia, ou seja, a biblioteca, pobre ou rica, esta sendo muito mal utilizada por nds
professores. Nos também precisamos ser educados a utilizarmos aquele espaco.

Neves (1998, p. 222-3), falando acerca do uso da biblioteca, é clara:

“ — Por que o professor e ndo somente o aluno (deve ser educado para o
sucesso do uso da biblioteca) ja que este €, a0 mesmo tempo, sujeito e objeto
do processo educacional?

Porque o professor é o principal modelo e estimulo do aluno para quaisquer
acles que se voltem para a aquisi¢do de conhecimentos e a mudanca de
comportamento, em decorréncia do que é vivenciado em sala de aula. (...)
Isso significa que ndo basta, muitas vezes, o professor ordenar, solicitar ou
encaminhar os alunos a biblioteca para a busca de informacGes, através da
leitura e da escrita, se ele mesmo ndo as pratica diante dos alunos.

Assim, a grande tarefa da construcdo de uma geracdo de leitores recai sobre
o0 professor” (paréntese meu).

Duas idéias véem; primeiro: para fins de planejamento e registro o professor pode,
tranquilamente, anotar no caderno ‘pesquisa na biblioteca’. De fato, foi-se na biblioteca.
Como o resultado disso foi pifio — porque, além de instruir pouco, desmobiliza até a
curiosidade dos alunos em quererem se meter numa biblioteca — também o professor ja tem
um alibi. Podera dizer, como é super comum ouvir: ‘eles ndo tdo a fim’, ‘sdo devagar’, ‘ndo
adianta, esse € o ritmo deles’, etc. Entdo, por tras de um principio de ‘autonomia (levar os
alunos a biblioteca para eles préprios alcancarem novas informacgdes) acaba-se tendo um

resultado perverso: eles ndo s6 ndo buscam novas informagfes, como ainda por cima, o
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professor acaba tendo ‘mais uma prova’ de que investir em ‘alternativas pedagogicas’ € indtil.
Mais uma vez o aluno, dessasistido, leva a fama de ndo interessado.

Segundo: ndo basta termos bibliotecas ricas, laboratorios equipados, etc. Tudo isso
ajuda, e é até fundamental, mas, se o professor ndo incentivar o uso, e de forma inteligente
destes recursos, estes permanecerdo subaproveitados. Corremos o risco aqui de ter minhas
idéias apropriadas numa perspectiva conservadora: “ja que ndo usam a biblioteca para que
gastar tanto dinheiro em livros?”. N&o é essa a idéia. Sugiro dar um passo além: investir em
materiais sim, mas tdo fundamental quanto isso, é o investimento na preparacdo da ‘mao — ou
cabeca - de obra, na qualificacio do profissional, seja ele professor ou bibliotecario. E
verdade que, muitas vezes, a biblioteca é dirigida pelo professor que ndo agiienta mais a sala
de aula, ja estd em ‘burn out’, ja estd colapsado. Dai ocorre um paradoxo: a guarda da
biblioteca, dos livros, do “mundo encantado do saber’ fica a cargo de um professor que ja ndo
tem mais paciéncia alguma com aluno, pouca formacdo especifica na &rea e, muito
provavelmente, pouca curiosidade em aprender (para si) e ensinar (para outrem) sobre esta
nova atividade. Complicada a situacdo, nem o treinamento, e nem mesmo as melhorias
salariais, garantem a qualidade do processo educativo! Investir, pagar melhor € sine qua non,
mas, paradoxalmente, ndo garante muita coisa. O fato é que ocorre um resultado (perverso)
frequente: a desmobiliza¢do do desejo do aluno em aprender.

Por outro lado, é interessante a critica que P8 faz as pesquisas ‘socio-histdricas’ que
‘mobilizam’ toda a escola no intuito de fazer o levantamento ‘da realidade’, tanto da escola
como do bairro, a fim de elaborar o planejamento escolar a partir do conhecimento do
entorno, pois os professores, geralmente, ndo sdo oriundos desta comunidade, e assim
poderem aproveitar tais conhecimentos nas suas aulas (P8 € preciso ao definir o professor
como um ‘jesuita’ — quadro 15, 3% coluna) por trabalhar com o ‘outro’, no caso o aluno de

periferia). Mais uma vez, o principio é altamente merit6rio, democréatico e ‘progressista’:
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conhecer o outro. Mas, 0 que é para ser algo flexivel (o conhecimento ndo esta s6 nos livros
didaticos, também estd nas pessoas que compdem aquela comunidade escolar), acaba
engessando a propria escola. Explicamos: uma vez levantada as informacdes, escolhe-se um
complexo temético, um assunto, um tema (tanto faz 0 nome que se da) para que toda a escola
trabalhe numa perspectiva multi e/ou interdisciplinar. A idéia é boa: sair do isolamento de
cada um do seu mundo disciplinar. Mas, 0 sendo é que ha um pequena preparacao teorica e
pouca discussdo coletiva para que os professores venham a entender 0s pressupostos e o
funcionamento da proposta. Logo, ndo ha mobilizacdo do grupo de professores. Uma vez feita
a escolha dos temas mais relevantes, todos nele devem trabalhar por um igual periodo de
tempo. Exemplo: se a violéncia foi tomada como um tema central (depois de ouvida a
comunidade de alunos e de pais), todos devem trabalhar esse tema. Ora, acontece que este
tema tem uma significacdo muito maior e explicita para, por exemplo, a Geografia! Para a
Matematica a situacdo se complica! Ou seja, ndo basta que a proposta pedagodgica seja
interessante! E fundamental preparar os docentes teoricamente, sensibiliza-los e mobiliza-los
para que eles sejam elementos ativos na consecucgédo das propostas, evitando que eles sejam
apenas ‘autdbmatos’. Posicdo, alids, que é mais confortavel, pois se algo ndo funcionar ele
pode assumir a condicdo de mero critico! Obedecer é melhor que pensar ... .

E preferivel que os professores tenham uma boa visdo, compreensdo e criatividade na
sua disciplina especifica do que se auto-intitularem inter, pluri ou multidisciplinares. Se
‘conhecermos’ bem nossa disciplina, j& damos um bom passo no sentido de garantir que, pelo
menos, na nosso curto alcance disciplinar, aulas e atividades interessantes possam surgir e
despertar a curiosidade e o desejo de saber dos e nos alunos. Um professor com boa formacéo
na sua disciplina ndo tera muitas dificuldades em fazer pontes e ligacbes com outras areas de
conhecimento, independentemente de nomeé-las: isso é Matematica, isso é Lingua

Portuguesa, isso é Geografia, etc.
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Minha idéia é tdo simples de ser anunciada, quanto complexa de ser operacionalizada:
sem a preparagdo dos professores, quaisquer medidas em favor das mudancas escolares
tendem a ficar na superficialidade, nos slogans e, perversamente, servirem ao seu contrario,
isto é, usamos palavras novas, ‘técnicas modernas’ como vernizes, como enfeites, pacotes
para a mesma pratica — as vezes rangosa - de sempre.

P9 parece confirmar o que acima foi escrito: a artificialidade do trabalho em torno de
um tema, leva a continuidade do ‘laissez faire’. Cada um por si. Mais uma vez, esbarramos na
dificuldade das relagbes humanas. Se o professor ndo tiver afinidade pessoal com os colegas,
o0 trabalho conjunto fica comprometido. Fica claro que, em nossa formacgdo ndo bastam os
conhecimentos técnicos (em Geografia) ou pedagdgicos. O lado racional é importante, mas,
com certeza, ndo garante uma boa comunicabilidade entre os professores e entre estes e 0s
alunos. Cremos que 0s cursos de licenciatura, tanto nos departamentos de Geografia, como
nas Faculdades de Educacdo, poderia enfatizar menos o ‘conteido’, a carga de informacdes, e,
refletir/simular mais sobre sua aplicabilidade no EFM.

A autonomia, sem duvida uma caracteristica do oficio de ser professor, é algo
destituido de esséncia, ou seja, ndo é boa nem ma. Como todas as coisas, alias®®! Posso usar
esta liberdade, esta autonomia para isolar-me e defender-me: “eu sou um profissional, ndo se
metam” e justificar minha displicéncia, ou, algo bem distinto, estabelecer parcerias, com
colegas e com os alunos, buscar alternativas, seja nos temas discutidos, seja na maneira de
aborda-los. A palavra autonomia, sinbnimo de liberdade, ndo tem sentido se ndo for

compartilhada com outra palavra, por exemplo, responsabilidade, ou ainda, compromisso.

% Claro que n3o advogamos um relativismo completo. Tortura e violéncia (fisica ou simbélica) contra os
incapazes de se defenderem serdo sempre condenaveis. Mas, fora desses estreitos limites, tudo se complica. Uma
guerra, se de defesa, pode ser defensavel. A interrupcéo da vida, para quem sofre de doenga incuravel pode ser a
opcao do préprio enfermo. A regulamentacdo das liberdades individuais pode soar como censura, mas em certos
casos, pode evitar abusos ‘em nome da liberdade’. E discussio complexa que aqui ndo poderemos (nem
saberiamos) fazer.

261



SO ha sentido na autonomia se for para reforcar uma discussdo e um trabalhos
coletivos. Isso ndo implica, necessariamente, a toda hora fazer parcerias numerosas, com
também numerosas reunides, com os colegas. Sabemos as dificuldades em operacionalizar o
coletivo numa realidade em que os professores vivem ‘correndo’ de uma escola para outra.
Mas, a autonomia compromissada com uma relacdo direta, franca e solidaria com os alunos,
ndo tem custo material/financeiro algum. Trata-se de uma postura politica e epistemoldgica,
que ndo implica em tornar a educacdo mais cara ou mais barata do ponto de vista financeiro.
Atividades que levem os alunos a extrapolar o LD, ou ainda, potencializar o seu uso que néo
seja sua simples reproducdo, podem ndo sé ter custo infimo, como envolver os alunos
significativamente. Um saida de campo, por exemplo, planejada com algum colega de outra
disciplina, seja no entorno da escola ou em algum bairro da cidade, pode abrir janelas bem

interessantes para os alunos lerem o mundo com mais complexidade.

Questdes 19 e 20: Preparar a aula: freqiiéncia e fontes

19. Como organiza seu programa? Prepara a aula com que freqiiéncia?

20. Fontes para preparar as aulas e a frequiéncia com que as usa?
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Quadro 21: Questdes 19 e 20: preparar a aula: frequéncia e fontes

Prof.

Como organiza seu programa? Prepara a
aula com que frequéncia? (19)

Fontes para preparar as aulas e a
frequiéncia com que as usa? (20)

P1

Meio mensalmente. E meio vergonhoso.
Falta tempo. Este ano fui, meio relapsa.
Mudo com os anos. O principal é o LD.
Sintetizo no quadro.

LD é o principal (laconica).

P2

Eu organizo anual e trimestralmente. Nao é
fixo. Depende do rendimento dos alunos.
Todos os fins de semana vejo a seqliéncia, eu
organizo as aulas: onde parei? Posso
continuar? Devo voltar?

1°: o LD deles. Uso como recurso.
Procuro ler varios autores, que uso
como fonte para mim, ver algo novo,
tirar davidas.

P3

(Muito seguro) No inicio do ano preparo
tudo. Sigo o roteiro fielmente. Vou direto
no objetivo. Vou direto no principal, sem
rodeios: ‘sobre tal assunto vocés tem que
saber ...”. Vou por topicos.

Eu mesmo! O meu material, que eu
elaboro. (sintese de véarios LD e
recortes de jornal). Eu dou 80% e eles
buscam os outros 20%.

P4

Trimestralmente. Eu monto o programa do
trimestre. Numa folha coloco os objetivos do
trimestre e “amarro’ com as paginas do LD.
Mensalmente, eu atualizo: algo novo, um
video... Busco o cotidiano. Eu ndo preparo
aula toda a semana. Eu sei 0 que vou fazer
todo o dia que eu chego na escola. Eu nunca
monto (a aula) tudo “direitinho’.

Basicamente LD, algum material da
graduacdo, jornal, internet. Esses
ultimos eu uso sempre. Levo a noticia.
A énfase ¢é a (formagdo da)
cidadania e ndo s6 vencer o
conteudo.

PS5

Semanalmente. Antigamente, era diario. Vejo
0 que vou dar, 0 mais importante. Seleciono.
Vejo quais os dados mais importantes. Vejo
qual o recurso, a atividade.

Tiro dos LD. Pego muitos dados
(pausa) dos livros (pausa) na
Geografia .. por ex... (pausa). Uso o
LD todos os dias. Na outra (escola)
ndo ... pela caréncia dos alunos. Eles
ndo tem LD.

P6

Semanalmente. Utilizo o material de uma
escola para a outra e vice-versa. Me baseio
no cotidiano. Leio uma revista, por ex., sai 0
insight e preparo a aula.

(Uso) desde a bibliografia da
graduacdo, do pds, revistas (Super
Interessante, Veja, Isto E), internet.
Semanalmente.

P7

No inicio do ano planejo tudo ... até por
demanda da escola. Depois, quinzenalmente,
faco ajustes, exercicios. Diariamente, para
ver o ritmo deles, cada turma tem um ‘pique’
diferente. Como? Um Método? 1 ° eu penso
0 que eu quero dar para eles, 2 ° procuro
fontes, e, 3 ° preparo a exposicdo de forma
didatica.

Bah todas (as fontes)! Internet,
minha vivéncia (minhas viagens,
minha experiéncia...)

O LD (uso) tangencialmente.
Frequéncia (no uso das fontes)?

O tempo inteiro.

263




Prof.

Como organiza seu programa? Prepara a
aula com que frequéncia? (19)

Fontes para preparar as aulas e a
frequiéncia com que as usa? (20)

P8

Mensal e trimestralmente. Nao preparo muito
a aula. O planejamento ‘t4’ na cabeca, nédo
boto no papel. Ndo tem rotina. N&o sei o
que vou dar. As vezes funciona, as vezes
ndo. Mudo a ordem dos contetdos. Sempre
faco um trabalho de campo (da varios
exemplos).

Tem um monte de coisa. Tem a minha
biblioteca, tem a internet, tem revista.
N3o tem frequéncia! (E) conforme a
necessidade. Varia, ndo € definido.

P9

Mensalmente. De acordo com um ciclo de
trabalho. N&o priorizo o conteddo, ao
contrario dos colegas: “tem que dar
conteido”. Gosto de trabalhar bem o0s
conceitos. (Andando) Na rua ... penso nas
aulas, preparo-as. Preparo semanalmente.
Quando tenho tempo, 0 que é minoria, pego
varios LD e revistas e leio até vir uma idéia.
Dai, penso nos exercicios, nas atividades.

LD, revistas, as vezes pego na internet,
jornais. Uso o (livro) ‘Geografia em
sala de aula’. Pego também coisas do
meu mestrado. Uso-as
quinzenalmente.

Quando néo tenho tempo — 0 que € 0
mais comum — dou uma olhada no
LD e pego uma idéia (dali).

P10

Trimestralmente € sO para ter a nocdo geral.
Semanalmente, eu organizo as atividades,
vejo o que vou fazer amanha. Como? E outro
dos meus dilemas. E sofrido. Me sinto uma
gangorra. Preparo varias vezes. As vezes,
acho muito expositivo, outras vezes, acho
muito aberto. As vezes, privilegio o0s
conceitos, outras o conteido. Fico em duvida,
n&o sei qual o melhor. Oscilo.

LD. Pela praticidade. Sou eximia em
copia-los. Uso revistas (National
Geographic,  Scientific ~ American,
Revista 3 ° Mundo, da SBPC! Gosto
da Folha de S. Paulo. N&o tenho
revistas da Abril nem da Globo! E
uma selecdo ideologica. Procuro dar
sempre um xerox da reportagem, me
sinto feliz assim, pois se a aula ndo der
certo, eles tem, pelo menos, 0 Xerox.
As vezes eu acerto, penso umas coisas
boas.

Subaproveitamento do LD e alguns bons desafios para a formacao inicial

O uso do LD se destaca. Ndo poderia ser diferente! Se atentarmos para a carga horéria

da maioria, ndo tem como o professor ndo se valer dos LD. Que, alias, h& muito deixaram de

ser ‘ruins’ (houve uma época que falar mal do LD parecia também ... ‘progressista’). Essa

falta de tempo também vai justificar que, muitos professores, se valendo de sua experiéncia,

também ndo preparam por escrito, mais formalmente, suas aulas. As coisas saem mais ou

menos ‘de cabeca’, de improviso. Muitas vezes, contudo, o improviso é demasiado, a ponto
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de ser bastante comum a quase inexisténcia de uma linha logica que guie a aula. O professor
trata de ‘ocupar os alunos’ para o tempo escorrer. Isso se d& de duas formas basicas: levar a
aula num ritmo ‘slow motion” (minimo gasto de energia, fazer chamada demoradamente, falar
sobre um assunto qualquer) ou dar tarefas mecénicas, ndo raro enfadonhas, baseadas na
consulta/cépia do LD. Aqui o questionério é figura de destaque®.

Chamou-nos a atencdo o subaproveitamento do LD®’, mesmo quando se est4 usando-0
(sic). Explicamos: ndo lembramos de ter visto, nas observagdes, 0s professores se deterem

para analisar um gréafico, uma tabela, um mapa ou uma foto do LD. Ficavam restritos sempre

somente ao texto escrito. E mesmo assim, de forma muito rapida, basicamente uma leitura

individual (pretensamente em °‘siléncio’). N&o havia pausa para destacar palavras-chave ou
palavras mais dificeis. Ndo havia um exercicio de interpretacdo do texto. Muitas vezes 0s
professores sequer ‘cobravam’ que se fizesse a leitura. Fazia quem queria. Havia sempre um
suposto — que tenho certeza equivocado -: texto lido é texto compreendido! Se isso for
somado ao comentério ja feito, de que, ndo raro os alunos estavam muito apaticos (e até
‘distantes”) veremos que h& um desperdicio deste recurso didatico que, como vimos, é de

fundamental importancia para todos os professores.

Defendemos um uso mais pausado e reflexivo do LD. Acreditamos que mapas,
gréficos, tabelas e fotos sdo textos ricos, desde que interpretados e pensados coletivamente em
sala de aula. Tarefa do professor, portanto.

Outro recurso, comumente usado, séo as apresentacdes de trabalho feita pelos alunos.
Chama a atencdo, a forma burocrética, mecanizada, pouco interessante desta técnica. Via de
regra, os alunos apenas repetiam, numa leitura muito apressada, quase inaudivel, o que

haviam escrito. E, para minha surpresa alguns professores ndo comentavam nada do que havia

86 Cabe esclarecer que ndo se trata de ser, simplesmente, contra o questionario, ou, contra a aula expositiva! O
que foi uma constante nas observacdes, no entanto, é o questiondrio retirado pronto do LD. Raramente havia
uma pergunta elaborada pelo professor, algo mais especifico relativo a uma intervengdo mais personalizada. A
‘correcdo’ do questionario, no geral, muito apressada, deixava boas discussdes e temas de fora.
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sido dito. Nem elogio, nem comentario, nem critica. Consequéncia desse jeito ‘laissez faire’ é
que os demais alunos quase ndo davam atencdo. Imperava um desperdicio de tempo e do
potencial dos alunos. Estamos hipotetizando que sequer a repeticdo da informacdo € obtida,
menos ainda sua reflexdo. Do ponto de vista cognitivo era uma tarefa quase non sense. Non
sense, alias muito comum nas aulas observadas. Lembro-me de “Alice no pais das
maravilhas”: “Vou tentar Geografia. Londres é capital de Paris, e Paris € a capital de Roma, e

Roma... ndo, esta tudo errado, tenho certeza!” (Carrol, 2002, p.27). Ou ainda ( p.14-15)

“Para baixo, para baixo, para baixo. A queda nunca ia chegar ao fim?
Gostaria de saber quantos quildmetros ja cai a essa altura”, disse em voz alta.
“Devo estar chegando perto do centro da Terra. Deixe-me ver: isso seria seis
mil e quinhentos quilémetros para baixo, acho...” (pois, sabem Alice
aprendera muitas dessas coisas nas aulas da escola, e embora nédo fosse uma
oportunidade muito boa de exibir os seus conhecimentos, pois ndo havia
ninguém para escutar, ainda era uma boa préatica repetir a licdo) “... sim, é
mais ou menos essa distancia... mas ai eu me pergunto em que Latitude ou
Longitude estou agora”.(Alice ndo tinha a menor idéia do que era Latitude,
nem Longitude, mas achava que eram palavras muito imponentes para
dizer.).

Depois comegou de novo. “E se eu atravessar a Terra inteira!l Como néo vou
parecer engragada saindo entre as pessoas que caminham com as cabegas
para baixo! As antipatias acho...” (desta vez ela ficou bem alegre que nao
havia ninguém escutando, pois a palavra ndo parecia nem um pouco certa)
“... mas vou ter de lhes perguntar qual é o nome do pais. Por favor, minha
senhora, esta é Nova Zelandia? Ou a Australia?” “E como vdo me achar uma
menina ignorante por fazer essas perguntas! Nao, ndo vai dar para perguntar.
Eu talvez veja 0 nome escrito em algum lugar”.

Mas, ha também positividades: é cada vez mais comum se associar a Geografia ao
cotidiano. Isso parece ser um avanco que a renovacdo da Geografia, a Geografia Critica
trouxe: tirou a Geografia meramente dos LD. Mas, 0 avanco também pode conter uma
armadilha: a Geografia fala de tudo que é ‘atual’, que esta no jornal ou ‘deu na TV’, mas um

desafio permanece: onde fica/estd a Geografia? Quais as categorias geograficas que séo

usadas/ensinadas para os alunos lerem a ‘geograficidade’, a ‘espacialidade’ do mundo, da

noticia, da novidade, enfim, dos assuntos tratados?

%7 Entenda-se aqui LD, também na forma - o que é muito comum - de xerox de algumas de suas paginas.
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A Geografia corre o risco de virar uma revista de almanaque, fala de tudo, mas com
pouca especificidade. Pastel de vento!

A formacdo inicial poderia contribuir para superar/atenuar essa dispersdo tematica se
as disciplinas de graduacdo pensassem seus contetudos também em funcdo do EFM. Como a
Geomorfologia (precisaria?) poderia ser tratada no EFM? E a G. Urbana? E a G. Agraria? E,
assim, por diante, com nossas tantas subdivisdes da G.

Outra contribuicdo poderia ser quanto ao uso do LD. Que se superasse a Visao
simplista de ficar apenas atacando o LD. Que se pusesse 0s ‘pés no chdo’ admitindo que a
maioria dos professores vai se basear neste recurso para trabalhar durante o ano letivo.

Pensar em como retirar 0 maximo proveito deste material que, salvo em alguns raros

casos tém bom potencial para ser um bom suporte pedagogico.

Questdo 21: Livro Didatico (LD): adocéo e linhas tedricas

21. Adota livro didatico? Quais 0s que mais gosta?

Quais as diferencas que vocé percebe de linhas tedricas nos LD?
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Quadro 22: Questdo 21: Livro Didatico (LD): adocéo e linhas tedricas

Prof.

Adota livro didatico? Quais os que
mais gosta?

Quais as diferencas que vocé percebe de
linhas tedricas nos LD?

P1

N&o! Alunos sem condigdes (de
comprar). Mais gosto? Melhen. Mais
uso? Os que chegam nas escolas:
Eustaque e Sene, Rejane (ou Lducia
Marina?) e Tércio.

mais
mais

Os atuais sdo mais progressistas,
modernos, ndo conservadores,
interdisciplinares (ndo citou exemplos).

P2

N&o! Porque eu nunca ganho-os.
Nunca tem na quantidade necessaria.
Mas, uso (como base) 0s seus textos!
Gosto mais do Celso Antunes.
(Porque) E mais da Geografia
Fisica.

O Igor é mais do lado humano! O Melhen ¢
mais politico, o que é mais complicado (= ndo
prioritario) para as criancas... Eles néo
entendem.

P3

Nao! Nédo sdo completos. Vou (uso)
mais por noticias de jornal. Os alunos
necessitariam ter 3 LD, ndo tem
recursos. (Entéo) Procuro
condensar todo o conteildo no meu
material.

Muito complicado. S&o0 muito incompletos os
livros. Nao sdo muito claros. Sou muito critico.
O livro s6 cita, ndo faz a critica.// N&do percebo
a clareza, a linha.

P4

Sim! Gosto do Eustaque e Sene. E o
melhor livro na parte humana. E
muito bom, muito critico. No EF, uso
mais 0 Wagner Costa. Sdo 0s que
mais uso.

Que contemple a maior parte da matéria, mas
ndo os do Vesentini, que sdo muita alienacéo,
ndo precisa pensar. Nos seus questionarios... SO
repete o texto, as respostas vem na seqliéncia
(do texto). Busco sempre os livros que forcem
0 aluno a pensar.

PS5

N&o! Mas, na escola tem (ndo lembra
0 nome, vai buscar) (Lucia Marina e
Tércio, Ed. Atica). H4 LD muito
bons, mas ndo sdo acessiveis. Tem
que levar em conta o fator prego. Os
alunos sdo muito pobres.

Eles sdo muito semelhantes. O Demétrio
Magnoli é mais critico. Tem outros (ndo cita)
que, por exemplo, sdo mais ‘agliinha morna’.
Uns aprofundam mais, outros sdo mais
superficiais. Eu analiso mais o fator preco.

P6

No Estado, sim (mesma escola que
P5). Mais gosto? Um (autores)
francés (da FTD). Tem muita
informacdo. O Vesentini eu ja usei.
N&o me atrai. Macante!

N&o dou muita atengdo a eles. A dialética (G.)
Fisica-Humana (é constante). Nuns predomina
a (G.) Fisica, noutros a Humana (repete).

P7

Né&o! Ja trabalhei com eles. Gostava
do Eustaque... Esse eu respeito. O
Oliva eu consulto. Gosto do Melhen.
E um barato! Scalzareto eu conhego,
Demétrio  (Magnoli) é  muito
superficial, muito estere6tipo. O Igor
(Moreira) é um babacao!

Marxismo... G. Critica... Subjacente a todos,
vem percolada de antemdo... G. da denuncia
(em tom &cido)... é critica de antemdo, s6 faz
eco, ndo analisa ‘lhufas’ (nada), sobretudo
nos (livros) ruins. E um discurso vazio,
postico! Tem os (livros) reacionarios. o Elian
Lucci... quero distancia. Tem a (moda) G.
Ambiental, que é vendavel (por isso atrai).
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Prof.

Adota livro didatico? Quais 0s que
mais gosta?

Quais as diferencas que vocé percebe de
linhas tedricas nos LD?

P8

Eu adoto, mas ndo norteia o trabalho.
Tem o PNLD que manda livros. Do
EF, o que mais gosto ndo é o que
mais uso, as escolas ndo tem (Trilhas
da Geografia, Eustague e Sene).

Os LD do EM melhoraram. O Scalzareto é bom
nas imagens. Uso o Igor, achava melhor,
piorou, ndo articula, fica no historicismo e no
economicismo. Critica o Vesentini (muito
historicismo), a colecdo do Wagner trabalha
bem a questdo ambiental e a G. Critica. A
colecdo da Sonia (Castellar) € boa.

P9

Tem um 14 (na escola). O Vesentini,
‘Geografia Critica’. Uso pouco.
Muito dificil. Uso bastante o Atlas do
IBGE, que tem na escola.

Vejo a linha positivista e vejo a linha
construtivista. S6 essas duas! O Vesentini €
positivista: 1° vém a natureza, depois 0 homem
e a economia. Quando tenta juntar € artificial.
Os construtivistas tentam juntar GF e GH, os
exercicios tentam construir a nocgéo, a idéia que
guerem chegar!

P10

Adoto. A escola adota. O do Celso
Antunes. (Mas) Eu o ignoro. Né&o
gosto. Sempre usei os LD com
liberdade, nunca sigo de °‘cabo a
rabo’ (do inicio ao fim). Os LD séo
muito engessados.

Pensa... E complicado enxergar. Ha os mais
classicos, tradicionais. Os LD que eu mais
gosto ndo sdo aceitos pelos colegas. Os mais
escolhidos sé&o lineares, bem conteudistas. O
LD do Igor é bem aceito e eu ndo gosto. Idem
para o Tito (da Scipione). Critica o Vesentini
‘sem GF’. Elogia 0 do Wagner e da Regina.

GC e GT: palavras-gesso. O debate se encerra nos rotulos aprioristicos

Parecem predominar respostas mais genéricas. Os professores, tudo indica, conhecem

as obras. Willian Vesentini destaca-se: todos o criticam, cada qual com seu motivo diferente.

O objetivo aqui ndo € confrontar as respostas dos colegas com as obras. S0 isso ja geraria uma

outra tese, pois cada livro tem uma infinidade de contetdos, bem como seus pontos fortes e

algumas lacunas. Mas, algumas consideragcfes podem ser feitas.

Todos nds precisamos tentar entender o mundo que nos rodeia, dar-lhes alguma

racionalidade. Para tal as classificacdes, as rotulagens sdo inevitaveis.

Diante de uma pergunta complexa como esta, entram, imediatamente, alguns

esquemas de classificacdo e rotulagem. Isso é necessario. Ndo convivemos com o vacuo. Soa
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inadmissivel — ndo s6 aos professores — dizer “ndo sei”, “ndo tenho opinido”, “conhego
pouco”, ou ainda, algo mais ténue, “teremos que analisar com mais cuidado, caso a caso”,
“depende do aspecto que se queira analisar”, etc. Saimos organizando o mundo com rétulos
que tendem a ficar estanques e simplificadores. Vesentini € ‘x’, Igor € ‘z’, sicrano é ‘y’. etc. O
problema é quando esta primeira aproximacao, essa rotulagem passa a ser, como é 0 caso em
geral, ponto de partida e de chegada. Contentamo-nos com o rétulo inicial e o debate se
encerra antes de iniciar. Esta caracteristica parece ser companhia comum a Geografia
escolar. Assim, nos intitulamos ‘criticos’, logo o outro é ‘ndo-critico’, portanto, ‘atrasado’;
chamamos o outro de “positivista’, etc. E deixa-se de fazer uma andlise mais profunda, deixa-
se de dialogar sobre algo tdo fundamental para os professores, o LD. A questdo 18 ja nos
sinalizou a dificuldade dos professores trabalharem em conjunto. A questdo 21 mostra nossa
tendéncia a rotular e o perigo que isso traz para engessar as discussoes.

A resposta de P1 é bem interessante. Baseia-se em palavras fortes, aparentemente
auto-explicativas, mas que, justamente por ndo serem auto-explicativas (nenhuma o é), viram
clichés, levam ao raciocinio circular. Claro, os livros atuais sdo mais ‘modernos’ que 0s ndo-
atuais! Mas, o que é ‘progressista’ ou ‘conservador’? Alguém, salvo casos extremos, se
intitularia ‘contra a interdisciplinaridade’ ou se denominaria ‘conservador’, ou ainda ‘pela
separacdo da GF da GH’?

P1, P3 e P5 usam muito essa bipolaridade: ser “critico’ versus ‘ndo ser critico’. O que

complica um pouco, para variar, é a vida cotidiana, a pratica mesma de todos nés. O mundo é
mais complexo do que essa polaridade que, mais do que explicar, nos engessa. Morin, (1986,

p.125-6):

“A reducdo, a unidimensionalizacdo (reduzir a complexidade da
realidade social, que € econdmica e mitica, politica e ndo politica,
individual e coletiva, a uma s6 dimensdo, a uma sO face), a
simplificacdo levam ao reino da idéia unica, maior, simbolizada e
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expressa pela palavra mestra (no caso aqui, Geografia Critica). A
palavra mestra torna-se o conceito primeiro e final do qual parte a
explicagdo e no qual ela termina. (...) A palavra mestra € tanto mais
pobre quanto mais se acredita rica. O conceito que tudo explica perde,
por isso mesmo, valor explicativo. (...) Precisamos, portanto,
compreender que todo conceito deve remeter a outros conceitos e s
pode tornar-se esclarecido/esclarecedor numa intercomunicacdo de
conceitos”. (paréntese meu baseado no proprio autor).

P2, ao listar os LD, mostra claramente sua concepc¢do epistemoldgica classica de
Geografia: uma sucessdo de camadas e divisdes. Primeiro a base, a natureza, a Geografia
Fisica; depois temos as pessoas, a populacdo, a Geografia Humana, e, por fim — néo
prioritario, seja porque ‘ndo d& tempo’, ou, porque ‘as criancas ndo vao entender’ — oS
aspectos politicos. Essa visao de Geografia (Natureza-Populagdo-Economia, N-P-E) ainda é
hegemonica - foi bem analisada por Moreira (1987) - tem uma ldgica razoavel: nds, seres
humanos somos posteriores a natureza, de onde retiramos nosso sustento. O problema € que
aqui se da a divisdo na pratica pedagdgica cotidiana que depois, no nivel do discurso,
tentamos combater ao dizermos que ‘integramos tudo’. Primeiro separamos, trabalhamos
sempre na fragmentacdo (a natureza é subdivida em clima, relevo, vegetacdo, hidrografia,
etc.). Depois tentamos juntar tudo isso no final do tépico estudado, incorporando os elementos
econdmicos, que sdo vistos como a sintese da relacdo sociedade-natureza. O problema é que
esta divisdo acaba ficando muito solidificada na cabeca do aluno que, afinal de contas,
reproduz nosso discurso: vé tudo separado. E um obstaculo epistemoldgico: o que € tido como
um recurso didatico (‘vamos separar por itens que fica mais facil de entender’), acaba virando
uma forte posicdo epistemoldgica, com também fortes implicacGes no ensino: Geografia trata
do espaco, Historia do tempo, Sociologia trata da sociedade, da politica; a Geografia precisa
comecar com o estudo da natureza para depois colocar sobre esta, 0os seres humanos. A

desculpa do didatismo vira uma camisa de forca que constréi uma leitura de mundo pouco

consistente, fragmentada e que dificulta a construcdo, por parte do aluno, de uma visdo mais
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integrada e complexa da sociedade. Penso que o propalado didatismo do esquema explicativo
N-P-E é adotado por comodismo dos professores a medida que muitos LD ja estdo ‘bem
divididos’. E s6 seguir... . Obedecer é mais facil que pensar.

P3 busca o inalcancédvel. N&o ha livro completo! Além de ser impossivel s6 geraria um
problema a mais: a corrida para “vencer” o contedo ali inserido. Para alguns mestres tal
‘corrida’ é ainda um bem em si, uma prova de competéncia.

Os LD, sobretudo os do EM, sdo cada vez mais vastos®®. Também isso parece fruto de
uma visdo epistemolégica da Geografia: seu carater enciclopédico, seu carater sintético. Tudo
cabe dentro da Geografia, afinal, Geografia seria a sintese, pois ‘tudo ocorre no mundo’(!!).
Essa leitura, que é uma visdo de ciéncia, dd uma aparéncia de legitimidade muito ampla a
Geografia, mas tém um custo: a sua excessiva dispersdo tematica. Em termos de ensino isso
vai levar a uma corrida infinda (tarefa de Sisifo) para vencer o contedo. Tal corrida leva ao
desgaste, dos professores e dos alunos, e a confusdo do que venha a ser, afinal, a utilidade
desta disciplina. Aliando essa visdo Geografia como ‘ciéncia de sintese’, com as respostas das

perguntas de nimero 24 a 27 (quadros X e y, p. XX), veremos a pequena clareza da acdo e dos

objetivos de muitos professores. A Geografia, para muitos alunos acaba sendo apenas um

amontoado de curiosidades. Santos (2004, p. 96-7) nos auxilia:

“O risco permanente quanto ao circulo vicioso das licdes de coisas®. Coisas
Uteis, verdadeira em si, mas cujo aprendizado e ensino devolvem ao
empirismo e o reforcam, dando a impressdo de que é suficiente. Uma
Geografia de banalidades.

Durante muito tempo — e ainda agora — a Geografia Humana, como praticada
por um bom numero de gedgrafos, corresponde a busca afanosa de fatos, 1a
onde estivessem, freqlientemente apresentados a esmo, sem a preocupacao

%8 H4 aqui razdes econdmicas bem mais fortes do que razdes didaticas. As editoras condensam “toda” (a matéria)
Geografia (GH, GF, G Econdmica; ‘do Brasil’ e ‘do mundo”) num s6 livro, para o EM, na tentativa de oferecer
um produto atrativo ao publico consumidor.

% As licdes de coisas consistem “no ensino pelo aspecto, pela realidade, pela intuicso, pelo exercicio reflexivo
dos sentidos”. E expresséo criada por Rui Barbosa. (Santos, 2004, p. 96, nota de rodapé). Aliés, os pareceres de
Rui Barbosa, criticando o ensino memoristico da Geografia, ficaram célebres. E sdo de 1882! Ver sobre isso:
Rocha (1999). Ainda do mesmo autor, e sobre a Geografia escolar, ver: Rocha (1996, dissertacdo) e Rocha
(2001, tese). No meu entendimento a dissertacdo é mais elucidativa e consistente!
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de enquadra-los em relacBes integradoras e significativas. E uma Geografia
como Licdo de Coisas, uma Geografia do Senso Comum. Uma Geografia
intuitiva, historia dos eventos isolados, pobre em explicagdes “.

Ainda (Santos, 2004, p. 44): “... a Geografia acaba sendo, no Brasil, muito mais
uma licdo de coisas do que mesmo uma disciplina intelectual”.

O nudmero de paginas dos LD € enorme, a variedade de assuntos, equivale,
literalmente, a todo 0 nosso curso de graduacao. Basta ver os indices das obras. Nao ha como
“vencer” tais conteudos, a ndo ser que sejam, como € comum, apressadamente dados, ‘na
corrida’, com baixo nivel de aprendizagem dos alunos. Alids, pouco preocupando-se com 0
aprendizado dos alunos. O que gera uma situacdo estranha: alguns correm com o conteudo e
se satisfazem em ‘termina-lo’, dando menor importancia ao fato de que muitos destes
assuntos ‘vistos” s&o pouquissimos aprendidos’.

P4 insiste na linha do “fazer pensar”. Fazer pensar, em educac&o, soa tautoldgico. E o
equivalente na Geografia a ser “critico’! Todos os alunos pensam, independentemente das
nossas aulas, independentemente da escola. O aluno ndo liga-desliga sua capacidade de
raciocinio por entrar ou sair da escola (Santos, 1995, p.33). A questdo parece-me, entdo &,
pensar o qué? Quais as prioridades? Retornaremos a essa reflexdo na questédo 24.

Resumindo: a fragmentagdo da Geografia no esquema Natureza-Populagdo-Economia,
bem como a excessiva variedade e pressa no tratamento dos temas levam, a uma
aprendizagem pouco eficaz e atraente, podendo levar ao descaso com a disciplina por parte
dos alunos.

A generalidade das respostas tem uma forte sacudida com P7, que entra em choque
com um pressuposto aprioristicos de muitos colegas. Desconfia — e com ela me identifico — da

denominada Geografia Critica ndo por uma razdo politica, por ser ‘contra’ 0 marxismo ou

0 P2 fala (questdo 13) de sua formagéo ‘a toque de caixa’ (= as pressas). Na docéncia, ela parece ainda vinculada
a essa l6gica. Também “d&’ seus conteldos a toque de caixa. “A Africa e a Asia eu vou dar s para constar”, diz.
E, da-lhe poligrafo na garotada!
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‘conservadora’, etc. Sua duvida e critica é acerca do denuncismo, do ser contra tudo, sua

baixa consisténcia tedrica, que prescinde de uma andlise mais detalhada. Parece que a

Geografia Critica tem como ponto de chegada o seu ponto de partida (ou vice-versa), ou seja,

ja inicia com seus vereditos, suas verdades, suas opinides aprioristicas quando, no meu

entendimento, a finalizacdo de uma opinido deveria ser o Gltimo elemento, o ponto de

chegada; posterior as analises e aos fatos.

A GC mantém uma légica dual muito fortemente: 0s assuntos parecem muito “preto no

branco’, é preto ou branco, é isto ou aquilo, ndo havendo muita margem para se perceber a

complexidade das questdes.

Morin (1986, p. 69) fala em palavras mestras (capitalismo, socialismo; esquerda,

direita)! Acrescentariamos, ainda: GC e GT. Chama-las-emos: palavras-gesso!

“Nossas palavras mestras estdo doentes: degradaram-se, tornaram-se
obsessivas, sdo usadas a torto e a direito, pretendem conhecer tudo e
explicar tudo. Perderam em virtude operacional e ganharam em virtude
maégica de exaltacdo ou de exorcismo. Foram substancializadas, reificadas,
tomaram o lugar das coisas que tinham por fungdo designar (...) Nossas
palavras mestras tornaram-se esburacadas, cegas e cegantes. Pensdvamos
gue iluminavam a natureza da realidade social e politica; descobrimos que
a camuflavam”.

Abandonar palavras mestras como GC e GT é muito dificil, pois sua desintegracéo

provocaria a derrocada da ideologia que a mantém. Estas palavras carregam o mundo nas

costas. Morin (op. cit, p.70) diz explicitamente: é preciso abandonar as palavras mestras,

as palavras-gesso:

“Precisamos redescobrir a possibilidade de nos orientarmos e nos
reconhecermos, mas, desta vez, respeitando a complexidade do real. As
palavras ndo sdo o real. Elas traduzem o real por intermédio de idéias.

Precisamos de idéias para manter contato com o real. Precisamos de sistemas
de idéias para dar forma, estrutura, sentido ao real, para percorré-lo, medi-lo,
par nos relacionarmos com ele. Os sistemas de idéias ou ideologias
permitem ver o mundo e proporcionam, assim, visdes do mundo. Toda
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insuficiéncia e inadequacdo na ideologia mostra, entdo, um mundo mutilado
e ilusdrio. Assim, a ideologia deforma dando forma.

A ideologia traduz o mundo em idéias e, por isso, interpde-se entre 0 mundo
e n6s no momento em que realiza a comunicacdo. Somos vitimas da
ideologia quando ignoramos que vemos 0 mundo por intermédio de nossas
idéias e quando acreditamos ver o mundo em nossas idéias. Em
consequiéncia, acreditamos que nossas idéias sdo o real, 0 que nos torna
desconfiados em relacdo a todo dado ou experiéncia que contradiga nossas
idéias: é o real que esta errado quando contradiz a idéia.

O real apresenta-se, pois como aberracdo e irracionalidade diante de todos
sistema de idéias com que ameaca a l6gica (a qual é concebida como
racionalidade). Se o real apresenta falhas, se a ideologia comeca a socobrar,
entdo € o real que esta doente. Se a ideologia naufraga, entdo é o real que vai
a pique... Mas, entdo, aquele que sobrevive ao desastre percebe um real
completamente novo: esse real, sem duvida, ja existia, mas ele ndo tinha
palavras para concebé-lo, ndo tinha logica para organiza-lo... Precisa, entdo,
converter-se a um novo mundo. E isso mesmo: a convers&o .

A Geografia parece precisar de debates simplistas e dicotdbmicos que vitima a
necesséria discussdo da pluralidade e conflitualidade de idéias. Os LD logo sé&o rotulados in
totum; as correntes teoricas, sdo igualmente defendidas, ou, atacadas, como se fossem blocos
monoliticos sem contradi¢Bes. Contra essas simplificacbes me insurjo.

Assim, ou somos a favor, ou somos contra o capitalismo. Idem para o socialismo. Ou
sou a favor da Reforma Agréaria e do MST, ou sou ‘conservador’ e ‘reacionario’. Ou, 0 seu
irmdo: se somos a favor da Reforma Agréria, somos ‘comunistas’, ‘subversivos’. O
equivalente cotidiano na politica é: ou somos a favor (e defendemos sempre) ou somos contra
(e atacamos sempre) determinado governo ou regime. E assim, para quase todos os tépicos de
Geografia Humana/Economica: planejamento ou controle populacional, pagamento das
dividas dos paises, dependéncia externa dos paises, etc. Entdo, a rotulagem substitui a
argumentacdo. O debate, de surdos, é o0 que acontece geralmente nas aulas observadas. Cada
um, ja tendo sua posi¢do antes da discussdo, que vira uma espécie de guerra de claques. O
professor, confundindo seu papel de moderador das discussdes, em vez de partir de perguntas
e colocacbes pontuais para que os alunos possam ir construindo e reformulando seus

argumentos, desde o inicio, posiciona-se engajadamente. Confundindo esclarecimento com

defesa ideoldgica de suas opinifes. H& uma visdo um tanto messianica do militante: devo
275



convencer (ou serd converter?) meus alunos. Transforma-los, se possivel, em militantes. Das
minhas causas! Sim, o professor tem todo o direito de se posicionar sobre os assuntos tratados
em aula. E seu dever fazé-lo. Mas, ndo colocar sua voz em primeiro lugar e no lugar das
idéias dos alunos. O papel de questionador, de elaborador de questdes, um papel, as vezes,
iconoclasta deve estar a frente do papel de respondedor, construtor de certezas, ou papel
‘produtor de crentes’.

Organizar as opinides dos alunos, fazer sinteses parciais, tenssionar opinifes
preconceituosas ou disparatadas, elogiar posi¢cOes embasadas, incentivar a participagéo,
coordenar a ordem e a vez das falas, garantir a disciplina para que todos que queiram, possam
falar e serem ouvidos (ndo basta falar, isso eu presenciei demais, a fala sem ouvido! Aprender
a ouvir, dura tarefa), tudo isso sdo funcdes do professor. Se o professor se omite ndo esta
desenvolvendo ‘autonomia’ e nem tampouco ‘espirito critico’. N&o ha vacuo no pacto
pedagdgico: se o professor se omite, 0 vazio tende a ser preenchido pela dispersdo e pelo
desinteresse em aprender. Embora discorde de muitas passagens da obra de Carvalho (2001,

p. 87), valho-me de uma de suas idéias:

“A competéncia critica ndo se dissocia do conhecimento — o que, com
certeza, inclui uma série de informagcfes — que uma pessoa tem de uma
determinada area de conhecimento ou atividade. Sem esse conhecimento,
podemos até fomentar uma atitude contestatdria, mas néo critica, posto que
ela exigem ndo s6 0 questionamento, mas necessariamente a producao e a
andalise de procedimentos, argumentos e razles, proprios e muitas vezes
especificos de uma campo, disciplina ou area de conhecimento, para uma
tomada de posi¢do”.

N&o concebemos o professor como um ser neutro, mero moderador das discussdes ou
repassador de informacgfes — como se essas fossem destituidas de ideologias - mas, ha que se
ter um pouco menos de afoiteza: menos opinido antecipada (e peremptoria) sobre os temas

abordados.
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Parece-nos, portanto que o ensino da Geografia, na ansia de mudar, de combater seu
conservadorismo (da época da Ditadura Militar), muitas vezes ficou preso a novos rétulos e
clichés: do contra ou do a favor! A GC ¢ tributria dessa visdo ‘preto’ ou ‘branco’. A
passionalidade exagerada atrapalhando o debate de idéias. Ter posicdes, e defendé-las, com
paixdo e humor € necessario, mas essas caracteristicas ndo podem dar a razdo, um carater
doutrinério ou dogmatico.

Enfim, com relagcdo ao uso do LD em sala de aula — ou seu colega mais presente na
sala, 0 texto xerocado de um LD ou de alguma revista/jornal — o que se sobressaiu foi a
rapidez com que se trabalhavam os temas e textos. N&o era nada raro ser distribuido um texto
e ele ndo ser lido em sala. “Leiam em casa”, era ordem comum! Se lido em sala, era muito
freqiiente pedir sua leitura individual. O professor, via de regra, ndo seduzia o aluno a ler
aquele material. Fazia quem queria. Acredito que aqui o papel mais central do professor se

fazia necessario.

Questdo 22: O miolo da Geografia: assuntos principais e categorias fundamentais

22. Quais 0s assuntos mais importantes para ensinar? Por qué? S&o 0s que vocé mais gosta?

Quais as categorias/conceitos fundamentais para ensinar Geografia?
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Quadro 23: Questdo 22: O miolo da Geografia: assuntos e categorias principais

Quiais 0s assuntos mais importantes

Quiais as categorias/conceitos

Prof para ensinar? fundamentais para ensinar
Por qué? Sao os que vocé mais gosta? Geografia?
(Duvida) Sistema capitalista e (nossa) relagdo com|.  Ambiente.  Evolucdo  do

P1

0 meio ambiente. Porque despertam para a
cidadania, (= perceber que se faz parte da
sociedade.) Eles gostam, os olhos brilham. // Sim,
S30 0S que mais gosto.

capitalismo. Dinamica do planeta.
Clima, relevo. A ocupacdo do
espaco.

P2

N&o podes fugir do programa. N&o tem uma
escala de importancia. Eles tem a idéia de que G.
ndo roda (reprova), ndo tem importancia. A
clientela (os alunos) ndo se mostra capaz de
entender, ndo consegue entender.// Gosto mais
da 5° série... a parte fisica.

(Davida) Tem que ter um
conhecimento. Tem que ter uma
boa base. (0 que é mais basico?,
pergunto) Tem que dividir por
série: 5% s. (0 aluno tem que saber
que existem) universo, Sist. Solar;
6% s. as 5 regides do IBGE; 7° s.
tem o continente americano; 8° s.
tem 0s outros continentes.

P3

Depende da série. No EM é a geopolitica mundial:
porgue o mundo esta assim? Na 5° s., por ex. 0s
mapas, como se forma a Terra, porque a pop. se
concentra em certos lugares. No 3° ano, os
conflitos (mundiais).// Eu gosto de todos os
assuntos, especialmente geoeconomia.

Regido, espaco. O que é fisico? O
que € humano? O que &
econbémico? O aluno tem muita
dificuldade em distinguir (G)
fisica, (G) economia e (G)
Humana. N& ha G. sem o
homem. G. é a arrumacédo do
espaco pelo homem. Como ele
mudou o espaco? Nem sempre (0S
alunos) entendem as mudancas.

P4

Os assuntos do cotidiano deles (alunos). Os que
surgem, novos, no ano. Aquilo que faz parte da
realidade dele: populacdo, G. Agraria, G. Fisica,
mapas e seu fascinio. Conflitos mundiais,
xenofobia. // Agora sim (sdo 0s que mais gosto).
Me reeduquei (as minhas preferéncias).

O conceito de cidadania. E preciso
ser cidaddao e esclarecer esse
conceito. E da Geografia? (insisto)
Lugar, paisagem - ndo € sO o
bonito, o natural -, territdrio.
Trabalhar com mapas (ndo cita,
mas fala bastante de ‘escala’).

P5

Tudo que se aproxima da realidade, que o0s
deixam mais criticos. Por ex., populacdo, a
economia. Para ndo serem tdo manipulados na
hora de votar. Precisa preparar para o Vestibular.//
Gosto mais da parte fisica... 0 que chama mais a
atencdo deles.

Por ex.... tem que saber... eles tem
que formular seus conceitos. Por
ex.... densidade demogréfica... o
exemplo de “o que é migrar?” Cai-
se (corre-se 0 risco de cair) na G.
Tradicional.
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P6

A abordagem do cotidiano é fundamental e as
inter-relacfes deste cotidiano com sua cidade, com
seu meio. A relacdo do aluno com a sociedade. Eu
sempre caio na Geografia do Cotidiano. Eles
entendem isso como Geografia?(pergunto). Com
certeza.// Gosto mais de GH, mas os alunos
adoram GF! N&o sei porque isso.

Localizacdo é importante.
Lateralidade. NocGes de corpo,
espaco... eles ndo (as) tém. Eu
também tinha estas dificuldades. A
orientacdo no espaco sdo as las
aulas. (A nocdo de) Escala.

P7

Participacdo politica... (nocdes) de periferia...
poder. Se eles ndo despertarem, ndo se derem
conta de que sdo cidaddos ndo vao ser agentes,
serdo passivos. G. Politica (é fundamental). G.
Urbana: porque e onde eles estdo e onde eles
podem influir. Fronteira, Sistemas de Poder
(escala mundo e local).// Sim, sdo os que mais
gosto.

Em 1° lugar, territério, (pois) fala
da acdo das pessoas, 2° Regido, 3°
Paisagem, 4° Lugar, 5° Rede.

P8

Tem que ter a G. como referéncia para entender o
lugar deles. (Saberem) comparar lugares, la é
diferente de ca... Talvez 0o mais importante seja a
relacdo entre o geral e o local. O processo de
entender o Brasil passa muito pela questao da
terra. Terra ainda é poder. A questdo historica,
a formac&o do territorio € fundamental. Eu adoro
G. Agréria.

(Davida) A questao da escala local
e a relacdo disso com outras
escalas. Diferenca entre os lugares.
Esferas de poder (Estados,
municipios, multinacionais).
Territorio, paisagem.

P9

(Davida) A parte ambiental, o uso da agua, efeito
estufa. (Insisto) Acho que sou mais da parte
ambiental por causa da formacdo (mais
técnica).// Os que mais gosto séo os relacionados a
climatologia e a cartografia. Gosto também de
Geopolitica, a relagéo entre paises.

(Pausa, pensa) Paisagem, lugar,
espaco, sociedade. Os assuntos sdo
mais variados (do que as
categorias). (As categorias) sdo
mais importantes do que o0s
conteudos, porque elas aplicam
0s conceitos a qualquer
conteudo.

P10

(Duvida, pensa) Pois é (pausa) A leitura, a escrita,
a interpretacdo sdo fundamentais e o papel da
Geografia nisso. A G. estd bem preparada para
entender outras linguagens. Isso ainda esta
longe da sala de aula.// Os assuntos que mais
gosto, climatologia, por exemplo, sou mais
organizada. (Insisto) As questdes do campo, a
urbanizagdo, os conflitos mundiais sdo o0s
(assuntos) que mais gosto.

1. Espacgo geografico, 2. Lugar, 3.
Territorio, 4. Representacdo do
espaco. Acho que é bem influéncia
da UFRGS. A apropriacdo do
espaco  pela  sociedade  (é
fundamental entender).
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A Geografia na ténue fronteira entre ciéncia e ideologia.

O cotidiano: tema emergente na renovacao do ensino da Geografia.

Aqui ndo me interessava a distin¢do formal entre categoria e conceito. Por isso que as
duas palavras vém juntas, como se sinénimas fossem. Buscava o0 que, no entendimento do
professor, é a base da Geografia. Por tras desta resposta, ha evidentemente, uma linha teérica
embutida, mais ou menos consciente, por parte do professor. A idéia era perguntar quais as
palavras-chave - sem buscar, no entanto, novas palavras-mestra -, as mais basicas para ensinar
Geografia no Ensino Fundamental e Médio.

Veremos, de pronto, que h4d uma variedade muito grande nas respostas. Indicio da
dispersdo tematica que nossa disciplina sempre apresentou. O que ndo € necessariamente,
repita-se, um defeito. Mas, é-nos ‘inato’. Cremos que tal ampliddo € fruto da baixa densidade
da discussdo epistemoldgica da Geografia. Tudo cabe dentro dela, porque, parece-nos, ‘tudo é
Geografia’. Ela €, afinal, a ‘ciéncia de sintese’.

P2 volta a insistir na importancia de “seguir o programa”, embora este seja organizado
por ela, de forma individual e seguindo o LD (questdes 18, 19 e 20). Parece haver um mito —
que € compartilhado por muitos professores — de que alguém (?) obriga que se dé tal ou qual
contetdo. Se a palavra obrigacdo soa forte, € comum atenué-la dando-lhe uma conotacgéo
pedagdgica e democrética: tal conteido (ou programa) ‘é necessario, pois os alunos podem
ser transferidos de escola e ele ficard prejudicado se, na outra escola, o programa nédo for
compativel (subentende-se ‘igual) com a escola da qual ele se retirou’. Uma preocupacdo que
soa contraditoria, pois também vimos (questdo 18) que a maioria dos professores, no fundo,
trabalha isoladamente. Ou seja, ndo ha nem a comunicacdo efetiva com os colegas de
disciplina da proépria escola, que diremos entdo da viabilidade e efetividade de um dialogo

entre escolas distintas. P2 retoma a questdo da incapacidade de seus alunos entenderem o que
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é dado, ou seja, os ‘outros’, no caso ‘a clientela’, os alunos é que atrapalham. Tudo soaria
tranqlilo, se durante nossas observacdes, o conteudo desenvolvido e a propria relagdo
professora-alunos ndo fossem t&o precarios!

P3 também traz-nos boas questbes: subentende-se que, no EF se prioriza a base fisica,
e, no EM, quando os alunos ja estdo mais “maduros”, acrescenta-se, enfatiza-se a Geografia
Humana. Traz também, bem forte, a divisdo da Geografia no tripé fisico-humano-econémico.
Por mais que digamos “eu integro tudo”, porque insistimos em dividir de forma tdo
peremptodria (estanque?) 0s nossos contetidos?

P5 insiste na palavra “critica”. “Sou muito critica”, repete em 11 das questdes por nds
formuladas. E quase um mantra! Ja mais relaxada, no final da entrevista (questdo 29), uma

afirmacéo forte que me marcou muito:

“Se as pessoas fossem criticas como eu, o Brasil seria diferente, ndo seria téo
atrasado como é. Sou muito politizada. Os meus colegas ndo tem a visao
(critica) que eu tenho”.

Como ela se considera muito critica, e quer que seus alunos também o sejam, parece
inevitavel que ela va atingir seus objetivos. Algo meio teleoldgico: se eu sou critico, a
Geografia que faco também €, logo meus alunos também o serdo! Nao parece humilde ‘o
Brasil seria diferente’! E nem coerente! Das muitas observagdes que fizemos encontramos
propostas que distanciavam-se até de um discurso logico, algo que fosse, ao menos,
entendivel pelos alunos. Aqui, trata-se de um acdo de crentes: a resposta que busco no ‘outro’,
ja estd formulada em minha prdpria pergunta, que parece ser retdrica. Assim também é o ‘sou
critico, sou critico’... repete-se até que, pelo menos, o emissor da fala, acredita! De qualquer
forma, ela parece confundir conceito/categoria com defini¢do de dicionario: ‘o que é migrar’,

‘0 que é densidade’? O resultado € paralisante — segundo ela mesma — pois parece-lhe
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inevitavel, seguindo esta l6gica de dicionarizar 0s conceitos, em cairmos na Geografia

Tradicional! Morin (1986, p.77) me ajuda mais uma vez a desconfiar de nossas certezas:

“Tudo isso nos indica, uma vez mais, mas desta vez com ainda mais
complexidade e dificuldade, que o conhecimento, inclusive o cientifico, ndo
é o reflexo das coisas, mas depende de uma organizacdo tedrica que é
organizada por fatores supracognitivos (os paradigmas) e fatores
infracognitivos (necessidades, aspiracfes), fatores que, por sua vez, sdo
inseparaveis ndo sO do sujeito tedrico hic et nunc (aqui e agora) mas de
determinacdes culturais, sociais, historicas.
O conhecimento cientifico, principalmente, ndo da certeza tedrica absoluta: é
0 conhecimento religioso que tem a pretensdo de da-la. (...) As teorias
cientificas sdo produtos da atividade do espirito humano ao se confrontar
com os fenémenos, ndo sdo, portanto, um veredito ditado pelos fendmenos “.
Morin nos alerta para a necessidade de desconfiarmos de nossas certezas, mesmo
quando estamos ‘fazendo ciéncia’ e/ou sendo professores. A Geografia, muitas vezes, ndo se
percebe como um discurso ideoldgico. Se cré ciéncia, ponto! Como se isso resolvesse 0
carater socialmente construido de nossas aulas, conteudos e falas. Paradoxalmente, A GC
parece ter reforcado essa leitura dogmatica de ‘cientificidade’. Ao se crer/rotular
aprioristicamente ‘critica’, portanto sendo ‘correta’, ela acreditava apagar a parcialidade de
suas interpretacfes. Acertava ao criticar a GT com sua aparente neutralidade e despolitizacéo,
mas ao mostrar sua visao de mundo dava a entender que essa Vvisao era a necessaria (a da GT
era ‘reaciondria’, “‘despolitizada’, ‘a favor do status quo’). Sem admitir ou alertar os alunos
que sua leitura também era particular, ideoldgica, portanto, corria o risco também de ser
doutrinaria.
Poder-se-ia discutir também outros conceitos muito empregados pelos professores: o
que ¢ realidade? Existe uma (ou ‘a’) realidade? Parece implicito, em P3 (‘por que 0 mundo
estd assim?); em P5 (‘aproximarmo-nos da realidade para ficarmos mais criticos) “ha a

certeza” que a ciéncia, as aulas de Geografia haverdo de desvendar o mundo como ele é

(esséncia), que nossas aulas atingirdo os recénditos obscuros, escondidos que até entdo os
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alunos ndo haviam descoberto. Sem negar o 6bvio, que os professores podem contribuir sim
com um olhar mais complexo, plural e dindmico dos acontecimentos, ha que se questionar a
idéia mesma de ‘ser critico’ como condicdo sine qua non para vermos o mundo, ‘a realidade’
de forma ‘pura’, sem obstaculos mitificadores/enganadores que uma ideologia dominadora
nos impde. Essa idéia (o critico desvela 0 mundo como ele é, o real, enquanto os outros, 0s
ndo-criticos véem seu simulacro) € tdo ideoldgica quanto a ideologia do mascaramento pela
omissdo da discussdo que ela tenta suplantar na chamada GT. Nos da falsas certezas,
companhia sempre perigosa em se tratando de ciéncia e de docéncia.

E importante a questdo de P3, “porque o mundo estd assim?”. Acreditamos que
devemos ter a humildade de que a nossa visdo/respostas sdo parciais e que devem ser
confrontadas.

Elaborar uma visdo menos dogmatica da ciéncia € uma contribuicdo necessaria da
formacdo inicial. Para o recém egresso dos cursos de licenciatura, é bastante importante que
ele alerte seus alunos do EFM acerca da ténue fronteira entre conhecimento cientifico, politica
e ideologia. Mostrar aos jovens o carater seletivo, intencional, conflitivo, contraditério,
portanto, ndo-neutro desses ramos da praxis humana.

Também é bastante interessante a crescente atencdo que os professores estdo dando ao
‘cotidiano’ (P4, P6), bem como a questdo do ‘poder’ (P7, P8). Parece que tais professores ja
estdo incorporam uma visdo menos militante, isto é, ndo tdo preocupada em ter adeptos.
Discutir o cotidiano e o poder parecem idéias muito pertinentes para uma reflexdao que busque
ultrapassar a denuncia ou a simples enumeracdo de curiosidade, caracteristicas muito fortes,

ora da denominada GC, ora da GT.
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Questdo 23: Didatica: como vocé trabalha, na pratica, estes conceitos/categorias com

seus alunos

A idéia era perceber como os professores operacionalizavam — ideal e teoricamente —

0s conceitos/categorias citados na questdo anterior. A sua construcdo efetiva e pratica pode

ser presenciada nas observagdes. Buscava perceber o método, a empiria (idealizada através da

fala) do professor. Muito perspicazmente, P7 antecipara isso, ao responder a questdo 20: a

busca do método de cada um.

Quadro 24: Questdo 23: Como vocé trabalha, na pratica, estes conceitos/categorias com

seus alunos

Prof. | Como vocé trabalha na pratica estes conceitos/categorias com 0s seus alunos (23)
(Duvida) No conceito de capitalismo trabalho a evolucgéo dele, e, a relagdo com a vida
P1 |das pessoas. Procuro relacionar a questdo do ambiente com a vida das pessoas.
(Procuro) Entender a dindmica da Natureza e a ocupacao do espaco.
Trabalho textos, exercicios, mapas... Acho que é por ai! Trabalho bastante mapas. As
P2 - L i~ : ,
caracteristicas basicas de cada uma das regides (do Brasil, do mundo). Tento localizar.
Geografia se resume a trés palavras: a base fisica é a Natureza. Tem a base humana.
P3 . > i .
(Que é) O homem. E as atividades: a economia.
Buscando o cotidiano deles. Juntando GF e GH, desde o EF. Interpretando os nimeros
P4 |(dados) para que tenham sentido para eles. Fazer meu papel social de prof.(ndo
precisou qual).
P5 Tento mostrar a realidade, os locais que estou me referindo (no Brasil) para néo ficar
‘solto’ para eles.
P6 A orientacdo no espaco geografico. Sdo as primeiras aulas. Desde uma escala menor
até a mais ampla. A noc¢do de localizacdo é imprescindivel.
De uma forma dialdgica, (mas)... sem dizer o que €. Apresento o conceito (sem
p7 defini-lo), dou exemplos. Peco um trabalho. Aproveito o que eles escrevem. E um vai
e volta (constante) // Trabalhar as escalas... 1° 0 mais distante (genérico), depois vou
me aproximando (o local).
P8 De diversas formas! Trabalho de acordo com o contetdo. O contetido € um meio (ndo
é o fim, o0 mais importante).
Paisagem: eu trabalho bastante na 6 * s. Levo bastante fotos. Eles gostam de ver outros
P9 lugares. E importante que eles consigam observar as coisas e que eles percebam que
estdo integrados a paisagem. Que sintam que a paisagem ndo € s6 a natural. Paisagem
é 0 que 0 homem faz!// Lugar: como € que as coisas se manifestam no bairro deles.
P10 (Davida) Eu tento trabalhar desenvolvendo outros complexos tematicos. Tento

trabalhar o conceito... construi-lo com o aluno.
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Cada concepcdo epistemologica — seja de Geografia, seja de Educacdo — leva a

uma pratica educativa. E todos tém essas concepcoes.

A laconicidade das respostas chamou atengdo. Destaco algumas das muitas passagens
interessantes.

Parece que P2 confunde a metodologia com 0s recursos materiais usados. Sim, um
implica no outro, mas sdo coisas distintas. Textos, exercicios e mapas sd8o meios que
utilizamos para alcancar a aprendizagem, mas mais fundamental seria pensar: que textos?
Como vocé se vale dos textos e dos mapas para chegar aonde se deseja?

P3 é clarissimo na sua visdo epistemoldgica: a famosa divisdo Natureza-Populacéo-
Economia. Uma sucessdo de camadas baseadas numa separacao aprioristica da sociedade-
natureza’. Nesta visdo, primeiro estudamos o palco onde se desenrola a vida, ou seja, a
natureza. A idéia é de um espaco palco, receptaculo da acdo humana. Depois, agregamos 0s
seres humanos, ou mais simplesmente, 0 homem, pois (subentende-se) este altera a primeira, a
natureza. Mas, se 0 homem altera a natureza ‘natural’ esta ja ndo se chama mais... “‘natureza’,
mas sim economia. Essa seria, a atividade que integraria Natureza e Sociedade, a sintese do
que fora um tanto forcosamente separado: a natureza da sociedade e/ou vice-versa. Mas,
porque tal separacdo sociedade-natureza se ndo ha sociedade sem natureza? N&o héa
grupamento humano que para sobreviver, se constituir tenha prescindido da natureza.

Tampouco existe algum outro ser vivo, que ndo nos seres humanos, que denominamos o

™ Carvalho (1991) é claro, no entanto, quando diz que, em todas as correntes da Geografia (cléassica,
quantitativa, percepc¢do, criticas, ...) permanece as oposicdes de identidade (Natureza — Homem) e de perspectiva
(Totalizante — Especializada), com maior ou menor intensidade (p. 32). E ainda: as denominadas GF e GH
possuem em comum exatamente o carater de ndo admissdo dessa simultaneidade, qual seja, ser e ndo ser cultura,
ser e ndo ser natureza. A cultura é um produto natural, e, a natureza € um produto cultural. (p. 54). O capitulo I11:
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outro: ‘natureza’. E, parece que n6s gedgrafos, ndo contentes com essa separacdo — que ndo
foi n6s quem criamos, sejamos humildes em reconhecé-lo — ampliamo-la. Ndo vemos apenas
a natureza, mas sim fatias mais finas, pormenorizadas dela: os climas, os relevos, as
hidrografias, os minerais, os solos. E, ndo raro, nos perdemos em detalhes, a ponto de a ultima
parte do tripé N-P-E, a economia, ter que ser dada as pressas. Insisto: essa Visdo
epistemoldgica tem uma conseqliéncia pedagogica. A excessiva divisao da natureza leva a
uma fragmentacdo que perde a visdo ndo sé do conjunto, mas, sobretudo, faz perder o sentido
do que estd sendo estudado! Exemplo: ao falar de rochas cai-se nos tipos existentes, na
classificacdo e ali se fica. Perde-se a relacdo deste tdpico (geologia, relevo) com o0s
grupamentos humanos. Para a Geografia ndo interessa a ‘coisa em si’ (rocha, o rio, a
montanha, o prédio, a plantagdo, a estrada, etc.), mas sim pensar na localizacao, distribuicdo e
organizacao espacial destas “coisas’, e a relagéo que elas ttm com a nossa vida. A Geografia
vai se preocupar com a distribuigéo territorial dos fendmenos e coisas: onde estdo as pessoas,
as coisas, os fendmenos? Por que eles estdo ali (e ndo acold)? Qual a influéncia que isso
provoca em nossas vidas?

Também ndo é raro, dada a ‘falta de tempo’ (minhas observacGes ndo corroboraram
essa ‘falta de tempo’, pois € muito comum o uso perdulario deste nas aulas de Geografia) o
assunto é deixado para tras sem que as relacdes se estabelecam. O aluno que junte estes cacos!
A Geografia fala dos fenbmenos sem dar-lhes uma explicacdo, a partir da importancia da
espacialidade em nossas vidas.

Essa grande fragmentacdo dos fenémenos estudados até alivia alguns professores, pois
é justamente na ‘Ultima parte’, a economia, que pode gerar embaracos! E na ‘economia’ que
0s seres humanos adquirem uma materialidade de sangue, 0ssos, desejos e praticas sociais. O

que vai nos remeter, provavelmente, para temas espinhosos, tais como a divisdo dos recursos

‘Geografia da Natureza’ mostra o carater convencional no estabelecimento de limites entre o que é natural e o
que é cultural.
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(da natureza) e, por conseguinte, a divisdo dos seres humanos (classes sociais e outras
diferencas). Dizendo em outras palavras: seja no tépico populacdo, ou no tépico economia, a
Geografia depara-se com um tema tdo inevitavel quanto escamoteado: a existéncia do outro,
do ndo-eu, do diferente de mim (outra etnia, outra religido, outra lingua, outra cultura, outra
maneira de viver), e do desigual (outra capacidade econémica, outro poder aquisitivo, e,
portanto, outro nivel de vida). Afinal, existe o ouro, a terra, 0s alimentos, mas eles ndo est&o,
nem distribuidos igualmente entre os paises, e, nem entre as pessoas dentro dos paises. E ter
estes recursos faz muita diferenca. Entramos no tema do poder, dos conflitos, enfim, a
Geografia se complica porque vai falar — do que noés professores tanto alardeamos — ‘da
realidade’, ‘do cotidiano’, ‘de politica’. Ai ocorre uma divisdo politica clara: na denominada
GT tenta-se fazer uma abordagem mais asséptica, mais descritiva (onde estdo 0s recursos? A
visdo grega de espaco como palco, receptaculo), onde os seres humanos habitam. O ser
humano esta, parece-me, nesta visao, ‘em cima’ do palco, da natureza. No outro oposto, a GC
que combatia essa assepsia, essa ‘neutralidade’ da GT superpolitizando cada tdpico: a
propriedade da terra era aprioristicamente nefasta; os recursos minerais sao explorados s6 por
multinacionais, ou poténcias coloniais; toda poluicdo e degradacdo ambiental é fruto da
cobica capitalista, etc. Tudo parece por demais simplificado e ideologicamente
comprometido. Os resultados parecem similares: a visdo critica - na visdo do préprio
professor, claro, - ndo é uma visdo, é a realidade. Tanto na GT, como na GC faltam, muitas
vezes, um fio condutor que explique a casualidade dos processos a partir das categorias do
espaco (lugar, regido, territdrio, fronteira, paisagem, etc.).

Entdo, o que P3 fala tdo seguro contradiz com sua postura (autoproclamada) critica!
Afinal a propria “critica’ a esse modelo Natureza-Populagdo-Economia (N-P-E) ja foi feita na
importante obra de Moreira (1987). A propalada necessidade de “ndo separar natureza e

sociedade” é tdo repetida — e ndo efetuada — quanto o discurso, também téo tipico de nds
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professores, de que faremos e seremos diferentes, e melhor, por suposto, do que nossos
mestres! Ndo € impossivel fazer a explicacdo de mundo via o modelo N-P-E. Como todo
modelo, tem seus alcances e limites. Por tras dessa aparentemente sensata divisdo N-P-E
temos, de fato, a dificuldade em construir, junto aos alunos do EFM, uma viséo que procure
relacionar mais eficazmente tais elementos. A Geografia ndo tem conseguido mostrar a
socializacdo da natureza, ou seja, a apropriacdo da natureza € um processo social, embora
universal, que difere no tempo e no espaco. E €, basicamente, essa apropria¢do — que implica
a relacdo entre 0s grupos sociais — que vai constituir a Geografia. Entdo temos o seu par
inseparavel: a naturalizacdo da sociedade. Quem ndo tem recursos naturais para transformar,
ou recursos para adquiri-la, perece! Ou seja, a historia da humanidade se concretiza, se
materializa no espaco, no territorio. As praticas humanas — ndo sé as econdémicas — se ddo no
(e gracas) ao espaco.

Inquieta-me a excessiva seguranca que temos acerca das qualidades deste modelo
explicativo, (N-P-E) ou de qualquer outro, sem mostrar aos alunos que esta visdo é uma das
possiveis. Seguranca que transforma o ensino de Geografia mais em dogma/crenca do que
ciéncia. Acredito que a primeira se caracteriza por priorizar as respostas, a0 passo que a
ciéncia, embora busque as respostas, trata de fazer perguntas sobre a natureza do mundo em
que vivemos, incluindo ai seus aspectos naturais e sociais.

Tive a impressdo de uma certa vaguidade um tanto superficial ao reler os depoimentos.
Talvez a pergunta seja muito ampla. Falar que o professor tem um papel social (P4) parece
6bvio. A questdo é: que papéis sdo esses? Dizer que o contetdo € um meio... para atingir um
determinado objetivo (P8) também soa evidente.

P7 avanca ao colocar uma categoria fundamental na relagdo educativa: o dialogo entre
professor e aluno. Qual avango? O principal ndo estd no objeto (que conteldos sdo

‘melhores’?), ou na metodologia (que técnica ou recurso didatico € o ‘melhor’?), mas sim na
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relacdo P-A. A habilidade em construir uma relacdo interessante, interessada, instigante,
curiosa, respeitosa, e porque ndo, afetiva entre os sujeitos do processo educativo é um dos
maiores desafios e trunfos que a educacdo tem para alavancar uma aprendizagem
significativa. Refletir sobre essas relacbes ndo pode ser tarefa exclusiva apenas das
Faculdades de Educacéo.

P7 também d& outra dica sumamente importante: ndo dizer “o que é” de imediato, 0
que muitas vezes fazemos em nome do didatismo. No afd de ‘ganhar tempo’ é muito comum
que ndo s6 definamos apriori 0 que queremos trabalhar como, também nada raro, somos 0s
primeiros a nos posicionar sobre o tema em questdo. Com isso, ndo raro inibimos a
participacdo, e, até a curiosidade dos alunos sobre o tema. Se o tema for ‘agricultura’, temos a
6tima intencdo de discutir, por exemplo, a reforma agraria. Mas, apaixonados pela tematica, ja
damos as tintas: ‘reforma agraria é’, ela ‘ocorre quando...”. O préximo passo é identificar os
grupos sociais envolvidos e também coloca-los em limites bem definidos e estaticos: de um
lado os ‘bons’, (os do nosso lado), e, do outro lado, os “maus’, 0s que ndo sdo do NOsso grupo.

A dialogicidade, constante e sincera, entre professores e alunos € principio
metodoldgico, pedagodgico e epistemoldgico bastante dificil de ser efetivada. Temos a
tendéncia a ter muitas coisas a dizer. Acreditamos nas coisas que pensamos, €, para agravar a
situacdo, tendemos a ver os alunos, no geral muito jovens, como ‘inexperientes’, ‘imaturos’,
‘desinteressados’, portanto, sem tantas condi¢6es de darem sua opiniéo.

Foi absolutamente comum presenciar aulas que se iniciam com a intencdo dialdgica.
Ouve-se a opinidao dos alunos, mas estas tendem a se perder, porque ndo sao questionadas ou,
muitas vezes, sejamos sinceros, sequer sdo ouvidas. O professor ‘ouve’ de ‘brincadeirinha’.
Assim que eles se calam — 0 que ja é um feito digno de nota -, ignora estas falas e comeca a
sua prelecdo catequética (as vezes, caquética). Para efeitos praticos o ‘levantamento de idéias

dos alunos pelo professor serviu para agita-los (explosao de idéias) e, paradoxalmente, dizer-
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Ihes: ‘sua opinido ndo conta muito’, pois nada é feito com as opinides dadas. Esse jogo que

simula democracia é, a0 mesmo tempo, um alerta e um obstaculo epistemoldgico. Obstaculo
porque, sempre cremos que somos democraticos; alerta porque, nem sempre SOmMOS
democraticos! Lembremos a citacdo de Meirieu: a distancia entre o que se diz e o que se faz.
Sem esse alerta corremos o risco de sermos excessivamente indulgentes conosco.

As dificuldades sdo vérias: uma educacdo efetivamente dialogada e democrética;
construir conceitos paulatinamente e com a participacdo dos alunos - e ndo dados como uma
definicdo de dicionario -; atividades que ocupem os alunos de forma instigante, oferecer

materiais de apoio atraentes (na apresentacdo e no contetdo), enfim, uma educacdo que

desenvolva no aluno o desejo de aprender, crescer com autonomia intelectual (saber buscar as

informacdes, relaciona-las ao seu contexto, liga-las as outras disciplinas) e, ao mesmo tempo,

gue tenha solidariedade com a coletividade e principios éticos baseados nos valores do

respeito as diferencas e a pluralidade ideoldgica, cultural, politica, etc. do mundo.

Em outras palavras, tanto o discurso pedagdgico, como o discurso geografico sdo bem
mais ‘progressistas’ (idealizados) do que a efetiva prética dos docentes de Geografia. Aqui,
mais uma vez, a GC ajudou pouco a vencer/problematizar essa distancia entre o dito e o feito.
Constatacdo feita, a questdo é: como os cursos de graduacdo podem ajudar a diminuir —
eliminar é impossivel — essa distancia entre a teoria - bem mais otimista e generosa — e a
pratica?

A resposta pode vir na discussdo das epistemologias, seja da Geografia, seja da
Pedagogia. Suas gnosiologias e suas axiologias, afinal, todo discurso tem uma base no
conhecimento e é embasada em valores. Parece-nos claro que os institutos de Geografia, ao
trabalharem suas disciplinas especificas poderiam pensar e inserir, ndo como uma camada
externa superficial, mas sim inerente e permanentemente, nos seus conteudos, a discussao

pedagdgica. Em termos praticos: como a Geografia Urbana, a Geografia Agréaria, a
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Cartografia, a Geografia da Populagédo, a Climatologia, a Geomorfologia, etc. se relacionam
com o ensino, sobretudo o EFM? A justificativa é simples: a maioria dos egressos dos cursos
de Geografia serd professor do EFM! Nao tem muito sentido especializar precocemente um
graduando em, digamos, Geomorfologia, Climatologia, Geografia Agraria trabalhando
somente na légica de lhe dar informacGes especificas e treinamento para a pesquisa, €, por
outro lado, esquecer que estas informacdes serdo (re) trabalhadas no EFM. Se isso ndo ocorre,
h& uma tendéncia deste aluno, quando for professor, de também sobrecarregar seus alunos do
EFM, com informacdes especificas demais para aquela faixa etaria perdendo-se o principal,
ou seja, o sentido das informacdes, seja para a Geografia, e, principalmente, para a vida dos
alunos. A preocupacgdo com o ensino precisa ser central no curso (mesmo para 0s bacharéis).
Quer dizer: ndo tem muito sentido em responder ‘o que é Geografia?’, ‘0 que é
Geomorfologia?’, etc. se eu ndo pensar junto: ‘para que serve ENSINAR Geografia, ou
Geomorfologia, etc? Para quem ensinamos Geografia, Geomorfologia? T&o importante

quanto o objeto sdo os sujeitos envolvidos no processo: professores e alunos.

Além da inevitavel fragmentacdo, o privilégio a informacéo traz subjacente a viséo de
que um bom professor de Geografia sera aquele que, além de saber bastante Geografia
(somatdrios de aspectos da N-P-E), também devera saber bastante de Educacdo (somatorios
de informac0es de Psicologia da Educacdo, Sociologia da Educacéo, Filosofia da Educacéo,
Historia da Educacdo, etc). E, quando o graduando preocupar-se-4 com o sentido de todas
estas informagdes? Somente quando ele for fazer a pratica de ensino!? Dai ele percebe que,
apesar de saber ‘um monte’ de Geografia - e de Educacéo - ele tem a sensa¢do muito vivida
de que ... ‘sabe muito pouco’, e que as informacdes, fazem pouco sentido por si s6. O enigma
é 0 que fazer com estas informacdes. Lembremos: informac&o é diferente de conhecimento!

A angustia fica enorme para o graduando quando, ainda no estagio, mais um ‘bode

entra na sala’: o aluno. As informagcbes que temos sobre estes, na verdade, sdo muito
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fragmentadas e esquematicas. O desconhecimento, ou melhor a falta de reflexdo e de vivéncia
com a escola e os alunos, complica-se quando os alunos-estagiarios, em breve futuros
professores, encontrar-se-40 com escolas e professores reais na sua pratica cotidiana.
Acreditamos que as Faculdades de Educacdo também possam colaborar no enfrentamento
destas angustias ao deslocarem o foco de sua formacdo excessivamente centrado em aspectos
técnicos e/ou informacionais. Desmontar a crenca de que a um professor basta 0 dominio do
contetdo especifico acrescidas de algumas ‘pitadas’ de boa comunicabilidade ja parece um
bom inicio, pois esta visdo do professor como um repassador de conteudo acaba por esquecer
0 outro, o aluno. O professor que se refugia no conteudismo, para vencer sua natural
inseguranca, acaba anulando o que mais educativo e precioso ha: o processo das relagdes com
os alunos. Concentrado no objeto (a matéria, no caso a Geografia) 0s sujeitos quase se

anulam/séo anulados porgue ndo se comunicam. Essa anulacdo do sujeito aluno — geralmente

ndo intencional — foi uma das caracteristicas mais constantes e marcantes nas observagoes de

sala de aula.

O professor, aparentando sua seguranca, através do ‘correr com a matéria’, € o aluno
sendo pouco ouvido, seja nas coisas que ele gosta ou desgosta - da escola, da Geografia e,
mais importante, da vida mesma fora da escola — acabam se fechando para o didlogo mais
educativo e ontologico: o sentido de se reunirem a cada semana para aprenderem e
conhecerem, a si e a0 mundo, tendo a Geografia como pretexto de ligacdo entre P-A, e, entre
estes e 0 mundo.

Se dizemos que as aulas de Geografia precisam dialogar com 0 mundo cotidiano dos
alunos ndo estamos dizendo que a funcdo da escola seja a satisfacdo dos desejos imediatistas
dos alunos, e, tampouco acreditamos que a escola tenha compromisso somente com o prazer
ou para o hoje, o imediato. Duplo equivoco: o imediatismo do conhecimento ‘Util” e a

anulacdo do professor como instancia de autoridade cognitiva.
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Resumindo: podemos constatar trés grandes tendéncias com relagdo a forma como se
trabalham os conceitos. Um grupo de professores apresenta os conceitos ‘prontos’, “fechados’
como se fossem conteddos. Para estes o conteudo, a informacdo é o principal. Cabe aos
alunos ouvir e “‘absorver’! Noutro grupo — com o qual me identifico — ha uma preocupacdo em
mostrar uma leitura mais aberta. Os conceitos ndo sé&o dados a priori. Querem uma
participacdo mais ativa e curiosa dos alunos. Aqui surgiu, no entanto, uma importante questao
de carater didatico/metodoldgico. Uma certa confusdo entre liberdade — necessaria para o
debate - e inexisténcia de regras de convivéncia tenderam a elevar o ruido a niveis muito
fortes, sendo muito comum se inviabilizar a comunicacdo entre P e A. Aqui as intengdes
democraticas e de desenvolvimento da autonomia e liberdade dos e nos alunos era
bombardeada pela dificuldade de se fazer ouvir. Todos falando quase simultaneamente sem
que se ouca o outro é improdutivo.

Poder-se-ia ainda falar de um terceiro grupo. Aqueles professores que tem como
principal caracteristica administrar o tempo, deixar que ele passe para que o sinal liberte, a si
e aos alunos, do tédio e/ou da inexisténcia de uma proposta pedagdgica que desenvolva o
cognitivo (P1, P8, as vezes P3, P9). H& neste grupo uma tendéncia a ndo apostarem no
potencial cognitivo e no interesse do aluno. Tratam-0s com propostas pouco estimulantes ou
num ritmo muito lento, mesmo que, no nivel discursivo — nestas entrevistas, por exemplo —

suas posturas sejam democraticas e renovadoras.

Questdo 24: Especificidade da Geografia

24. O que é especifico a Geografia, 0 que a caracteriza, a diferencia das outras disciplinas?
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Quadro 25: Questdo 24: Especificidade da Geografia

Prof.

O que é especifico a Geografia, 0 que a caracteriza, a diferencia das outras
disciplinas (24)

Entender a dindmica da G. (pergunto: o que é?) Perceber que o aluno é um agente (da
Historia), perceber seu trabalho, a questdo ambiental. Fazer (a agdo do aluno)

P1 acontecer ou ndo, ser um cidaddo atuante e consciente. Fazer o entendimento das
relacoes.
P2 | A cartografia, a localizacdo dos paises, dos estados (brasileiros).
A G. mudou muito. Ndo é mais decoreba. (pausa) (insisto) As relacbes homem-meio.
P3 |G. é dindmica ... isso a diferencia ... (entender) as mudancas! (ver questdo 22: G. é a
arrumacao do espaco pelo homem.
A flexibilizacdo de trabalhar nossos conteddos com o cotidiano. G. sempre permite
P4 |essa flexibilidade ... buscar o cotidiano em fun¢do dos contetdos! Isso é o bom e é
0 desafio!
A G. é um conhecimento muito amplo. Somos (os profs.) muito criticos. (A G.) Da
P5 |uma no¢do de todo ... nds (da G.) ndo aceitamos as coisas facilmente. A G. é muito
ampla.
Toda a relacdo com o cotidiano. A G. t4 sempre em metamorfose, sempre com
P6 |novos paradigmas, € sempre mutante. Isso é particular da G. E as articulagdes que eu
posso fazer. Qualquer assunto eu posso fazer relagdo com a G.
Criar uma consciéncia critica sobre o mundo, sobre a cidade, o lugar que elas
P7 |vivem. Perceber que o mundo, a cidade é formado pelas pessoas que ali
vivem/viveram.
P8 é articulacdo das diferentes coisas e idéias, a natureza, a sociedade é o especifico da
A G. trabalha bem (bastante) com o espago, desenvolve a nocdo de espacialidade e o
P9 |que estd relacionado com o espaco, a relacdo entre os lugares. A localizacdo é
especifico (da G.). Sempre a énfase no espaco.
E a leitura do mundo atual, a leitura e a compreensdo do espaco geografico a partir dos
P10 |elementos e fendmenos da natureza e a apropriacdo destes pelos seres humanos, pela

sociedade. (ri) Formal, né?

A constituicdo eclética e generalista da Geografia como ciéncia e como isso afeta

nossa maneira de ensinar.

Por que ensinar Geografia? Para ensinar contetdos ... de Geografia? Mas quais sdo 0s

contetdos de Geografia? Corremos o risco de uma tautologia para preenchermos uma lacuna

epistemoldgica da Geografia. Exemplifico: ensino populacéo da Africa para que meus alunos
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saibam ... populacdo da Africa. A Geografia parece presa, correntemente, em tautologias.
Todos nés ja ouvimos, ou repetimos, que a Geografia estuda o espaco ... geografico! Santos

(1996, p. 37), tenciona nossa forma de pensar e ensinar:

“Pensando exclusivamente no ensino da Geografia, € que a maior parte do
discurso didatico fundamenta-se na reflexdo de um mundo absolutamente
imaginario. Trata-se, na verdade, de um grande exercicio de ficcdo na
medida em que fala de um relevo, de uma hidrografia, clima, populacéo,
economia, etc., como se fosse possivel identificar-se em qualquer paisagem
uma dessas tematicas na forma de um fendmeno, ou, em outras palavras,
como se 0 modelado existisse por fora das populacdes e as populagdes por
fora dos climas e da economia e assim por diante. Assim, o discurso
geografico que tradicionalmente se faz em nossas salas de aula ndo pode ser
constatado em lugar algum do planeta”.

O mundo retratado por nossa disciplina — ndo cabe aqui discutir a situagdo das outras
disciplinas — € uma construcao bem arbitraria feita por nds professores e pelo ... livro didatico.
Antes de priorizarmos 0s assuntos/contetdos precisamos nos perguntar: ‘0 que € que
ensinamos quando ensinamos Geografia?’! Santos (1996) defende que se compreenda o
conjunto de movimentos que ddo sentido a paisagem. “Ensinar a ler a paisagem é o

fundamento de nosso trabalho” (p. 43) .

H& a tendéncia de associar Geografia a localizacdo. A conseqliéncia disto,
aparentemente logica, mas um tanto circular, é algo do tipo “todo acontecimento se
desenvolve em algum lugar. Tudo o que se refere a lugar é geografico, logo todo
acontecimento é geogréafico” (Valcarcel, 2000, p.17). Entdo, ‘tudo é Geografia’! Tautologia,
em suma. A finalidade da Geografia é o seu préprio principio explicativo. Santos (1996, p.38)
reforca que “é preciso, portanto, sabermos o0 que queremos que nossos alunos aprendam.
Geografia! Vocé poderia dizer com toda a rapidez! Mas, uma nova pergunta se pde: o que

ensinamos quando ensinamos Geografia?”
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Concordamos com Unwin (1995) quando este aponta que:

“Nenhuma disciplina pode reclamar o espaco como prdprio, ndo somente
porque toda a existéncia humana se desenvolve no espaco, mas também
porque esta experiéncia do espaco se produz através da experiéncia do
tempo. O espago por si s6 carece de sentido. Pela mesma razdo, é dificil
aceitar os argumentos que sugerem que a contribuicdo da Geografia Fisica as
Ciéncias da Terra consiste em considerar 0S processos em seu
funcionamento dentro do espaco. Todos 0s processos fisicos tém um
contexto espacial” (p. 291, traducdo minha).

Alias, ambos os autores citados acima vdo demonstrar a fragilidade e a dificuldade da
Geografia pensar-se teoricamente, refletir sobre sua epistemologia (Unwin, 1995, p.192, p.

269 e outras).

Assim, Valcéarcel (2000, p.180) assinala que:

“Em meados do século XX, a Geografia Moderna ndo havia logrado
consolidar seu processo de funda¢do como uma ciéncia. Nao havia logrado
construir um discurso aceito pela generalidade da comunidade geografica.
Permanecia sem claro estatuto cientifico, sem um campo de conhecimento
diferenciado, sem haver fixado um projeto préprio. (...)

A comunidade geogréfica universitaria buscava definir os fundamentos
epistemoldgicos da Geografia e construir um objeto. As dificuldades para a
definicdo dessa Geografia cientifica foram mdultiplos. Ao cabo do tempo
resultaram ser insuperaveis. A concepcdo da Geografia se desagrega
progressivamente a despeito da aparente unidade dos enunciados iniciais.”

Por que esta dificuldade da Geografia com a teoria, com a reflexdo sobre seus
pressupostos? Por que a resisténcia dos gedgrafos em pensar os fundamentos de sua pratica,
de sua ciéncia? A generalidade das praticas “cabiveis” como sendo Geografia permitiu-nos,
durante séculos, uma cémoda convivéncia. Para Unwin (1995, p.82), e tantos outros, tudo
cabia com o nome de Geografia. Desde seus primdérdios, seja com 0s gregos da época

classica, seja com Varenio (século XVII) (Unwin, 1995, p.102), a Geografia foi genérica,
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ampla e interessada nos mais diversos fendmenos naturais e antrépicos. Essa ampliddo
tematica sempre nos caracterizou, constituindo-se numa marca fundante da Geografia, tanto
nos seus aspectos positivos (variedade de temas, possibilidade de uma visdo ampla e
integrada), como nos seus aspectos negativos (dispersdo, fragmentacao excessiva, excesso de

temas substituirem a reflexdo tedrica).

Somente no século XIX, a Geografia comeca a atingir sua maioridade, seu status de
Ciéncia (Capel, 1981). Mas, como o foco ndo € a histdria da Geografia, menos ainda fora do
Brasil, fagamos um corte abrupto. Para tanto, valho-me de Monteiro (2002, p.1). Ele é claro:
ao referir-se ao Brasil, situa a Geografia como ciéncia a partir da terceira década do século

XX:

“A evolugdo do pensamento geografico entre nds no Brasil terd que resgatar,
ao longo dos quatro primeiros séculos de nossa Historia, aquilo que foi
produzido em Geografia como conhecimento “o0 que, inegavelmente,
repousa em toda uma tradi¢do ibérica no tratamento dos mundos instalados
sobre nosso planeta Terra, por Espanha e Portugal, (...). Embora o objetivo
do presente ensaio dirija-se especificamente ao Século XX, quando se quer
indagar da Geografia como Ciéncia — 0 que ocorreu apés a implantagdo das
primeiras” Universidades “em S&o Paulo e Rio do Janeiro (1934-35) — ndo
se poderé ignorar o que foi acumulado, ao longo da nossa Histéria, até que
cheguemos aquele estagio”.

Resumindo, embora os seres humanos facam Geografia desde sempre, pois organizar
0 espaco em que se vive é uma necessidade vital, a reflexdo sistematizada acerca desta
atividade — e a prépria sistematizacdo das informacdes dai decorrentes - é recente. A
Geografia tem uma particularidade: nasce primeiro nos bancos escolares e s6 posteriormente
vai ser abrigada dentro das universidades (Capel, 1981). E essa construcdo é lenta e
conturbada, pois desde o nascimento dividimo-nos. De um lado historiadores, fortalecem a

Geografia Humana, de outro, ge6logos e naturalistas, enfatizam o carater de ciéncia fisica.

297



No caso do Brasil, admitamos, é mais jovial ainda’®. Isso permite um paralelo
interessante com a propria docéncia e a formacéo de professores. E possivel ser professor, ter
a docéncia como ganha-pdo durante toda a vida, dar aulas durante décadas, mas ter essa
atividade como algo pouco indagador.

Mas, temos que limitar este estudo, ja que a constituicdo da Geografia como ciéncia
ultrapassa em muito minhas possibilidades e o alcance desta pesquisa. Por isso, voltamos aos
depoimentos dos colegas.

Uma primeira surpresa: a rapidez em responder e o0 sintético das respostas.
Pensavamos que esta questdo levaria a maiores impasses. Pensdvamos que todos
responderiam algo semelhante, algo do tipo “Geografia estuda o espaco ... geografico”, ou
citaria algumas categorias tidas como geogréficas. Para nossa surpresa, tal linha de raciocinio,
se da somente de P7 em diante.

P1 enfatiza a busca da cidadania, o que acreditamos consensual. Consenso, no entanto,
que pouco faz avangar, pois nos remete a nova charada: qual cidadania? Todas as disciplinas
escolares podem fazer - e fazem — alguma construcdo da nogéo de ‘cidadania’. N&o quer
dizer que o facam numa perspectiva indagadora, criativa, critica, plural, etc., mas essa
garantia ninguém da ou tem! Além disso, todos os professores e disciplinas constroem, mais
ou menos explicitamente, modelos de ser cidaddo. Mesmo na hipdtese absurda de um
professor que exigisse siléncio absoluto dos alunos haveria ai uma idéia de cidadania.

P4, P5 e P6 enfatizam o cotidiano como matéria-prima da disciplina Geografia, bem

como sua natureza ampla, flexivel e mutavel. Acredito que aqui também h& um consenso: isso

72 |sso ndo nos permite ignorar figuras como Aires de Casal que, em 1817 escreve “Corografia Brasilica” ou
“Relacdo Historica-Geogréafica do Reino do Brasil” e, sobretudo, numa perspectiva muito mais ‘moderna’ e
indagativa, Delgado de Carvalho (primeiras décadas do século XX). (Silva, 1996).

Ja Rocha (1996 e 1999) também analisa dos ‘primordios’ da Geografia escolar. Enfim, a discussdo ndo quer se
prender a datas ou nomes, mas bastam estes dois autores para percebermos a complexidade da questdo histérica,
que alias, ndo é nosso foco.
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cabe (ria) em qualquer disciplina ou professor. Talvez, uma “prova’ de que essas qualidades
sejam consenso, é que elas, paradoxalmente, ndo estdo tdo presentes em nossas escolas.

Em linha similar, mas ja usando um vocabuléario mais ‘geogréfico’, e menos ‘politico-
pedagdgico’, estdo os colegas P3 e P8. Relagdo homem-meio (sua dindmica) e a articulacdo
natureza-sociedade situam-se no jargdo geografico. A Fisica, a Quimica, a Biologia, por
exemplo, também falam da ‘natureza’, do ‘meio’ (ambiente), e, também falam da ‘sociedade’,
do *homem’, enfim, a ciéncia e/ou as disciplinas escolares tem o mundo, em seu sentido
amplo, como ‘matéria-prima’, como objeto de suas preocupacfes e investigacdes. Todas as
ciéncias separam algum aspecto particular do mundo que nos rodeia e usam seu instrumental
analitico — suas categorias de analise - para entender o que nos cerca. Quando falamos do
instrumental analitico me refiro ao jargdo técnico, as categorias, 0s conceitos que serdo
trabalhados e tentardo explicar os fenémenos estudados. O instrumental analitico se vale de
recursos técnicos, mas ndo sdo estes recursos que caracterizam a disciplina ou a ciéncia. A
cartografia, a localizagdo sdo vitais para a Geografia, mas sdo instrumentos, sdo meios, ja sao
resultado de uma teorizacdo, de uma construcdo prévia, uma concepcao de saber e leitura de
mundo. A Quimica pode usar reagentes em sua lida cotidiana, a Histéria pode se valer da
linha de tempo, a Fisica e a Biologia de laboratorios e instrumentais, mas ndo sdo esses
recursos técnicos/tecnolégicos que as tornam Histéria, Fisica, Biologia, bem como ndo é o
dicionario que faz da Lingua um campo especifico do conhecimento. Faco este longo
esclarecimento porque, ao surgirem novas tecnologias, h4 um certo deslumbre com o seu
potencial de inovacdo. O GPS (Global Position System) é mais um instrumento para a
Geografia, mas é apenas uma ferramenta. Usar este instrumento ndo significa ‘fazer Geografia’,
assim como prender um mapa na sala de aula, coisa rara, alias, também ndo faz disso

‘Geografia’. Pintar um mapa, sem entender os significados dessa linguagem, de pouco vale.
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Assim, € a partir de P7, passando por P9 e P10, que vao surgir categorias centrais para
nos, gedgrafos. Tratar do espaco geogréfico, entendido aqui genericamente como aquele
espaco apropriado/transformado pelos seres humanos é o cerne de nossa disciplina. E, com
algumas categorias fundamentais que lhe sdo anexas, uma espécie de nucleo duro da
Geografia: regido, lugar, paisagem, territorio, fronteira. Embora, mais amplos e condizentes a
outros ramos de conhecimento, as nogdes de nacdo, poder, sociedade, natureza sdo também,
no meu entendimento, absolutamente basilares a Geografia. Claro, paises, Estados,
Municipios, cidades, areas, rural/urbano, internacional/nacional, tempo, ambiente, trabalho
sdo conceitos que precisam ser explicitados e problematizados pelos professores do EFM a
fim de que os alunos percebam sua complexidade e seu carater de construgdo social. Pelo que
vi nas observacdes, nds gedgrafos estamos — talvez soe irbnico o termo — ‘perdidos’ quanto

as categorias centrais da Geografia e, 0 que € pior, viuvos do espago. A expressdo é de

Santos™ (2002, p.118):

“Resumindo, um pouco em toda parte, os geografos silenciam sobre o
espaco. Algumas vezes silenciam também sobre o trabalho inovador de
outros gedgrafos e de outros espaciélogos.

A Geografia é viliva do espaco. Sua base de ensino e de pesquisa € a historia
dos historiadores, a natureza “natural” e a economia neoclassica, todas as
trés tendo substituido o espaco real, o das sociedades em seu devir, por
qualquer coisa de estatico ou simplesmente de ndo existente, de ideolégico “.

Couto (In: Pontuschka’™, 2002, p.329), este, ao contrario de Santos, um especialista em

ensino de geografia, complementa:

“Na confrontagdo entre os conceitos geograficos indicados pelos professores
e 0s conceitos e contetidos desenvolvidos em sala de aula, avaliamos que ha
uma contradi¢cdo fundamental: apesar da concep¢do de Geografia como

™ O original é de 1976 (AGBJ/SP). A seqgiiéncia do topico é muito 4cida e com ela ndo compartilho em vérios
pontos.

* Nesta mesma obra tenho um texto (Kaercher, 2002) onde ja detecto uma certa estagnacéo do e no movimento
de renovacdo do ensino de Geografia, genericamente denominado, simplesmente, GC. Nas p. 226-228 aponto
alguns obstéculos préticos e epistemoldgicos na docéncia de estagiarios em licenciatura de geografia.
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sociedade-espaco afirmada pelos professores, os contelidos do primeiro
bimestre (dos LD analisados por Couto) evidenciam a reproducdo de uma
espago-palco, receptaculo anterior e independente da acdo humana, pois se
referem a localizacdo geogréafica através das coordenadas geogréaficas, fusos
horérios e estudos de astronomia. (...)

Por fim, consideramos que os problemas levantados da Geografia escolar séo
problemas da teoria da Geografia e, conseqientemente, da formacdo dos
seus profissionais. Portanto, é necessario aprofundar a investigacdo sobre a
natureza da Geografia e do espago geografico, para que possamos construir
uma Geografia comprometida com a analise critica da realidade e da
condicdo humana” (paréntese meu).

Cavalcanti (1998, p.130), também aponta a dificuldade que os professores de
Geografia ttm em clarear os conceitos basilares de sua disciplina. Com isso tendem a uma
pratica pedagdgica que ndo esclarece o aluno acerca do sentido de estudar os conteddos

ligados a esses conceitos — sejam eles quais forem -, e, corolario ‘natural’, deixar sem

respostas satisfatorias acerca do objetivo mesmo da Geografia no EFM. Detecta

“um quadro de insatisfacdo com a matéria, tanto por parte dos alunos quanto
por parte de alguns professores. (...) pode-se inferir que as razdes principais
para ndo se gostar de Geografia podem ser analisadas a partir de dois pontos.
Em primeiro lugar, hd um descontentamento quanto ao modo de trabalhar a
geografia na escola. Em segundo, percebem-se dificuldades de compreender
a utilidade dos contetdos trabalhados” (p.130).

Aponta uma contradicdo que os professores de Geografia ndo tem conseguido

enfrentar, de forma a deixar seus alunos mais interessados:

“Por que o conhecimento geografico, que é considerado tdo Gtil a préatica
social cotidiana é tdo desprezado na escola? Por que a pratica espacial é tdo
presente no cotidiano das pessoas e na escola ela ndo é valorizada da mesma

forma?” (p.129).
Geralmente, nas aulas de Geografia do EFM, 0 espago e suas categorias (territorio,
paisagem, lugar, regido, rural, urbano, etc.) estdo muito pouco presentes e, quando estdo
presentes, sdo mais citadas do que discutidas; mais apresentadas como algo estatico do que

problematizadas.
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O conceito, sempre algo ambiguo e construido historicamente, € dado como algo fixo,
algo a ser absorvido sem contestacdo. Pensamos que as informacdes, as teorizacgdes, 0sS
graficos, mapas, e tabelas que os professores apresentam serviriam como escada, como ponte,
como auxilio para se discutir, em cada assunto especifico, o que viria a ser territorio, regido,
paisagem, lugar, fronteira, rural, urbano, etc. pois séo estas categorias que serdo usadas para
ler o mundo a partir da contribuicdo, do olhar especifico da Geografia. Com conceitos e
contetdos discutidos de forma plural, e, relacionados com a vida do aluno, o ensino de
Geografia poderia ser mais util para darmos sentido as coisas que vemos e ouvimos no mundo
extra-escola. Para pensarmos nossa existéncia, a partir também, da contribuicdo da Geografia.
As paisagens que nos cercam tém uma logica, tem razGes para sua existéncia. As leituras e a
compreensdo dessas paisagens, do espaco vivido e transformado pelos seres humanos é uma
das contribuicdes da Geografia. A geografia pode tentar dar uma logicidade ao visivel. Eis a
quimera, a utopia a perseguir!

No entanto, é comum nas aulas do EFM: o conteudo vira o principal. A informacao
ganha autonomia e vale por si s6. Dar informacdes sobre as cinco regides do IBGE é meio e
vira fim. Pode-se ficar 0 ano letivo (6 série do EF, por exemplo) estudando as regides’®, sem
que os alunos problematizem que tais regides sdo uma construcao histérica, uma forma de
ver/ler o espago, uma forma de dividir para melhor domina-lo, e, como tal, ndo é uma visdo
‘natural’ ou ‘cientifica’ do espago (Martins, 1996, p.303).

Agindo assim, a Geografia é muito mais ideologia do que ciéncia, muito mais encobre
do que descobre e desvela. Ndo que o desvelamento va mostrar o mundo real, a ‘esséncia’ que

até entdo fora escondida pelos ‘poderosos’, pela ‘burguesia’, pela ‘classe dominante’. Nao

™ Embora néo seja o meu objetivo principal — e nem o do préprio autor - a tese de Martins (1996, p.208) discute
exaustivamente o conceito de regido. Destaco um alerta importante da tese: “A insisténcia dos gedgrafos em
tratarem a regido a partir de manifestacdes fenoménicas, parece-nos que nem tanto decorre do carater descritivo
dessa disciplina e sim, na verdade, respondem aos propositos da regionalizacdo (...) Iéem a realidade do ponto de
vista funcional e neste patamar se conservam. Ou seja, 0 fendmeno é em si mesmo esséncia; uma coisa que se
explica em sua importancia por ela mesmo, enfim, uma tautologia.”.
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estamos negando o Obvio: que existam elites, poderosos, etc. que se valem da mistificacéo e
da exploragcdo para manterem seus privilégios, mas temos que perceber os limites da visao
‘iss0’ ou ‘aquilo’; “preto’ ou ‘branco’ na explicacdo do mundo.

Esté faltando lugar para o espanto, para a perplexidade no ensino. Um dos objetivos
pedagdgicos mais cruciais do professor poderia ser despertar nos alunos o “puxa, ndo tinha
pensado/visto nisso!”. Sem surpresa, sem desacomodagdo o conhecimento avanca pouco’®.

Penso que a informacdo é o recheio, é o liquido que esta dentro de um recipiente. O
recipiente, a garrafa, o pote que dao forma - e direcionam, sim o olhar - € a teorizagdo, € a
discussdo dos conceitos, € a problematizacdo do que se Ié e vé. Isto é o principal.
Consequientemente parece nao se sustentar aquela frase — que muito mais do que uma frase, é
uma concepgao-obstaculo epistemoldgico: “na universidade s6 tem teoria, 0 importante para
ser professor, é a pratica”. Dispensar a teoria, em nome da pratica, da experiéncia € uma
ingenuidade. E manter a Geografia como pastel de vento: bonita por fora (contetidos atuais,
belos LD), mas pobre na leitura, na proposta de entendimento do que se fala! Como se
bastasse ndo falar de teoria para ser independente de toda teoria. Pelo contrario, esta é a forma
de cair cegamente numa teoria implicita, a do senso comum. Gauthier (1998, p.184)

complementa:

“Nossa funcdo ndo é promover a idéia de que é preciso aprender a teoria
sobre 0 ensino antes da pratica ou o contrario. Achamos simplesmente que é
importante que haja um saber tedrico sobre o0 ensino e que uma parte desse
saber seja tirada da pratica na sala de aula e comprovado pela pesquisa.
Numa perspectiva reflexiva, toda pratica deve se apoiar obrigatoriamente
numa teoria”.

® No livro organizado por Rego (2003) tenho um texto que se vale de uma provocacdo do colega Douglas
Santos: “A tarefa do professor € atormentar o aluno! A tarefa do aluno é atormentar o professor!”
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Questdo 25: Linha tedrica na Geografia e na Educagdo/Pedagogia

25. Vocé tem alguma linha tedrica preferida dentro da Geografia? Qual? Por qué?

Vocé tem alguma linha tedrica preferida dentro da Educacdo/Pedagogia? Qual? Por qué?

Quadro 26: Questdo 25: Linha tedrica na Geografia e na Educacédo/Pedagogia

Vocé tem alguma linha teorica
preferida dentro da Geografia?

Vocé tem alguma linha tedrica preferida
dentro da Educacéo/Pedagogia?

ik Qual? Por qué? Qual? Por qué?
O que ¢ linha tedrica? (pausa) Ou tu é | Ndo sou conservadora. Nao sei se tenho linha.
p1 conservadora, e Vvé as coisas truncadas, | Misturo o tradicional e o progressista. ... A
ou tu € progressista, e faz a|gente se acomoda (porque) tem muito
interdisciplinaridade, faz as relagbes. | trabalho.
N&o sei 0 que te dizer! (duvida) Cada|Pois é, ndo sei como te dizer ... (impasse.
P2 |escola tem uma linha e tu tens que|Siléncio. Troco de assunto).

seguir o conteudo.

Sou mais da G. Critica. Criticar

A questdo da critica tambeém. (lacénico)

P3 |sempre. Para melhorar. Apontar
solucdes.
Hum ... (pensa)! Acho que ndo. Penso | Gosto muito de alguns escritores ... Piaget,
sempre na criticidade. O que a G. tem a | Vigotsky, Paulo Freire, Perrenoud, Freud..
p4 | Ver comanossa vida e com o grupo de | (Pergunto: o que os une?) Eles nédo tra_tam 0
alunos. aluno como um numero, buscam o dialogo
para resolver os problemas, vém a educagéo
COMO UM Processo.
P5 N&o tenho. Ndo me fixo numa linha. | N&o! N&o tenho também.
N&o pego sé um autor. (seco)
(Pensa). (Pausa) Geografia Critica e|Algo (na linha) Paulo Freire. Despertar a
Geografia da Percepcdo (= do|curiosidade epistemolégica dos alunos
cotidiano). utilizando o cotidiano. (Quero) fazer um
P6 resgate social dos alunos, mostrar que eles
sdo cidaddos e se relacionam com outros
individuos. O dialogo sobre o cotidiano é
fundamental
Claro que a critica € essencial. A |Nao tenho. Sou uma ignorante a respeito da
Geografia Critica nos ensinou a critica | pedagogia e me atrito com o0s pedagogos.
de forma eficaz. Mas ela ndo pode ficar |Como ndo prescrever, como quer o0
p7 s6 na (parte) economia. Gosto do |Perrenoud, com tantas turmas e alunos?

cotidiano, ele é muito importante, mas
ndo sei se faco G. Cultural. Prefiro
dizer que faco Geopolitica do
Cotidiano.
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Vocé tem alguma linha tedrica
preferida dentro da Geografia?

P Qual? Por qué?

Vocé tem alguma linha teorica preferida
dentro da Educacao/Pedagogia?
Qual? Por qué?

E a Geografia Critical Ela se
desenvolveu bem no Brasil. Estamos
(no Brasil) mais preocupados com a
questdo da pobreza. Estou mais
preocupado com as alternativas
politicas, sociais, com os ‘de baixo’ e
ndo com o poder hegeménico. E uma
opcdo clara. Ensinar burgueses me
‘torrou” (a paciéncia), encerrei (meu
ciclo nas escolas privadas).

P8

Ai é mais complicado. A gente vive muito a
contradicdo do “ser critico’, a opcao pelos ‘de
baixo’ e a reprovacdo, chegar (na sala) e tem
que mandar nos caras. Eu ndo reprovo
ninguém, embora reconheca a contradigédo
‘autoritarismo’ versus ‘todos passam’.

A gente pensa que tem uma ... mas tem
outras. Eu néo sei. Eu pego um pouco
de cada. Acho que sou mais da G.
Cultural, (mas) acho que nédo tenho
uma linha. Nao tenho claro quais séo as
correntes.

P9

Construtivista, eu acho. Eu provoco
(davida). De repente eu sou mais da linha
pos-moderna (duvida). Tenho que ver (quais
sdo as linhas) (riso). Eu acho que a gente
deve pegar as coisas de varios lugares
(linhas).

Quando eu entrei (na G.) queria me
identificar com o  materialismo
histdrico, com a Geografia Critica. Mas
iSs0 ndo me serviu (ndo bastou). Por
iSso 0 interesse pelo pds-modernismo,
pela incapacidade do materialismo em
explicar. (Quero) a liberdade de poder

P10

incluir outras coisas (referéncias).

Gosto de pensar no Piaget, no Vigotsky ...
para entender as criangas. Ndo tenho uma
linha. Sou apaixonada por Paulo Freire, mais
pela emoc¢do (do que por sua linha teorica).
Gosto  também  do  Morin...  teia,
interdisciplinaridade.

GC ou Geografias Criticas? Guarda-chuva amplo, com muitos grupos, e com

muitos propdsitos diferentes, mas com uma coisa em comum: a dificuldade de se fazer a

discusséo coletiva avancgar.

Parece clara a importancia, pelo menos

no nivel do discurso, que a Geografia Critica

teve para a maioria dos professores, sobretudo para os graduandos ha mais tempo (P1, P3).

Estdo no contexto da redemocratizacao brasileira (fins década de 70), e, tanto a Geografia,

como a Pedagogia vdo assumir, no periodo de

efervescente renovacdo, uma postura mais ‘a

esquerda’. Durante os anos 60 e 70 as discussdes politicas foram evitadas nas universidades,
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pelo menos aquelas que eram feitas mais publicamente. Havia o forte temor da represséo.
Quando se inicia a abertura do regime militar (Anistia, 1978) abre-se a “panela de presséo’ e
uma efervescéncia irrompe. A Geografia Critica vai ganhar forga, a Pedagogia Critica, idem.
Recém na década de 80 comegam a circular, ainda timidamente, as obras de Paulo Freire,
Milton Santos, ambos exilados e até entdo proibidos ou no traduzidos. E o auge da dicotomia
simplista entre os ‘nds’ (“criticos’, de oposicdo ao regime militar), e, ‘eles’ (os simpatizantes
dos militares). Dai a também simplista associacdo Geografia Critica-Oposi¢do (ao regime
miliar)-Esquerda (politica)-Marxismo (base tedrica) de um lado, e, do outro a Geografia
Tradicional-Situacdo-Direita-Positivismo-Capitalismo-liberalismo.

Com a crise do Socialismo Real (1989) ha um enfraquecimento do marxismo e do
materialismo dialético’’ que, mesmo sendo apropriados sem uma reflexdo mais consistente e
numa base mais militante — e até crente — eram basilares da GC. E importante ressaltar que o
debate entre as correntes ndo era muito visivel e/ou publico, ficando muitas vezes restritos a
comentérios de corredor (nos departamentos, nos encontros da AGB) que ndo raro caiam no
lado pessoal. Mais uma vez, os rétulos antecediam, e até suplantavam, a reflexao.

O fato é que a clivagem “Geografia Critica’ x ‘Geografia Tradicional’ era/foi simplista
e pouco contribuia/contribuiu para o debate avancar. Cremos que a GC ndo chegou a formar
um corpo tedrico mais consistente ou definido. Era um grupo de pensadores que criticavam,
seja a GT, seja a situacdo politica e econdémica do pais, seja o elitismo das universidades, seja
a submisséo nacional aos interesses estrangeiros, enfim, a GC pareceu ser um amplo guarda-
chuva que ndo chegou a saber-se bem o0 que era, mas sim sabia-se 0 que ndo era ou ndo
queria.

No ensino, havera uma renovacdo que tem dupla ressonancia: nos encontros da AGB —

inclusive os “Fala Professor” (o primeiro deles em Brasilia, 1987) — e, sobretudo, na producéo

" Para uma discussdo mais ampla ver Diniz Filho, L. L. in: Mendonca, F; Kozel, S. (orgs) (2002). Também
Scarin (2000) e Terra Livre, n. 22 (jan./jul. 2004).
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de varias colecBes de LD. Alguns inclusive, com grande senso comercial, pois aproveitando
um pouco os modismos pedagdgicos, intitulava a sua cole¢do de EF de “Geografia Critica”!

A ebulicdo continuava — o que néo significa densidade tedrica — e ‘novas’ abordagens,
até entdo ‘marginais’, porque rotuladas pela ‘esquerda’ como sendo ‘conservadoras’,
‘despolitizadas’ ganham forca: a Geografia cultural, a Geografia do cotidiano, a Geografia da
Percepcéo, o refortalecimento dos estudos de cartografia®. A leitura de mundo dos geégrafos
vai ficando mais plural, rica e multipla, mas o ensino de Geografia continuara sendo ainda
uma espécie de ‘primo pobre’, recebedor de menores atencdes, pelo menos no que diz
respeito a trabalhos académicos. Eles até existem, sobretudo nos poucos programas de pds-
graduacdo em Geografia, mas ali ficam. No geral, poucas dissertacdes e teses — ndo sé os da
area de ensino, obviamente — acabam sendo publicados. O que é um absurdo a mais hum pais
como 0 nosso, afinal, sai caro produzir um mestre ou um doutor. N&o divulgando a produgéo
destes trabalhos o pais ndo faz o necessario efeito multiplicador.

Nos depoimentos dos colegas chama a atengdo o esquematismo, por exemplo, nos
relatos de P1 e P3, e, na singeleza, quase franciscana, de alguns relatos. Mas, ndo vamos nos
concentrar nestes relatos, sob o risco de cair num pessimismo imobilizante.

P7 faz uma sintese interessante: a0 mesmo tempo em que incorpora a GC percebe suas
limitagdes e, por isso, ja propde outras leituras (Geopolitica do Cotidiano).

P9 da-nos um insight excelente: “a gente pensa que tem uma linha”, mas na verdade
temos muitas; misturamos varias, muitas delas até antagbnicas entre si. Num primeiro
momento isso pode ser lido como uma inconsisténcia tedrica, um ecletismo decorrente da
pouca apropriacdo de autores e suas propostas. O que até pode ser o caso muitas vezes, mas,
também, mostra que, para além dos rétulos (ndo raro ficticios, que nos auto-impomos para nos

orientarmos num mundo tdo exigente de rétulos, definigdes e identificacGes aprioristicas),

8 A tese de doutorado de Archela (2000, 2 volumes) vai fazer um exaustivo levantamento da cartografia brasileira,
inclusive aquela ligada ao ensino. J& o trabalho de Souza, José & Katuta, Angela (2001) relaciona GC e cartogréfica.
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somos multiplos em nossas bases de apoio tedrico. ‘O mundo é muito misturado’, ja diria o
velho Rosa (1986, p.192) . Ainda bem, acrescentaria eu.

A incorporagdo do cotidiano, com sua atencéo as diversidades, sobretudo culturais, do
mundo, parece mais rica do que o sistema for¢cosamente simplificador que a Geografia Critica
tentava explicar as coisas: de um lado, o capitalismo, o liberalismo, o imperialismo, as
multinacionais, e, de outro, o mundo periférico, os ‘pobres’, os explorados, o ‘Terceiro
Mundo’. A énfase na economia, como disse, perspicazmente, P7. Ou seja, diminui-se, sem
abandonéa-las, a prioridade nas macro-explicacfes (as palavras-mestra da qual nos falava
Morin, ou, palavras-gesso, na nossa elaboragéo): capitalismo, socialismo, imperialismo,
colonialismo, classificacfes dos paises segundo 0 modo de producdo), e, enfatiza-se temas até
entdo menores: as diferentes manifestagdes culturais dos povos e/ou dos grupos que compdem
o Brasil, como as pessoas percebem e Iéem o0s espagos em que habitam e circulam, etc.

Todo esquema que quer explicar algo tende a ser necessariamente simplificador do
real, do mundo, mas algumas vezes a Geografia Critica (e ndo quero me excluir desta analise)
exagerava no esquematismo das explicacGes, pois reduzia 0 mundo, as vezes, hd somente dois
grupos; explorados e exploradores; burgueses e proletarios. Essas dimensdes existem e sdo
importantissimas, mas ndo explicam tudo. Neste sentido, a(s) Geografia(s) da Percepg¢édo
(Claval, 2001) sdo um contraponto propositivo interessante.

Enfim, os depoimentos parecem confirmar essa pequena tradicdo que temos no debate
de idéias contraditorias. Ha a tendéncia de vermos o colega, que tem outra linha, seja tedrica,
seja politica, como alguém ‘ndo confiavel’, uma pessoa com a qual ndo se pode fazer
parcerias pedagdgicas pelo simples fato dele ser diferente. Que criticidade é essa que trabalha

sO com as proprias afinidades ideoldgicas? Essa perspectiva é a do dogma, ndo a da ciéncia.
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Questdo 26: Geografia Critica e Geografia Tradicional: semelhancas e diferencas

26. O que vocé acha da Geografia Critica (GC)? O que ela avangou com relacdo a

Geografia Tradicional (GT)? O que diferencia as duas? O que elas ttm em comum?

Quadro 27: Questdo 26: Geografia Critica e Geografia Tradicional:

semelhancas e diferencas

Prof.

O que vocé acha da Geografia Critica? O que ela avangou com relagdo a
Geografia Tradicional? O que diferencia as duas? O que elas ttm em comum?

P1

GT é em ‘gavetinha’ (subdividida), a outra, analisa, seleciona. Em comum? N&o sei!
Falam da mesma coisa! O que as separa? A forma de trabalhar, de ensinar.

P2

A GC avangou em relacdo a GT ... que era s6 conceito. GC é mais flexivel, trabalha
com mais conceitos, consegue falar em politica, faz o aluno se expressar melhor,
expressar seu proprio pensamento.// Os conteldos S0 0S mesmos.

P3

N&o podemos abrir mdo da GT. A GT da a base do conhecimento, da a base para a
GC. GC é para 0 EM. GT estuda mais a natureza. GC estuda mais 0 homem no
seu comportamento e transformacdo. GC € a aplicacdo da GT, sua evolugdo. N&o se
pode separa-las: uma dé a base, a outra (GC) é a prética.

P4

GC relaciona com o cotidiano, se posiciona diante dos fatos. GT é mais estanque.
Tento fazer GC da melhor forma. Existe essa dicotomia. Nao tive GC na graduacao.
N&o sei como ‘ta’ hoje. A GT ganha, no geral, da GC porque ela é mais facil, porque
tem uma aula pronta, ndo importa a classe social do aluno. GT tem um pacote pronto, a
GC ndo, deve buscar relagdes, deve fazer os alunos criarem e isso da mais barulho e
mais trabalho.

P5

Ai. Depois tento responder. Teria que formular mais esse conceito na minha cabeca
(pausa)// A GC ‘td’ relacionada com a GT. As duas sdo as que a gente estuda.// A GC
faz a gente ser mais critica. (Pergunto: o que é ser critico?) E perceber as coisas por
dois lados, que as coisas tem dois significados. Tudo tem dois lados.// (Pergunto: vocé
é critica?) Sinceramente? Eu me acho critica (ver questdo 29).

P6

GT é muito vinculada ao quantitativo, os conceitos séo pré-determinados, nao insere 0s
conceitos, (na vida dos alunos) é algo muito pragmatico. A GC é mais qualitativa,
trabalha mais com o momenténeo.// Eu prefiro algo mais interativo... que é o0 que a
GC proporciona. Nao quero o monologo, quero interacdo, isso (somente) a GC me
proporciona.
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Prof.

O que vocé acha da Geografia Critica? O que ela avangou com relagdo a
Geografia Tradicional? O que diferencia as duas? O que elas ttm em comum?

P7

A GC teve um papel muito importante na G. Trouxe a sociedade para dentro da G,
para dentro da discussdo. A GC é mais formadora da cidadania do que do patriotismo,
como era antes (com a GT). Isso é uma grande mudanca. Mas, ndo basta fazer a critica.
Tem que ter proposta. Na G. Agréria a contribuicdo da GC foi boa, mas na G. Urbana,
ainda ndo estdo nos LD os conflitos urbanos. // (Em comum?) Puxa!? O nacionalismo
e a precedéncia do Estado (sobre a sociedade).

P8

A GC é uma opcéo pelos ‘de baixo’ (excluidos socialmente). (Para a GC) As relagBes
de trabalho, a formacéo sécio-econémica, a questdo histdrica ... sdo temas importantes.
A GT é mais descritiva, os temas sdo mais estanques.// Na GT a populacdo é oca, ndo
tem substancia, é vazia, ndo é concreta.// (Em comum?) A descricdo, a localizacdo, o
que existe em cada lugar. Isso permanece. (O que as diferencia?) As tematicas. Ha
outros temas. A abordagem é diferente. Por ex., populacao.

P9

(Duvida) Eu ndo sei muito (sobre) GC! (pausa) A GC tentou uma analise geral do
espaco sem dividir ele (em GF e GH). A GT nd&o se posiciona. GC ndo s6 ndo separa
como analisa as coisas que sdo propostas. A GT era muito descritiva.// (Em comum?)
O espaco.

P10

A GC avancou muito (em relacdo a GT). Inseriu (no ensino de G) outras habilidades,
relacOes, a reflexdo. Trouxe a temdtica social para a G. Mas, ela se voltou tanto
para o social que deixou de lado a natureza ... que era melhor contemplada na
GT. A GC se esqueceu que 0 homem também é natureza. Parece que (para a GC) o
homem esté além da Natureza. Com isso eu ndo concordo.

A relacéo sociedade-espaco construido: um avanco da GC
A GT nao se posiciona: ilusdo ingénua
A GC faz a gente ser mais ... critica! Avancgo ou redundancia.

A GC vé os dois lados: permanece o simplismo: é branco ou é preto.

Com relagdo a formacéo inicial dos professores, nota-se um predominio de uma

formagdo ‘técnica’, mais tradicional, com énfase na compartimentagdo e na informacéo. O

ensino é deixado para as Faculdades de Educacdo (Cacete, 2002, p. 46-7). O que é

aparentemente l6gico, mas revela-se um problema, pois nas FE h& énfase nas discussGes mais

gerais da educacdo e ndo nas da Geografia. Justamente por ndo se pensar no fim/destino

escolar das informagdes recebidas na universidade, os jovens professores, recem egressos da
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universidade, sentem-se inseguros e tendem a reproduzir o modelo N-P-E, ndo raro num
acumulo de informacdes. O que leva, via de regra, a uma Geografia como sindénimo de ‘licdo
de coisas’, onde se fala de tudo, - muito rapidamente, quase em flashes - numa perspectiva
quase jornalistica, de buscar ‘as atualidades’. A seguranca do professor passa a ser 0 contetido
na versao meramente informativa, pouco fermentada com a dlvida e as interpretacGes
distintas que os conteidos podem ter.

Morin (2003, p.16) faz um alerta:

“Onde esta o conhecimento que perdemos na informacdo? O conhecimento
sO é conhecimento enquanto organizacao, relacionado com as informacoes e
inserido no contexto destas. As informagfes constituem parcelas dispersas
de saber. Em toda parte, nas ciéncias como nas midias, estamos afogados em
informaces”.

Informacdes equivalem aos conteudos que trabalhamos na disciplina. Claro, com
algumas doses de “critica’, pois ha que se “criticar sempre’!! (P3).

Com relacdo a Geografia percebe-se a pequena importancia que se da a reflexdo da
Geografia escolar. A minha experiéncia, como graduando e profissional, indica que a grande
maioria dos colegas sai da faculdade sem ter refletido mais sistematicamente acerca das
diferencas entre a Geografia académica, feita no Ensino Superior, e a Geografia escolar,
destinada ao EFM. Aprende-se (vamos ser otimistas) a primeira, mas ensina-se (pelo menos,
deseja-se) a Geografia escolar. Essa distingdo entre Geografia académica e escolar parece
sutil, mas tem grandes repercussdes no ensino. E possivel graduar-se na logica do acimulo de
informacdes, até hiper-especializar-se numa ‘gavetinha’ (P1) especifica, mas ser professor do
EFM, na mesma logica do acumulo de informacdes, tende a gerar um ensino pouco
consistente do ponto de vista epistemolodgico, e, pouco atraente do ponto de vista didatico. O

resultado € que os alunos ndo entendem bem o que estdo estudando. Porque? Como vemos

nas respostas do quadro 26, muitos de nds, ndo entendemos o qué e porque ensinamaos.
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Pelo que se depreende das respostas acima, a GC ficou em slogans, ndo raro na critica
politica, aprofundando pouco a epistemologia e a didatica da Geografia.

P3 faz uma hierarquizagdo etaria intrigante, reflexo de sua visdo N-P-E. Mais uma vez
faz a sintese positivista: primeiro vem a base, a GT; depois 0 complemento, a evolucédo, a GC,
que seria destinada aos alunos do EM, mais ‘maduros’. Diz, ‘Nao se pode separa-las’ (GT e
GC), mas s6 no EM, na opinido dele, pode-se falar em politica! A distin¢do aqui é de carater
politico, bastante arbitrario, ndo estd nem na Geografia e nem na Educacao.

P4 avanga ao perceber que a GC exige, por ter outros pressupostos tedricos, uma outra
postura do professor e outra visao de Geografia (0 que também P1, P2 e P3 pressupdem, mas
ficam restritos a pensarem que as diferencas sdao fundamentalmente pedagdgicas), e, percebe
também que essa ‘outra postura do professor’, além de dar mais trabalho, da mais ‘barulho’,
ja que faz os alunos participarem mais. Sua fala esta a frente de sua préatica docente, baseada
em aulas bem convencionais, onde o tipo de participacdo que € solicitada do aluno é
meramente repetidora da fala da professora.

P5 remete a um raciocinio circular ‘GC faz a gente ser mais critica’. Em varias
respostas ela usa esta palavra: ‘critica’, um verdadeiro divisor de aguas no raciocinio dela,
acaba quase como um mantra. A experiéncia nos diz que, onde e quando se fala muito, “eu
sou livre”, ha que se desconfiar.

E a partir de P6 que teremos respostas mais densas e — 0 que € importante -
condizentes com uma pratica de aula mais coerente com o discurso. Neste sentido, P6
enfatiza, e tenta pdr em pratica, uma maior interagdo P-A: ‘ndo quero o monodlogo, quero
interagdo’. O dificil — para todos nos - é operacionalizar esta bela intencionalidade.

E com P7 e P10 que me identifico mais. Se houve algo que a GC avancou foi, de fato,
tentar colocar os seres humanos, a sociedade, as tematicas sociais dentro da Geografia, como

algo organico e ndo uma simples camada de ‘habitantes’ vivendo sobre o espaco de forma

312



harmonica. E ndo quaisquer seres humanos, mas seres humanos diferentes e desiguais entre si,
e, como tal, com os inevitaveis conflitos que ocorrem entre grupos que disputam o espaco e 0
poder. Como bem lembrou P8 (quadro 23, p. xx) “terra ainda é poder”.

Entdo, ndo basta falar de ‘populagdo’ pressupondo que isso é sindnimo de sociedade, é
preciso incorporar a perspectiva do conflito, da mudanga e da contradicdo como pecas
inerentes ao ser humano, e ndo como ‘anomalias’, ‘casos excepcionais’. Aqui, mais uma vez,
P8 é claro: “Na GT a populacdo é oca, ndo tem substancia, é vazia, ndo é concreta”! P7
também traz uma leitura interessante: ‘patriotismo’ (énfase da Geografia hegemoénica,
perspectiva conservadora, do status quo) x ‘cidadania’, (busca de uma Geografia que enfatiza
0S grupos sociais e suas lutas, sobretudo a dos excluidos). Na GT, ha a preponderancia do
Estado sobre os cidaddos e os movimentos sociais! Mas, é um estado como sinénimo de
‘pais’, leia-se, sindbnimo de area, tamanho, superficie (espaco geométrico), e ndo um estado
composto por ‘gentes’ (sic), de diferentes classes sociais, mas ‘comandado’, via de regra, por
elites politicas e econdmicas. Esse apagamento do ‘povo’, dos ‘de baixo’, sob o rétulo de
‘populacdo’, juntamente com o embagamento da nocdo de Estado com a de pais, levam a
Geografia a se solidarizar com os ‘de cima’, com as elites, pois constr6i uma visdo de ciéncia
desinteressada ( = informativa) e/ou disciplina escolar ‘positiva’, ‘civica’ porque construtora
da nocdo de pertencimento a um pais. Constréi-se uma no¢do de, por exemplo, brasilidade
que identifica mais o Brasil com o seu territdrio e com seus dirigentes (Silva, 2002, inédito)
do que com o seu povo, os seus habitantes!

O apagamento dos conflitos também pode se dar com o0 mito da precisdo, que é

fornecido pelo excesso de nimeros e estatisticas, que dariam a Geografia um carater mais
‘exato’, ‘cientifico’. Bachelard’® (1996, p. 265-6) nos alerta, a0 comentar LD de Geografia

franceses:

™ 0O original é de 1938! N&o esquecamos os pareceres de Rui Barbosa (fins século XIX). J& reclamavam da
geografia mneménica (Rocha, 1999).
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“ ... s80 ciéncia inteiras que ndo determinaram o alcance de seus conceitos.
(...) Os atuais manuais de Geografia, por exemplo, estdo repletos de dados
numéricos dos quais ndo se apresenta a variabilidade nem o campo de
exatiddo. (..) O mesmo autor, como muitos outros, da uma precisdo
exagerada ao conceito de densidade populacional (...). Desse mesmo autor, 0
livro de Geografia para alunos de 16 anos contém 3480 nimeros. Essa
sobrecarga numérica obriga os alunos a guardarem muitos nimeros. Essa
pedagogia detestavel, atentatoria a0 bom senso se mantém sem critica e de
cientifica s6 tem o nome” (com pequenas adaptacdes).

P10 faz um boa sacada: “a GC ‘esqueceu’ da natureza”! Se antes, com a GT a
natureza sempre tinha precedéncia sobre os seres humanos, ainda que uma natureza
excessivamente dissecada, a GC também sectarizou. Simplesmente ignorava o estudo da
natureza por considera-lo ‘conservador’, ou porque o ritmo da natureza ndo se submetia as
‘leis’ do materialismo dialético. Foi jogada, janela afora, a crianca junto com a dgua do banho.

Parece-nos que os professores de Geografia tem perdido uma boa oportunidade em
mostrar aos alunos do EFM que a Geografia, muito antes de ser uma disciplina escolar, ou
mais importante do que suas subdivisdes (GF, GH, G Econdmica), € uma pratica social que
nos acompanha sempre por absoluta necessidade. Os seres humanos, no processo de sua
civilizagdo/diferenciacdo dos demais seres vivos, modificam e modificardo sempre ativamente
0 seu entorno. Ao civilizar-se, o ser humano fez Geografia, entendida aqui, como a
transformacéo do espaco em que ele vive. Ao fazer Geografia, transformando o seu entorno,
os seres humanos civilizaram-se. Geografia como materializagdo da histdria, concretude do
tempo. Dai o termo ja usado anteriormente: naturalizagdo da sociedade e socializacdo da

natureza. Para constituir-se cultura,/civilizacdo os seres humanos interagem com a natureza;

fazem Geografia! Para sobreviver os seres humanos fazem Geografia.
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Questao 27: Geografia: para qué? Geografia que aprendeu ‘ontem’ e que ensina ‘agora’.

27. Por que ter a disciplina Geografia no curriculo do Ensino Fundamental e Médio?

Qual a diferenca entre a Geografia que vocé ensina e a Geografia que vocé

aprendeu no curso superior?

Quadro 28: Questdo 27: Geografia: para qué? Geografia que aprendeu ‘ontem’ e que

ensina ‘agora’

Prof.

Por que ter a disciplina Geografia no
curriculo do Ensino Fundamental
e Médio?

Qual a diferenca entre a Geografia que
voceé ensina e a Geografia que vocé
aprendeu no curso superior?

P1

E a disciplina que da a melhor formagéo
e a melhor visdo de cidadania. (Por
qué?) Porque traz o entendimento da
dindmica do Homem e do planeta. (A
G. forma para a cidadania?) A maioria
dos professores nao.

A minha época (graduacdo) era mais
conservadora. Eu peguei as duas G. Tento ser
mais progressista do que foi 0 meu curso.
Sou mais progressista que meus professores
(de graduacao).

P2

Ndo sei o que vou te responder! E
obrigatorio. Vem la de cima... para ter
um embasamento de localizacéo (pausa)
... porque existem determinados tipos de
relevo, porque existe 0 rio para
entender certos conceitos.

O curso superior € uma G. muito técnica.
Para as criancas é um conhecimento
diferenciado ... mais facil, ndo tem técnica.

P3

A G. envolve todas as disciplinas, sem
duvida. Engloba Histéria, Matematica,
Biologia. G. da uma viséo do todo.

Fica dificil responder (pois) faz 25 anos ... a
didatica é diferente. Na graduagdo te davam
0 texto e diziam ‘te vira’. (No EFM eu) Dou
mais carinho e mais atencdo ao aluno do que
eu tive. Eu explico mais!

P4

Por ser a disciplina que faz a relacéo
Seres Humanos com o meio ambiente.
A G. é a sintese das ciéncias. A G.
ajuda a interpretar o mundo.

Eu aprendi a GT, e hoje, me proponho a
fazer GC. A GT é muito quadro negro, pouca
criatividade, pouca G., sem interacdo (com
0s alunos e com o cotidiano).

PS

A G. te da um conhecimento muito
grande, muito amplo. Tu aprende desde
a origem do universo até a economia a
nivel mundial. A G. é muito importante.
Te da uma visdo critica. A G. se
equipara até com a Sociologia.

Vou te dizer uma coisa ... infelizmente a
gente faz o que aprendeu. Fazemos a mesma
coisa que fizeram com a gente.
Infelizmente. Mas eu ndo achava (a G.
anterior) tdo ruim!
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Prof.

Por que ter a disciplina Geografia no
curriculo do Ensino Fundamental
e Médio?

Qual a diferenca entre a Geografia que
voceé ensina e a Geografia que vocé
aprendeu no curso superior?

P6

O que a justifica? E o estudo da Terra e
suas  diferentes interagfes,  seus
diferentes grupos, a interacdo da
humanidade com as diferentes esferas
(litosfera, hidrosfera, etc.) da Terra.

A G. que a gente ensina tem que ter atrativos,
tem que atrair a atencdo dos alunos, pois a
graduacdo (em G.) tu escolheu, tu queria,
eles (EFM) ndo. Esses atrativos €és tu
(professor) que constréi. Eu trabalho muito
com arte na G. Isso faz eles ‘explodirem’
(crescerem cognitivamente).

P7

Dar explicagbes. O mundo é
compreensivel, ndo é caotico, nao é
aleatério, tem causalidades, tem
recorréncias e classificagcbes. Isso é
papel da G. Fazer pensar o mundo
concreto que a gente vive. E
importante porque ela traz um
conhecimento do mundo organizado.

Eu ndo quero que meus alunos saiam
(apenas) com um monte de informacao sem
encadeamento légico. Quero dar (a eles)
algumas categorias e instrumentos para eles
abordarem e interpretarem o mundo. E um
instrumento para medir o mundo. Dar
categorias para tal. Fazer uma interlocucgéo
com a realidade, a partir dessas categorias
em diferentes lugares, momentos e agentes.

P8

(pausa, pensa) A G. trabalha as relagdes
do lugar, as estruturas ... A G. te dd um
olhar diferente, te ensina a olhar, a
observar a cidade, as coisas, o lugar, o
pais que tu vive. A G. ajuda a
entender as coisas que tu vé todos 0s
dias e ndo nota, ndo ‘vé&’ (ndo
percebe).

Tem muitas coisas que eu aprendi la (na
Graduagdo). A G. Agréria, a visdo da GC.
Comecei a ver a teoria das coisas (que eu ja
lecionava antes de ser licenciado).

P9

(pensa) Ela permite a gente analisar o
espacgo. Permite analisar o espaco que a
gente vive. Analisar de uma forma mais
critica, reflexiva.

N&o vejo muita diferenca. Na UFRGS, todos
os professores ttm em comum é que eles
explicam os fenémenos na origem (as
causas). Eu tento fazer isso (segui-los). No
geral, no EFM, eu nunca vi fazerem isso. Eu
e meus colegas (de graduacdo) tentamos
explicar as origens. Nas escolas que eu
trabalho nédo fazem.

P10

O objetivo da escola é capacitar a
leitura e a interpretacdo do mundo e
a G. vai capacitar o aluno na
compreensdo do mundo. (pergunto eu:
como?) A partir da leitura das diferentes
representacdes e do entendimento dos
fendmenos naturais e sociais. Como se
d4d a apropriacdo da natureza pela
sociedade. A G. faz isso.

Quando eu entrei (como professora) na
escola (EFM), fiquei decepcionada, porque
0 que aprendi (na graduacédo) tinha quase
nada do que tinha que ensinar. Havia a
preocupacao em integrar, mas era algo muito
tedrico, distante.
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A Geografia é a sintese das ciéncias.
A Geografia ajuda a interpretar o mundo.
A Geografia nos d4 uma visao critica.

Concepcdes-obstaculo epistemoldgicos ao avango da Geografia .

Ser e estar. Ser é estar? Talvez nem sempre, mas muitas vezes sim. Sou Nestor, sou
professor, sou gadcho e sou brasileiro.

Sou brasileiro? Basta sair do pais e ver algo ligado a nossa terra e veremos quéo
‘geogréfico’ (estar/ser de um espaco) € a idéia de pertencimento a certos lugares.

Sou gaucho? Que o diga, em Sao Paulo, pelo simples fato de falar, era identificado
como meu Estado. Os paulistas lembravam-me, insistentemente, que eu era um ‘galdcho’, um
‘ndo-eles’, um “outro’.

Sou professor? Se eu nunca estive(r) numa escola/faculdade exercendo meu oficio —
nestes lugares especificos — dificilmente poderei dizer: sou professor!

Sou timido? Mas, para sé-lo, é preciso estar em local estranho. Na sua prépria casa
ninguém é timido!

Sou bancario? Sou metaldrgico? Muitos oficios remetem a lugares (bancos, fabricas, etc.).

Pobre dos que nédo tem esse sentimento de pertencimento, que ndo tem lugares ‘seus’.
Mesmo assim, recebem nomes identificativos nada neutros: sem-terra, sem-teto, morador de
rua, desempregado, trabalhador informal, etc! Nao-lugares para ndo-cidadaos?

A lista poderia ir longe. A idéia basica €: ser (algo ou de algum lugar) e estar
(ocupando um lugar, ou fazendo algum lugar). Ser também € pertencer a lugares.

Ontologia e Geografia: um par inseparavel! Desde os gregos. Desde sempre? Vejamos

obra de mais de dois mil anos (Homero, 2002, p. 245-6):
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“Entdo a prudente Penélope deu inicio a conversa: “Estrangeiro, antes de
mais nada, quero perguntar-te: Quem és? Donde vens? Onde fica a tua
cidade? Onde moram teus pais?” Replicou-lhe o industrioso Ulisses:
“Senhora, ndo ha, na terra imensa, mortal que possa censurar-te; tua gléria
sobe até ao vasto céu, como a de um rei excelente que, temente aos deuses,
reine sobre um povo numeroso e forte e viva segundo a justica: para ela a
negra terra produz trigo e cevada, as arvores se carregam de frutos, os
rebanhos crescem sem cessar, 0 mar fornece peixe; esta prosperidade
recompensa um bom governo e 0s povos, gracas a este rei, sdo felizes. Por
isso, agora que estou em teu paldcio, interroga-me sobre tudo quanto
guiseres, exceto sobre minha ascendéncia e patria, para ndo aumentares o
sofrimento de meu coragdo, forcando-me a relembrar meus males”
(destaques meus).

Depois desse preambulo onde registro minha idéia de Geografia como uma
identidade fundamental das pessoas, passo a discutir a fala de meus colegas.

Por este grupo ser experiente e qualificado, acreditava obter respostas mais especificas
e elaboradas. A experiéncia, no entanto, quando dialoga pouco com a reflexdo, ou, quando
vem acompanhada de muita seguranca, pode gerar leituras simplificadoras. Pode tornar-se,
mais uma vez, um obstaculo epistemologico, ou seja, cristalizar uma visdo de mundo e uma
pratica social que tende a apenas reproduzir-se e justificar-se. Com isso, emperrar mudancas
t&0 necessarias ao ensino.

Dizer que a Geografia — ou qualquer outra ciéncia — ajuda a interpretar o mundo é
quase dizer que a agua é ... molhada. Qualquer discurso humano tem esse fim, incluindo ai
religido, arte, politica, até o horoscopo, e, é claro, a ciéncia. Todos tentam dar algum
ordenamento ao mundo. A questdo era justamente essa: qual € o olhar especifico da Geografia
para ‘interpretar o mundo’? Tal como a resposta “Geografia é a sintese”, dizer que Geografia
interpreta 0 mundo é ter uma logica equivalente a dizer que vamos estudar, digamos,
Revolucdo Russa para entendermos a ... Revolugéo Russa!

A docéncia ¢ atividade em que a experiéncia é considerada, em si s6, um mérito a
ponto de justificar uma espécie de ‘carteirago pedagogico’ do tipo: “eu tenho ‘x” anos de sala

de aula, logo, sei do que estou falando’! Definitivamente ndo partilho desse otimismo que

318



beira a cegueira! Sou mais Rosa (1986) - este sim, me ensinou ‘meio mil de coisas’! - ao falar

da imprevisibilidade da vida, e, portanto, da necessidade da convivéncia com a incerteza e 0

desassossego:

“Mestre ndo € quem sempre ensina, mas quem de repente aprende” (p. 271).

“Digo: o real ndo esta na saida nem na chegada; ele se dispde para a gente é
no meio da travessia” (p. 52).

“No real da vida, as coisas acabam com menos formato, nem acabam.
Melhor assim. Pelejar por exato, da erro contra a gente. Ndo se queira. Viver
é muito perigoso ...” (p. 70).

Também Morin (1986, p. 86) alerta-nos sobre os perigos da experiéncia ser tomada

como sindnimo de boa pratica:

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

E logo adiante, Morin (1986, p. 87-8) d&-nos uma dica para repensarmos a propria

formacdo inicial a medida que propde uma série de dialogos para que nosso conhecimento

seja (til, ndo sé para ‘sabermos mais’ — seja Geografia, Histdria, Matematica, etc. - , mas um

instrumento que permita conhecer melhor a sociedade em que vivemos, e, € claro, a nos

Mesmaos:

“Como ver? Como saber ver? A resposta a essa pergunta nao podia estar sO
no aumento de nossa informagdo, mas tornava a nos remeter as estruturas de
nosso conhecimento: ela ndo poderia consistir apenas na melhoria desse
conhecimento, mas num reconhecimento dos problemas do conhecimento,
isto €, no conhecimento dos mecanismos e funcionamentos do nosso
conhecimento. Vimos que nada basta para saber ver: nem uma experiéncia
vivida aprofundada, nem uma desilusdo desmistificadora, nem um aumento
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da informacdo, nem um aumento de reflexdo. Mas a resposta a pergunta
depende também de cada um e de todos esses componentes, a0 mesmo
tempo: é preciso uma melhor informacdo, uma visao cientifica da sociedade,
uma experiéncia vivida, uma desilusdo e, principalmente, um didlogo entre
estes componentes.

N4o basta, tudo é necessario”.

P1 queixou-se, posteriormente, que as Ciéncias Exatas discriminam as Ciéncias
Humanas, a Geografia ai incluida, pois as primeiras tém muito maior carga horaria. Ainda que
isso seja verdadeiro, 0 que observamos seguidamente nos professores de Geografia € uma
tendéncia bastante forte de subaproveitar o tempo, deixar passa-lo evitando-se o desgaste do
professor. Mais do que ‘deixar passar’ o tempo, as vezes, deliberadamente gasta-lo com o
minimo de esforco, ou, dizendo em outras palavras, o esforco era, sobretudo, gastar o tempo!

Mesmo que nossos periodos sejam em menor numero que os de disciplinas
consideradas mais importantes (e ndo cabe a mim discutir como é aproveitado esse tempo em
outras disciplinas) ndo parece ser esse o obstaculo que impede uma melhor relagdo de ensino-
aprendizagem com os alunos. Mesmo quando ha somente um periodo de aula (45-50 minutos)
¢ absolutamente corriqueiro que boa parte deste tempo seja empregado de forma bastante livre
de qualquer objetivo pedagogico. E um simples passar de tempo. Essa foi, sem ddvida, uma
das caracteristicas mais comuns em minhas observacfes: o deixar 0 tempo escorrer a espera
do sinal.

Que idéia e que pratica de Geografia haveremos de construir para nossos alunos com

essa atitude? Em outras palavras, porqgue ter Geografia no curriculo se a pratica docente é tdo

espartana?

P1 estabelece, novamente, uma diferenca; uma divisdo que é mais politica do que
pedagdgica e/ou epistemologica: ‘conservadores’ versus ‘progressistas’. Embora bastante
usual, esta divisdo tende mais a obscurecer do que clarear a discussdo, a medida que quase
ninguém se incluiria no grupo dos “conservadores”. Menos ainda os que ‘nés’ chamamos de

‘conservadores’! Sem falar que, quando entramos nas salas de aula para ver as praticas dos
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professores, 0s que se denominam ‘progressistas’, “criticos’ tendem a ter uma pratica muito
semelhante aos ‘conservadores’. Enfim, a rotulagem é pouco esclarecedora. P2, por sua vez,
estabelece uma dicotomia ‘técnica’. A graduacdo seria rigorosa, cientifica, mais exata, ao
passo que, o Ensino Fundamental e Médio é ‘diferenciado’ (tautologia, claro que é
diferenciado), mais ‘facil’, ‘ndo tém técnica’.

Por que é “‘obrigatério’? P2 nos traz outras boas questfes: Porque os ‘la de cima’ (as
autoridades do Ministério da Educacdo, das Secretarias da Educacdo, Estaduais ou
Municipais, as vezes, as direcdes de escola) querem! Tais autoridades sdo abstratas, distantes
e, sejamos sinceros, ndo afetam muito — e menos ainda determinam — o que fazemos em sala
de aula. Ela sabe disso, até porque é pessoa bastante experiente, que é quase nula a imposicéo,
por parte das autoridades federais/estaduais/municipais, do que o professor havera de fazer em
sala (na questdo 18, quadro 20, p. xx) fica clara a grande “‘independéncia’ dos professores para
montarem seus programas e formas de atuacdo). Entdo, me véem, mais uma vez a literatura para

dialogar com essa ‘légica’ (Kafka, 2003, p. 23):

“A mim me parece algo de sabio, desculpe-me se estou dizendo uma tolice, a
impressdo que eu tenho é de algo sdbio, que ndo entendo, mas que também
ndo € preciso entender” (meu destaque).

E ai entra o LD como uma espécie de roteiro — para alguns obrigatério de seguir — para
nossas aulas. Mas, é comodismo dizer que os ‘la de cima mandam’, assim como é
conveniente seguir o LD, do inicio ao fim, ou dizer que ‘0s alunos nao se interessam’.

P3, P4, P5 e P6, embora tenham uma boa diferenca de idade e experiéncia docente,

adotam uma visdo cléssica: Geografia € a ciéncia de sintese. Nossa formacdo inicial constrdi

essa Vvisdo epistemologica que é forte, e estd muito arraigada, e €, a0 mesmo tempo, pouco

consistente; fragil! Nos é comodo colocar a Geografia como sintese, mas isso soa genérico a

medida que todos os ramos do conhecimento necessitam fazer movimentos de sinteses e
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analises na tentativa de entenderem os fenémenos estudados. Semelhante a uma sanfona que,
para ser tocada, necessita movimentos de aproximacdo e afastamento, a Geografia, assim
como outras ciéncias, precisa, ora se aproximar, ora se afastar do objeto estudado. O que
caracterizaria, entdo, a ciéncia geografica ndo estaria nem na sintese, nem analise, mas sim na
relacdo destas operacdes cognitivas — ligadas evidentemente a reflexdo sobre o espaco
antrépico e suas categorias - com 0s sujeitos envolvidos, seja 0 pesquisador ou, 0s sujeitos
pesquisados; sejam educadores ou educandos.

Provavelmente os professores, quando se referem a ‘sintese’, estdo a falar ndo de uma
operagéo cognitiva, mas referindo-se ao fato de que a Geografia trata ‘de quase tudo’ — basta
verificar um LD, sobretudo os do EM - das eras geoldgicas, quando nds seres humanos nem
estdvamos no planeta, até os fendmenos da globalizacdo nas suas faces econémica, cultural,
ideoldgica, etc. Sintese que leva a dispersdo Ha uma dificuldade em estabelecer uma linha de
raciocinio l6gico a partir das categorias da Geografia, e, por conseqiéncia, confundimos os
alunos. Da confusdo ao aborrecimento, a distancia é infima.

Generalismos a parte, tendemos a nos aproximar das visdes de P7, P8 e P10, mas é P9
que provavelmente abarque o paradoxo do grupo como um todo: h& pouca problematizacdo
em discutir/perceber as diferencas entre a Geografia Escolar (EFM) e a Geografia académica
(Ensino Superior). Penso que essa pouca reflexdo tende a levar os profissionais a uma préatica
pedagdgica dispersiva: ‘falamos de tudo, porque tudo ocorre no planeta Terra’. Ao fim e ao
cabo, para nossos alunos do EFM, resta a idéia de uma disciplina dispersa nos seus objetivos e
que tende a ocupé-los com informacdes soltas que vao marcar o aluno de uma forma pouco
estimulante. O resultado é um estranhamento entre P e A, algo que remete, novamente a
Kafka (2002, p.83) ja que; a forma ‘mecénica’ pode ser a acdo docente (as pressas) que
‘empurra’ a ‘comida’(os contetidos), sem se importar com o sabor (o0 sentido) disso para 0s

alunos:
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“Agora, sem pensar mais no que pudesse dar um prazer especial a Gregor, a
irmd empurrava as pressas com o pé uma comida qualquer para o quarto, de
manhd e ao meio-dia, antes de correr para o trabalho. E & noite retirava-a
com uma vassourada, sem ao menos se importar se ele teria saboreado a
comida ou — caso mais freqliente — se ainda que de leve houvesse tocado
nela. Passava a arrumar 0 quarto sempre a noite, e era impossivel que o
fizesse de forma mais mecénica”.

Fugir do mecanicismo e da agdo ‘as pressas’ sao tarefas ontolégicas do professor, e,

um dos caminhos para isso é a permanente reflexdo e discussdo com os pares acerca das

alternativas para se buscar caminhos. Negar a importancia desta reflexao para a superacéo de

praticas ultrapassadas € manter o professor como uma espécie de nao-profissional, um préatico

destituido de saber tedrico.

Questdo 28: O que desenvolver nos alunos

28. Que caracteristicas vocé acha importante nos seus alunos e o que vocé faz para

alcancar/desenvolver tais qualidades neles?

Quadro 29: Questdo 28: O que desenvolver nos alunos

Prof.

Que caracteristicas vocé acha importante nos seus alunos e o que vocé faz para
alcancar/desenvolver tais qualidades neles?

P1

Aberto a aprender. Que ndo se fecha. Tento instiga-los com coisas do dia a dia deles.
Alguns eu consigo atingir. Eles conseguem perceber que fazem parte da sociedade, que
a G. ndo é so descolada da realidade.

P2

Interesse. Uns (0) tém. Vontade de buscar (o0 conhecimento). Isso vem de casa.
Procuro chamar a atencdo para terem mais interesse e saber que é importante o
conhecimento da G.

P3

E muito relativo. Depende do aluno. 1°: estar comprometido (interessado na aula), 2 °
seria bom que tivesse uma boa base, uma boa bagagem. O interesse deles varia, e, a
bagagem ¢é fraca. (Pergunto: como atingir isso?) Mostrar para eles o que é importante,
estimular eles a gostarem das aulas vinculando o assunto ao dia a dia deles.
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Prof.

Que caracteristicas vocé acha importante nos seus alunos e o que vocé faz para
alcancar/desenvolver tais qualidades neles?

P4

(ndo fiz esta pergunta para P4)

PS5

No diurno, a participacdo ... (ddvida). N&o entendi a pergunta! (repito). Tem que ser
critico, tem que ser interessado. A maioria é. Eu tento chamar eles a participacao ...
pegar depoimentos (deles).

P6

Que eles falem, dialoguem comigo. Tem que ter (didlogo). Dou oportunidade para eles
falarem e escreverem. O aluno necessita falar, mesmo que néo saiba (a resposta). A
palavra escrita também € importante. A palavra (deles) em todas as instancias.
Despertar a curiosidade epistemoldgica levando materiais diferentes, revistas, por
exemplo. Surge uma ddvida? Vamos pesquisar, digo pra eles. Vira o tema de casa.
Depois eu relaciono (0 que eles trazem) com a Geografia.// O aluno ficar interessado
pelos contelidos (trabalhados).

P7

Eu quero que eles tenham a capacidade de ler um texto criticamente, que tenham
capacidade de expressdo oral. Que olhem para 0 mundo em torno deles com interesse e
envolvimento e se perguntem sobre ele. Quero que eles se respeitem e respeitem a
mim. Tento exercitar isso em varios momentos. Dando exemplos, falando do mundo
préximo a eles. Que eles levem a analise geografica adiante, ao andar na rua se
perguntem porque este prédio esta aqui, porque ele esta ‘detonado’ ou ndo. Que
percebam que o espaco é um produto social.

P8

Que tenham capacidade de perceberem as estruturas (de poder) e a se
movimentarem dentro delas. Ajudo a pensar no que tem que fazer. Eu néo facgo
por eles, mas motivo-os. 1sso é todo o meu trabalho. Indicar caminhos, orientar os
caras a se organizarem coletivamente, ndo s6 individualmente. Organizar,
canalizar a energia deles (ndo se dispersarem demais). Digo: se VoOcés se
organizarem, as coisas vao acontecer. Quero que eles consigam analisar mais
profundamente qualquer coisa que eles estdo vendo. (Pergunto: Desenvolver a
autonomia?) E.

P9

Que eles tentem pensar no que estdo fazendo. Que ndo apenas copiem (a mim, ou 0
quadro), mas que pensem. Isso eles fazem muito pouco. Eles ndo tem muito
conhecimento de nada. Tento dar coisas (desafios) que eles ndo tenham de onde
copiar, ndo tenham respostas prontas, que eles tenham que pensar.

P10

O aluno bom é aquele que questiona, que é insistente no questionamento, que pensa
junto. Tento proporcionar momentos de fala (a eles). A dificuldade € atingir a todos.
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Um forte obstaculo epistemoldgico e politico: a desqualificacdo/apagamento do
sujeito aluno.
Desenvolver a capacidade de ver, e, a partir dai, analisar com mais cuidado o

mundo em que Vivemos.

Discursivamente ha quase um consenso: é importante que os alunos tenham interesse
(em participar da aula, em falar, em saber das coisas, etc.), mas, mais uma vez, temos que ir

além das falas dos professores e analisar suas praticas.

Assim, é possivel questionar a posi¢do de P2: responsabilizar, no caso, desqualificar
os alunos — a “clientela’, como ela chama — é uma forma de descompromisso.

Descompromisso que, muitas vezes, beirou o descaso para com 0s alunos. Na maioria
das vezes, a referida professora simplesmente ignorava os alunos como sujeitos capazes de
cooperar e/ou raciocinar junto com ela. Isso quando ndo os hostilizava explicitamente.
Xingamentos, ainda que indcuos eram proferidos corriqueiramente. O contrario, algum
elogio, nunca ouvi. E, sabemos, incentivos sdo fundamentais para os alunos, ainda mais
adolescentes.

P1, P3 e P5 tém principios democraticos: valorizar a participacdo dos alunos. Perfeito.
Mas, como se operacionalizou isso na pratica de sala de aula? Nao houve dialogo real,
efetivo. Simplesmente porque quando havia perguntas dos P para 0s A estas eram, na maioria
absoluta das vezes, respondidas pelos proprios professores. No caso de P3 essa era a regra
absoluta. Ou, quando havia — fato incomum — a fala dos alunos, era absolutamente normal se
ignorar as respostas deles! Ponto! Isso sem falar no tipo de perguntas, no geral perguntas que

o professor j& sabe a resposta (qual o relevo de tal lugar?). Isso foi uma das maiores rotinas
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por mim observadas: a anulacdo do ‘outro’ no processo pedagogico. Se, no nivel do
discurso, o aluno € sujeito, no nivel efetivo da pratica, ele é objeto.

Esse é um dos motivos pelos quais os chamamentos de P2, “procuro chamar a atengéo
para terem interesse”, e P5, “tento chamar eles a participacdo” sdo in6cuos! N&o por serem
ilégicos ou autoritarios. Simplesmente porque o chamamento de cunho moral/voluntarista ndo
‘cola’ com a préatica concreta. E, os alunos, ainda bem, diga-se, ‘sacam’ isso.

A partir de P6 essa analise, ainda bem, se complexifica. Tanto P6, como P7 e P10 tém,
de fato — e ndo de discurso — uma postura democratica que investe na participacdo ativa do
aluno! Sim, eles séo questionados e ouvidos, com perguntas abertas que exigem uma resposta
pessoal e ndo a mera repeticdo do LD ou do professor. Aqui, todavia, hd um obstaculo, um
problema metodoldgico: os efeitos do didlogo, muitas vezes, praticamente se anulavam dado
0 excesso de ruido na conducdo dos trabalhos. Chegava um ponto em que, 0S proprios
professores desistiam de continuar a conversa, a tarefa. Confundindo democracia/direito de
falar com “falar sem ouvir os outros’, as discussdes e textos, normalmente muito pertinentes
destes jovens professores, se perdiam! A decepcdo era visivel. Os alunos, ndo raro,
exageravam no barulho®. As vezes, pareciam que pediam mais atencio do professor, isto &,
que fossem chamada sua atencdo, que fosse imposto limites a sua agdo excessivamente
barulhenta. Essa postura de ‘p6r ordem na sala’ ndo era assumida por alguns professores com
medo de serem ‘autoritarios’!

O resultado era curioso: um cansago fisico. Houve observacdo — constatacdo
impactante - em que, as 9h (nove horas da manha), eu ja estava cansado!! Em Geografia, tudo
pode — e de tudo se fala - , mas sem compromisso de sistematizar e ouvir o outro. Que

aprendizagem significativa vai ocorrer assim?

80 Aqui uma distingéo é clara e deve ser anotada: tal “agitagdo’ restringe-se a turmas dos turnos da Manh e da
Tarde, no geral, alunos de idade compativel com a série. No periodo Noturno, via de regra, com alunos mais
maduros, ndo havia esse problema. Ai o obstaculo era outro: o desdnimo, o marasmo, a indiferenca!
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Por fim, P8 e P9 tem também idéia democraticas acerca da participacdo. Mas, em P9
chamou-me a atencdo a desqualificacdo que ela faz aos alunos (jovens trabalhadores, periodo
noturno): “eles pensam muito pouco”! Desconfortavel ouvir isso de uma pessoa tao jovem-tao
‘velha’. Com P8, o ritmo era super lento. Em ambos, ha um obstéaculo epistemoldgico — que €
também politico e ideoldgico™ -: os alunos, geralmente do noturno e mais pobres, ‘ndo tém
‘capacidade’, ‘curiosidade’, ‘interesse’ em fazer mais e/ou melhor! Mais uma vez é necessario
enfatizar: ndo corresponde ao que eu vi nas observacfes, ou seja, os alunos, se motivados,
respondiam com interesse as solicitacdes dos mestres. Se eu ndo creio que meus alunos sao
capazes e interessados, fica dificil que eles ndo acabem assumindo este papel! E uma espécie

de profecia que se cumpre.

Questado 29: Impressdes finais dos entrevistados

29. Como vocé se sente ao final desta entrevista? Como foi o ritmo dela?

Gostaria de fazer algum comentério ou alguma pergunta?

Durante a entrevista eu perguntava sobre o ritmo em que ela estava transcorrendo. Se
eu estava indo muito rapido, ou, ao contrario, muito lento. As respostas, em geral, eram: ‘tudo

bem’, ‘ok’, ‘td 6timo’, ‘beleza’, ‘vamos continuar assim’, ‘por mim tudo bem’.

81 Em P1, P2, P3 e P5 essa caracteristica também é muito marcante, mas soa menos contraditéria porque estes
professores tém uma pratica — ndo um discurso - mais tradicional (ndo na visdo deles, claro). Em P8 e P9 a
pratica, neste caso, destoa da ideologia politica destes colegas, com certeza, comprometidos com uma viséo
menos conservadora de Geografia e de sociedade. Normal, todos somos contraditorios!
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Quadro 30: Questdo 29: Impressdes finais dos entrevistados

Prof

Como vocé se sente ao final desta entrevista? Como foi o ritmo dela?

Gostaria de fazer algum comentério ou alguma pergunta?

P1

Me sinto bem. E uma boa forma de refletir. Foi bom o (teu) ritmo.// N&o (sem
perguntas). To te admirando por estar estudando. Quero um retorno teu.

P2

N&o sei. Falei tanto! Sera que te ajudei? Achei que irias me questionar mais sobre o
uso do mapa (P2 sabe que sou orientando de Maria E. Simielli). NR. O ritmo foi
adequado.// N&o tenho pergunta.

P3

N&o sei! Achei boa (a entrevista). O ritmo foi bom.// N&o sei se preenchi as (tuas)
expectativas. Espero que eu tenha contribuido para o teu sucesso no Mestrado (sic) e
fico a tua disposi¢ao.

P4

Sem problema.// Eu nunca fiquei apreensiva com a falta de trabalho. A G. ndo me
deixa apreensiva (com o mercado de trabalho). Eu posso escolher onde eu trabalho.
Posso me demitir das escolas.

PS

O ritmo foi 6timo. Me sinto bem! Muito bem. Tu da bastante liberdade para a gente.
N&o me senti pressionada. Até vou me questionar mais. Comego a me cobrar mais. Por
exemplo, ndo dava importancia para o que meus alunos pensavam das aulas. E bom a
gente se questionar.// Se as pessoas fossem criticas como eu, o Brasil seria
diferente, ndo seria tdo atrasado como €. Sou muito politizada. Os meus colegas
nao tem a visao (critica) que eu tenho.

P6

Me sinto bem. Foi bem positivo e me faz reavaliar muita coisa. E legal o lance da
reflexdo. Ser observado, entrevistado, questionado ajuda a reflexdo, a pensar nas
articulac@es que tu faz na sala de aula.// N&o teve problema. O ritmo foi bom.

P7

Cansei. Eu acho importante tu dar o retorno para os professores antes da conclusao.
Tens que chamar os professores // Tens que dar mais énfase a AGB. Ela ¢
fundamental.// Minha critica a Pedagogia (ver questdo 25) é que ela fica so na critica.
S6 (fazer) a critica é cruel (com os professores). 1sso tu tens que cuidar (para nao
fazer). (S6) Xingar os professores intimida, isso ndo é legal (ndo deves fazer, ja
fizeram, é facil, ndo é ético).

P8

(Me sinto) Bem. Legal. O ritmo foi tranquilo.// Gostaria de ter um retorno teu. O que tu acha
do meu trabalho? Do que tu viu ... que é s6 uma parte ... tu ndo viu todo ele.// As vezes ‘rola’
a sensacdo de que ndo funciona (a aula), (tem que) ter autocritica (¢ importante). (Por
isso) A importancia da experiéncia com reflexdo para melhorar a prética.

P9

Fiquei preocupada em ndo saber as linhas tedricas da G. e ndo saber (sobre) os PCN’s.
N&o gosto de ndo estar inteirada. Fiquei preocupada.// Uma vez, ao te dirigires aos alunos,
vocé me atrapalhou. Quando interferiste ndo acrescentou nada (ao que eu ja tinha falado).
Dai eu te ‘cortei’. Ndo haviamos combinado que voce iria falar, participar. Se tivéssemos
planejado junto, tudo bem, mas ndo foi o caso. Ao falar para os alunos tu me
desautorizava. E uma vez foste grosseiro com algumas alunas ao comentar (para elas)
sobre o trabalho delas. Elas tém uma auto-estima baixa, estdo anos sem vir a escola, tem
que ter mais jeito com elas. Mas, fora isso, ndo atrapalhou, tudo bem.

P10

Eu me sinto bem em falar sem ter a preocupacéo de estar certa.// Gostei do ritmo.//
Sou a favor da interacdo e me senti contemplada (ter liberdade) para falar.// (queixa-se
de um sentimento de impoténcia, cansaco, tipico de fim de ano: falta de grupo,
incapacidade para mudar (a escola, o0 ensino), 0 medo da demissé&o.
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Humildade é como caldo de galinha: ndo faz mal a ninguém, mas nem todo

mundo tem em casa ou gosta!

Digo a P7 que pretendo dar o retorno apds o trabalho pronto, pois néo se trata de uma
pesquisa participante.

Quanto a idéia da importancia da AGB digo-lhe que o papel da AGB era uma das
minhas hipo6teses para ver se ela influia na formacdo dos professores. Disse-lhe que, ao
contrario do que eu pensava, a maioria dos professores pesquisado até entdo, ndo era filiado a
AGB. Ela era a primeira dos sete professores que era filiada a entidade. Depois dela,
coincidentemente, os demais professores, sobretudo P8 e P10 véo valorizar sobremaneira a
AGB, participando, inclusive, da diretoria da AGB/PA.

P8, foi o primeiro a me pedir uma opinido sobre o que viu. Falei primeiro de coisas
boas: a relacdo tranqguila que ele tem com os alunos, mas também falei de algumas coisas
coisas que eu ndo achava boas: o tempo excessivo, no meu entendimento, despendido com a
‘pesquisa na Internet’ e a falta de amarracdo dos temas ‘pesquisados’ com a Geografia. O
papo foi franco e amistoso.

P9 foi a Unica dos dez professores que se sentiu — ou, pelo menos, a Unica a me dizer -
invadida, atrapalhada por alguma eventual participacdo minha. Justo ela que se disse ‘muito

louca’ (quadro 19, questdo 17). Restou-me o pedido de desculpas.

Depois deste longo percurso € hora de fazermos o encerramento, através de algumas

conclus@es. E o que intentaremos nas proximas paginas.
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CONSIDERACOES FINAIS

"A Unica conclusdo é morrer: é achar-se 6timo,
€ achar-se suficientemente critico
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CONSIDERACOES FINAIS

A UNICA CONCLUSAO E MORRER: E ACHAR-SE OTIMO, E ACHAR-SE

SUFICIENTEMENTE CRITICO

A Unica conclusédo € morrer (Fernando Pessoa).

Justifiquemos a aspereza da frase de Pessoa aqui citada. Nossa intencdo com essa tese
ndo é fortalecer o pessimismo nem tampouco valorizar as fragilidades na pratica dos colegas
docentes. Pessimismo e denuncismo tém um forte elemento desmobilizador e ndo queremos
engrossar este coro. Crer em mudancgas e melhorias €, no nosso entendimento, combustivel
necessario para quem trabalha com educacgédo neste pais, sobretudo nas escolas publicas, tdo
acompanhadas de dificuldades de toda a ordem. E justamente por julgarmos possivel a
melhoria da formacgédo do docente e que essa melhoria possa auxiliar numa escolarizacao de
melhor qualidade, sobretudo para os excluidos socialmente, que s6 nos daremos por vencidos
qguando a morte chegar. Mas essa crenca na melhoria, seja dos seres humanos, seja das suas
instituicbes — no caso aqui da escola — s6 € viavel se vier de um permanente processo de
inquietacdo que ndo nos deixe em demasiada seguranca. Crer-se ‘critico’ ou ‘excelente’
profissional é passo perigoso para 0 comodismo e a repeticao de atitudes que mantém a escola
como um néo-lugar.

Antes que concluamos esse trabalho reforcando algumas idéias, das muitas que
deixamos para tras nestas mais de trezentas paginas, e, sabendo de antem&o que elas, mesmo

se fossem excelentemente escritas e/ou fossem excepcionalmente sensatas, seriam menos
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relevantes do que os principios éticos que Bauman® (2003, p.7) nos propde e com 0s quais
compartilhamos — e desejamos praticar e construir (ca estamos falando novamente de crencas)

- com 0s que conosco convivem, profissionalmente ou néo:

“(Defendo) a manutencdo da mensagem ética de (Karl) Marx — de que a
qualidade de uma sociedade deve ser testada pelo critério da justica e “fair
play” que regulamenta a coletividade humana. (...) A qualidade de uma
sociedade ndo se mede pelo PIB (Produto Interno Bruto), pela renda média
de sua populacdo, mas pela qualidade de vida de seus membros mais fracos.
O postulado de Marx de justiga social (€), uma dor aguda e constante de
consciéncia que nos impulsiona a corrigir ou remover variedades sucessivas
de injustica. Nao acredito numa “sociedade perfeita”, mas acredito numa
“boa sociedade”, definida como a sociedade que se recrimina sem cessar por
ndo ser suficientemente boa e ndo estar fazendo o suficiente para se tornar
melhor” (p. 7).

Logo adiante sugere uma postura engajada (Bauman, op. cit., p. 8)%*:

“ ... empenhar-se seriamente em levar a sociedade a desenvolver condi¢des
mais desejaveis a fim de ser ‘moderna’, ou seja, mais humana e melhor
estruturada para promover a felicidade e dignidade humanas (...) dar sua
prépria contribuicdo para a batalha por uma sociedade melhor, mais
hospitaleira aos seres humanos e a sua humanidade”.

E, na pagina nove, uma provocacdo que revela, mais do que um método, uma

epistemologia de fazer ciéncia, e, sobretudo, de viver:

“As respostas sdo a ma sorte das perguntas. De fato, cada resposta implica
fechamento, fim da estrada, fim da conversa. Também sugere nitidez,
harmonia, elegéncia; enfim, qualidades que o mundo narrado ndo possui.
Tenta forgar o mundo numa camisa-de-forca na qual ele definitivamente ndo
cabe. Corta as opcOes, a multiddo de sentido e possibilidades que toda
condicdo humana implica a cada momento. Promete falsamente uma solucéo
simples para uma busca provocada pela complexidade. Também mente, pois
declara que as contradi¢bes e incompatibilidades que provocam as questdes
sdo fantasmas - efeitos de erros linguisticos ou ldgicos, em vez de
qualidades endémicas e irremoviveis da condi¢do humana.

82 Zygmunt Bauman é sociélogo. Nasceu na Poldnia em 1925. Reside ha mais de 30 anos na Inglaterra.

83 “Meus professores (na Poldnia) nunca se preocuparam com as diferencas entre “filosofia social” e “sociologia
propriamente dita”; mas, acima de tudo, eles consideravam 0s romancistas e poetas como seus camaradas de
armas, e ndo como competidores e, muito menos, como antagonistas” (Bauman, 2003, p. 8)

332




Creio que a experiéncia humana é mais rica do que qualquer de suas
interpretacBes, pois nenhuma delas, por mais genial e “compreensiva” que
seja, pode exauri-la. Aqueles que embarcam numa vida de conversagcdo com
a experiéncia humana deveriam abandonar todos os sonhos de um fim
tranquilo de viagem. Essa viagem ndo tem um final feliz — toda sua
felicidade se encontra na propria jornada”

Estas idéias de Bauman ndo dizem respeito direto “aos contetdos” de Geografia, nem
tampouco ao conteudo tratado nos capitulos anteriores, mas sdo utopias possiveis de se mirar,
tanto no ensino de Geografia do EFM, como na formacéo inicial dos professores. Aproximar
a Geografia, a escola das discussdes éticas. A prioridade é o combate a toda a forma de
injustica e violéncia. A partir da Geografia discutir nossa ontologia. A partir das questdes
existenciais pensar a coletividade, o espaco por nds modificado: que sociedade temos? Que
sociedade queremos?

Antes de adentrarmos nas consideracOes especificas desta tese convém relembrar
alguns passos metodologicos:

a) ao longo dos capitulos 111 e 1V fizemos constantemente, sobretudo apds os quadros
com as praticas e falas dos professores, sinteses que sistematizam nossas posic¢des. Os titulos
(em negrito) sdo idéias chaves, fundamentais para este trabalho. Para evitar uma longa
repeticdo destacaremos aqui somente algumas destas idéias.

b) nossas interpretacdes do que vimos e ouvimos ndo disfarcam que sdo pontos de
vista pessoais, subjetivos, portanto. Acreditamos, no entanto que ao explicitar e sistematizar
por escrito nossas falas expomos nossas idéias a discussdo coletiva da comunidade geral de
educadores, e de gedgrafos, em particular. Ai esta, talvez, um mérito dessa pesquisa: a
publicizacao das ‘regras do jogo’ para que um maior numero de pessoas possam participar do
debate.

c) cremos na plausibilidade e na coeréncia de nossas interpretacdes, mas nao

intentamos imp6-las como ‘corretas’ ou como ‘modelo normativo’ que, uma vez seguidos,

garantiriam 0 sucesso da acdo pedagogica na sala de aula de Geografia. Ndo queremos
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generalizar, a partir de nosso pequeno grupo observado, conclusdes ou extrapolaces para
outras realidades. Mas nada impede que os leitores possam simular algumas extrapolagoes
para estas outras realidades.

d) as conclusdes ndo se baseiam em frases ou agOes isoladas de um professor. Se
tecemos conclusbes o fazemos baseados no conjunto das entrevistas e das observacfes que
compdem, no nosso entendimento, um todo organico. Acreditamos, portanto, mais no
processo da busca e observacdo anteriormente apresentados do que em produtos e conclusoes
isolados das mesmas.

e) nossa amostra de dez professores é estatisticamente infima. Estamos diante de um
estudo que ndo prioriza a quantificacdo. A validade dele ndo advém da precisao estatistica que
aqui nunca priorizamos.

f) quando falamos em epistemologia € preciso que ndo tenhamos uma visdo desta
como uma ‘carga de leituras prévias a pratica’ que garantiriam uma sébia pratica. Claro que
leituras e 0 estudo constantes sdo sempre necessarios. Entendemos epistemologia como uma
construcdo dos professores com referéncia na constante reflexdo da e na sua pratica docente.
Pensar a pratica buscando os n6s que entravam nosso éxito e, também o contrério, os pontos
onde as préaticas fluem com mais sucesso. Neste tensionamento avangamos a sistematizacao
das idéias e possibilitamos o necessario dialogo entre os pares.

E ainda absolutamente necessaria uma importante ressalva: atentar para as condigdes
concretas, cotidianas de trabalho dos professores em geral.

Ficou absolutamente claro — e esta, talvez, seja a nossa primeira e dolorida concluséo -

a enorme carga de trabalho a qual os professores estdo submetidos no seu cotidiano. Trabalhar

mais de quarenta (40) horas semanais — e € comum ultrapassar tal carga — é fator estrutural

gue limita enormemente as atividades do docente. O cansago e a desmotivacdo séo téo

fregiientes e constantes que tendem a levar o professor ao burn out.
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O burn out (do inglés, queimar-se, chamuscar-se, destruir-se lentamente pelo fogo,
consumir-se, apagar-se, extinguir-se), ou seu meio-irmao: o desinteresse e a acomodacao
precoce foram companhias presentes em muitos colegas. No grupo pesquisado deparamo-nos
com essas situagdes de absoluto cansago e/ou desiluséo e desanimo para com a profisséo.

Esse cansaco e desanimo desagua numa dicotomia forte: de um lado o professor tem
um discurso inspirado no viés da GC, mas no nivel da pratica € comum manter-se a
hegemonia da GT. Dai a expressdo pastel de vento: as novidades sdo mais externas,
superficiais. As justificativas logicas que fundamentam uma outra prética (a da GC) por
estarem escassamente embasadas tém uma operacionaliza¢do que muito pouco se diferenciam

das praticas criticadas pelos préprios professores.

BURN OUT DO PROFESSOR OU DA ESCOLA PUBLICA?

Embora néo tivessemos presenciado relagdes tensas entre os professores e os alunos,
detectamos, em varios casos, uma relagdo, ou de cansago e paciéncia curta, ou, 0 que € mais
comum, uma relagdo mais indiferente, de ‘tanto faz’ o que eles fazem ou dizem, o mais
importante € ndo se desgastar. Reverter este quadro de desmotivacdo ndo parece simples, pois

parece que estamos diante de um fendbmeno maior, 0 préprio desencanto com a escola.

Ao mesmo tempo em que 0s ‘de baixo’, as classes populares tiveram acesso a escola
publica — sobretudo com sua massificacdo durante a década de 70 — esta mesma escola foi
perdendo qualidade, recursos e condicGes de atender a todos que a ela comegavam a ter
acesso. Tal fenbmeno, paradoxalmente, se acentuou nas décadas de 80 e 90, décadas
marcadas tanto pela redemocratizacdo institucional do pais como pelas constantes greves do
magistério, pelo menos no estado do Rio Grande do Sul, foco de nossa pesquisa. Entdo, ao
mesmo tempo que os até entdo excluidos da escola nela ingressam, os de classe média dela se

retiram, a ponto de, ja faz mais de dez anos, s6 ficaram na escola publica — sobretudo a
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estadual — os alunos de menor poder aquisitivo. Entdo, o ‘burn out” dos professores € reflexo
do ‘burn out’” geral da escola publica. Muitos professores se queixam deste desencanto (ndo
sei se ja foram ‘encantados’, entdo talvez o termo ndo seja bom) com a profissdo ao
reclamarem, com toda a razéo, ‘da trabalheira’, “do cansago’, “‘da correria’.

O que parece ter decaido, mais do que o proprio poder aquisitivo dos professores —
perda praticamente generalizada em todas as profissdes assalariadas - foi o status da profissao
e da propria rede de ensino publico. A educacdo ja ‘ndo garante’ mais o futuro, como nas
décadas de 60 e 70 ainda era possivel prometer ou ameacar os alunos. O mote ‘estude e seras
alguém na vida’ estd cada vez mais fragilizado, sobretudo entre os estudantes da escola
publica. Maior escolaridade, em termos gerais, propicia melhor remuneracdo, mas também é
inegavel que é cada vez mais comum pessoas com curso superior tendo enormes dificuldades
de se colocarem no mercado de trabalho. Os préprios alunos usam-nos como ‘contra-
exemplo® para escaparem de nossas ralhadas ou aconselhamentos: “estudar pra que,
professor!?! Pra ganhar tdo pouco quanto a senhora e viver fazendo greve?”

Adentrar nas escolas — a grande maioria das escolas por nés visitadas era publica —
propiciou a constatacdo do desanimo que ali impera, seja por parte dos docentes, seja por

parte dos discentes.

A Geografia Critica também é multipla: utopia generosa, quimera e obstaculo

Obstaculos epistemoldgicos para uma aprendizagem significativa

COM RELACAO AS AULAS OBSERVADAS

A principal caracteristica é o quase desaparecimento da aula expositiva. Quase ndo a

vimos nestes muitos meses de observagoes. O professor praticamente nao professa, ndo expde
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uma linha de raciocinio sobre os temas abordados. O livro didatico, ou o texto reproduzido, é
0 protagonista. O professor tem uma meta principal para evitar o cansa¢o, o burn out: 0
dispéndio minimo de energia. Quase tudo ocorre em cAmera lenta dentro da sala em termos de
estimulo para aprender e desejo de ensinar.

Vejamos alguns sinais: pequeno uso do mapa, ou seu uso ‘decorativo’ (pendura-lo na
parede); subutilizagdo do quadro negro e do livro didatico. No livro utiliza-se apenas — e,
rapidamente — o texto escrito. Despreza-se, via de regra, 0s mapas, graficos e fotos. Quando
os alunos sdo solicitados a fazer algo, ha uma tendéncia que estas atividades sejam mais para
ocupa-lo do que para estimular o lado cognitivo/reflexivo. Enfim, o professor parece ter
confundindo o medo de ser ‘tradicional’ com uma espécie de omissdo em conduzir 0 processo
pedagdgico. Parece que ele, como os alunos, esta apagado! Ha o risco de apagamento do
professor!

Aparente paradoxo: quero um professor iluminista e, a0 mesmo tempo, um
iconoclasta.

lluminista porque assume o centro do processo pedagdgico, professa suas idéias ndo
para convencer que ‘tem razao’, mas para clarear as discussdes com argumentos que até entao
os alunos ndo tinham, porque resgata o papel tdo imodesto quanto necessario de falar do
banal, do cotidiano, do ébvio, mas mostrando o ndo-6bvio no 6bvio, alertar para pontos nao
percebidos, relacionar fatos aparentemente desconexos, apontar pistas ‘talvez o caminho seja
por aqui, meninos’, iluminar cantos obscuros, enfim, assumir-se pedagogo, condutor dos
alunos.

Iconoclasta porque a todo mestre cabe destruir icones (= objetos de culto, portos
seguros que ndo se deve discutir, tradicbes que se segue sem questionamentos), alargar os
dominios do saber ja conquistado evitando que ele se solidifiquem, se cristalizem como

verdades inquestionaveis. Iconoclasta que derruba as pontes pelas quais se passou nao para
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desmerecer 0s que nos antecederam, mas para avangar. Iconoclasta porque desenvolvendo a
autonomia no aluno, prepara a sua prépria superacao, visando a independéncia dos alunos. O
mestre trabalha na direcdo do seu ‘suicido’ como mestre. Cada vez mais o aluno vai se
independizando do professor gragas, justamente, a acdo intencional deste.

Também queremos desconstruir a idéia, muito repetida por professores de Geografia
que dizem que, a ‘falta de tempo’, advindo da pequena carga horaria da disciplina, constitui
um obstaculo para que ocorra a aprendizagem significativa. Tal assertiva ndo encontrou
respaldo em nossas observacfes. Uma das grandes caracteristicas, reiteradamente observada

nas aulas, foi 0 abundante desperdicio de tempo. Em outras palavras: 0 minimo consumo de

energia do professor leva a uma estratégia de gastar o tempo. Dai o LD é instrumento

importante. Ocupar os alunos, ndo raro com atividades sem sentido cognitivo, ¢ uma das
estratégias de gastar o tempo. Ha uma justificativa, entdo, para tudo ser feito as pressas. As
discussdes dos assuntos levam pouquissimo tempo. Ha uma débil reflexdo. Parece ser mais
importante posicionar-se, ‘a favor’ ou ‘contra’ os temas ‘discutidos’, do que construir — o que
implica ouvir - 0s argumentos que embasem a discussao.

Uma caracteristica importante: parece que se perdeu o habito (ndo hd mais esta

‘ensinagem’) — que consideramos tarefa que cabe também a escola e ao professor construirem
— de saber ouvir, seja o professor, seja 0 colega aluno. Isso até é decorréncia da ‘auséncia’ do
professor. Como dissemos ele fala/expde pouco. Quando o faz, é comum, que se dirija apenas
aquele que fez a questdo, ou, também comum, ao pequeno grupo de alunos ali perto.

Que conseqliéncia isso traz? A propria GC fica comprometida! Se o professor quase
ndo ensina, se 0 aluno ndo ouve, e se, ainda ha pouco ambiente para a reflexdo, como podera
haver debates de idéias com boa argumentacdo? Sem argumentos, sem contetdo, sem aula o

que se discutira, além da repeti¢cdo do senso comum? Como ser ‘critico’ sem argumentos?
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Surgem outras consequéncias: o siléncio, ou, digamos, um ambiente tranqiilo para as

atividades cognitivas, é cada vez mais raro nas escolas. Muitas vezes, ndo ha ‘clima’ — mesmo

que alguns alunos queiram - para se fazer atividades que exigem a reflex&o.

Nas aulas predomina um ambiente de baixa exigéncia cognitiva. Como o professor €

relativamente ausente na tarefa de ensinar, os materiais de apoio (mapa, quadro, LD) sdo
pouco usados, ou apressadamente usados, e as discussdes séo feitas apressadamente e/ou num

ambiente barulhento, hd uma baixa aprendizagem. Se somarmos isso ao fato de que a

Geografia fala de tudo, sobrecarrega o aluno em informagdes, temos como consequéncia que
a propria disciplina acaba trabalhando pouco o intelectual. A Geografia como ‘licdo de coisas’

(Milton Santos), ou como Geografia Pastel de Vento.

Papel do Aluno

Chamou-nos a atencdo o fato de, seguidamente, mesmo quando os alunos sao
solicitados pelo professor a falar, serem desconsideradas suas opinides. E uma espécie de faz
de conta: o professor pergunta o que ja sabe (qual a diferenca entre clima e tempo, por
exemplo), ou pergunta, mas ndo ouve a resposta. Desconsidera-a. Tanto faz se o aluno
responde algo absurdo/’errado’, ou, pelo contrario, d& uma resposta criativa, instigante.
Parece, entdo, haver, muitas vezes, um apagametno do sujeito aluno. 1sso ndo seria estranho
se, muitas vezes, 0 objetivo do professor ndo fosse, justamente, fazer a discussdo de temas
polémicos, atuais, abertos. Isso ndo seria estranho se muitos desses professores ndo se
intitulassem “criticos’, a favor da ‘Geografia Critica’. O aluno € um acessorio na sala. O
discurso progressista do professor ndo conduz a uma pratica efetivamente diferenciada e
democrética.

Parece que alguns professores ndo se preocupam com o que os alunos pensam.
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Uma enorme dificuldade: efetivar, de fato (ndo pro forma) o dialogo entre P e A. Que

as trocas entre P e A sejam produtivas do ponto de vista cognitivo, facam avancar ndo sé no
quesito conhecimento, mas também na construcdo de valores éticos de respeito a opinido
(divergente) do outro.

Alguns professores constréem um obstaculo epistemoldgico imputando ao aluno uma
espécie de ‘pecado original’: o aluno ‘ndo sabe’, o aluno ‘ndo quer’, o aluno ‘ndo se
interessa’, etc. O aluno-ndo! Desprestigia-se o interlocutor. Neste sentido, a GC néo
conseguiu ultrapassar essa visao que a Pedagogia, a Geografia Tradicional j& tinham do aluno.

Ha um descrédito da capacidade cognitiva do aluno. Insistimos em duvidar do interesse deles

em aprender. Alids, falta desenvolver o interesse em aprender no aluno. O desejo de saber esta

muito diluido nas escolas.

Hé a dificuldade dos alunos em se expressarem, tanto por escrito como oralmente! 1sso
é inegavel. Mas, em vez de ficarmos s6 constatando essa falha é preciso ndo se conformar
com ela e combaté-la.

Acreditamos inclusive que as falas entrecortadas, as vezes confusas, 0s ‘cacos’ que 0s
alunos dizem, nos fornecem muitas dicas de como os alunos lIéem o espaco, a vida e nos
revelam o seu mundo simbodlico. E entender esse mundo simbélico dos alunos é
absolutamente fundamental para que, de fato, possamos dialogar com eles e encaminhar uma
aprendizagem significativa. Conhecé-los ndo para converté-los, mas para dialogar.

Importante: 0 mesmo valor pode-se dar as falas dos professores e para 0S Nossos
préprios escritos. Mesmo quando em frases truncadas os ‘cacos’ sdo potencialmente ricos em
revelacbes. O grande desafio é fazer destes materiais uma reflexdo criativa e maltipla. O
desafio é tornar o 6bvio ndo-6bvio. Olhar de forma diferente e mais atenta aquelas frases que,

muitas vezes, passam desapercebidas.
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Concepcdo de Geografia: A Geografia com os pés de barro: uma pobre discussdo
coletiva acerca dos objetivos e contetdos da Geografia e uma Pedagogia confusa,
guando ndo conservadora.

O professor como um Midas geografico

Parece que nds, professores, ndo carecemos justificar para os alunos que o que falamos
é Geografia, pelo simples fato de que falamos de lugares, de espacos. E uma ciéncia que no
precisa de justificativas, pois ela “fala” por si, basta que ela cite nomes de lugares ou ponha
um mapa na parede.

A Geografia se confunde com toponimia, com a topologia. Em outras palavras, o fato
da Geografia ter um “objeto” muito ‘concreto’ (o0 espago em que vivemos), muito ‘visivel’ (os
espacos em que vivemos), muito perceptivel (todos nés vivemos num espaco), qual seja, a
Terra toda e tudo mais que nela esta (povos, paises, paisagens). D&-nos a idéia de que, assim
sendo, tudo é Geografia. Essa leitura nos deixa como que deitados em “berco espléndido”,
acomodados. Entdo, o falar de tudo (todos os lugares) nos enche de assuntos, conteddos, mas
a custa de uma reflexdo mais fundamentada. A saida mais comum ¢é a préatica de sobrecarregar
nos conteudos, sempre tdo infindos, 0 que nos parece uma saida, uma “fuga para frente”.
Sempre ‘falta tempo’ para trabalharmos os conteldos e assim, nos parece, nunca paramos
para pensar “porque isso é Geografia!?”

Ocorre a crenca tautoldgica: falar de algo nas aulas de Geografia torna esse algo ...

Geografia. O professor comporta-se como um Midas geografico: tocou em algum assunto,

esse assunto é Geografia. Ndo é preciso ao professor esclarecer o aluno, relacionar o tema
com Geografia.
A ligacdo com a Geografia se da pelo epifenbmeno, pelo acessério. Por exemplo,

colocar um mapa, falar uma série de topénimos, citar paises/regiGes/estados torna isso
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Geografia. A isso chamaremos de automatismo da Geografia. Tém coisas que sdo Geografia
e ponto! N&o precisa explicar, o aluno vai entender, vai relacionar. Aqui caimos numa
armadilha com a nomeclatura, que d& seguranca ao professor e que induz o aluno a ficar preso
aos nomes, as ‘definicdes’ apriori: Geografia da Agricultura, Geografia Urbana, Geografia
Agraria, Geografia Econémica, Geografia do Comércio, Geografia dos Transportes, etc. Tudo
é (parece) Geografia! Parece-nos que isso € falso, ou seja, se o professor ndo fizer as relaces
entre 0 que esta tratando e a Geografia o aluno tende a se dispersar. Corolario: Geografia fala
de tudo. Revista de Variedades. Leve. Atual. Dispersiva. Pastel de Vento! Leva a uma
aprendizagem pouco eficaz.

Como o professor professa pouco, e os textos que ele dd nem sempre sdo lidos ou
explicados, ha pouco o que pensar e entender nas aulas de Geografia.

Perigo: pressupor que, por trabalhar com as paisagens, com o visivel, com o
‘concreto’, com o aparente; que basta mostrar essas paisagens aos alunos para que eles
tenham a chave para entender este mundo. Ha uma associacgao entre ver e entender que néo é
automatica. Paralelo a isso, uma outra limitacdo que a GC apresentou. Confundindo a
descricdo com a GT, abandonou o desenvolvimento da habilidade de descrever e observar as
coisas, as paisagens. Com 0 mapa ocorreu 0 mesmo: ele quase desapareceu da sala.

A Geografia Critica como uma palavra-gesso. Pode ser tanto um obstaculo como
uma utopia necessaria. GC como gesso quando se cré leitura de mundo superior e suficiente.
GC como utopia quando analisa critica, humilde e permanentemente ndo sé a GT — ou
qualquer outra corrente — mas também a si mesmo. Utopia quando analisando as iniqliidades
dos espacos gerados pelos seres humanos se dispde a buscar alternativas na busca de uma
espacialidade menos excludente e injusta. Obstaculo quando cré que basta auto intitular-se
Geografia Critica para alcancar alternativas certas as injusticas e que estas s6 nao sao

implementadas por culpa dos outros, de alguns inimigos: o capitalismo, o imperialismo, o
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liberalismo, o Fundo Monetério Internacional, etc. Obstaculo quando a GC € critica em
demasia com 0s outros e muito condescendente consigo mesma.

A GC é um obstéaculo quando o professor tem demasiada seguranca de que € “critico’,
e, portanto, desenvolve a ‘criticidade’ nos alunos porque seus contetdos sdo trabalhados
‘criticamente’. Raciocinio circular, tautologia. Nesta hora a expressdo seria: Geografia
Catequese. Queremos converter 0 aluno aos principios ‘criticos’ — na opinido do proprio
professor, claro — da Geografia. Dai a expressdo que criamos: Dogmatismo Critico ou
hipercriticismo. Ser critico € confundido com ‘falar mal’ dos ‘poderosos’, das ‘elites’, ou,
mais rasteiro ainda, falar mal ‘dos politicos’!

Acreditamos, todavia, que a Geografia, independentemente de chama-la de ‘Critica’
(achamos isso redundante a medida que a ciéncia — e a Geografia se cré uma ciéncia — implica
necessariamente a critica permanente a seus postulados, sob o risco de estagnar-se ou
confundir-se com um dogma) possa ajudar os alunos a olharem o mundo em que vivem de
forma mais plural, complexa, contraditéria e dindmica; sim, de forma ... critica.

O nome que se da a Geografia tende a ser mais um ro6tulo, mais um gesso que fixa e
cristaliza, do que uma ajuda a enxergar melhor os fen6menos tratados. A Geografia tem um
potencial utépico que ndo serad dado pelo adjetivo (critico), mas sim pelo dialogo efetivo com
nossos interlocutores e, claro, por uma visdo de ciéncia e de Geografia que seja aberta e
potencialize a divida e a reflexdo coletivas e sistematizadas.

Um alerta: muitas vezes, em vez de ampliar os horizontes de leitura do mundo dos

alunos, a Geografia corre o risco de limitar esta leitura a visdo do professor. H& o risco de

reduzir o mundo a ldgica (sempre limitada) do professor. A Geografia se apresenta assim mais
como ideologia do que como ciéncial
Algumas caracteristicas das aulas de Geografia no EFM, como a dispersao tematica, a

superficialidade e a pressa no tratamento dos temas, a desvinculagéo das aulas, da escola com
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0 mundo cotidiano levam confusdo ao aluno. Afinal, do que trata a Geografia? Qual o sentido
dessa disciplina? Parece que essa confusdo também estd presente na pratica de muitos
professores.

Acreditamos que a razdo (a Geografia, com seus conteudos e tematicas) pode ser um
pretexto para lermos o mundo de forma mais poética e plural. A raz8o como escada, andaime
para a emogdo e para 0 encontro dos alunos com suas questdes existenciais. A Geografia
como uma filosofia da natureza e dos seres humanos.

Neste sentido, vemos como uma grande possibilidade da renovagdo do ensino da
Geografia — 0 que também pode ser mais uma de suas fragilidades — a preocupa¢do com o
cotidiano. Temas atuais, ‘visiveis’ na midia. H4 uma menor énfase no economicismo, nas
macro-teorias (coisa alias em que a GC muito acreditava). Ha uma percepc¢do de que 0s temas
mais simples — que ndo o ‘socialismo’, o “‘capitalismo’, o “colonialismo’, o “imperialismo’, as
‘multinacionais, a ‘exploracdo de classe’ — podem ser catalisadores de reflexdo e mudancas
concretas na acdo cotidiana das pessoas. Por exemplo, a discusséo do racismo e do machismo
podem tornar mais visiveis alguns temas ‘tabus’. Afinal, € mais facil criticar o ‘norte-
americano explorador’ do que ver a si préprio como discriminador dos negros, das mulheres,

dos pobres, dos homossexuais, etc.

A escola

Ja& falamos que ela é, muitas vezes, ambiente pouco estimulante para o estudo, para o

trabalho cognitivo, para a reflexdo! Parece 6bvio, mas ndo é: na escola parece que ndo se

ensina a estudar. N&o se cobra um ambiente de cooperagéo coletiva do tipo: “pessoal, agora

calma. Vamos ouvir, vamos ler”, etc.
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Como a maioria das escolas visitadas eram publicas, e a maioria dos alunos € de baixo

poder aquisitivo, parece possivel levantar a hipotese: escola publica, escola de pobres, escola

‘pobre’. Ai se cumpre a profecia dos mestres: eles (os alunos) sdo fracos, ndo ‘tém base’,
entdo se explica, se cobra, se oferece menos. Muitas vezes, o professor se esconde nesta
afirmacdo para ter menos trabalho. Visando ‘proteger’ os alunos, corre-se o risco de
prejudicé-los. Transferimos o nosso desencanto com a profissdo para o desencanto com 0s
alunos. Acaba-se construindo, sobre os alunos, uma idéia — que eles captam, claro — de que
eles ndo séo capazes, ndo estdo interessados.

Algo raro de se encontrar nas escolas é o desejo de saber, de aprender. Tudo parece
tedioso! H& um ambiente de lassiddo nas escolas. O desgaste e o desinteresse sdo gerais.
Professores e alunos sentem-se pouco estimulados em estarem na escola. E um ambiente
pouco convidativo. O professor sente-se aliviado quando dali sai. Levantei a hipotese de que,
ao ‘correr’ com o contedo assoberbando a si e aos alunos, o professor parece estar fugindo

de pensar sobre seu oficio e seu papel, tanto na escola como na sociedade em geral.

A formacao inicial

A formacéo inicial tem se mantido numa tradicdo demasiadamente conteudistica. A
universidade tem feito o aluno ‘correr atras da matéria’ durante boa parte do curso. A énfase
na informacdo tem deixado em segundo plano a reflexdo sobre o destino e os objetivos de
tanta matéria durante a graduacao. Tal paradoxo (o que fazer com tanta informacéo?) atinge o
extremo quando o recém egresso da universidade assume suas funcdes docentes no EFM.
Entdo, h& uma tendéncia do jovem professor transferir o papel passivo que teve como aluno
na graduacdo para seus alunos. Agora é ele quem corre com os conteudos. Um circulo vicioso

que atrapalha o caréater reflexivo da Geografia.
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A universidade tem deixado um pouco de lado a preparagdo para a licenciatura. Os
assuntos vistos na graduacéo sdo pouco refletidos, e, menos ainda, praticados num contexto
de ensinar para o nivel fundamental e médio. De certa forma, tal “despreocupa¢do” com o
ensino baseia-se numa ilusdo acerca da dimensdo do campo profissional do bacharel-
geografo. Acaba restando ao recém graduado, ap6s a conclusdo do curso, a docéncia. Tal
decepcdo (tornar-se professor, quando sente-se bacharel), aliada as enormes dificuldades de
inicio de carreira docente, contribui sobremaneira para a desilusdo precoce com a profissao.

Poder-se-ia fomentar nas graduagdes, os cursos de licenciatura (mais bolsas de
pesquisa podem, por exemplo, fazer os licenciandos terem mais préatica na relacdo pesquisa e
ensino, além de desobrigé-los a trabalharem em atividades ndo ligadas a Educacdo). Desde
logo discutir a possibilidade das diferentes disciplinas do curso pensarem como trabalhar seus
contetidos no EFM.

Seria (til alertar, e pensar nas muitas limitagcGes dai decorrentes, que a docéncia ndo
implica apenas razdo (saber mais). Ha na profissdo uma parcela muito grande de conflito,
ansiedade, emoc¢do (ndo s6 nos aspectos positivos) e imprevisibilidade que ndo tem sido
minimamente discutida em nossas graduacgoes.

Precaver, desde logo, que a universidade ¢ uma das instancias de formacdo do
profissional e que é preciso uma atitude ativa do graduando a fim de que ele ndo tenha a
graduagdo como ponto final da sua formacdo ou como a fornecedora de toda a bagagem de
conhecimentos para o exercicio da profissdo docente.

O Ensino Superior tem dedicado pouco da sua producgdo para pensar o EFM. H& ainda
uma visdo elitista de que cabe ao ES *“ensinar’ os docentes do EFM a lecionar. O intercambio
entre esses segmentos ainda é insuficiente para as muitas demandas. Um maior fluxo de

intercambio entre os colegas do EFM e do ES é fundamental para a democratizagdo das
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informacdes. E aqui uma ressalva faz-se necessaria: esse didlogo EFM-ES nédo ¢ facil de
fazer. Nao ha muita tradicdo em fazé-lo. N&o é prioritario. Excecdes de praxe.

A GC ainda € uma utopia a perseguir no que diz respeito a conseguir fazer dela uma
disciplina atraente e de maior carater reflexivo.

Enfim, a Geografia Critica ainda é um capitulo em aberto. E importante que a
efervescéncia criativa que ela provocou continue gerando produgdes e préticas alternativas de
docéncia no EFM. Sé com mdltiplos caminhos poderemos buscar nossa utopia: um ensino de
Geografia que auxilie na autonomia intelectual dos educandos e estimule neles o desejo
radical de uma sociedade plural, democratica e que combate permanentemente todas as
formas de injusticas sociais.

Maos a obra! Ha muito a fazer!

Leal e Valorosa Cidade de Porto Alegre,

provincia de S&o Pedro do Rio Grande do Sul, 12 de dezembro de 2004.
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