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RESUMO

SALGADO, L. V. A. Na busca de uma pratica pedagdgica critica para o ensino de
geografia. Dissertacdo de mestrado, 2012. 221f. Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas, Universidade da Sao Paulo, Sado Paulo. 2012.

O ensino de geografia permite desenvolver habilidades para analisar a realidade
espacial a partir do estudo das dinamicas e contradicbes que contém na sua
constante relagcdo com a sociedade, permitindo assim, uma compreensao critica do
mundo. A rigueza que envolve esta disciplina diminui no cotidiano das escolas, na
qual predomina uma visao estatica do espaco geogréfico e das praticas pedagogicas
sustentadas no tradicionalismo. Nessa perspectiva surge a necessidade de refletir
sobre uma proposta didatica que — baseada na educacdo critica — convide os
docentes a desenvolver novas estratégias de ensino que lhes permitam trabalhar
visando a construcdo de aprendizagens significativas. Considerando esse objetivo e
as contribuicbes da metodologia conhecida como Pesquisa-Ac¢do, se convida um
grupo de professores da regido da Araucania do Chile a ser parte de um processo
reflexivo que tem a intencdo de enriquecer as praticas docentes através da
construcdo de sequéncias didaticas para serem aplicadas na escola. O trabalho de
campo se realizou em oficinas que permitiram desenvolver um processo de reflexdo
em torno da propria pratica educativa dos docentes, onde foi possivel levantar
algumas consideracdes sobre as percepcdes que eles tenham em funcéo do ensino
de geografia e da educacdo em geral. Essas consideracfes permitiram organizar o
trabalho com os elementos que eram necessarios incluir e melhorar visando o
desenvolvimento de planejamentos de aula com base na teoria critica. No final, os
professores elaboraram sequéncias didaticas que aplicaram em sala de aula e que
evidenciaram as possibilidades que tem de realizar uma prética educativa que se
afasta o enfoque tradicional de ensino. Os resultados obtidos desse processo
permitiram estabelecer consideracdes relevantes para o trabalho com professores
no ambito da formacdo continuada e dos alcances para incorporar praticas
pedagogicas sustentadas na teoria critica.

Palavras chaves: Pedagogia critica. Didatica da geografia. Pesquisa-acao.
Formacéao de professores.



ABSTRACT

SALGADO, L. V. A. In searching of a pedagogical critical practice to teach
geography. Work of master. 2012. 221 p. Empower of Philosophy, Letters and
Human Sciences. University of Sdo Paulo, Sdo Paulo. 2012.

Geographical education allows to develop skills for analyze the spatial reality through
the study of the dynamics and contradictions that it contains in its constant
relationship with human groups, thus enabling a critical understanding of the world.
However, the wealth that involves this subject is blurred in everyday action schools,
in where dominate a static view of geographical space and the teaching practices
grounded in traditionalism. From this perspective, it arises the need to reflect on a
didactic proposal that, based to critical education, it invite teachers to develop new
teaching strategies that enable them to work towards the construction of meaningful
learning. Considering this objective and contributions of the Action Research
methodology, were invited a group of teachers from the Araucania Region of Chile to
be part of a reflective process in order to enrich their teaching through the
construction of didactic sequences for apply in school. The fieldwork was conducted
through workshops that allowed develop a process of reflection over own educational
practice of teachers, in where was possible to raise some considerations over
perceptions that the teachers about teaching of geography and education in general.
These considerations made possible to organize a work about the elements that
were necessary to include and improve in classroom to develop plans based on
critical theory. Finally, teachers designed the didactic sequences for applied in class,
and realized the possibilities they had for carrying out an educational practice to
displace the traditional approach to teaching. The analysis obtained in this process
allowed obtaining relevant considerations for the work with teachers in the field of
continuous training, and important scopes to incorporate teaching practices grounded
in critical theory.

Key words: Critical Pedagogy, Teaching of Geography, Action Research, Teacher
training.



RESUMEN

SALGADO, L. V. A. En la busqueda de una practica pedagodgica critica para la
ensefianza de la geografia. Disertacion de Magister, 2012. 221 p. Facultad de
Filosofia, Letras y Ciencias Humanas, Universidad de S&o Paulo, Sao Paulo. 2012.

La educacion geogréfica permite desarrollar habilidades para analizar la realidad
espacial a partir del estudio de las dinamicas y contradicciones que ella contiene en
su constante relacion con los grupos humanos, posibilitando asi, una comprension
critica del mundo. Sin embargo, la riqueza que envuelve esta asignatura se difumina
en la cotidianeidad de las escuelas donde predomina una vision estatica del espacio
geografico y practicas pedagogicas sustentadas en el tradicionalismo. Desde esta
perspectiva, surge la necesidad de reflexionar sobre una propuesta didactica que -
basada en la teoria de educacion critica- invite a los docentes a desarrollar nuevas
estrategias de ensefianza que les permitan trabajar con miras a la construccion de
aprendizajes significativos. Considerando dicho objetivo y los aportes de la
metodologia conocida como Investigacion-Accion, se invitd a un grupo de profesores
de la Region de la Araucania de Chile a ser parte de un proceso reflexivo con miras
al enriguecimiento de sus practicas docentes a través de la construccion de
secuencias didacticas para ser aplicadas en la escuela. El trabajo de campo se
realizd a través de talleres que permitieron desarrollar un proceso de reflexion en
torno a la propia practica educativa de los docentes, donde fue posible levantar
algunas consideraciones sobre las percepciones que ellos tenian en funcion de la
ensefianza de la geografia y de la educacion en general. Estas consideraciones
permitieron organizar un trabajo en torno a los elementos que eran necesarios incluir
y mejorar para desarrollar planificaciones de aula con base en la teoria critica.
Finalmente, los profesores disefiaron secuencias didacticas que aplicaron en clases,
y que dieron cuenta de las posibilidades que tenian de llevar a cabo una practica
educativa que desplazara el enfoque tradicional de ensefianza. Los analisis
obtenidos en este proceso, permiten apuntar consideraciones relevantes para el
trabajo con profesores en el ambito de la formacion continua e importantes alcances
para incorporar practicas pedagogicas sustentadas en la teoria critica.

Palabras Claves: Pedagogia Critica. Didactica de la Geografia. Investigacion-accion.
Formacion de profesores.
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INTRODUCAO

As seguintes paginas compdem a evidéncia do processo de pesquisa e sao
produto do caminho percorrido nestes anos de reflexdo sobre o ensino de geografia.

Desde o inicio pensamos em desenvolver um tema relacionado com a
formacdo continuada de professores por acreditar que fariamos contribuicbes ao
melhoramento das praticas educativas deles.

Esta pesquisa originou-se da preocupacgao que surgiu a partir da experiéncia
pessoal em sala de aula ao percebermos que os professores eram carentes de
estratégias de ensino que desenvolvessem aprendizagens significativas, ou seja,
identificamos que o ensino da Geografia ainda se dava de forma tradicional.

Essa inquietacéo relacionou-se com a possibilidade de nos transformarmos
em um tipo de profissional que recusavamos quando éramos estudantes. E, no
momento da escolha pela profissdo, temos somente uma ideia do que é ser
professor e ansiamos pela mudanca da realidade educativa, ou seja, ndo queremos
repetir a pratica dos nossos professores durante a educacao béasica.

Como estudantes no ensino basico e superior somos muito criticos com o0s
professores, questionamos os métodos de ensino deles e a relacdo que eles
estabelecem com os estudantes. Nessa perspectiva, nos perguntamos: o quanto
que assumimos e resolvemos essas inquietacdes ao longo do nosso exercicio
profissional? Por que tantos professores acabam por utilizar as mesmas
metodologias de ensino de geografia tdo criticadas ao longo de sua formacéo?

De repente, nos vemos na vereda da reproducdo e ndo no caminho da
construcdo, da criacdo, e isso nos causa frustacdo e desesperanca, porque nao
tinhamos planejado manter as dindmicas que viviamos na escola e que por tanto
tempo recusaramos.

No final do curso da graduacéo estavamos vinculados aos projetos referentes
a formacéo de professores em exercicio e as iniciativas que procuravam melhorar as
praticas docentes. Nesses trabalhos, que foram prévios ao ingresso no mestrado,
conseguimos perceber a submissdo dos professores as tendéncias tradicionais de
ensino, ou seja, foi possivel observar que os professores desenvolviam praticas

pedagogicas tradicionais, principalmente porque era o que sabiam fazer. Contudo,
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ao perceberem que os alunos nao aprendiam, os professores se sentiam frustrados
e desencantados com a sua préatica, mostrando discursos de desesperanca e
pessimismo frente ao sistema educativo, sem fazer muito esforco para muda-lo e
nem para entender o porqué isso acontecia.

Esse cenario foi dando elementos que confirmaram as preocupacdes que
tinhamos em relacdo a possibilidade dos professores ingressarem no sistema
educativo e colocar em préatica o método tradicional de ensino que aprenderam no
seu tempo de estudante. Os medos que tinhamos e que pareciam uma realidade
muito distante comecaram a se tornar visiveis e reais ao entrarmos no mundo
escolar e observarmos 0 nosso fazer pedagdgico e o dos colegas docentes.

Sabemos que, como professores, podemos estar na frente de uma sala de
aula com alunos que nao tenham interesse em nos escutar, pois ndo percebemos as
inquietudes dos sujeitos que aprendem em relagdo ao mundo em que vivemos.
Ainda que compartilhassemos muitas horas do dia com eles, parecia que
moravamos num mundo diferente, alheio e distante. Serd que temos conseguido
construir ferramentas sélidas que vao nos ajudar na luta contra esses temores? Sera
que no momento de comecar a desenvolver a pratica docente saberemos como
enfrentar esses medos ou vamos sucumbir ao conforto das tdo conhecidas praticas
tradicionais do ensino?

Na verdade, acreditamos que s6 temos experimentado as possibilidades de
desenvolver uma pedagogia diferente, mas nao temos conseguido incorporar
praticas que nos permitam concretizar e desenvolver de forma continua experiéncias
pedagdgicas que contribuam com alguma coisa diferente além da memorizacdo e a
imposicao de conteudos e discussdes alheias ao cotidiano dos estudantes.

Ainda que tenhamos experimentado algumas metodologias inovadoras, por
que as metodologias ou praticas tradicionalistas permanecem na sala de aula? Por
que, mesmo tendo estudado varias teorias de ensino que rompem com 0O ensino
tradicional, ndo conseguimos transformar o que aprendemos em praticas de ensino
consistentes para nosso trabalho docente?

Sera que os professores, 0s quais criticamos quando éramos estudantes, nao
conheceram outras propostas pedagogicas ou as abandonaram durante suas
praticas? Ou simplesmente dava certo para eles em sala de aula? E ndés, os

professores de hoje, que com certeza temos conhecido algumas outras propostas
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pedagdgicas que sdo diferentes das tradicionais, por que as temos abandonado?
Essas perguntas podem ser retdricas, mas ajudam a analisar sobre a pergunta

central dessa pesquisa:

Como se desenvolve uma proposta didatica baseada na construcao de
recursos didaticos para ensinar geografia desde as contribuicbes da educacao

critica, no ambito da formacgé&o continuada de professores?

Ao propor que os docentes incluam e mantenham nas suas praticas
contribuicbes de outras teorias pedagodgicas diferentes das tradicionais, nao
pensamos em qualquer teoria de ensino que possa ser uma alternativa, sendo numa
particular que acreditamos ter a verdadeira forca e coeréncia para sustentar
solidamente as relacbes escolares e de aprendizagens dentro e fora da sala de aula:
falamos da teoria critica de ensino.

Enunciamos diretamente essa teoria porque ela é a base de nossa pesquisa,
uma vez que a partir dela € possivel propor uma pedagogia diferente, que convide
para a reconstrucdo da sociedade e ndo s6 para a reproducao dela. Além disso, a
partir das reflexdes do pensamento critico é possivel questionar sobre os perigos
sociais de mantermos as praticas da educacéo tradicional na escola.

Acreditamos que muitos docentes tem sido seduzidos pela teoria critica e que
eles compartilham das suas bases epistemoldgicas, pois veem nela a possibilidade
de desenvolver uma pedagogia diferente, que certamente se relaciona com a
intenc@o de construir uma sociedade diferente. Considerando que a teoria critica vai
além do ambito educativo, os docentes das diferentes disciplinas tem observado
como ela esta tomando forca em distintas areas do conhecimento. Entdo, por que 0s
professores resistem em ndo inseri-la nas praticas de ensino?

Ao elaborarmos essa pergunta, acreditamos ter uma resposta que servira
para sustentar e para iniciar essa pesquisa, ja que temos percebido que a teoria
pedagodgica critica dilui-se no momento da pratica e da intervencdo na escola. Os
professores parecem ter dificuldades de inserir as contribuicbes dessa corrente
tedrica no momento de planejar as aulas. Assim, mesmo que eles acreditem nessa
teoria eles ndo tem encontrado uma possibilidade verdadeira e coerente de integra-

la a aula.
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Como estudantes aprendemos na escola como se desenvolve o trabalho dos
professores, e aquelas aprendizagens que temos incorporado as vezes de modo
inconsciente. Estas sdo muito diferentes daquilo que nos oferece a teoria critica, que
as vezes parece ser s0 isso: uma teoria. Isto € o que fala Henry Giroux (1990: 34) ao
explicar que os educadores criticos ndo tem um projeto programéatico e concreto que
mostre as estratégias educativas coerentes com o projeto teérico, dando aos
projetos conservadores a possibilidade de se manterem nas aulas e assim
estabelecer suas praticas dentro delas e nas logicas que sustentam as relacbes
socio-escolares.

Assim, a pesquisa que segue se estabelece dentro das margens da
realizacdo de contribuicbes praticas para o0 ensino de geografia desde uma
perspectiva critica. E preciso considerar os medos e inquietudes que a motivam,
mais ainda com a ideia de fazer frente a eles, ingressando a uma realidade
educativa especifica que € o cenario de reflexdes que podem permitir-nos a
descoberta de novas formas de enfrentar as acfes que envolvem o ensino de
geografia.

Para nos aproximar das possiveis respostas que a pergunta central da
pesquisa possa ter, no percurso do trabalho temos que refletir sobre outras

guestdes, como:

- Quais caracteristicas deve ter uma proposta didatica que conste em recursos de
ensino de geografia baseada nas contribuicfes da educacao critica?

- Que ambitos da préatica pedagogica tem que ser revisados pelos docentes para
permitir o ingresso de outras perspectivas de ensino no seu cotidiano?

- Que estratégias didaticas podem ajudar os professores de geografia de ensino
fundamental e médio para que eles facam uma relacdo entre os conteldos
geograficos e as ideias que o0 projeto critico entrega?

- Quais sdo as habilidades que deve desenvolver a educagdo conforme o ensino
critico?

- O que e como as atividades e recursos didaticos ajudam no desenvolvimento das

habilidades que o projeto do ensino critico procura destacar?
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Estas perguntas ndo serdo respondidas na sua totalidade, mas estarao
presentes durante as diferentes etapas da pesquisa segundo seja pertinente, posto
que serdo de ajuda para organizar a busca tedrica, o trabalho de campo e a
resolucao dos objetivos.

Outro aspecto importante a considerar é o lugar onde vai ser desenvolvida a
pesquisa. Esta se realizou em conjunto com professores do Chile, que trabalham
numa escola da IX Regido de Araucania.

O desenvolvimento dessa pesquisa no contexto educativo chileno € um
desafio e um convite para abrir novas portas ao didlogo sobre as formas como que
se faz o ensino de geografia em outros paises da América Latina. Considerando as
particularidades dos sistemas educativos dos diferentes paises da regido, o0s
desafios e as responsabilidades da geografia escolar vao além das diferentes
realidades educativas, mas os modos em que eles sdo incluidos na aula, sem
davida, diferem entre esses paises.

E nesse cenario onde se organiza o trabalho de campo orientado a
desenvolver raciocinios didaticos metodoldgicos que permitam sustentar processos
educativos baseados na teoria de ensino critica, que estd nosso principal objetivo:
construir, em conjunto com o0s professores envolvidos na pesquisa,
raciocinios didaticos que na sua aplicacdo na aula permitam aos docentes
visualizar e incorporar, no seu trabalho, praticas de ensino de geografia
coerentes com os postulados da educacéo critica.

Para o cumprimento deste objetivo geral, propdem-se diversos objetivos
especificos que ddo conta do processo de desenvolvimento da pesquisa tedrica e
pratica. Nesse sentido, tomamos a decisdo de distinguir como um exercicio
metodoldgico os objetivos especificos que emergem das discussdes teodricas
propostas no tema a ser trabalhado, e aqueles que poderdo ser alcancados ao
inserir-nos no contexto educativo propriamente dito.

Ainda que tenhamos clareza sobre a indissollvel relagdo entre teoria e
pratica, seguiremos com um exercicio metodoldgico atil para pensar as diversas
etapas de pesquisa. Contudo, em nenhum momento entendemos que as producdes
tedricas podem ficar isoladas da pratica pedagdgica, nem que esta deveria

permanecer afastada das formas da producdo do conhecimento. Acreditamos que
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h& uma relacdo dindmica entre elas, e que é possivel uma verdadeira reflexdo sobre

a educacéao geogréfica projetando melhorias para seu desenvolvimento.

Objetivos especificos a partir da discusséo teorica:

e Identificar os postulados béasicos do projeto critico, considerando
contribuicdes tanto da ciéncia geografica como das ciéncias da educacéo;

e Identificar e sistematizar procedimentos pedagdgicos que introduzidos em
sequéncias didaticas possibilitem lidar com uma perspectiva critica das
tematicas geograficas na aula;

e Reconhecer saberes que a geografia procura desenvolver nos estudantes

através dos quais se permite instalar diversas tematicas geogréaficas na aula.

Objetivos especificos a partir da intervencdo na pratica pedagdgica e das
acdes realizadas em conjunto com os atores envolvidos:

e Investigar os conceitos do ensino da geografia presentes nos discursos dos
docentes envolvidos com o objetivo de identificar as ldgicas tedrico-
conceituais das suas praticas;

e Identificar os objetivos de aprendizagens que estdo presentes na pratica
pedagogica didatica utilizada pelos docentes envolvidos na pesquisa;

e Sistematizar as reflexdes - feitas pelos docentes - sobre a possibilidade de
enriquecer suas praticas pedagoégicas a partir do aprendido durante sua

participacdo na pesquisa.

Estes objetivos estdo desenvolvidos ao longo do trabalho, que se divide em
quatro capitulos, onde se estruturam as principais etapas desta pesquisa. Em
sintese, as partes do trabalho serdo as seguintes:

No primeiro capitulo, intitulado Os alcances da pedagogia critica na formacéao
de professores, se estabelecem as diretrizes tedricas da pesquisa e 0 marco
conceitual desta, discutindo e dando forma a uma estrutura que sustenta a pesquisa,
sendo esta baseada nos aportes que a teoria de ensino critico traz para o mundo
educativo na area especifica do ensino de geografia. Com isso, se discute o papel

que diferentes etapas da formacé&o de professores jogam na pratica educativa.
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Além disso, este capitulo situa o contexto da pesquisa, estabelecendo um
marco referencial importante e particular a partir de onde se |é a realidade educativa.
Isto se concretiza numa caracterizacdo do sistema educativo chileno e do ensino de
geografia no pais.

O segundo capitulo reune as diretrizes metodoldgicas que foram utilizadas na
pesquisa de campo. Estas estdo baseadas na pesquisa-acdo, e nessa linha se
estabelecem as acbes a desenvolver para atingir os objetivos deste trabalho. Este
capitulo permite estabelecer um marco para ir a realidade e organizar a pesquisa na
escola. Junto a isso, é possivel conhecer os atores da pesquisa e o lugar onde ela
foi feita. Este segundo capitulo se intitula Conhecendo 0s sujeitos da pesquisa e a
metodologia para organizar sua participacao.

O terceiro capitulo mostra o trabalho feito na pesquisa de campo na sua
primeira etapa, ou seja as oficinas inicias que visaram a reflexdo sobre as praticas
educativas dos docentes envolvidos na pesquisa, permitindo avancar na analise da
participacdo dessas e possibilitando estabelecer uma andlise inicial sobre as
evidéncias coletadas. Este capitulo se intitula Professores reflexivos: estratégias
para pensar a prética.

O quarto capitulo se apresenta os planejamentos de aula feitos pelos
professores em formas de sequéncias didaticas visando aplicar as reflexdes sobre a
teoria de ensino critico. Este capitulo se intitula Mudando as praticas educativas: o
trabalho dos docentes participantes.

Ao encerrar a pesquisa, incluem-se consideracdes finais que vao permitir
concluir o trabalho feito no processo, retomando as analises até agora
desenvolvidas. Vamos rever a pergunta da pesquisa e analisar em qual medida
professores e pesquisadora conseguiram avancar na reflexdo e no planejamento de
aulas baseadas nas contribuicbes da teoria de ensino critico. Além disso,
buscaremos ter uma visdo conjunta do processo da pesquisa desenvolvida, suas
limitacdes a serem consideradas, as possibilidades de aportar a area da formacgéo

de professores e suas projecdes para o futuro.
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CAPITULO 1:
OS ALCANCES DA PEDAGOGIA CRITICA NA FORMACAO DE PROFESSORES

A permanéncia de praticas educativas que se sustentam em teorias
educativas pouco vigentes na atualidade € uma realidade nos sistemas educativos
latino-americanos. Tal como expressa Perez Gomez (2010), as realidades
educativas, suas dinamicas e praticas cotidianas ndo tem uma relacdo coerente
como o desenvolvimento das teorias educativas. Nesse sentido, novos problemas e
novas realidades seguem sendo abordados com as mesmas acgfes que eram
abordadas os problemas educativos no século passado.

Hoje temos uma insatisfacdo geral com os sistemas educativos porque a
sociedade percebe que a escola ndo responde aos problemas atuais, ndo é uma
instituicdo que contribui para a mobilidade social e, em conclusdo, desenvolve
tematicas que nao tem relacdo com os interesses dos sujeitos que se educam nem
com as necessidades da sociedade. Assim, se percebe que as tentativas de
reformas educativas nos diferentes paises’ ndo tem alcancado a profundidade
necessaria para dar conta de mudancas estruturais nos sistemas educativos, para
gue estes se tornem, consequentemente, uma contribuicdo para educar os sujeitos
do século XXI.

Muitas das criticas feitas se direcionam para os docentes, isso porque eles
sdo reconhecidos como 0s principais responsaveis pelos processos educativos
escolares. Ainda que possamos ter algumas consideracdes sobre isso, ndo se pode
negar a importancia do papel do docente nos processos formativos das criancas e
dos jovens em idade escolar, e por isso é importante refletir sobre os modos de
melhorar suas praticas.

Nesse sentido, € comum a ideia de que as praticas pedagodgicas sdo um
problema, porque elas continuam respondendo a uma escola antiga que ndo condiz

com as exigéncias do mundo atual. Mesmo sabendo que podemos encontrar

! Durante a década dos anos noventa se desenvolvem reformas educativas em Chile, Argentina,
Uruguay y Brasil, essas sao consideradas por Martinic In Guzman (2001) como reformas educativas
para dentro por estar orientadas ao aumento da qualidade educativa, diferentes das reformas para
fora, que tinham acontecido na década dos oitenta visando ao problema de cobertura educativa.
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excecdes a esta tendéncia, continua sendo interessante e relevante analisar como
as praticas pedagdgicas podem ser melhoradas e analisadas na perspectiva do
mundo moderno.

A abordagem que escolhemos para situar tais discussdes se desenvolve a
partir da teoria critica, e nas paginas seguintes vamos tratar da teoria de ensino
critco como uma possibilidade para melhorar as préticas educativas que
mencionamos anteriormente. Acreditamos que esta teoria potencializa as mudancas
das praticas educativas dando sentido ao fazer do docente. A teoria de ensino critico
tem uma proposta clara que em muitas oportunidades é considerada pelos docentes
como uma alternativa para sustentar seu cotidiano nas aulas, mas alguma coisa
acontece na pratica que ela é deslocada por acbes pedagodgicas que respondem a
teorias tradicionais de ensino, e é sobre isso que vamos refletir nesta pesquisa com
a intencdo de propor alguma forma de reverter esta situagao.

A primeira consideragdo que vamos comentar vem da natureza da prépria
teoria critica, entendida como uma teoria que tem como grande meta desenvolver
processos educativos que entreguem ferramentas aos estudantes para pensar e
atuar em funcdo da transformagdo dos processos sociais que conformam a
realidade (LIBANEO, 1990; HIROUX, 1990). Entretanto, esta tem limitacbes nas
suas propostas praticas, as quais sao reconhecidas pelos mesmos tedricos que
defendem seus postulados, e por isso, ndés ndo podemos deixar de considera-las.

E o caso de Henry Giroux, que no texto Os professores como intelectuais
(GIROUX, 1990) faz um convite a reflexdo sobre a caréncia de uma proposta pratica
por parte dos educadores que defendem e teorizam sobre o projeto critico.
Voltaremos com mais detalhe para esta questdo mais adiante, mas é preciso ter tal
consideracdo como uma diretriz que servira para enfrentar a proposta que se busca
desenvolver.

Por outro lado, sabemos que a teoria critica vai além da teoria educativa.
Temos que considerar que existem algumas é&reas do conhecimento que
desenvolveram com amplitude tal projeto. De certa forma, isso poderia significar uma
influéncia para o trabalho docente no momento de enfrentar o tratamento dos
conteudos, pelo menos em algumas disciplinas escolares que tem um correlato

cientifico influenciado pelas ideias criticas. Essa influéncia deveria estar presente no
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momento da transposicdo didatica, que se faz desde os conhecimentos cientificos
até os conhecimentos escolares.

Este € o0 caso da ciéncia geogréfica, que desde alguns anos vem construindo
um amplo desenvolvimento tedrico a partir da perspectiva critica, e conseguiu
estabelecer uma verdadeira escola teodrica nessas idéias, com autores tais como
Yves Lacoste (1977, 1978) Milton Santos (1978, 1979) e David Harvey (1980, 1989,
1996, 2000, 2003), que se destacam entre muitos outros que trabalham nessa
perspectiva. Com solidos postulados, a corrente critica mostra como a ciéncia
geografica € uma area de producdo tedrica que traz contribuicbes para a visdo dos
conflitos sociais, e que por meio dela € possivel trabalhar para um mundo diferente,
com mais justica e mais solidariedade, o que seria, sem duvida, um projeto libertario
(MORAES, 2005, p. 119). Assim, nés perguntamos: por que seu correlato escolar,
ou seja, 0 ensino de geografia, ndo demonstra esse desenvolvimento tedrico e ainda
pratico? A pergunta aparece quando entendemos que as didaticas especificas se
alimentam dos desenvolvimentos teoricos das ciéncias que dao origem as
disciplinas escolares. Por isso, chama a atencdo a producado tedrica critica da
ciéncia geografica, enquanto que as praticas educativas parecem se manter
influenciadas por uma geografia que ficou em outro tempo, como se ela néo tivesse
sido apresentada para os docentes. Aparece a geografia tradicional, pouco analitica,
muito descritiva e nada proxima da vida dos sujeitos.

Nés, como docentes responsaveis da area de geografia nas escolas,
estudamos durante nossa formacao inicial tais propostas criticas, tanto provenientes
da area da educacdo quanto da geografia, e inclusive temos acesso a trabalhos
praticos e tedricos de autores que desenvolvem a conjuncdo de ditas areas de
conhecimento. Acreditamos na producdo de importantes contribuicdes na area de
ensino da geografia, porque os docentes apresentam resisténcia no momento de
inclui-las na aula. Essa resisténcia aparece na forma de professores que se
concentram no que “sabem fazer”, no que ja deu resultado para outros e no que nao
tem sido tdo mal para alguns, ou seja, nas praticas educativas tradicionais.

No entanto, € compreensivel que alguns docentes tenham proximidade com
outras teorias que ficam longe da teoria critica e desenvolvem seu trabalho com
coeréncia entre teoria e pratica. Ainda assim, sabemos que existem muitos outros

docentes que com conhecimento e com admiracdo pelas tendéncias criticas
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continuam inseridos nas praticas baseadas nas logicas tradicionais. Nesse sentido,
a ideia é a seguinte: aqueles docentes que ndo tem a pretensdo de fazer uma
pedagogia diferente tem uma coeréncia com a sua pratica. Estes falam e fazem uma
pedagogia tradicional, situam-se num lugar central no processo educativo e
acumulam saberes - ou ainda informacdes -, diminuem a capacidade de
compreensao dos alunos, etc. O principal problema emerge no momento de
identificar aqueles docentes que falam querer fazer de um jeito e fazem de outro. Em
muitas oportunidades, colegas da faculdade falavam sobre a importancia de fazer
uma pedagogia diferente, especificamente de pedagogia critica, da importancia dela
para propiciar uma mudanga na sociedade. Entretanto, dois ou trés anos depois,
estes mesmos colegas haviam abandonado aqueles ideais, seu encontro com a
pedagogia critica foi de entrada e saida, deixando para eles uma sensacao de muita
frustracdo e de convencimento de que o projeto critico € impossivel de desenvolver
fora da energia dos primeiros anos de faculdade.

Ficaremos com a preocupacao sobre porque os docentes percebem este tipo
de proposta pedagdgica como téo irreal e se mudam para o lugar oposto, mantendo-
se nas préaticas educativas tradicionais sem o convencimento de que elas sdo
verdadeiramente (teis para desenvolver processos educativos que ajudem na
compreensao da realidade e entreguem ferramentas para atuar nela.

Considerando as reflexdes feitas até aqui, surge como nhecessidade
aproximar-se do vazio que deixa a teoria de ensino critico no ambito das propostas
praticas, o que abordamos como uma proposta para ser desenvolvida com
professores em exercicio a fim de nao cair na formulacdo de novas teorias a serem
aprendidas pelos estudantes de pedagogia ou ensino de geografia, mas como uma
alternativa para quem quer melhorar sua prética.

Antes de continuar com o tema proposto, é preciso deter-nos sobre alguns
problemas que ja evidenciamos que poderiam surgir no transcurso da pesquisa. O
primeiro deles € a tentacdo de ver s6 uma saida para as questdes propostas. Nos
referimos ao fato de a presente pesquisa, ao situar-se no ambito das propostas para
serem desenvolvidas pelos docentes nas aulas, ndo pode de jeito nenhum
apresentar-se como um manual ou guia de atividades a serem seguidas
rigorosamente pelos docentes, e, além disso, que esta nédo assegura a formacéo de

estudantes criticos e a permanéncia em tal projeto pelos professores que sejam
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participantes da pesquisa. Acreditar nesses aspectos significaria distanciar-se dos
postulados da educacao critica.

N&o pretendemos estabelecer uma receita para que os professores sigam-na
independentemente do contexto de ensino, mas, temos a certeza da existéncia de
algumas chaves que nos guiam para o0 que queremos conseguir. Diversos autores
que nos apoiamos para esta pesquisa trabalham o tema das estratégias didaticas e
nos orientam sobre como incluir as propostas criticas em sala de aula. Assim,
pretendemos avancar na construcdo de um modelo que oriente a pratica
pedagdgica. Mas essas constru¢cbes devem estar sempre situadas no contexto
particular das aulas, sendo que algumas das propostas podem néo ser relevantes
para certas situacfes de ensino-aprendizagem, e outras sim, pelo que é preciso ter
certeza que as contribuicdes que aqui se construam ndo sédo sempre replicaveis em
qualquer contexto, mais poderiam servir de guia ou orientagdo para o trabalho dos
diferentes professores.

Ao ir em busca destes elementos, sem dldvida temos mais certeza daquilo
gue ndo queremos reproduzir em aula. Por isso, voltamos aos nossos medos com
0S quais surge esta pesquisa, 0s quais nos mostram o que ndo queremos fazer, isto
€, a aprendizagem baseada na memoria que nos leva ao desenvolvimento nos
estudantes de capacidades afastadas da prépria reflexdo e o questionamento do
mundo em que vivem. Também temos que reconhecer que conhecemos muito bem
(e até as vezes somos especialistas) algumas estratégias didaticas que nos levam
ao desenvolvimento destas aprendizagens, como por exemplo, aulas somente
expositivas, exercicios de reproducdo de idéias de outras pessoas, como coépias de
livros didaticos ou a utilizacdo dos recursos sem muita profundidade. Isto, em
geografia, se reflete na estratégia de pedir aos estudantes que desenhem mapas
sem ter compreensado do que significa uma representacao cartogréafica, entre outras
coisas.

A lista de exemplos poderia ser enorme, e com certeza cada area de estudo
tem técnicas particulares, e n6s sabemos que a geografia tem as suas. E € por isso

gue nos sabemos por onde néo iniciar a busca.

No tenemos un marco tedrico que posibilite la prescripcion de cémo hay que
ensefiar, y seguramente no existira nunca, porque el alumnado, la escuela, el
contexto social, cambian constantemente. No hay recetas, pero si conocemos
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bien lo que no es Util para ensefiar y algunas de las variables que favorecen
la construccién del conocimiento cientifico. (SANMARTI, 2002:19)

O segundo problema a resolver relaciona-se com a capacidade de propor
reflexbes didaticas que, organizadas a partir das idéias da teoria critica, tenham
lugar nos sistemas educacionais atuais. Isto €, a consideracdo de que as propostas
nao podem ser padronizadas para todas as escolas e contextos, pois a construgao
de uma proposta universal é impossivel e alheia aos postulados criticos, ja que eles
nos convidam a dar um papel central as experiéncias e visées do mundo dos
estudantes e considerar o contexto de trabalho.

No entanto, devemos ter em conta que os diversos contextos do ensino se
inserem num sistema educacional de carater nacional que é preciso considerar para
nao ficar fazendo propostas afastadas da realidade da sala de aula. Existem em
quase todos os Estados propostas curriculares e geralmente também medicbes
padronizadas de aprendizagens. Estes indicadores sao muitas vezes guias
importantes para que os docentes fagam a organizacéo das aulas. Além disso, 0s
recursos didaticos entregues aos docentes seguem estas logicas, como € a
realidade dos livros didaticos que cumprem religiosamente com a inclusdo dos
conteudos e objetivos propostos desde um nivel institucional mais amplo. Em que
momento o docente podera incluir estratégias diversas, se de qualquer forma tera
que acertar contas dos processos em relacdo as exigéncias ministeriais e estatais?

Percebemos que muitas vezes os professores consideram interessante
alguma atividade ou abordagem, mas ndo podem aprofunda-la porque escapa do
planejamento geral proposto pelo ministério. E com isso voltam os questionamentos:
existem alguns conteldos que sdo mais acessiveis a teoria critica? Ou serd que
historicamente os conteldos e propostas estabelecidas nos sistemas educacionais
tem sido apresentados com muitos objetivos e carentes de discussées novas que
parecem impossiveis de trabalhar desde as propostas teoricamente diferentes?

Vamos considerar a Ultima ideia, jA que pensamos que a teoria critica € uma
alternativa que permite o trabalho de qualquer conteido. No entanto, existe uma
tradicdo de como os professores devem trabalhar certos temas, e tal heranca
impede a visualizacdo de formas diferentes de discussdo. Mas como alguns autores

tem dito estas formas tipicas de trabalhar os conteidos ndo sdo carentes de sentido,
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muito pelo contrario, sdo planejadas a fim de que as propostas curriculares sejam
apresentadas como sem interesses ou ideologias, o que é um impedimento para
vislumbrar outras formas de abordar as realidades.

Isto se relaciona principalmente com aquilo que explica Giroux (1990:31)
sobre a despolitizacdo dos contetdos da educacgdo, explicitando que os educadores
partidarios das propostas tradicionais tem a tendéncia a despolitizar a linguagem
educativa, e com isso tem despolitizado as aulas, em geral as instituicdes escolares
e a possibilidade de discutir sobre a ordem estabelecida, produzindo uma educacéo
transmissora e reprodutora.

Esta discussdo passa a ser principal quando percebemos que a falta de
conteudo politico nas escolas esta impedindo ndo s6 a reflexdo sobre alguns
aspectos da realidade social, mas também a procura por metodologias que apoiem o
desenvolvimento do pensamento critico nas aulas.

Ao tratarmos do ensino da geografia também encontramos esta questédo
central, ja que a geografia propicia discutir a realidade social, as diferentes leituras
do mundo dos alunos e, necessariamente seus conflitos e tensées. Despolitizada, a
geografia nunca se recuperou totalmente nas escolas e ndo conseguiu ir para
discussbes mais detalhadas, ficou restrita a uma postura desatualizada e superada
h& tempo no mundo da academia. Devolver o carater politico as discussées que se
apresentam na aula sera uma das questfes centrais que guiardo a producédo dentro

das propostas didaticas que possam surgir nesta pesquisa.

1.1. - O lugar onde falo

O cenario educativo chileno possui algumas particularidades interessantes,
diferentes de outros paises da regido da América Latina. Com base nas
transformacdes politicas das Ultimas décadas, € possivel identificar uma inflexdo
provocada no Sistema Educativo Nacional a partir do regime ditatorial iniciado no
ano 1973, que assentara as bases de uma estrutura educativa nacional ainda hoje
mantida. O anterior pode observar-se tanto na estrutura administrativa dos
estabelecimentos educacionais, quanto nas principais normas que regem o atual

sistema educativo nas suas dimensdes escolar e superior, que as décadas de
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governos democraticos ainda ndao tem vontade de modificar de maneira estrutural.
De fato, esses governos democraticos tem reconhecido como uma escolha
estratégica a manutencdo das estruturas que a ditadura instalou no sistema
educativo nacional (OCDE, 2004:20).

Essa situacao tem sido mal avaliada pela populacédo, principalmente pelos
jovens em idade escolar e pelos universitarios do pais, que tem comecado a
denunciar nos ultimos anos as faléncias do dito sistema, gestando-se movimentos
de estudantes com uma forca poucas vezes vista na Histéria do Chile?>. O que
agrupa um descontentamento ndo s6 generalizado em funcdo da qualidade
educativa, mas também uma condicéo de privatizacdo da educacado que prevalece a
nivel nacional, um descontentamento acumulado por décadas no professorado que
desenvolve seu trabalho em condi¢cdes precarias em grande parte do pais, sem
possibilidade de avancar no aperfeicoamento, melhoramento de salarios,
aposentadoria digna, e na populacdo em geral, no caso da classe média chilena,
gue tem assumido o custo da educacdo dos filhos, e no caso dos grupos mais
pobres, a incapacidade de ingressar ao sistema educativo, médio e superior.

Um precedente dessas mobilizagdes foi a chamada “revolugdo pinguim” no
ano de 2006, durante o mandato da presidenta Michelle Bachelet. Este foi um
periodo de mobilizacdes de estudantes, principalmente secundaristas, que ja
manifestavam seu descontentamento pela forma em que se estruturava o sistema
educativo chileno e como isso repercutia na qualidade, equidade e acesso a
educacdo. Uma das transformacdes que foi muito comentada apds a revolucéo
pinguim foi a substituicdo da Lei Organica Constitucional de Educacdo (LOCE),
promulgada nos ultimos meses da ditadura militar, pela Lei Geral de Educacéo
(LGE), que estabelece algumas mudancas curriculares e assegura 0 acesso a

educacédo nos niveis de Educacéo Infantil. Entretanto, esta substituicdo ndo constitui

% Refiro-me ao movimento estudantil desenvolvido durante o ano de 2011 que manteve as principiais
escolas municipais do pais paralisadas por oito meses, situacdo que foi acompanhada pela
paralizacdo da totalidade das universidades que recebem dinheiro proveniente do Estado chileno e
véarias instituicdes de administracdo privada que se somaram as paralizacfes. No marco destas
mobilizagfes também existiam estudantes secundaristas em greve de fome, marchas em diferentes
cidades do pais que chegaram a convocar mais de 100.000 pessoas na regido metropolitana de
Santiago, e organismos internacionais como a OEA e ONU, os quais comunicaram sua preocupacao
pela situac@o que ocorria no pais e pela extrema violéncia utilizada pela policia nacional.
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uma mudanca substantiva para a estrutura, organizagcdo e administracdo da
Educacao no Chile.

Para contextualizar as particularidades que tem sido mencionadas em relacao
ao sistema educativo, € importante mencionar que a partir da década de 1980
comeca no Chile uma modificacdo profunda do sistema educativo proveniente de
mudanc¢as na administragéo dos centros educativos, o que condizia com 0 momento
politico que o pais vivia. Durante o periodo do governo militar do ditador Augusto
Pinochet Ugarte (1973- 1989), realizaram-se mudancas nas unidades territoriais
politico-administrativas do pais, o que se iniciou dentro de um contexto de politica de
descentralizacdo do governo central com vistas a uma maior competitividade entre
as diferentes regides do territorio nacional. Dessa forma, a administracao de alguns
aspectos que até o momento tinham sido responsabilidade do governo central,
passa agora para as maos dos governos comunais ou municipais, como foi 0 caso
da educacdo. Por isso, a partir deste momento, a educagdo no Chile deixa de
depender totalmente do Estado (nha figura do Ministério de Educacéao) e é transferida
aos municipios.

O Chile é um Estado centralizado, dividido em 14 regides, além da regido
Metropolitana de Santiago. Estas unidades politico administrativas possuem um
governo regional dependente e designado pelo Estado Central, e em seu interior se
estruturam em provincias cuja organizacdo administrativa também depende do
governo central. Dentro das provincias, encontra-se a menor unidade politico-
administrativa do pais, que é a comuna, cuja instituicdo administrativa é a
municipalidade e tem por autoridade politica o Prefeito, o qual é eleito pelos
cidaddos (no periodo ditatorial, este ainda era indicado pelo Executivo, posto que

neste periodo se suspenderam todas as instancias eletivas).
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Figura 1: Organizagdo politico-administrativa do Chile e sua influéncia na

administracao educativa.
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REGIAO educativa.
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Ministério de Educacado e
outros que pode gerar
autonomamente.

Organizado por Salgado Labra, V. (2012) a partir de Baeza e Fuentes (20047?). Antecedentes y
fundamentos de las politicas de gestion y Administracién en el sistema educativo chileno (1980-
2003).

Desde as modificacbes administrativas propostas pela ditadura e até a
atualidade, o Ministério de Educacdo mantém funcdes de tipo normativo, como
supervisdo pedagdgica e técnica, e de fiscalizacdo geral, enquanto que é nas
municipalidades que recai a gestdo da administracio das escolas. E importante
destacar que a partir do periodo de descentralizacdo da educacao, iniciado em
1980, as corporacfes privadas também podem situar-se como instituicdes que
organizam e administram as escolas.

Com esta nova estrutura administrativa se estabelece um novo sistema de
financiamento da Educacéo, onde o Estado entrega uma subvencao as instituicoes
privadas para que estas possam se encarregar da administragdo das escolas. Esta
subvencdo estatal € um montante fixo por aluno que o Ministério de Educacdo
entrega as municipalidades e as corporacdes privadas. Assim, a retencdo das
matriculas passa a ser um tema central para a aquisicdo de recursos por parte de

guem administra as escolas.



30

Paralelamente, surgem corporacdes privadas, que sao autbnomas em seu
financiamento e n&o recebem subvencéo do Estado, sendo que a responsabilidade
econdmica da educacao recai sobre os pais dos estudantes. Estas escolas mantém

uma escassa relagdo com o Ministério de Educacéo.

Figura 2: Rol das diferentes instituicdes que administram escolas no Chile.

Municipalidades

Ministério de Corporagoes Privadas

Educagao

*Empresas privadas

e Unidades

eEstabelece normas,
fiscalizagdes e
supervisgdes.

eEntrega a
administracao das
escolas a municipios

adminsitrativas de
menor tamanho, que
asumen a
administragdo das
escolas, com os
recursos que posam

que compartilham a
administracdo de
escolas e colégios,
s6 alguns recebem
suvbengdo do
estado.

e institugdes gerar.
privadas.

\_ ) \_ _J \_ _J

Organizado por: Salgado Labra, V. (2012).

Dessa maneira, podemos encontrar a seguinte tipologia® em relacdo ao tipo

de administragéo e financiamento das instituicdes escolares chilenas:

Estabelecimentos municipais: sao estabelecimentos de propriedade publica,

administrados pelas municipalidades, que recebem financiamento estatal através de
subvencao.

Estabelecimentos Particulares Subvencionados: sdo estabelecimentos de

propriedade privada, administrados por particulares, que recebem financiamento

estatal através da subvencao.

$ Tipologia segundo Baeza e Fuentes (20047?). Antecedentes y fundamentos de las politicas de
gestién y Administracién en el sistema educativo chileno (1980-2003).
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Estabelecimentos Particulares Pagos: sao estabelecimentos de propriedade privada,
administrados por particulares que nédo recebem financiamento estatal.

Estabelecimentos pertencentes a Corporacdes: sdo estabelecimentos de

propriedade Publica, entregues a organizacdes privadas sem fins lucrativos para sua

administracdo. Recebem financiamento estatal, em forma de aporte por ano.

E possivel perceber que, no Chile, existe uma grande quantidade de
estabelecimentos que, tendo carater privado, continuam recebendo subvencédo do
Estado. Estes sdo os chamados estabelecimentos subvencionados, onde a propria
administrac@o da escola decide se as familias dos estudantes devem pagar pela
educacao que recebem ou nao, tendo em geral que pagar cotas de incorporacao ou
mensalidades.

Em termos de estrutura, o sistema educativo chileno, desde o ano de 2003,
se organiza em doze anos obrigatérios de instrucao, e antes dessa data, 0 nimero
de anos de obrigatoriedade era oito, que correspondiam ao ensino fundamental.

Hoje, no Chile, tanto o Ensino Fundamental (8 anos) quanto o Ensino Médio
(4 anos) séo obrigatorios, e este Ultimo pode encontrar-se tanto em uma dimenséao
cientifico-humanista como técnica, na qual os estudantes recebem formacdo de
algum oficio de indole técnica, como mecéanica, contabilidade, administracdo de
empresas, turismo, entre outros.

Uma das mudancas mais importantes nas Uultimas décadas no campo
educacional foi a implementacdo da Reforma Educativa de 1990, que estabeleceu
um novo Marco Curricular para o Ensino Fundamental e Médio, estabelecendo
novos setores da aprendizagem e organizando o Ensino Fundamental e Médio a
partir de uma jornada escolar completa, o que impulsou uma inversao importante na
infraestrutura. A Reforma Educativa de 1990, junto com outra série de modificaces
que comecaram a desenvolver-se a partir desta década, conforme o retorno da
democracia ao pais tem desenvolvido alcances significativos em termos de
cobertura educativa, mas tem sido insatisfatorios em termos de qualidade e carreira
docente (OCDE, 2004: 34).

Durante os ultimos cinco anos, tem se desenvolvido algumas modificacdes
curriculares em termos de por em marcha mudancas que respondam a novas

tendéncias em Educacdo, que tem sido pouco difundidas e consultadas entre os
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atores do sistema educativo, especialmente o professorado, o que tem produzido um
ingresso débil e pouco fundamentado de tais mudancas na aula.

Com respeito a educacao superior, 0 primeiro que é necessario reconhecer &
gue existem trés tipos de instituicdes: Universidades, que dao cursos profissionais;
institutos de formacao técnica, que déo cursos técnicos de quatro anos de duragéo;
e centros de formacdo técnica, que dao cursos técnicos de dois anos de duragao.

As Universidades também se subdividem naquelas que recebem aportes
econdbmicos do Estado e as que ndo recebem. As primeiras formam parte do
denominado Conselho de Reitores, e dentro de dita categoria se encontram
instituicbes de administracdo tanto publica quanto privada. Além dessas,
encontramos as universidades privadas que nao recebem aportes do Estado e que
se mantém com o0s pagamentos de matriculas e mensalidades. Todas as
universidades chilenas ndo podem ter fins lucrativos, mas todas, incluindo as
universidades do Conselho de Reitores, sdo pagas pelos estudantes ou suas
familias (OCDE, 2004: 17).

Em relacdo ao ingresso dos estudantes, ha uma selecdo Unica através de
uma prova nacional de conhecimentos, denominada Prova de Sele¢do Universitaria
(PSU). Essa prova existe para as universidades pertencentes ao Conselho de
Reitores, e para aquelas instituicbes privadas que queiram incorporar-se de maneira
voluntaria a ela. Os estudantes que solicitam o ingresso a este tipo de Universidade
devem realizar esta prova apenas uma vez ao ano, e para a qual é requisito ter
terminado os 12 anos de educacao obrigatdria. As universidades privadas, em sua
maioria, mantém sistemas de sele¢do e ingresso independentes a PSU, e que no
geral se baseiam nas qualificacbes acumuladas durante os anos de escolaridade,
entrevista pessoal, etc.

Algumas destas instituicbes de Educacdo Superior ddo cursos que levam a
obtencado do titulo de professor ou professora, e no geral é possivel encontrar dois
tipos de docentes no Chile: aqueles que déao aulas no Ensino Fundamental e
agueles que dao no Ensino Médio.

Os professores e as professoras de Ensino Fundamental recebem uma
formacdo geral em ciéncias da educacédo e disciplinas especificas dos diversos
setores da aprendizagem, tendo que dar aulas de matematica, lingua, ciéncias

sociais, educacéo fisica, etc. Eles podem desenvolver essas aulas nos diferentes
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niveis do ensino fundamental, em qualquer disciplina. Também existem aqueles
professores e professoras de Educagao Fundamental que tem uma especialidade ou
mencao, isto quer dizer que parte do curso de formacao é especifico em uma area:
existem aqueles que se especializam nos niveis iniciais e aqueles que se
especializam nos niveis finais, sendo que estes Ultimos devem escolher uma
disciplina especifica. Entretanto, todos sé@o habilitados para exercer a docéncia
desde o primeiro até o oitavo ano basico.

Logo encontramos os e as docentes de Ensino Médio, que recebem uma
formacao geral em ciéncias da educacdo e cursos especificos das matérias que
dardo, podendo ser em Histéria, Matematica, Lingua, etc. Ou seja, os professores de
Ensino Médio sdo entendidos como especialistas dos contetudos que dao.

Tanto professores e professoras de Ensino Fundamental quanto de Ensino
Médio recebem formacao profissional de cinco anos, mas em algumas instituicdes,
nos ultimos anos, existe uma tendéncia a diminuicdo da formacao inicial para quatro
anos. Ambos profissionais recebem o titulo de professor e o grau académico de
licenciado em educacéo, necessarios para dar aulas em qualquer tipo de escola,
seja esta de indole privada ou municipal.

Os ultimos informes nacionais e internacionais sobre o sistema educativo
chileno indicam que um dos focos de atencédo é a formacéo de professores, situacéo
gque ainda ndo tem sido assumida por politicas publicas definidas. (Informe
Comisséo sobre formacao inicial docente, 2005; Informe OCDE Chile, 2004; Informe
Final do conselho assessor presidencial para a qualidade da educagéo, 2006). O
Ministério de Educacdo nao possui maior incidéncia na formacéo inicial de
professores, e tem assumido o rol formador através de uma oferta de
aperfeicoamento para docentes em exercicio, mas isso nao tem sido suficiente para
provocar mudancas substantivas na qualidade docente (COX, 1993). Durante o
ultimo governo da Presidenta Michelle Bachelet e também no atual governo, se tem
desenvolvido iniciativas neste tema. As mais representativas seriam a criagdo de
fundos do governo para a formagao de professores no estrangeiro e a motivagéo
através de bolsas para alunos de exceléncia que decidam estudar pedagogia,
ambas medidas que devido a seu carater recente ndo tem mostrado os efeitos que

se esperavam na qualidade da educacéo chilena.
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Nesse contexto é necessario recordar que os docentes que dao os conteudos
de Geografia no Chile sdo aqueles formados na area de Ciéncias Sociais, e para
este setor a formacdo tanto do Ensino Fundamental como do Ensino Médio nao
difere do explicado anteriormente. Isto quer dizer que os docentes do Ensino
Fundamental que ensinam os contetdos da Geografia sdo professores que podem
ou nao ter uma formacao especifica em Ciéncias Sociais. No entanto, para o caso
do Ensino Médio, os professores sdo formados em Historia, Geografia e Ciéncias
Sociais, ou no caso de algumas faculdades, professores de Historia e Ciéncias
Sociais.

A disciplina de Ciéncias Sociais tem incluido desde sempre os contetudos
geograficos: antes do golpe militar, esta se denominava Ciéncias Sociais e
Historicas, e durante o periodo de ditadura se subdividiu em Historia, Geografia,
Economia e Educacédo Civica, o que implicou numa desconexdao nas analises da
realidade social, sem injetar especificidade no ensino de cada um destes setores,
sendo o docente de Histéria, Geografia e Ciéncias Sociais 0 encarregado de dar
estas disciplinas (VASQUEZ, 2011).

Com a Reforma Educativa de 1990, se instaura um novo nome para o setor,
chamado Historia e Ciéncias Sociais, que tinha como objetivo estabelecer a inter-
relacdo entre as diversas Ciéncias Sociais. No entanto, na realidade, tanto a
subdivisdo quanto a inter-relacdo tem sido dificeis de trabalhar, pois os docentes
continuam desenvolvendo 0s conteudos sociais separadamente, com pouca
conexao entre eles e dando uma predominancia importante aos contetdos historicos
em relacao aos geograficos.

Assim, os professores do setor ndo tem conseguido uma aproximacao real as
mudancas curriculares existentes e ndo tem sido capazes de resignificar os
contetdos em aula, principalmente porque as transformacdes foram desenvolvidas a
nivel ministerial, sem participagdo, e onde as principais reformas realizadas nao
foram conhecidas pelos docentes, o que impede sua apreensdo. (OSANDON, 2006)

Dentro da formacédo inicial de docentes de Histéria e Ciéncias Sociais,
existem cursos especificos de Geografia, que sempre variam nas diversas
instituicbes em que sdo ministrados. Para o caso das Pedagogias em Ensino

Fundamental, a formacéo especifica € menor, tendo em geral um curso destinado as
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tematicas relativas as Ciéncias Sociais, incluindo Histéria e Geografia, e Metodologia
do ensino de ditos contetdos.

Para o caso da formacédo de professores de Ensino Médio, a situacédo é
dispar, encontrando Universidades que tem até 15 cursos relacionados com a
Geografia, tanto em seus aspectos disciplinares como metodolégicos e de ensino; e
outras que tem s6 um curso referido a Geografia, no qual os estudantes devem
aprender conteudos disciplinares e metodologia para seu ensino.

Esta realidade na formacao de professores e professoras de Ciéncias Sociais
reflete-se em uma identidade docente pouco associada ao ambito da Geografia, e a
presenca das tematicas educativas geogréficas tem ficado amplamente deslocada
pelo desenvolvimento de outras areas de conhecimento, como o ensino de Histéria,
por exemplo.

No ambito da formacao continuada, o panorama é ainda mais dificil, pois as
propostas de intervencdo, investigacdo, e inclusive de aperfeicoamento ou
capacitacdo sao realmente escassas, tanto desde a oferta publica como privada, o
gque fomenta a falta de interesse por parte dos professores por manter-se
atualizados na &rea. No entanto, existiram algumas instancias interessantes* que
podem considerar-se no ambito da formacdo continuada de professores em temas
geograficos, e este segue sendo um tema ainda incipiente no pais.

Nesse sentido, o ensino da Geografia no Chile tem sido difundido
principalmente pelo circulo de pesquisadores ligados a ciéncia geografica, mais do
que pelos pesquisadores ligados ao ambito da Educacéo, sendo que este campo
tem tido uma escassa participacdo nas discussdes e reflexdes sobre ensino, néo
permitindo ser comparadas com a producédo tedrica que vem sendo desenvolvida na
América Latina, ficando o ensino de geografia no Chile em uma situacéo
desfavoravel, sendo incapaz de responder e enfrentar os problemas provenientes do
mundo educativo no ambito do ensino da geografia (GARRIDO, 2010).

E possivel compreender, portanto, que a Educacdo Geografica tem sido

altamente negada, primeiro pela falta de seu reconhecimento como uma disciplina

4 Algumas das experiéncias que podem mencionar-se sdo o curso de aperfeicoamento Geografia
para a Paz, e a Especializagdo em Educacgdo Geografica, gerados pela Universidade Academia de
Humanismo Cristiano nos anos 2009 e 2011, respectivamente. Além destes é possivel mencionar o
trabalho do Programa de Metodologia em Ensino das Ciéncias Sociais da Universidade da Serena.
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escolar e também como um constructo tedrico-conceitual independente e
interessante para ser incorporado a aula, com a negacdo de sua participa¢do na
formacdo inicial dos docentes do setor, sendo um verdadeiro desafio desenvolver
pesquisa para quem se situa na area da Educacéo.

Considerando este panorama, analisaremos os alcances da formacédo de
professores, partindo do contexto que descrevemos anteriormente e tentando

ampliar as reflexdes para que estas sejam Uteis na analise que precisamos realizar.
1.2.- A formagédo do professor

O processo de formacdo dos professores €, sem davida, complexo, ndo s6
porque 0 ensino é uma questdo complexa na sua particularidade e no seu contexto,
mas também porque implica uma conjuncdo de saberes provenientes de varios
ambitos do conhecimento e a adaptacdo das praticas de ensino nas diferentes
realidades. A formacdo de professores € um processo influenciado por muitos
fatores, a educacdo esta presente em muitos ambitos da vida e é constantemente
qguestionada por diferentes setores da sociedade, sendo que o docente precisa
entdo mobilizar uma grande quantidade de influéncias e saberes que sao adquiridos
nao s6 durante sua formacé&o para o exercicio docente, mas durante a vida toda.

Os professores tem uma formacao nas faculdades conhecida como formacéao
inicial, a qual & muito importante e fornece uma quantidade significativa de
ferramentas para agir no sistema escolar. Mas esta etapa ndo é a Unica que influi na
vida profissional, ainda na formacéo inicial das faculdades a formacéo do professor
tem muito de aprendizagens sobre como a pedagogia se faz, de como ela se
apresenta aos aprendizes.

Os anos que os professores tiveram no papel de estudantes sao
determinantes para compor a ideia do que é ser professor e de como ensinar, tanto
0S anos passados pela educacdo na escola quanto pela propria educacdo nas
faculdades para formar-se como professores. Por isso, vamos dividir a analise sobre
o tema da formacdo de professor em trés ambitos: a formacdo ambiental, a
formacao inicial e a formagao continuada.

Ao falar de formagdo ambiental, estamos nos referindo as ideias que o0s
sujeitos vao construindo durante sua vida sobre o que significa ser professor, ideias

gque nao necessariamente foram obtidas mediante um processo de formacgéao
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consciente. Durante anos, as criancas e depois 0s jovens aprendem no sistema
educativo escolar — entre outras coisas - 0 que significa ser docente. Sendo um
exemplo, os professores das escolas mostram aos estudantes os modos de ser
professor, o papel que eles tem nos processos educativos, as formas de ensinar e
de transmitir para eles os conhecimentos, as atitudes, os valores, a democracia e a
falta dela dentro das aulas, as possibilidades e os momentos de falar e de pensar.
Aquelas aprendizagens reforcadas pelos diferentes professores com os quais se tem
contato durante os anos da escola ficam interiorizadas nas ideias do que significa
ser professor, se conformando como um saber muito dificil de remover.

Na fala de Gil e Genne (1988) esta € a formacdo docente ambiental, uma
formacéo que fornece conhecimentos, procedimentos e atitudes sobre o ensino que
vem do saber acumulado de prosseguimento das atuacfes dos professores pelos
estudantes. Considerar a influéncia da formacdo ambiental na formacg&o dos
professores € importante porque ela dota ao sujeito de uma série de crengas que —
como muitas outras aprendizagens dadas pela experiéncia - ficam muito aderidas as
conviccbes que vao se construindo por quem se forma como docente. Essas
crencas vao se desenvolver, nas palavras de Pérez Gomez (2010), no ambito do
conhecimento prético, ou seja, naguele conhecimento sobre os modos de acdo do
sujeito. Por serem derivadas da experiéncia que o sujeito tem acumulado durante
anos, sao convicgdes muito resistentes a serem mudadas, ainda que sejam
submetidas a um processo de formacdo que dé conta de teorias e epistemologias
diferentes. Essas crencas sdo implicitas, muito pouco conscientes porque estdo
carregadas de sentimentos, emocoes e afetos (GOMEZ, 2010).

Rivero (2009) refere-se ao tema fazendo alusédo as teorias implicitas mais
como um nao saber do que como um saber, teorias que vao convertendo-se em
pautas de agir nas aulas como crencas sélidas. No entanto, elas ndo séao
reconhecidas com facilidade pelos docentes e, nesse cenario, € preciso de alguém
gue os ajude a destacar sua existéncia, papel que pode ser assumido pelos
formadores de professores.

A solidez das teorias implicitas ajuda na conformacdo de uma formacao
ambiental muito arraigada nos sujeitos que se desenvolvem nas aulas, dotando-os
de uma solidez muito dificil de remover. O carater imovel que tem a formagéo

ambiental implica um limitante para o ingresso de novas teorias sobre o que é ser
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professor e seu papel no sistema educativo, além de uma apresentacao delas como
conteudos a serem aprendidos de forma teorica. Emerge a necessidade de
considerar a formacdo ambiental como um obstaculo para o ingresso de novas
perspectivas, sendo central seu tratamento nos processos formativos dos
professores. No caso contrario, os professores irdo as aulas com muito
conhecimento sobre as teorias pedagogicas, mas fardo aquilo que sabem fazer, ou
seja, reproduzir o ensino que aprenderam pelo exemplo de seus professores.

A etapa de formacdo dos professores mais reconhecida, e também a mais
guestionada e responsabilizada pelas faléncias do sistema educativo, é a formacéo
inicial, ou seja, na qual os futuros professores vao integrar um processo de formacéao
formal com duracdo de quatro a cinco anos, em média, nas faculdades. Esta tem de
dotar o professor dos conhecimentos necessarios para fazer frente ao sistema
educativo no ambito curricular, didatico, disciplinar e também no ambito das relacbes
sociais com as comunidades educativas.

Ao pensar sobre a formacéo inicial, vamos considerar algumas discussdes
centrais, a saber: o carater principalmente tedrico dela e o papel do conhecimento
pratico, a influéncia que tem a atitude dos professores na construcdo do
conhecimento sobre o que significa ensinar, e a relacdo entre conhecimento
disciplinar e conhecimento pedagdgico. Tentando formar professores que sejam
responsaveis pelos processos de aprendizagem dos estudantes nas escolas, as
faculdades de pedagogia tem incorporado cursos referentes as teorias de
aprendizagens e de metodologias de ensino. Mas as faculdades, pela sua natureza,
fornecem uma formacdo eminentemente tedrica. Alguns autores tem criticado isso, e
Rivero (2009) faz uma analogia comentando que os cursos que formam pedagogos
sdo como escolas de natacdo onde os alunos ndo ingressam na agua.

Neste comentéario, a autora refere-se ao evidente acento tedrico que inunda
as faculdades que formam professores, do que se desprende a faléncia da formacao
no ambito pratico, questdo que sé se faz evidente no momento em que 0s
estudantes concluem os cursos, vao para as aulas e se encontram com a dificuldade
de por em pratica os conhecimentos tedricos. Assim, € importante que a formacao
inicial se organize ndo s6 em funcdo da apresentacdo da teoria pedagogica, mas
também sobre como a teoria se manifesta nas aulas e como eles, futuros

professores, podem dar conta das teorias na propria realidade escolar. Além disso,
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existe uma clara critica na forma em que os aprendizes se relacionam com a pratica,
enquanto observacdo dela, que é muito usada nas faculdades, e que ndo daria
garantias de verdadeiras aprendizagens sobre como agir nela.

A analogia do curso de natacdo usada pela autora é potente, porque ela
resume uma tensdo que aparece muito nas falas sobre formacéo inicial docente: a
descontinuidade com o contexto educativo onde os conhecimentos ser&o aplicados.
Nesse sentido, Pérez Gomez (2010) tem refletido sobre a importancia de mudar o
carater principalmente teorico da formacéo dos professores para uma formacao mais
pratica, sobretudo considerando que as condi¢cbes de aula mudam rapidamente,
mas que as condi¢gdes de formacao e desenvolvimento do ensino sao praticamente

as mesmas do século passado.

Los contextos y escenarios sociales que rodean la vida de las nuevas
generaciones en nada se parecen a los escenarios y contextos que
rodeaban el crecimiento de las generaciones del siglo XIX y primera mitad
del siglo XX. Sin embargo, el dispositivo escolar vigente, el curriculum
escolar organizado en disciplinas, la forma habitual de organizar el espacio
y el tiempo, los modos de agrupar a los estudiantes, los métodos de
ensefianza, los sistemas de evaluacion y calificacion del alumnado, y los
sistemas, programas e instituciones de formacion de docentes son
esencialmente los mismos que se establecieron ya en el siglo XIX y que,
con modificaciones cosméticas, se han mantenido y reproducido hasta
nuestros dias. (PEREZ GOMEZ, 2010: 18).

7

Nesse sentido, € importante refletir sobre a relevancia de incorporar
aprendizagens praticas, ja que muitas das metodologias ensinadas durante a
formacdo inicial sdo complexas e dificeis de incorporar na aula. No entanto, os
contextos de ensino e as diversas condicfes das escolas influem nos modos com
gue essas metodologias possam ser aplicadas.

Rivero, citada por Jiménez e Wamba (2003) explica as dificuldades de
transportar a teoria para a pratica numa relacédo hierarquica na qual o professor tera
a capacidade de levar uma série de disposi¢cdes disciplinares até a pratica, s6 por ter
passado pela faculdade. Ou seja, que s6 por ter conhecido ou ter contato com uma
teoria, o professor tera a capacidade de transforma-la em pratica de ensino.

Isto significa que ndo podemos assumir que 0s professores aprendem a
transportar os conhecimentos tedricos para a pratica, ou seja, a aplicacdo dos

conhecimentos tedricos na realidade educativa ndo é automatica, € preciso um

processo de aprendizagem na qual o professor perceba a inclusdo daqueles
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conhecimentos em contextos diferentes e conectados com as complexidades de
uma realidade educativa.

Pérez Gomez (2010) propde a inclusdo do que denomina pensamento pratico
ou teorias praticas, isto €, um processo de reflexdo na, sobre e para a pratica. O
desenvolvimento do pensamento pratico implica uma relacdo de interacdo entre
teoria e pratica. A importancia do pensamento pratico é desenvolver habilidades que
permitam ao docente atender a realidade educativa a partir da reflexdo sobre ela
mesma, considerando as contribuicbes que vem das teorias sobre o ensino, mas
usando elas como ferramentas para atender a realidade, e ndo s6 como um
contelido da faculdade que se esquece com o ingresso na escola.

O mesmo autor comenta a importancia da pratica educativa ndo perder-se
somente na fala, porque ela, sem o acompanhamento da teoria, ndo pode ser
abordada de forma critica, e, frequentemente uma sem a outra vai conduzir a
reproducéo das préaticas docentes. (PEREZ GOMEZ, 2010)

Concordando com isso, Rivero (2009) explica que as teorias praticas obtém-
se da integracdo do conhecimento adquirido pela experiéncia e do saber disciplinado
sobre o ensino. Para a autora, as teorias praticas significam o saber desejavel de ser
adquirido pelos docentes em formacdo e exercicio. Os autores Rivero (2009) e
GOmez (2010) propdem como estratégia central para o desenvolvimento do
pensamento pratico a incorporacgao, na formacéo dos professores, a reflexdo sobre a
pratica, a qual esta incluida na forma de pesquisa—a¢do sobre a pratica, o que
envolve as aprendizagens dela como uma pratica permanente que permita a
reflexdo, sistematizacdo e transformacdo das praticas educativas. Logicamente,
aprender tal metodologia s6 como um conteudo ndo tem sentido nenhum. Nas
palavras de Rivero (2009), tem-se que adotar um principio de investigacdo que
permita por os futuros professores em situacdo com respeito a diferentes realidades
e problemas educativos. Essa investigagdo ganha importancia no contexto de
conseguir que ela fiqgue como uma pratica dos docentes para que eles consigam
intervir na pratica, primeiro como estudantes que se formam como professores, e
logo como professores em exercicio docente. Isto lhes da ferramentas para aplicar
0s conhecimentos tedricos a diferentes realidades e fazer as adaptacdes que sejam

necessarias para dirigir processos educativos de qualidade.
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Contudo, Pérez Gomez (2010) afirma que a pesquisa-acdo € fundamental
para o desenvolvimento do pensamento pratico nos professores, principalmente
porque permite a reflexdo sobre as teorias implicitas, sobre a influéncia da formacgéo
ambiental e um olhar critico com respeito aos cenarios educativos que 0sS
professores enfrentam. Neste sentido, eles conseguem adquirir 0 conhecimento

tedrico para suprir as necessidades de cada realidade educativa.

Los docentes han de formarse como investigadores de su propia practica,
para identificar y regular los recursos implicitos y explicitos que componen
sus competencias y cualidades humanas profesionales (...) Al recopilar
evidencias sobre el desarrollo de su propia ensefianza en un contexto
concreto, el docente puede problematizar las teorias implicitas, creencias,
valores, y artefactos que configuran su practica y desarrollar procesos
sistematicos de generacién y comprobacion de hipotesis y alternativas de
accion sobre como desarrollar cambios e innovaciones valiosas. (PEREZ
GOMEZ, 2010: 47).

Segundo os autores, se a formacao inicial quer contribuir para melhorar as
praticas educativas tem que garantir o desenvolvimento de professores
pesquisadores de suas praticas, porque s6 com isso sera possivel reforcar um
pensamento pratico nutrido das teorias educativas e da producdo teérica em geral
sobre o ensino e aprendizagem, tendo a capacidade de enfrentar processos
educativos de forma diferente do que como foi até hoje, revelando novos papéis
para o docente, permitindo que o estudante desenvolva autonomia na construcao
dos conhecimentos.

Ainda na formacao inicial, € preciso considerar outro aspecto de preocupacao
no ambito que estamos trabalhando, nos referimos ao papel que tem os professores
gue formam professores e como eles influenciam nos processos de construcdo das
identidades profissionais e das formas de agir na pratica. Ou seja, as praticas
cotidianas e as estratégias e métodos de ensino que os docentes que formam
professores utilizam influenciam as identidades pedagdgicas de seus alunos.

Isso tem relacdo com a forma que em geral as teorias educativas criticas e
pos-criticas, e as teorias de aprendizagens construtivistas tem sido incorporadas nas
faculdades de formacdo de professores, porque em muitas oportunidades
percebemos que as ac¢des dos professores que ensinam nessas instituicdes néo tem

coeréncia com o discurso tedrico que eles estao transmitindo.
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Especificamente no Chile, o Informe sobre formac&o do professor feito pelo
Ministério de Educacdo® (2005) demonstra que os estudantes de pedagogia
percebem uma dissociacdo entre as matérias escolares e as atitudes dos
professores que as ensinam, ficando com a idéia de que os professores falam de
uma coisa, mas fazem outra, e aquele fazer parece ter mais influéncia na formacao
da identidade do professor (aluno) do que o conteado mesmo da aula. Por exemplo,
um professor que ensina aos futuros professores a importancia de organizar um
clima de aula democratico, mas ele é pouco democratico na sua pratica de ensino,
envia mensagens contraditorias para os alunos. Neste sentido, 0s alunos tem uma
assimilacdo maior daquilo que € demonstrado pelo docente com seu agir cotidiano

nas aulas do que com o contetdo que ele ensina.

Los estudiantes de pedagogia todavia perciben que una parte importante
del discurso de muchos de sus profesores no es coherente con sus
practicas de aula; el formador habla de constructivismo y de evaluacién
dinamica, y ello no se refleja en su accién pedagoégica; es decir, su vision
epistemoldgica acerca del aprendizaje no se ha modificado en lo sustantivo
y pareciera seguir en la linea en la que fue formado. (MINEDUC 2005: 52)

Existem algumas condutas comportamentais como aulas expositivas, o uso
da avaliacdo como sinbnimo de qualificacdo e como medida disciplinar, o
protagonismo do professor, a inatividade dos alunos, entre outros que reforcam os
processos educativos baseados no tradicionalismo. E isso € reproduzido nas
faculdades, motivando aos futuros professores a crenca de que os estudantes nao
tem muito para contribuir com a construcdo do conhecimento nem com a
problematizacdo da sociedade.

Rivero (2009) reforca essa ideia propondo que tem que existir uma coeréncia
entre os modelos de formacéo que se praticam nas faculdades com agueles que se
propéem serem desenvolvidos na educacdo escolar, o que quer dizer que 0s
professores das faculdades embora falem sobre construtivismo e estratégias de
ensino e de aprendizagens inovadoras e criticas mantem uma acéo diferente a isso:
entdo os alunos (futuros professores) ouvem e leem uma coisa, mas experimentam

outra. Isto sem considerar que tem casos em que os professores das faculdades

® Informe da comissdo sobre formagédo inicial docente. Documento ndo oficial do Ministério de
Educacéo do Chile. MINEDUC 2005.
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omitem a incorporagdo de estratégias inovadoras e simplesmente se mantem no
ensino tradicional.

Embora os programas de formacdo de professores nas faculdades estejam
orientados a incorporacdo de teorias educativas proximas ao sécio-construtivismo,
as teorias poés-criticas e as didaticas gerais e especificas das diferentes areas de
conhecimento, ndo existe uma politica de inclusdo da discussédo sobre como isso é
transmitido aos estudantes de pedagogia. Assim, o efeito real dessas teorias nas
praticas pedagodgicas deles sera praticamente nulo. Nessa perspectiva, surge a
urgéncia pelo entendimento de que € a pedagogia que deve orientar os curriculos
das faculdades de formagé&o e ndo os contetdos disciplinares.

Ainda na formacado inicial, é preciso refletir sobre como ela enfrenta a
formacdo especifica dos conhecimentos disciplinares, voltamos entdo a ideia do
complexo da formacéo do professor.

A primeira questao € o caso dos professores especialistas nos contetdos que
ensinam, as faculdades tem diversas formas de enfrentar esse assunto. Nas
faculdades chilenas, em alguns casos, a formacéo disciplinar é muito exigente e os
programas oferecem aos futuros professores um conhecimento detalhado, articulado
ao desenvolvimento tedrico das ciéncias que direcionam as disciplinas escolares. O
problema disso, é que o foco da formacg&o néo se relaciona necessariamente com as
formas de transmitir o conhecimento nas aulas escolares, uma vez que os docentes
sentem dificuldades em selecionar os aspectos chaves, ndo conseguindo, portanto,
realizar uma interpretacdo propria e autbnoma do curriculo, tendendo a ficar com a
ideia de que tudo é central e nada pode ficar fora.

Por outro lado, ha algumas instituicbes de ensino superior onde os temas
sobre educacao sédo preponderantes, lotam os curriculos com cursos sobre teorias
educativas, histéria da educacdo, didatica, psicopedagogia etc., mas muito pouco
contetdo disciplinar, no caso, confunde-se a formacdo de professores de uma

matéria especifica com expertos em educacédo ou especialistas em didatica:

La falta de articulacion entre la especialidad y la formacion pedagogica es
un problema persistente en todas las instituciones formadoras, con claras
consecuencias en la estructura curricular y en las modalidades de
evaluacion. (...) En general, no se ha logrado que las instituciones
formadoras y sus académicos asuman lo pedagogico como parte integrante
de la formacion de especialidad. Por lo anterior, la formacion de
especialidad y la formacién pedagodgica transcurren en lineas separadas,
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articulandose so6lo esporadicamente en algunos momentos de la formacion.
(...) En este contexto, el joven estudiante de pedagogia se enfrenta a una
situacién ambigua: Ser biélogo o ser profesor de biologia? Ser musico o ser
profesor de musica? (MINEDUC, 2005:59)

Neste sentido, € preciso reconhecer a importancia de cada um dos
componentes da formacao do professor, ou seja, a importancia da formacao
disciplinar e da formacdo pedagodgica. Concordamos com Castellar (2005) no
momento de explicar que o professor tem que conhecer as estruturas cognitivas, 0s
modos em que as aprendizagens sao desenvolvidas conforme a idade dos alunos,
tem que dominar as estratégias de organizacao das relagbes sociais das aulas e tem
que saber montar aulas significativas e participativas. Contudo, nada disso tem
sentido sem o contetudo, sem saber hierarquizar 0os conceitos e processos relativos

aos temas ou as discuticfes atuais que podem ser desenvolvidas,

Ressaltamos que a estrutura cognitiva € inerente ao processo de
aprendizagem; contudo, o contetido é que dara condic¢des para que o aluno,
junto com o professor e seus colegas construa seu conhecimento.
(CASTELLAR, 1994: 54).

Dessa forma, o professor precisa de uma formacéo holistica e multidisciplinar
que lhe permita adquirir ferramentas para discernir e fazer escolhas a respeito do
contelido e das estratégias pedagodgicas utilizadas. Sem ambas perspectivas do que
significa ser professor, provavelmente, ele s6 terd pela frente a reproducdo das
informacBes prontas para ser ensinadas ou, simplesmente, transmitira aquilo que
considera importante, mas essa escolha ndo serd fruto de uma sélida formacéo
profissional. Pérez Goémez (2010) reforca a idéia de que sdo necesséarios docentes
expertos nas disciplinas que cada um ensina, mas também ¢é igualmente importante
gue eles sejam capazes de provocar aprendizagens desses conteudos.

Outra area de formacdo do professor é aquela que se faz além da formacao
inicial. Os professores sdo profissionais que durante todo seu exercicio docente
mantem um processo constante de aprendizagem, para alguns esse processo é
mais consciente e sistematizado do que para outros, mas sempre esta presente.

Assim, um dos focos dessa pesquisa situa-se na etapa de formacdo dos
professores que se desenvolve durante o trabalho docente e, ainda, consideramos
que tal formacgédo nao se desenvolve sempre de forma consciente. Sabemos que o

momento do exercicio docente é uma oportunidade para refletir sobre a pratica e



45

introduzir novos conhecimentos, e que, inclusive, € possivel transformar e mudar
aprendizagens adquiridas teoricamente que algumas vezes néo se relacionam com
0 contexto do ensino.

Nos ultimos anos, se tem reconhecido a importancia de melhorar a qualidade
do ensino por meio do fortalecimento pedagdgico e disciplinar da formacdo dos
professores e da profissdo docente. A Organizacédo dos Estados ibero- Americanos
(OEI) tem reconhecido essa premissa como uma das doze metas educativas 2021,
nela objetiva-se o melhoramento da profissdo docente no ambito da formacao
continuada, ou seja, dos profissionais em exercicio (OEIl, 2010).

A formacdo continuada de professores € aquela que se desenvolve em
conjunto com o exercicio profissional, essa € pouco reconhecida pelos préprios
professores porque, como temos falado, em muitas oportunidades observamos que
ela ocorre de forma pouco consciente, mas existe, e isso é evidente simplesmente
porque os docentes vao acumulando saber a partir da experiéncia, sobre tudo nos
ambitos das relacdes sociais dentro das aulas e nas praticas educativas que
desenvolvem.

Geralmente, a formacéo continuada de professores se tem identificado com
0s cursos de capacitacdo sobre temas disciplinares ou pedagdgicos, mas pouco se
identifica com os saberes dos docentes ao longo desses cursos: € 0 caso da
realidade chilena, onde a Unica instancia de formacéo continuada € a capacitacao,
em Chile o Ministério da Educacéo tem um departamento de Capacitacdo que é o
principal canal de formacéo continuada de professores das escolas da rede publica.

Sem duvida o aumento das ofertas de capacitacdo para professores é
importante para melhorar o sistema educativo, mas temos que problematizar esta
realidade, porque é importante sempre permitir que seja o docente o gestor de sua
formacao, sobretudo quando falamos da formacédo em exercicio. Neste sentido, é
importante que os docentes desenvolvam ferramentas e habilidades para procurar
nas suas realidades e nos seus contextos de ensino situagdes que os afligem para
gue possam desenvolver estratégias para resolve-as. A figura do docente-
pesquisador permite abordar estas questdes, porque situa os docentes como parte
de um processo de permanente reflexdo sobre suas praticas, relacionando-se para
iIsso com outros colegas e inclusive com outros atores dentro da comunidade

escolar, liderando a reflexdo sobre possibilidades de melhorar e de aprender novos
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conhecimentos sobre os conteddos ou sobre como eles sdo ensinados, procurando
solugdes em funcdo dos contextos de ensino em que se desenvolvem.

Pérez Gomez (2000) ressalta a idéia de que o professor tem que aprender os
modos de educar durante toda sua vida profissional e ndo s6 nos momentos de
formacao formal, ainda que seja esta a etapa principal na qual se tem que adquirir
as ferramentas para poder educar-se continuamente durante o exercicio da
profissdo. Esse tipo de formacéo relaciona-se com a capacidade de investigacao
permanente sobre 0s processos educativos.

Por sua parte Genne e Gil (1988) concordam com a importancia da
capacidade de pesquisar dos docentes nao sé pela importancia que a investigacao
possa ter por ela mesma, mas por sua influéncia na producdo de praticas mais
criativas e inovadoras.

A pesquisa-acdo apresenta-se como uma metodologia que permite aos
professores em exercicio abordar e intervir nos problemas das aulas e identificar
focos para melhorar seu trabalho cotidiano em funcédo de problemas que possam
parecer importantes de resolver. (GENEE; GIL, 1988).

Ao nos referirmos a formacdo continua € preciso retomar as reflex6es
anteriores como a formag&do ambiental, a importancia de relacionar a teoria e a
pratica, e a importancia de conjugar a formacao disciplinar e pedagdgica, porque
esses ambitos sdo Uteis para desenvolver experiéncias de pesquisa-acdo, uma vez
gue eles tem um grande potencial de gerar mudancas nas praticas educativas em
sala de aula.

Um esfor¢o por mudar as praticas educativas que s6 considere — em palavras
de Pérez GOmez — transformacdes cosméticas ou superficiais e ndo a profundidade
com que tem que ser desenvolvidos os processos formativos dos docentes, sO
estaria abrindo portas as teorias conservadoras e para que elas se mantenham nas
aulas. (GIROUX, 1990: 33).

A pesquisa que se desenvolve nestas linhas relaciona-se com o ambito da
formacdo continuada de professores fazendo um esforgco por considerar a
complexidade que todo processo formativo precisa. Consideramos que a pedagogia
tradicional fica instalada no imaginario do que é ser professor, tendo a formacéo
ambiental um papel central em estabelecer parametros sobre como se ensina e

como se aprende. Até agora, a faculdade e a formagé&o teorica ndo tem conseguido
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mudar essas concepc¢des, outorgando uma importancia substantiva aos processos
de formacdo continuada que poderiam ser uma instancia de mudanca daquelas

ideias solidamente assentadas nas concepcdes dos docentes.

1.3. - A teoria do ensino critico e a geografia escolar.

Nos dultimos anos, as discussfes sobre a didatica da geografia foram
enriquecidas consideravelmente. Autores como Aisenberg (2007), Callai (2009),
Castellar (2007), Cavalcanti (2010), Garrido (2010), Straforini (2008) entre outros
analisaram e propuseram uma série de orientacdes tedricas e metodoldgicas que
visam desenvolver o ensino de geografia voltado para uma compressao social do
espaco geografico e para ensinar as criancas habilidades e conhecimentos
espaciais que permitam uma compreensao critica da sociedade.

Vérios textos sobre Geografia e até textos de ensino de Ciéncias Sociais
incluem discussdes atuais sobre ensino da geografia e a responsabilidade que ela
tem como disciplina que ajuda a compreender a realidade social. Entretanto, essas
discussbes foram estimulando encontros a nivel universitario que demonstraram o
aumento das pesquisas em didatica da geografia em muitos paises da América
Latina, como é o caso do ultimo Congresso de Pesquisadores em Didéatica da
Geografia — REDLAGEO, que aconteceu em Sao Paulo, Brasil em 2010, o qual
mostrou que muitos estudantes de graduacdo e pos-graduacdo dedicam seus
trabalhos de final de curso a essa tematica e que estéo surgindo diversas iniciativas
sobre esse assunto.

Por outro lado, a ciéncia geografica tem um desenvolvimento tedrico o qual
mostra trabalhos e reflexdes que incluem as dinamicas e contradicfes das diversas
formas de ocupacédo espacial, revelando problemas sdécio-espaciais como a falta de
acesso aos recursos naturais e ao saneamento basico, a desigualdade na ocupacéao
de terras, os problemas de moradia, disputas de fronteiras, os movimentos da
populacdo e muitos outros que d&o conta de como as sociedades se organizam e
vao produzindo o espacgo em que moram.

Assim, os geografos por um lado e os profissionais que trabalham com a

didatica da geografia por outro, denunciam e destacam a importancia que a
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geografia tem tanto como ciéncia social quanto como disciplina escolar, e a utilidade
dela para a compreenséo e producdo de formas de analise que contribuam para a
producdo de espacos mais justos. Vessentini (2005: 33), evidencia a importancia de
discutir estes temas quando resgata as contribuicbes de gedgrafos ndo téo
contemporaneos como Elisée Reclus, quem ha muito tempo ja sentenciava que a
Geografia ndo s6 nao pode ignorar os problemas politicos, como permite até
valoriza-los.

A geografia considera o estudo dos problemas da realidade atual e trabalha
para sua explicacdo, € uma ciéncia que devido a seus objetos de analises permite
compreender as dindmicas soécio-espaciais, superando deste modo uma leitura
descritiva dos fendmenos. (Rodriguez, 2007)

Assim, a geografia levada para o mundo escolar contribui para o
desenvolvimento das complexas habilidades que se relacionam com o pensamento
critico dos sujeitos, com a capacidade de analise e com a resolucao de problemas,
entre outros (Pagés, 1990). Essa potencialidade é destacavel para o ensino da
geografia, permitindo que sua abordagem nas aulas escolares inicie-se com 0
reconhecimento de sua capacidade de abordar os problemas da realidade atual.

Nessa perspectiva, Rego, Castrogiovanni e Kaercher (2007) comentam que a
responsabilidade que tem a geografia escolar sobre a explicacdo das dinamicas
sécio- espaciais a nivel local e mundial é grande, ja que ela forma parte das ciéncias
sociais que por exceléncia se preocupam com as diversas dimensfes formadas
pelas dindmicas sociais, e especificamente a geografia tem a tarefa ndo menor de
refletir sobre o espaco e de levantar praticas de andlise social que consigam ser tdo
dindmica como a realidade atual. Existem trabalhos no ambito da educacéo
geografica que destacam a importancia de assumir esta responsabilidade dentro das
aulas, este desafio vem das discussfes da ciéncia geografica e também da filosofia
da educacéo e a didatica da geografia.

As disciplinas escolares recebem influéncia dos diferentes paradigmas que
tem dominado a producéo cientifica, mas no caso do ensino da geografia, a relacdo
entre paradigmas cientificos epistemologicos desenvolvidos no ambito académico e
a realidade educativa fica travada, pois, enquanto a Geografia e a ciéncia educativa

se estendem nos paradigmas criticos que promovem a analise e a discussdo das
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estruturas sociais, a geografia escolar se mantem perto dos paradigmas tradicionais
tanto em seus conteddos como em suas metodologias.

Quando, os pesquisadores tem a possibilidade de mover-se entre 0 mundo da
academia e o0 da escola € possivel perceber um distanciamento entre tais ambitos.
Moraes (2005) concorda com isso e assinala que em quanto a geografia da
academia é chamada cada vez mais para explicar os grandes conflitos do mundo
atual, a geografia escolar adquire desinteresse perdendo a importancia ndo sé nas
aulas, mas também nos curriculos escolares.

Durante o século XIX, a geografia escolar era classificada como um saber
essencial para a compreensao do mundo e da realidade, dos Estados nacdes que
se formavam e que precisavam de uma consolidagcdo como tais. Durante esse
tempo, ela é coerente com as necessidades politicas da época e ajuda aos
estudantes a ter uma idéia detalhada dos paises com énfase na propria nacéo,
destacando-se as particularidades fisicas do territério. Mostra-se também coerente
com a producao tedrico-cientifica marcada pelo paradigma positivista.

Quando as ideias positivistas comecam a mudar e, apdés um extenso
processo de reflexdo, a ciéncia geografica possibilitou o ingresso do paradigma
critico na busca de contribuir com a problematica da organizacdo das sociedades
em seu aspecto espacial e com a re-politizacdo do discurso geografico (MORAES,
2005). Consequentemente, a educacdao como disciplina académica também comeca
um processo de transformacao e contagia-se pelas ideias do paradigma critico que é
acompanhado pelas teorias de aprendizagens construtivistas.

Desta forma, hoje as reflexdes sobre didatica da geografia se alimentam e
propdem reflexdes que em maior ou menor grau estdo influenciadas pelas correntes
de pensamento criticas e promovem um trabalho escolar a partir da ideia de que a
geografia permite um desenvolvimento de um pensamento critico sobre a realidade
sécio-espacial. Apesar disso, 0s mesmos tedricos que promoveram essas mudancas
foram os encarregados de denunciar com preocupacdo que na pratica escolar o
panorama parece ter ficado parado. Dificilmente encontraremos algum autor que
afirme com certeza que o desenvolvimento tedrico tanto da geografia critica como da
didatica da geografia tem sido implementado nas aulas escolares de geografia e

ciéncias sociais.
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Vesentini (2009) faz o esfor¢co de responder a pergunta sobre o que deveria
ensinar a geografia no século XXI, explicando com muita clareza e convic¢cdo que
aguele carater tradicional baseado na descricdo e na separacdo sociedade —
natureza ja ndo cabe mais nas aulas, e que deve ser proposta uma geografia que
permita e incentive o pensamento autbnomo dos estudantes, sem cair na idéia de
que os estudantes devem ser doutrinados para criticar a sociedade sem
conseguirem elabora uma leitura prépria da realidade.

O mesmo autor explica que a geografia escolar tentou se adaptar as
necessidades dos discursos modernos e acabou sendo incapaz de mover-se em
terrenos onde ... a luta pelo espaco estd em jogo, (VESENTINI, 2005: 35) além
disso, propbe que a geografia escolar deve ser renovada a partir das contribuicdes
gue possa fazer a geografia critica ou radical. A critica ndo deve ser entendida como
um panfleto ou uma imposicdo de ideias de esquerda, se ndo como uma
possibilidade de pensar a dimenséo espacial das sociedades como um resultado de
uma construcdo de constantes lutas e de histérias particulares dos sujeitos.

Neste sentido, € importante considerar o papel do professor no ensino de
geografia, pois ele tanto tem que dar espaco para os alunos fazer a analise social
com sua ajuda, como tem que deixar que eles encontrem respostas sobre 0s
conflitos do espaco por eles mesmos. Ndo é mais pertinente que os professores
procurem ser sabios conhecedores da realidade transmitindo os questionamentos e
as analises prontas para os alunos, esperando que esses as reproduzam. Porgue se
os docentes fazem uma critica a sociedade e impdem a sua percepcao de mundo na
aula isso acaba por reproduzir um discurso, ndo contribuindo para que os alunos
possam pensar e agir autbnoma e criticamente no mundo.

Para a construcdo do discurso critico em sala de aula é preciso que o docente
desenvolva ferramentas metodolégicas que permitam aos alunos pensarem e
observarem o mundo a partir de uma perspectiva geografica, ou seja, visualizar e
entender os conflitos do espaco e identificar as dindmicas sociais que podam estar
relacionadas. Por enquanto, o trabalho das aulas e a producao tedrica da geografia
ficam de um modo geral, bastante distanciados um do outro.

Moraes (2005) concorda com o distanciamento existente entre a geografia
académica e a escolar, explicando que ainda a maioria dos curriculos e livros

didaticos de geografia estdo baseados numa perspectiva tradicional, e que
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constantemente os professores estranham a forma como oS temas Ss&o
apresentados pelos tedricos da geografia, porque suas discussfes estdo muito
afastadas daquilo que eles ensinam nas aulas.

Os problemas de formacéo dos docentes, um sistema escolar que impede o
ingresso de novas perspectivas e nao disponibiliza tempo para a atualizacdo dos
docentes, a incapacidade didatica de ingressar temas e de desenvolver habilidades
complexas como sédo as relacionadas ao pensamento critico social, podem ser
algumas das razdes que expliqguem a realidade da educacdo geografica escolar
atual. Ela, na sua dimensao pratica, ndo tem conseguido ser renovada em conjunto
com sua correlacao disciplinar e ndo permite o ingresso de uma geografia critica nas
aulas.

E preciso procurar a causa de isso ter acontecido, porque, com certeza, 0s
professores de geografia ou de estudos sociais, no caso de alguns paises como o
Chile, tem conhecido algumas das propostas da geografia critica, mas eles parecem
ficar com aquele conhecimento para eles, sem ter a capacidade de ensinar para
outros a logica do pensamento complexo sobre a realidade.

Straforini (2008) argumenta que a geografia critica s6 foi conhecida no ambito
escolar pelos textos didaticos e outros recursos similares, e ndo produziu uma
verdadeira compreensdo de suas bases teoricas por parte dos docentes
encarregados dessa area.

Isso teria impedido que os docentes tivessem uma verdadeira apropriacdo da
ciéncia geogréafica e de seu papel para explicar e analisar a realidade espacial
obtendo, assim, um entendimento superficial sobre quais s&o as contribuicdes que a
geografia faz na vida das pessoas, entendendo-a apenas como uma porta para o
conhecimento dos lugares numa dimensédo descritiva e pouco complexa, o que faz
parte da cultura geral e do conhecimento que sempre ficou no curriculo sem muitos
guestionamentos sobre sua participacao na formacéo da sociedade.

Enquanto Rego, Castrogiovanni e Kaercher (2007) asseguram que muitas
pessoas ainda preservam a ideia de que a geografia € uma disciplina que se baseia
no conhecimento de topdnimos por meio do uso da memadria de nomes dos rios,
morros, regides, paises e outros, 0 que nao incentiva o interesse de ninguém, mas,

0s autores chamam a atencéo sobre a urgéncia de que esta ciéncia na sua versao
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educativa coloque o ser humano no centro de sua andlise e se considere como uma
reflexdo sobre as acdes humanas.

Isso evidencia a incapacidade de compreender aquilo que a geografia pode
contribuir para o ensino, e também uma falta de preocupacdo em conhecer e
vincular o contexto dos estudantes com os conteudos escolares. Nesse sentido, o
interesse por conhecer a realidade que vivem os estudantes, seus gostos e
preferéncias, os conflitos que tem, as formas como se movimentam na comunidade,
os lugares que visitam etc., poderia permitir ao professor fazer uma relacdo com a
andlise espacial. Contudo, ele ndo compreende de forma substantiva que a
geografia serve para isso, portanto ndo consegue conhecer e nem vincular a
realidade dos estudantes com a area de conhecimentos da geografia.

Outra autora que concorda com as ideias propostas até agora é Raquel
Gurevich (2007), pois ela afirma que tanto a geografia dos programas escolares,
como os conteldos que aparecem em os livros didaticos ndo tem relagdo com
aguela que se produz nos ambitos académicos ou com as discussfes das ultimas
pesquisas na area, jA que, no ambiente escolar ainda existe uma geografia da
descricdo da superficie terrestre como seu objetivo principal. Isso, com certeza leva
a uma divisdo entre a producdo dos espacos dos alunos e aqueles espacos
trabalhados na aula, sendo estes Ultimos espacos estéticos, quase sem conflito,
sendo explicados desde suas caracteristicas fisico-naturais, sem o sentido que as
pessoas propdem para a significancia de um ou outro espaco.

Como apresentamos anteriormente, nessa pesquisa nos orientamos para a
construcdo de contribuicbes que ajudem a melhorar e a aproximar as praticas do
ensino da pedagogia e a inserir as contribuices das teorias criticas. Por isso, as
discussbes que os autores tem realizado nos permitem contextualizar o problema da
pesquisa e avancar a procura de estratégias sobre como enfrentar essas questdes
no contexto de uma pesquisa que visa colaborar com o melhoramento das praticas

docentes.
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1.4.- Acertos e erros no discurso sobre educacéo critica.

E comum nas jornadas sobre educacdo, inclusive naquelas que revisam
documentos que resumem os ideais dos programas educativos de diferentes paises,
encontrarmos alusfes a importancia de desenvolver habilidades que permitam com
gue os estudantes participem ativamente da sociedade, sendo cidadaos capazes de
discernir com opinido propria e participativa nas problematicas que lhes afetam.

Na area de ciéncias sociais essas premissas sdo muito explicitas, no Chile,
por exemplo, a Ultima atualiza¢éo do curriculo escolar propde 0s seguintes objetivos

da area sobre a sociedade:

...desarrollar en los estudiantes conocimientos, habilidades y disposiciones
gue les permitan estructurar una compresion del entorno social y les
orienten a actuar critica y responsablemente en la sociedad (...). (Mineduc,
2009: 29).

Parece que estes objetivos ndo estao distintos das elucidacfes apresentadas
em outros textos sobre o0 ensino das ciéncias sociais, que apontam para importancia
em desenvolver uma analise social baseada na capacidade critica dos sujeitos. No
entanto, nem sempre a realidade das escolas é coerente com estas indicagdes.

O uso da memoria e da utilizacdo de aulas expositivas como principais formas
de aprendizagem e de ensino sdo situacdes recorrentes, tratando-se de dinamicas
gue se apropriam de conceitos tradicionais para entender a educagéo. Hoje se tem,
aparentemente, um consenso sobre a necessidade de mudar tais préaticas e
substitui-las por aquelas fundamentadas nas teorias construtivistas e criticas da
educacdo. Porém, sabemos que esta transicdo tem sido muito dificil, pois os
professores em exercicio ndo tem necessariamente conhecido essas tendéncias e a
formacao inicial ndo assegura praticas docentes nessa perspectiva.

Mesmo existindo consensos, a partir destas perspectivas, sobre os objetivos a
serem alcangados pela educagdo, os documentos oficiais dos ministérios de
educacao dos diferentes paises da Ameérica Latina omitem relevantes fundamentos
tedricos e importantes principios da organizacdo escolar que tornam o discurso

trivial promovendo praticas de ensino banais e pouco significativas.
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Henry Giroux no texto Los profesores como intelectuales (1990) faz uma
ampla reflexdo sobre o que o projeto da educacgdo critica, seus objetivos e o papel
gue devem assumir os professores para estabelecer tal concepcdo. No documento,
0 autor analisa ndo s6 as potencialidades deste projeto, mas também as
probleméticas que o impediram de ser introduzido com forga nas escolas.

A educacdao critica tem um grande objetivo que é trabalhar pela transformacéo
da realidade. Para isso, é preciso com que os estudantes tenham condi¢cdes de
realizar um pensamento critico que Ihes permita fazer apreciacdes e julgamentos da
l6gica que organiza as dindmicas sociais. O desenvolvimento do pensamento critico
nos sujeitos corresponde a um processo que implica em estratégias de ensino que
motivem o entendimento sobre a realidade construida e a possibilidade de sua
transformacado, para isso, 0s conteudos e as dinamicas sociais ndo devem ser
entendidos de maneira objetiva, motivando questionamentos pelos docentes e
também propostos pelos alunos.

A possibilidade de desenvolver nos estudantes uma consciéncia critica a
servico da acdo transformadora pode comecar pelo destaque do carater social da
realidade, onde os sujeitos se reconhecem como construtores dela e com a
capacidade de modifica—l&, procurando soluc¢des aos conflitos que a dinamizam.

Para desenvolver estes objetivos a escola precisa ser uma instituicdo
verdadeiramente democratica na qual os docentes tenham a possibilidade de serem
intelectuais da sua pratica. Dessa forma, a escola pode-se constituir como sendo o
l6cus de aprendizagens, onde se estimule o pensamento critico de tal forma que o
aluno entenda a realidade e busque solugbes para os conflitos dela. Assim, o

professor precisa rever seu papel na escola,

Estos intelectuales no estan sélo interesados en la consecucion de logros
individuales o en el progreso de sus estudiantes en sus carreras respectivas,
sino que ponen todo su empefio en potenciar a los alumnos, de forma que
éstos puedan interpretar criticamente el mundo y, si fuera necesario,
cambiarlo. (GIROUX, 1990:36)

Outro autor que tem desenvolvido uma reflexdo importante sobre as
contribuicdes do projeto critico € José Carlos Libaneo. Em seu texto Didatica (1990),
destaca a grande meta dessa corrente frente as necessidades em desenvolver nos

sujeitos a capacidade de atuar na transformacgao da sociedade. Neste sentido, 0s
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professores precisam traduzir os objetivos de aprendizagem em formas concretas de
ensino que promovam a formagdo de capacidades mentais, gerando formas de
pensamento independente, permitindo a participacéo ativa na sociedade.

Muitos docentes, no desenvolvimento de seu trabalho, sentem-se oprimidos
em ter muitos conteddos a serem incluidos no seu planejamento anual, implicando
apenas em atingir os temas sem aprofunda-los. Para Libaneo (1990) o contetdo ndo
pode ser visto como um fim em si mesmo, mas sim como um meio que permita
procurar respostas criativas sobre os problemas da realidade, porque isso permite
com que 0s estudantes possam se ver como sujeitos capazes de agir no mundo.

Isso é um desafio muito complexo para os professores exigidos a trabalhar
uma grande quantidade de conteludos, légica de um sistema escolar competitivo e
estandardizado.

A preparagdo para esse tipo de sistema inicia-se na formagao inicial que,
como comentamos anteriormente, orienta-se a ensinar contetdos disciplinares
afastados dos conhecimentos praticos que, ndo permitirem a contextualizacdo pelo
professor do ensino em funcdo da realidade dos alunos, diminuindo as
possibilidades do desenvolvimento de um ensino voltado a reflexdo ou que estimule
a busca de ferramentas que Ihe sejam Uteis acrescentando na sua capacidade de
pensar 0 mundo de maneira critica.

Neste sentido, concordamos com entender o ensino critico quando o0 ensino

se desenvolve orientado a objetivo de pensar a realidade com aprofundamento.

Falamos em ensino critico quando as tarefas de ensino e aprendizagem, na
sua especificidade, sdo encaminhadas no sentido de formar convicgdes,
principios orientadores da atividade pratica humana frente a problemas e
desafios da realidade social. Ou, por outras palavras, quando a aquisi¢cdo de
conhecimentos e habilidades e o desenvolvimento das capacidades
intelectuais propiciam a formacéo da consciéncia critica dos alunos, na
condicAo de agentes ativos na transformacdo das relagBes sociais.
(LIBANEO, 1990: 99).

Essa capacidade de questionar a realidade é fundamental para que os
sujeitos compreendam as dindmicas sociais e espaciais, ja que amas nado sao
neutras, pois elas sao o resultado de uma trajetéria histérica dos povos. Bem como

as dinamicas espaciais, pois essa Uultima ndo é neutra, uma vez que é a

materializacdo da trajetéria historica dos povos.
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No texto, Ensefiar y aprender ciencias sociales, geografia e historia en la
educacion secundaria Jeam Pageés (1998) também analisa as ideias da teoria critica
ou radical em educacédo, comentando que seus principios se opdem aos da escola
tradicional, ja que essa esta interessada em apenas descrever 0 mundo deixando-o
como tal, enquanto aquela esta preocupada em entrar en una critica profunda del
sistema que lo sustenta (1998: 40).

Baseamo-nos, portanto, na ideia de que a realidade tanto temporal como
espacial ndo é neutra, mas sim resultado de um processo historico de decisdes de
alguns grupos da sociedade com interesses determinados, construindo uma
dindmica que forma uma realidade especifica. Assim, como a realidade social ndo é
neutra, a escola, por ser uma instituicdo social, também néo € e, sendo produto de
uma dinamica maior, ela acaba por ser o reflexo de encontros e desencontros dos
interesses e das contradi¢cdes dos grupos de poder, lo relevante para la ensefianza
es que el alumno sea cada vez mas consciente de su propio sistema de valores, sea
capaz de hacer una reflexion critica de lo que piensa y pueda pensar posibles
alternativas (PAGES, 1998: 41).

Entendendo que a tradi¢cdo de ensino critico contém um discurso muito claro
sobre seus fins e objetivos no processo de ensino aprendizagem, as ciéncias sociais
pelos temas e discussdes que possuem, apresentam uma grande potencialidade em
incorporar essas orientacdes. Da mesma forma que mostram os autores estudados,
a teoria critica deve ser incorporada ndo somente dentro da aula, mas também fora
dela.

A tradicdo critica na educacao se desenvolveu paralelamente a perspectiva
radical na ciéncia geografica e, como foi discutido anteriormente, no caso da
educacado geografica ndo é possivel afirmar que tal abordagem esteve incorporada
as aulas de forma sélida.

Henry Giroux (1990) além de apresentar as premissas principais da teoria de
ensino critico, reconheceu que esta postura carece de um projeto programatico
claro, pois s6 fica no discurso impedindo seu ingresso nas aulas, dificultando assim
a incorporacdo dessas ideias pelos professores e favorecendo a permanéncia das
logicas tradicionais na escola e nos materiais utilizados pelos docentes. Nessa

perspectiva, acreditamos que
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...la teoria educativa radical tiene importantes lagunas, la mas seria de las
cuales es su fracaso a la hora de proponer algo que vaya mas alla del
lenguaje de la critica y la dominacién. (...) esta postura impide a los
educadores de izquierda desarrollar un lenguaje programatico para la reforma
pedagogica o de la escuela. (...) Los educadores criticos han concentrado su
analisis en el lenguaje de la dominacion hasta tal punto que este simple
hecho socava toda esperanza concreta de desarrollar una estrategia
educativa progresiva y con dimensidn politica. (GIROUX, 1990: 33).

Nesse sentido, é a propria radicalizacado da teoria de ensino critico que tem
desenvolvido uma consistente argumentacdo epistemoldgica que a afasta das
propostas praticas, ficando fora das aulas, situando-a principalmente no ambiente
académico no nivel da ciéncia educativa. Ou seja, os professores ndo tem um
dominio substantivo da teoria de ensino critico que possa ser transportada até a
escola, ela fica em um outro lugar, longe das atividades de ensino e de
aprendizagem que cotidianamente dinamizam as escolas.

Essa ideia tem sido trabalhada também por outros autores ainda dentro da
teoria de ensino critico. Para Libaneo (2004), a pedagogia radical surge como sendo
uma corrente liberadora que tem como centro a educacdo de adultos, recusando
muitas propostas didaticas por considera-las tecnicistas, ndo apresentando uma
proposta prépria de didéatica, restringindo-se a discussdo de problemas e temas
sociais.

Contudo, para fazer frente a esta problematica que afeta a pratica
pedagdgica, emerge a pedagogia critica dos conteudos que permite lidar com o
cotidiano da aula com mais elementos didaticos, possibilitando a entrada desse
projeto nas aulas. Ela se preocupa com o desenvolvimento da teoria critica dentro
das escolas, sendo este o lugar que pode ser concebido como espaco para iniciar a
compressédo da sociedade e de seus conflitos. Para isso, é preciso trazer a frente as
habilidades e contelidos que vao permitir aos jovens pensar o mundo, pois a simples
critica pouco sistematizada e contextualizada desconsidera o olhar didatico e
geralmente ndo contribui para o ensino e nem para as aprendizagens.

O pensamento critico € uma forma de pensamento complexo que pode ser
trabalhada na escola desde os niveis iniciais. No entanto, ndo é facil de ser
abordado. Nao pode ser transmitido de um livro ao pensamento dos alunos, requer
sua construcdo na propria aula, com elementos do contexto e considerando a
experiéncia dos alunos. Requer claramente um planejamento elaborado pelo

docente que esteja orientado a hierarquizar os conteudos, refletindo sobre eles e
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coordenando atividades coerentes com 0s objetivos de aprendizagem que sejam
propostos.

Brophy e também Newmann® (1990 e 1991 apud. Pagés, 1990: 153) explicam
gue a consciéncia critica requer a formacdo de um pensamento social, no qual os
sujeitos aprendam e desenvolvam um tipo de analise que permita que eles se vejam
como atores propositivos frente aos conflitos e dinamicas sociais.

O pensamento social requer a aquisicdo de outras formas de pensamento
mais elementares para que seja construido paulatinamente, e ndo existe muito
material didatico que ajude ao professor a realizar atividades que possibilitem o
desenvolvimento desse tipo de pensamento e, geralmente, os professores ndo tem
muitas habilidades necessérias para ensina-lo e nem para gerar reflexdo nos
estudantes.

Posto isso, existem alguns autores que dao orientagdes para o trabalho com a
educacdo critica dentro da aula, incluimos nessas propostas as contribuicbes de
Henry Giroux,(1990) José Carlos Libaneo(1990), Jean Pagés (1998). Os autores
citados concordam com as estratégias que os docentes deveriam incorporar a suas
praticas com o objetivo de permitir a entrada do projeto critico a aula. A seguir,
apresentamos Vvarios itens de contribuigfes dos autores sobre o tema em discusséo.

Uma primeira orientacdo é a relacdo do ensino com situacdes problemas
reais, na qual o sujeito-estudante se veja como ator que resolve os problemas,
procurando respostas novas e originais, e destacando a acao coletiva como forma
de alcancar saidas aos problemas que se proponham. Isso € central, porque
apresenta o carater dinamico da realidade sécio-espacial, os estudantes conseguem
perceber que ela pode ser compreendida de diferentes perspectivas, dependendo do
olhar do sujeito. Dessa forma, os aspectos culturais, sociais e 0s componentes
econdbmicos e politicos sdo importantes de serem considerados porque eles
valorizam indistintamente os espacos.

A introducdo de situacdes problemas contribui também na compreensdo de

gue as dinamicas sociais sdo produto de inumeros processos e fenbmenos,

6 Brophy, J. (1990). “Teaching Social Studies for Understanding and Higher- Order Applications”. The
elemental School Journal, vol 90, n°® 4, p. 351-417.

Newman (1991) Higher Order Thinking in the Teaching of Social Studies: Connections between
Theory and Practice. New Jersey, p. 381-400.
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permitindo a desnaturalizagdo deles, revelando o papel do ser humano e da historia
na realidade social.

Entender que a realidade espacial € construida socialmente e que a cultura
tem um papel central nessa constru¢cdo contribui para os alunos identificarem o
referencial sécio-cultural proprio, pelo qual eles interpretam a realidade, além de
possibilitar que eles entendam outros referenciais que tem sido utilizados para
interpretar o mundo, que podem ter origem em outras culturas e em outros tempos.
Esse tipo de identificacdo é importante porque reforca a compreensao de que 0s
estudos relativos a sociedade, como é o caso da geografia, tem como protagonista o
ser humano e, a inclusdo das experiéncias de vida de grupos culturais e sociais,
sobretudo daqueles que estdo marcados por fatos traumaticos, pode permitir o
desenvolvimento da empatia e o trabalho da tolerancia em sala de aula. (Giroux,
1990).

Nesse sentido, € central os alunos compreenderem que a construcao da
realidade esta carregada de injusticas econémicas, sociais e politicas, mas que elas
sdo possiveis de serem mudadas a partir do entendimento que as pessoas tem da
responsabilidade social e da possibilidade de agir no mundo.

A fim de contribuir com o ingresso dessas orientacdes a aula, é importante
estabelecer uma relacdo constante entre as aprendizagens prévias e 0S novos
conhecimentos (conhecimento cotidiano e conhecimento cientifico,
respectivamente). Isso permite elaborar o conhecimento com base nas
aprendizagens, para que elas sejam internalizadas pelos alunos, seja pela
experiéncia ou pelos processos de ensino anteriores, tornando as aulas como
momentos em que se geram aprendizagens significativas que servem para se
movimentar na realidade com mais ferramentas de analise e compreensao.

Entendemos que algumas estratégias de ensino sdo mais pertinentes para
desenvolver esse tipo de educacéo. Incluir metodologias de ensino interativas que
coloquem o estudante como sujeito que age e transforma sua realidade como o
estudo de caso, as simulagdes, a resolugcéo de problemas, motivam os estudantes a
pensarem na realidade e nos sujeitos dela, construindo experiéncias sobre diversas
situacdes que poderiam enfrentar na sua vida.

Nesse sentido, os recursos que os docentes selecionam para usar nas aulas

podem cumprir um papel muito importante, mas eles perdem o sentido quando nao
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estdo acompanhados de reflexdes sobre o significado deles e sobre quais
aprendizagens podem desenvolver, por iSSo, nd0 S80 0S recursos em Si mesmos
gue asseguram uma aprendizagem significativa, mas a forma em que eles séo
propostos nas situacdes de ensino.

Dessa forma, Castellar e Vilhena (2010), Libaneo (1990) e Pagés (1998)
fornecem sistematizagbes que permitem aos docentes identificar alguns conselhos
para organizar seu trabalho em funcdo de um discurso pedagodgico baseado na
tradicdo critica. Principalmente porque, esses autores concordam com a
necessidade de incluir diferentes etapas: a etapa de motivacéo, a de enriquecimento
tedrico, a de aplicacdo e a de avaliacdo das aprendizagens.

Essa estrutura de ensino permite realizar um percurso pertinente para o0s
alunos ao propor desenvolver o conteddo a partir de uma trajetéria que vai
aumentando a complexidade e permitindo fixar as aprendizagens em profundidade,
afastando-se das aproximacdes superficiais dos temas. Isso é interessante porque
essas diferentes etapas vao permitir conhecer conteudos e trabalhar temas
utilizando outras estratégias além da repeticdo, tdo usada no ensino e que produz
aprendizagens pouco duraveis.

Castellar e Vilhena (2010) destacam a importancia de incluir na etapa de
aplicacdo situacdes com as quais 0s estudantes possam transpor o aprendido as
outras realidades com o objetivo de corroborar se o aprendido foi incorporado as
estratégias de analise dos sujeitos. A importancia disso é que essa proposta permite
gue os estudantes possam aplicar o que aprenderam em diferentes realidades e,
com isso, utilizar o que foi trabalhado nas aulas como ferramenta para desenvolver e
analisar a realidade na qual convivem.

Também Jorba’ (1998, apud. Benejam, 1990:119), comenta a importancia do
trabalho com os estudantes organizado em sequéncias didaticas, pois os docentes
podem planejar atividades que permitam o progresso desde o conhecimento mais
simples ao mais complexo e, também, desde o concreto ao abstrato, sendo central
explicar aos estudantes o porqué tem que aprender um conteudo especifico, quais
sdo suas potencialidades e suas utilidades no cotidiano. Ou seja, além do convite

para que os estudantes avancem na sua capacidade de complexidade e abstracéo,

" Jorba, C. La regukaci i I'autoregulacié dels aprenentages. ICE-UAB p. 32.
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eles devem ter clareza sobre a utilidade e potencialidade do que aprendem com o
objetivo de identificarem nisso uma oportunidade para enfrentar a sociedade e todas
suas contradicdes.

Na perspectiva da didatica critica podemos analisar os objetivos que
organizam o trabalho em sala de aula. A geografia escolar possibilita ao aluno
explicar os problemas contemporaneos. Mas, para que a geografia surja como uma
forma de compreensdo do mundo a partir das dindmicas sociais ha sua dimenséao
espacial, é preciso adquirir habilidades que permitam fazer exercicios analiticos que
incluam a espacialidade, € com isso que a geografia escolar deve se preocupar.

A professora Helena Callai em Garrido (2009) refere-se ao desenvolvimento
destas habilidades usando o conceito de olhar espacial, fazendo alusédo a
capacidade de raciocinio que permite aos sujeitos interpretarem a realidade desde

sua dimensao geografica. Nesse sentido, concordamos com a autora ao afirmar que

Partido do entendimento de que a geografia nos permite fazer a analise e
procurar compreender a sociedade e 0 mundo em que vivemos a partir da
sua manifestagdo no espaco, temos diante de nds a necessidade de delinear
0s aspectos que permitem delinear essa tarefa. (...) é fundamental
desenvolver o olhar espacial, construir raciocinios espaciais (ou geograficos)
e assim fazer a interpretacdo da realidade expressa no espaco, a través da
andlise geogréfica. (CALLAI 2009:172)

Considerando as reflexdes da autora, € possivel entender a verdadeira
contribuicdo que a geografia faz como conteldo escolar aos estudantes, ja que a
analise espacial possibilita o desenvolvimento de novas formas de observar e
interpretar as dindmicas sociais. Adotamos essas consideracdes como premissas
para o inicio de qualquer reflexdo sobre o ensino da geografia.

Tendo clareza sobre as potencialidades da geografia escolar, os professores
vao conseguir identificar o sentido do ensino de geografia, ficando mais evidente o
que € que temos que ensinar e priorizar na sala de aula, com isso, € possivel
identificar quais estratégias de ensino e aprendizagens sdo pertinentes para o0s
objetivos da aula, e que recursos sao Uteis para desenvolver aquilo que precisa ser
compreendido pelos alunos. Ou seja, ter clareza do objetivo que visa alcancar a
geografia nas escolas, vai permitir ao docente ter uma orientacdo que organize seu
trabalho cotidiano, ficando claro aquilo que é preciso abordar e o que néo é.

Para o desenvolvimento de raciocinios espaciais ou geograficos é preciso

trabalhar para que os estudantes se apropriem de conceitos que a ciéncia
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geografica tem criado para entender espacialmente a realidade. (CAVALCANTI,
2010)

Tais conceitos sdo centrais para o desenvolvimento do raciocinio espacial,
dos conceitos de lugar, de paisagem, de regido, da natureza, da sociedade e do
territério. Dentre eles destacamos, particularmente, o conceito de Lugar para o
trabalho da geografia escolar, ja que por meio do uso dele o professor pode
entender as percepcdes que o0s estudantes tem sobre 0s espacos proximos e
cotidianos e, com isso, penetrar a analise nas escalas maiores, as quais ajudam a
explicar e a compreender o comportamento dos fen6menos locais.

O conceito de lugar é uma possibilidade para que os alunos facam uma
descoberta do mundo enquanto reafirmam a identidade e a participacdo deles na
sociedade, além de compreenderem que o lugar € um saber escolar com sentido
para a vida de quem aprende. (CALLAI, 2009)

A importéncia de considerar o lugar como conceito central no ensino de
geografia esta no fato de que esse conceito permite relacionar os espagos proximos
com aqueles de carater global e descobrir as apreensdes sobre os lugares
cotidianos dos sujeitos. E também central confrontar os conceitos cientificos com os
conceitos cotidianos para enriquecer e aperfeicoar esses ultimos e, também, para
que as pessoas logrem internalizar o significado dos conceitos cientificos
elementares que permitem a formacéo do raciocinio espacial. Essas recomendacdes
sao interessantes de considerar porque elas constituem orientacdes didaticas para
que os professores organizem suas aulas e, € isso 0 que estamos procurando nesse
trabalho, assim ser& possivel fornecer aos docentes sujeitos da pesquisa algumas
orientacdes centrais que Ihes permitam dotar de sentido o trabalho pedagdgico em
sala de aula.

Essas questbes referentes ao confrontamento dos conceitos cientificos com
os cotidianos sao bastante importantes de serem apresentadas para os professores,
pois implicam em ter a disposicdo de considerar a experiéncia espacial e 0s
conceitos que 0s sujeitos constroem como produto de suas interrelagdes cotidianas
com o espaco. Para isso, os professores que ensinam geografia tem que assumir o
desafio de procurar estratégias metodologicas que sejam coerentes com essas

recomendacdes, pois é notavel que existe
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...la necesidad de que una verdadera experticie pedagégica asocie el
contenido disciplinar a la busqueda del objeto de dicha disciplina en la
experiencia del otro como un saber valido, legitimo y no carente de
importancia (...) (GARRIDO: 2009: 119).

Os conteudos geograficos sempre dialogam e se relacionam com o mundo
vivido, e € nessa dimensdo do vivido que o0s conceitos ganham significado. A
consideracdo da dimensao da experiéncia vivida e seu uso como recurso educativo
possibilitam o inicio de um processo pedagogico que valorize os significados
proprios e, com isso, evite um processo de confrontacdo entre as aprendizagens
formais com as que podem ser construidas informalmente, permitindo assim o
enriguecimento delas. (CAVALCANTI, 2010)

A abordagem da experiéncia espacial em sala de aula deve considerar que
ela seja parte da construcdo de conhecimentos, porque € de fato uma importante
possibilidade para enriquecer as aprendizagens dos alunos em relagéo ao espaco, e
isso implica em uma busca por ferramentas que permitam em primeira instancia
conhecé-la e logo inclui-la nas dinamicas de ensino, afastando-se da ideia que
perguntar aos alunos se conhecem um tema, e se ja escutaram sobre isso ou aquilo
é suficiente para que eles vinculem a sua vida com os contetdos. E preciso ir muito
além disso, procurando metodologias que integrem as contribuicbes que a
experiéncia das pessoas podem fazer com a compreenséo da realidade espacial.

Destacando a importancia de iniciar o trabalho educativo baseado no ensino
da geografia a partir da valorizacdo plena do conhecimento que o aluno constroi
sobre o espaco, Straforini (2008) comenta que a geografia escolar deve trabalhar
com a realidade do aluno, incluindo-o naquilo que estuda com o objetivo de que ele
Se veja como um sujeito que participa ativamente na producéo do espaco.

Os mapas mentais e os mapas do corpo® permitem destacar o espaco
cotidiano e pessoal, e ddo ao professor a possibilidade de conhecer o pensamento
espacial do aluno, e a experiéncia dele a respeito da realidade espacial. Isso é
importante porque fornece ao docente elementos que possam ser uma base para a

montagem de seus planos de aula e para a escolha dos recursos a serem utilizados,

® Entendemos os mapas mentais como aqueles que sdo desenhados pelo sujeito em funcdo de um

percurso cotidiano ou recordagcdo de um espago, com conhecimentos que ele tem construido. Os
mapas do corpo sdo agueles em que o sujeito usa seu corpo como referencia de orientacéo espacial.
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ou seja, é uma informacdo fundamental para montar aulas que provoguem
verdadeiramente contribuicdes ao conhecimento espacial dos alunos.

Outra orientacdo importante que contribui com o pensamento critico do
espaco € a incorporacdo de atividades baseadas na cartografia, ja que ela permite
ler o mundo e estimula o estudante a pensar espacialmente. Nesse sentido, Sonia
Castellar (2007: 47) comenta a importancia de incorporar o estudo cartografico nas
aulas de geografia a partir da leitura e confeccdo de mapas e do uso de imagens
que estao presentes no cotidiano dos estudantes, ja que isso permite o trabalho com
0 conhecimento prévio e com o0s conceitos da realidade vivida, de forma a
possibilitar que os sujeitos compreendam 0s mapas como constru¢des sociais e que
transmitem idéias e conceitos sobre o mundo.

A cartografia como recurso para compreender os fendbmenos geograficos
permite ampliar a capacidade de olhar espacialmente o0 mundo, adquirindo uma
linguagem que é caracteristica da geografia. A este processo de aquisicdo de
habilidades que permite a compreensdo da geografia € chamado alfabetizacao
cartografica. Esse conceito supera aquele conhecido como letramento cartografico,
ja que a alfabetizacdo permite adquirir as habilidades que tornem possivel realizar
uma leitura do espaco e usa-la para a interpretacdo da realidade.

z

Ensinar a ler o mundo é um processo que se inicia quando a crianca
reconhece os lugares e os simbolos dos mapas, conseguindo identificar as
paisagens e os fenbmenos cartografados e atribuir sentido ao que esta
escrito (CASTELLAR e VILHENA, 2010: 23).

Sendo a cartografia uma linguagem indispensavel para outorgar sentido a
realidade so6cio espacial, é preciso utilizd-la de maneira que possibilite o
desenvolvimento da andlise espacial, e ndo como um recurso que é util para
localizar paises ou lugares que estejam sendo descritos pelo professor. E central
poder incluir atividades que incentivem o0s estudantes a pensar numa logica
cartografica por meio dos diferentes usos do mapa.

Mas, além da cartografia, existem outras linguagens que podem ser utilizadas
para ensinar sobre a espacialidade, na verdade, o ensino de geografia ndo deveria
ter motivos para reduzir os recursos didaticos ao mapa, € também muito interessante

incluir outras como o cinema, o desenho, os quadrinhos, a musica etc..
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Sem duavida, hoje, mais que antes, 0 acesso a diversos recursos se tem
expandido e ainda existem alguns contextos nos quais é dificil incluir outras formas
de trabalho na aula que se diferenciam do texto escrito. Na maioria dos casos, €
possivel conseguir a inclusdo de novos materiais didaticos, mas eles devem ser
orientados para atingir os objetivos didaticos, ja que o0s recursos em si mesmo ficam
muito longe de poder desenvolver um pensamento espacial.

A inclusdo de diversos recursos didaticos permite aos docentes expandir as
possibilidades de gerar um pensamento critico, pois a realidade pode ser
interpretada a partir de diferentes perspectivas, as quais séo refletidas em diferentes
formas de linguagem. (CASTELLAR e VILHENA, 2010).

Outro aspecto importante de destacar com respeito ao ensino da geografia e
a possibilidade de situa-la como uma disciplina a servico da compreensdo das
dindmicas sociais € a introducdo de temas atuais nas discussdes e tarefas que se
desenvolvem nas aulas. Isso, além de acordar a curiosidade e a motivacdo dos
estudantes por conhecer melhor as problematicas, desperta o interesse dos sujeitos
porque o0s colocam no lugar de participantes na resolucdo dos problemas
comentados nas aulas.

Assim, Wettstein (2005) comenta a importancia de que a geografia escolar
ndo continue se alimentando de processos estaticos, mas que deve concentrar suas
forcas em orientar-se até a reflexao sobre os espacos de mudanca, que potenciam o
interesse e a habilidade de discussdo, como € o caso dos conflitos atuais que
ajudam na capacidade de olhar a construcao de espacos a partir das dinamicas em
conflito.

Finalmente, retomamos uma consideracao assinalada anteriormente, que se
refere & importancia de retomar um olhar politico do espaco, ja que a geografia
configura-se como um produto de interrelacbes que sdo em grande parte fruto das
decisdes e interesses politicos dos grupos humanos. Lembremos o que Marcos B.
de Carvalho (2005) destaca sobre a importancia de trazer as discussbes da
dimenséo politica do espaco na aula, com o objetivo de construir relacdes de
coeréncia entre ela e a realidade vivida pelos estudantes.

A geografia escolar tem o grande desafio de dar conta dos conflitos e das
dindmicas que se vivem e que vao se configurando no espaco, 0s autores

comentados nos tem oferecido algumas reflexdes sobre como conseguir incluir
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esses principios na aula e como transforma-los em aprendizagens significativas para
0s estudantes. Resta-nos agora convidar aqueles docentes que participaram dessa

pesquisa a enriquecer suas praticas pedagogicas a partir das discussoes feitas.
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CAPITULO 2:
CONHECENDO OS SUJEITOS DA PESQUISA E A METODOLOGIA PARA
ORGANIZAR SUA PARTICIPACAO.

Esta pesquisa esta fundamentada no contexto definido pelos conceitos da
metodologia conhecida como pesquisa-acdo, bem pertinente ao campo da
educacao, ja que propde a intervencdo na realidade educativa desde uma viséao de
igualdade com os sujeitos a serem pesquisados, ou seja, precisa de que tanto o
pesquisador como 0s pesquisados (professores, no caso) trabalhem em conjunto
por um objetivo comum, orientar a transformacao das praticas pedagogicas.

O trabalho em conjunto é central neste tipo de pesquisa. Quando optamos
pela pesquisa-acdo, estamos colocando os sujeitos envolvidos ndo s6é como
portadores de informagdes valiosas a serem analisadas num momento posterior pelo
pesquisador, mas como explica Franco (2005: 486)

A pesquisa-agdo critica considera a voz de sujeito, sua perspectiva, seu
sentido, mas ndo apenas para registro e posterior interpretacdo de

pesquisador; a voz do sujeito fara parte da tessitura da metodologia da
investigacao.

Sendo um dos eixos principais desta pesquisa € coerente utilizar esta
metodologia, j& que o trabalho conjunto com os docentes envolvidos permitira ficar
longe da tentacdo de estabelecer uma proposta vertical, desde o pesquisador até o
campo de pesquisa.

Assim é possivel construir conhecimento conjunto tendo em consideragéo a
riqueza que pode fornecer a experiéncia pedagodgica dos educadores, para gerar
uma proposta que possa ser coerente com as praticas cotidianas deles.

A participacao dos professores serd muito importante, porque é central que
consigam revisar suas praticas, identificar problemas e propor soluces, sem
esperar que outra pessoa interfira no seu contexto de ensino e resolva os conflitos
gue nele se desenvolvem. Por isso, 0 pesquisador visa apoiar esse processo de
aprendizagens do docente, buscando uma metodologia para melhorar as suas
praticas.

A pesquisa-acao se encontra dentro das metodologias qualitativas, e como

explica Elliot (1997) pode ser definida como uma pesquisa educativa, (diferente
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daquela que é sobre a educacédo) que tem como uma das suas caracteristicas
centrais: os professores e 0s estudantes tenham o papel ativo na pesquisa, que nao
sejam sO objeto a serem estudados, como também sujeitos.

Como toda pesquisa qualitativa, esta tem algumas caracteristicas que sao definidas,
conforme dizem Bodgan e Biklen (1994:47), as quais, podemos resumir em cinco

guestdes principais a seguir:

e A fonte direta dos dados é o ambiente natural, constituido do investigador, o
instrumento principal, quem coleta informagbes e faz escolhas, analisando

como o comportamento humano € influido pelo contexto. (no caso a escola)

e A investigacdo qualitativa é descritiva. A escrita substitui os nimeros e a
descricdo age como coleta de dados. (os nossos dados serdo obtidos desde
o trabalho com os professores, por meio de entrevistas, grupos de
discussBes, observacdes participantes e analise de documentos como

cadernos e livros utilizados nas aulas).

e Os investigadores qualitativos tém interesse pelos processos, mas que
pelos resultados ou produtos das investigacdes. (o processo de reflexéo e
racionalizacdo sobre as estruturas didaticas nos encontros com o0s

docentes)

e Os dados sdo analisados de forma indutiva, ou seja, a partir dos dados
obtidos das realidades que a teoria se constréi. (o trabalho com os
docentes é o foco da pesquisa, os encontros de trabalho fornecem de aquilo

gue temos que refletir e isso pode até transformar a pesquisa).

e O significado € de importancia vital ha abordagem qualitativa. (o trabalho
colaborativo entre a investigadora e os docentes permitira refletir sobre o
sentido do trabalho feito diariamente nas escolas e tanto nas aulas quanto

depois do horério da aula, nas reunides pedagdégicas)

Para que esta metodologia qualitativa seja configurada numa pesquisa-acao €
preciso - além do cuidado dos papéis dos sujeitos envolvidos -, a analise de alguns
procedimentos elementares, 0s quais podem ser resumidos por varios autores que

denominam como a “espiral reflexiva” ou a “espiral ciclica” que implica um percurso
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a ser feito entre pesquisador e sujeitos da pesquisa. Franco, (2005) Mufoz,,
Quintero e Munévar (2002).

Assim, a espiral reflexiva, ao que se referem os autores, cumpre com algumas
etapas fundamentais que podem ser resumidas como: diagnostico da realidade,
intervencdo em funcdo do diagndéstico, e reflexdo sobre a intervencdo para depois
voltar a realidade e melhorar as préaticas.

As etapas incluem uma grande demanda dos docentes, ja que seréo eles, 0s
principais agentes de mudanca na realidade. Para isso, € preciso uma reflexao
sobre a propria prética e, em muitos momentos, questionar-se sobre as préaticas que
se tem naturalizado em seus trabalhos pedagogicos.

Para exemplificar esta questdo na area da educacdo geogréfica, temos que
olhar os recursos usados. Muitos docentes, que trabalham os conteddos
geograficos, relacionam o uso da cartografia como recurso principal da educacao
geografica, mas ndo necessariamente tem a clareza sobre o porqué dos mapas
serem recursos Uteis nas suas aulas, ou quais habilidades e aprendizagens podem
se desenvolver com o uso desse recurso.

Também, este tipo de pesquisa precisa de muito esfor¢co e cuidado por parte
do pesquisador. Ele precisa estabelecer uma relacdo de confianga mdtua com o0s
docentes, para que possa desenvolver uma série de reflex6es, unindo um trabalho
gue se oriente a gestdo de mudancas na pratica e pela verdadeira valorizacdo de
um trabalho cotidiano dos sujeitos envolvidos. Assim, possibilitando uma clareza a
ser transmitida aos educadores sobre 0s papéis que cada pessoa tem na pesquisa.
N&o estabelecendo uma hierarquia de forma autoritaria, mas de forma colaborativa.

Desta maneira, 0 pesquisador deve - ja na etapa inicial de confianca e
conhecimento mutuo - fazer o papel de sistematizar e facilitar as ferramentas que
propde a pesquisa-acdo. Mais do que a implementacdo delas, é preciso também
estar disposto a incluir as propostas dos docentes na pesquisa.

Por isso, é importante que o0s docentes mostrem suas experiéncias
pedagdgicas, assim como o pesquisador mostre sua experiéncia de investigacao,
para que os docentes compreendam que eles sao sujeitos/objetos da pesquisa.

Quando se consegue um verdadeiro trabalho em conjunto - ao avancar para o
final da proposta desenvolvida - os professores terdo aprendido mais sobre como

pesquisar e refletir sobre sua prépria préatica, e o pesquisador terd compreendido
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melhor a realidade escolar. Ou seja, se consegue o0 enriqguecimento muatuo, tanto da
realidade educativa, como das praticas de pesquisa.

Para nds, pesquisa-acdo surge como uma alternativa para a transformacéao
da realidade, pois ndo sO nos preocupamos com as praticas educativas, mas
também, com a sua transformac&o, ndo num nivel superficial, mas sim, num nivel de
uma nova compreensdo do verdadeiro sentido daquilo que se constitui como prética

docente. Assim, Franco (2005:485) comenta:

Se alguém opta por trabalhar com pesquisa-agdo, por certo tem a convicgao
de que pesquisa e acdo podem e devem caminhar juntas quando se
pretende a transformacéo da prética.

Temos a conviccdo que a pratica pedagogica pode ser transformada e que o
papel da pesquisa educativa precisa ser justamente em trazer os professores a
pesquisarem, a refletrem e a mudarem suas agfes em sala de aula. Por isso,
acreditamos que a pesquisa-acdo € uma opcdo valida para o cenario que
intervirmos.

Desta maneira, a intencdo é conhecer a realidade onde o trabalho foi

desenvolvido e onde as consideragfes feitas foram postas em pratica.
2. 1. - O lugar de trabalho

A presente pesquisa foi desenvolvida na IX regido da Araucania, na
localidade de Pitrufquen, localizada a 30 quildmetros ao sul da cidade de Temuco, a
capital da regido e uma das cidades principais do Chile. Pitrufquen se encontra a
700 quildmetros de Santiago, a capital chilena. E uma cidade pequena onde as
pessoas trabalham, principalmente, na agricultura, tendo 40% da populagao rural.
Encontra-se numa zona limite dos povos indigenas Mapuche®, a maior etnia
indigena do pais.

Toda a regido, inclusive Pitrufquen, apresenta populacdo mestica com
influéncia das tradigbes da cultura Mapuche. Além disso, durante o século XIX e XX
ocorreu a chegada de rotas migratorias européias, principalmente alemées, que

colonizaram os territérios desta area. A comunidade da regido € bastante

°A palavra Mapuche tem incorporado o plural, por isso tem que se escrever os Mapuche.
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diferenciada racialmente, ndo existindo uma integracédo das comunidades indigenas,
e sim, uma discriminagdo permanente, o que torna complexas as relacdes sociais e
também as escolares.

O mapa apresentado abaixo referencia a localizacdo das regides da

Araucania e metropolitana de Santiago.

Figura 3: Mapa do Chile

Regbn
Metrogolana

Regbn o Iz
Arzuca

A

TERRITORIO CHILENO -y
A?\TA’A’A:':O A

Fuente: Adaptado de INE. 2007. Division politico adminis rativa y censal.



72

Figura 4: Mapa da regido da Araucania
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Fuente: adaptado de INE 2007. Divisién politico-administrativa Region de la
Araucania.

Outro aspecto importante € que a escola vem trabalhando a quatro anos em
conjunto com a Universidade Arturo Pratt — de carater nacional - que apoiou as
areas de gestdo de diretores e da parte educativa, contribuindo para que os
professores e diretores tenham costume de participar em eventos de
aperfeicoamento e capacitacao.

E por meio desta universidade, e especificamente, pelo Instituto de
InvestigacBes Pedagogicas, que foi possivel entrar em contato com a escola e os
professores que participaram da pesquisa.

Aléem disso, a escola foi escolhida porque busca melhorar as praticas
educativas, tendo demonstrado interesse por incluir acées que apoiem o trabalho de
professores da area de ciéncias sociais. E importante destacar que eles no tém

uma formacgéo especifica nos contetudos de geografia, sendo muito complexo para
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eles dar conta de estratégias didaticas que permitam desenvolver aprendizagens
significativas aos estudantes.

Por isso, a atitude frente ao ingresso de uma pesquisadora nesta area, foi
bem recepcionada pela escola e pelos professores que foram convidados para o
desenvolvimento da pesquisa.

O ambiente de trabalho na escola Madres Dominicas é bastante agradavel,
pelo menos para quem vem de fora, todo mundo sauda. Os funcionarios da parte
administrativa sdo bem atentos, perguntam se precisamos de alguma coisa, de
estdo esperando por alguém, etc.

No caso dos professores, eles tém salas de aula bem equipadas, com
projetores e data show. Além disso, chama a atencdo os momentos de recreio, no
qual eles sdo atendidos pelo pessoal da escola, servido café, péo, e outros, ficando
relaxados até o inicio da préxima aula.

Nestes espacos, os professores e diretores tomam café da manha todos
juntos, sendo bem agradavel o ambiente formado. Durante o tempo de pesquisa,
também fomos testemunhas da organizacdo de encontros para comemorar datas
importantes em espacos sO para professores e funcionarios. Neste contexto,
percebemos como os docentes usam seus ambientes para atividades recreativas.

Outro aspecto significativo da escola € o papel que ela tem na comunidade, ja
gue ela é grande em relacdo a outras escolas da cidade, sendo considerada uma
construcdo de grande porte, pois ela se localiza no extremo da praca da cidade, ou
seja, sendo um prédio importante. Além deste prédio, hA um outro prédio que
atravessa uma das ruas principais do centro, onde ficam os alunos de 62 a 82 séries.
Percebemos que vem alunos ndo sO6 da propria cidade, como de povoados
préoximos.

A prefeitura de Pitrufquen solicita com bastante frequéncia o local da escola
para fazer eventos de diferentes tipos: como comemorag¢dao de datas, carnavais,
feirinhas, campeonatos esportivos, entre outros. Isto sem duvida tem um papel
importante na formacéo da identidade da comunidade da escola, porque todos tém
consciéncia que ela € mais que s6 o lugar onde os alunos aprendem, e sim, um

espaco de reunidao da comunidade local.
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2. 2.-Os professores e as professoras:

O trabalho de campo desenvolvido foi feito com a participacdo de duas
professoras e um professor que dao aulas de geografia dentro do horéario das aulas
de historia e ciéncias sociais, tal como se faz no pais todo. Também como é comum
no Chile, os professores de ensino fundamental tem uma especialidade: lingua,
matematica, arte, etc., mas geralmente, eles trabalham com varias matérias, o que
torna-lhes professores pouco especialistas. Por mais que eles tenham preferéncia
por uma matéria especifica, a definicdo da classe é estabelecida pelas necessidades
da escola. Essa condi¢do € chamada no Chile de professor geral de ensino bésico,
ou seja, ou como é chamado no Brasil, professor polivalente, um professor de
ensino fundamental que dedica-se a ensinar varias matérias diferentes.

O professor e as professoras sujeitos da pesquisa representam essa situacao.
Eles dao aulas de diferentes matérias entre segunda e oitava séries de ensino
fundamental. Tem carga maxima na escola, ou seja, umas 40 horas de trabalho em
aula, e entre duas a quatro horas por semana destinadas para planejar suas aulas,
procurar material, ler, dentre outras coisas. Por ser esta uma escola religiosa, 0s
professores tém algumas responsabilidades, que nao estdo presentes numa escola
laica, como assistir a retiros espirituais, reunidées pastorais, etc.

Os trés professores que trabalharam na pesquisa, se formaram na Faculdade
Catdlica de Temuco, da rede de faculdades regionais da Pontificia Universidade
Catélica (PUC), localizada na cidade central da regido. Os trés também vivem
grande parte de suas vidas em Pitrufquen, onde agora desenvolvem suas vidas
profissionais.

A escola Madres Dominicas de Pitrufquen, € uma das melhores escolas da
cidade, e tem um grande prestigio nas imediacbes. Como acontece na grande
maioria das escolas privadas e subvencionadas'® do pais, os professores e
professoras sdo muito pressionados a alcancarem bons resultados nas provas de
carater nacional. Essa avaliacdo nacional € conhecida como um elemento de

estresse pelos professores, que desde a primeira reunido com a pesquisadora,

% Como temos apresentado no capitulo |, as escolas subvencionadas sdo privadas, mas recebem
aportes econémico do Estado.
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mostraram cansago e excesso de trabalho, mudando o estado de &nimo dos
docentes durante a pesquisa.

A prova estandardizada no nivel nacional, conhecida como SIMCE (sistema
de medicédo da qualidade da educacéo) € o unico referencial do pais sobre o estado
do trabalho dos docentes durante o ano escolar, ou seja, eles sdo medidos nesta
prova, usando como referéncia, os resultados obtidos pelos estudantes. Neste
sentido, é para os docentes um elemento de estresse, porque se 0s alunos se saem
mal na prova, sdo os professores quem perdem incentivos econémicos. Eles séo
repreendidos pelos coordenadores, suas horas de dedicagéo nas aulas podem ser
reduzidas, etc.

Os resultados da prova SIMCE sdao comunicados publicamente as escolas e
aos pais. A opinido publica € muito interessada pelo tema, porgue este é um
indicador para estabelecer se uma escola € boa ou ruim, influenciando nas decisdes
dos pais sobre as escolas em que seus filhos estudam.

Outro aspecto, é que esta diretamente relacionado com o financiamento do
ensino, pois as escolas publicas ou subvencionadas, que recebem aportes
econdbmicos do Governo Chileno, perdem matriculas devido a este indicador,
perdem também dinheiro que o governo destina para elas. Devido a isto, os
coordenadores das escolas acabam pressionando os docentes por bons resultados
na prova.

A fadiga do trabalho cotidiano dos docentes é observavel nas expressdes dos
seus rostos, e posteriormente, nas suas falas.

Podemos perceber que para os professores, a pesquisa ndo pode propiciar
mais trabalho para fazer nas suas casas, porque eles ndo estdo dispostos nem
podem fazer mais coisas das que ja fazem. Inclusive, comentaram que ndo ha
problemas em desenvolver qualquer atividade que signifique facilitar e melhorar
seus trabalhos. Percebemos nas suas falas, que eles esperam que alguém sugira
recursos e atividades prontas para serem aplicadas, das matérias que ndo sejam
das suas especialidades.

Neste sentido, percebemos uma relacdo entre o interesse deles na pesquisa
e a visao que tém sobre curso de formacado, porque as experiéncias de curso de
formacao, s6 exigem que fagam o ensino de uma forma diferente, sem oferecer ou

trabalhar com diferentes ferramentas. Por outro lado, existem cursos que entregam
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materiais prontos para o ensino, mas nao desenvolvem ou ndo fazem os professores
analisarem as justificativas do porqué usar esses materiais na aula.

Dos trés professores que participaram da pesquisa, aquela que
reconheceremos como o nhumero trés (PROF3) foi a mais interessada. Ela possui 15
anos de experiéncia no magistério. Destaca com persisténcia o excesso de trabalho.
Opina bastante, facilitando o dialogo, sobretudo nos primeiros encontros. E muito
critica dos espacos de capacitacdo, porque para ela, geralmente significam mais
coisas que incorporar a aula, sem muitas respostas sobre como fazé-la.

Ela é professora de ensino fundamental formada em matemética, mas da
aulas de lingua e historia, inclusive alguns anos atrds fez uma capacitacdo sobre
histéria e geografia, orientada para a geografia fisica.

Ela mora na zona rural da cidade de Pitrufquen, se mostrando muito
interessada em participar da pesquisa. Durante as reunides, fala exageradamente
das condicdes de elaborar as aulas, com o objetivo de mostrar a enorme carga de
trabalho que tem. Faz uma reflexdo sobre aquilo que gosta e aquilo que ndo gosta
do sistema educativo, e particularmente, da escola na qual trabalha.

A professora nimero um (PROF1) € a mais nova dos trés, tem uma atitude
muito alegre e receptiva. Ela reconhece que fica um pouco temerosa pela
participacdo na pesquisa, ja que ela é formada em linguas para ensino fundamental,
mas também leciona histéria, geografia e ciéncias sociais na 62 série. Tem dois anos
de docéncia na escola, onde ela estudou quando era crianca. E catolica ativa,
reconhecida em suas atitudes cotidianas, em suas roupas, em suas falas e
comentarios em geral. Ela é sempre atenta aos comentarios das oficinas e declara
gue tudo aquilo que seja para ajudar para o ensino, € bem-vindo.

No desenvolvimento da pesquisa, ela serd a participante mais entusiasmada,
organizard os outros professores para assistirem as oficinas; a quem falara com a
pesquisadora, quando eles tenham algum problema; a quem escreve aquilo que a
pesquisadora fala e tenta aproveitar tudo o que pode ser resgatado para suas aulas.

O professor numero dois (PROF2) é o unico homem do grupo. Tem 32 anos
experiéncia na mesma escola. E o Gnico com formagdo em Historia e Ciéncias
Sociais para ensino fundamental, mas também leciona religidio em algumas séries. E
uma pessoa que se mostra com bastante seriedade. Ele fica longe das discussoes

dos aspectos domésticos da educacdo, mas tem saudade da escola do passado, no
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qual o professor impunha disciplina e tinha a verdade nas suas falas. Além disso,
gosta de levar a conversa para 0s aspectos vinculados ao conteudo e as reflexdes
metodoldgicas. Declara gostar da geografia e é o Unico que tem formacéo especifica
em geografia na faculdade, assistindo a cursos de geografia fisica e humana.

Ele espera que a pesquisa lhe proporcione a entrega material pronto para
suas aulas, relacionado principalmente a geografia fisica. Ainda que nao tenha
falado diretamente disso, podemos perceber em suas falas nos encontros.

O professor dois ndo permanecera na pesquisa de forma sistematica. Quando
ele percebeu que os encontros ndo estavam organizados para receber material
pronto para suas aulas, ele ausenta-se de alguns encontros mas desenvolve a
sequéncia didatica. Contudo, depois de um encontro individual com a pesquisadora,
ele retornou. Essa situacéo foi especial, porque ele voltou no momento em que as
duas professoras estavam muito entusiasmadas, e fico médio fora da dindmica que

se tenha formado.
2. 3. - Organizacdao das oficinas de trabalho:

Como foi dito anteriormente, para as oficinas foram convidados trés
professores que disponham de um horario pertinente para o desenvolvimento da
pesquisa e dispostos a serem observados em suas intervencgdes.

Durante o desenvolvimento das diversas etapas, as oficinas de trabalho foram
estruturando-se em funcédo de diversos objetivos que detalharemos a seguir:

2. 3.1. -Tomada de confianca:

E importante em uma pesquisa-acdo, que O primeiro encontro com 0s
docentes seja para se obter uma confianca mutua e para responder algumas
perguntas postas como: para quem servird esta pesquisa e porqué participar. Esse
primeiro contato, contribui para identificarmos o grupo.

Por isto, as oficinas foram construidas para promover um espaco de
confianca entre a pesquisadora e os docentes e entre 0s proprios.

Para tanto, apresentamos a pesquisa e as propostas metodoldgicas, assim
como atraveés de diversas instancias motivacionais que foram planejadas para o

trabalho com os docentes.
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Esperamos que o0s primeiros espacos de reflexdo sejam momentos de
desabafo para eles, em funcdo de suas praticas e encontrar aliados dispostos a
cooperar com suas principais inquietudes. A partir do avanco da pesquisa, €
necessario que seja valorizada essas inquietudes, servindo como espaco para o
grupo de forma agradavel, com interesse em abordar seus principais problemas do
ensino, e em que momento, cada experiéncia possa ser de ajuda para outros
colegas.

Nestes espacos foram incluidos varios temas a serem discutidos, conforme as
caracteristicas do grupo. A pesquisadora estruturou um plano de trabalho com
objetivos claros e detalhados para ndo se perder numa discussdo que escape dos
objetivos propostos. Assim, a medida que se avangou da pesquisa, as discussdes e
atividades propostas nas oficinas foram mais restritas ao trabalho de pesquisa e
cada vez menos a interacao anedotica.

Por isso, as oficinas foram importantes durante toda a pesquisa. Primeiro
como espaco para o desenvolvimento da confianca necesséria entre a pesquisadora
e professores; segundo como espaco de reflexdo sobre as intervencbes dos
docentes na aula. Era essencial que eles comecassem a identificar aspectos que
desejassem mudar em sua pratica. Muitas vezes, esses aspectos nado foram faceis
de identificar por eles, porque precisavam refletir sobre suas préprias praticas.

Nesta primeira etapa de conhecimento mutuo, acreditamos na necessidade
de uma sequencia das oficinas uma vez por semana, durante pelo menos um més
de trabalho (ou seja, quatro sessdes). Foram inclusos também neste momento, as
primeiras informagdes coletadas sobre o tema a trabalhar, entrevistas, coleta de
material didatico, grupos de discussao e outros. Com isso, comecamos também uma

incipiente etapa de diagnostico da realidade educativa em questéo.

2. 3.2.- Diagndéstico de realidade e planejamento das acfes a ser aplicadas:

A segunda etapa se iniciou com o trabalho de diagnodstico (comecado na
primeira etapa) da realidade educativa, com o trabalho de identificagdo das
estratégias didaticas usadas pelos docentes, isto €, comecamos a analisar as
estratégias para ensinar geografia, a forma como hierarquizavam os conceitos por
meio dos diversos temas e a capacidade de conectar o conteido com a realidade

dos estudantes ou do contexto geral de ensino.
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Nesta etapa, apresentamos aos docentes envolvidos, a teoria de ensino
critico, e, com isso, convidamo-los a refletir e conhecer diferentes acbes
metodoldgicas que fazem parte das praticas no ensino de geografia, desde
atividades, estratégias de apresentacdo de conteudos, formas de motivar os
estudantes, etc.

Foi definido o nivel e os contetldos com os quais trabalharam cada professor,
além de comecar uma reflexdo sistematica sobre as formas em que se tem
abordado estes conteudos, com o objetivo de aplicar novas metodologias ao
desenvolvimento dos temas geograficos.

Além disso, o trabalho comum entre os professores e a pesquisadora é
essencial, porque ninguém conhece mais o contexto que se analisou do que 0s
préprios docentes. Embora tenham o pleno conhecimento da realidade, os sujeitos
nao se detinham as transformacdes de suas aulas, como pequenas mudancas
metodoldgicas, ou de orientagdo tedrica, momento essencial para a intervencdo da
pesquisadora, pois ao observar a realidade externa, tem a possibilidade de entrar
em detalhes que outras pessoas envolvidas na realidade cotidiana e naturalizada
nao consideravam.

Assim, o trabalho comum entre os atores citados, permitiu 0 enriquecimento
dos planejamentos e a construcdo dos materiais e temas de ensino. Desta maneira,
a pesquisadora auxiliou com novas visdes a partir das etapas de discussdes
tedricas. Os docentes contribuiram com o conhecimento que tinham dos estudantes,
suas preferéncias por algumas atividades, o contexto e personalidade do grupo em
curso, o conhecimento da disciplina, entre outros.

O tempo disposto para esta etapa € de sete secfes. Nesta, comecamos
verificar as diferencas nos ritmos de trabalho dos professores e de algumas reacdes
deles, frente as propostas. Apesar, de ainda parecer ser diferentes entre si, podem
ser abordadas de forma conjunta.

Nao pretendemos que todas as propostas apresentadas aos docentes, sejam
sempre bem recebidas por eles, porque a andlise das praticas supde se reconhecer
como profissional, e isso, as vezes, pode ser até incomodo. Neste caso, o papel da
pesquisadora central € apoiar e guiar esse reconhecimento e as formas de reagir

dos diferentes professores.
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No final desta etapa, esperamos que os professores tenham a capacidade de
planejar propostas para serem aplicadas na aula. Esperamos que eles possam
promover acdes pedagogicas a luz das concepcdes da teoria de ensino critico. Ao
mesmo tempo, eles possam identificar e reconhecer as faléncias do ensino
tradicional, e ainda, possam identificar por meio das propostas préticas, a teoria de
ensino critico como uma escolha diferente de outras formas de ensino mais
tradicionais.

Neste ponto, € importante dizer que as sequéncias didaticas serdo aplicadas
como um produto do processo de reflexdo dos professores, assim eles - ainda com
problemas que possam ser melhorados para o futuro- conseguem estabelecer
respostas a ditos processos de aprendizagens. O momento da aplicacdo sera a
parte em que os docentes tenham consciéncia das possibilidades de melhora-las ou

nao.
2.3.3.- Observacao de aula.

As observacgbes das aulas foram muito importantes para a aplicacdo das

atividades, porque com elas foram realizadas as sequéncias de forma concreta.
E relevante lembrar que o foco da pesquisa néo se relaciona em como os docentes
aplicaram uma atividade especifica na aula, mas em como eles configuraram em
termos metodolégicos nessas atividades. Isto € necessario, porque podemos
analisar seus comportamentos estacionais, ou seja, se eles estavam fazendo
alguma acdo sO porque estavam sendo observados, para depois, voltar ao que
estavam acostumados a fazer.

Neste sentido, a idéia é que eles consigam desenvolver uma reflexdo além de
uma situacao especifica de observacao e das reflexdes construidas que possam ser
interiorizadas por eles, com o objetivo de permanecer em suas praticas.

Contudo, é importante que cada professor consiga perceber os potenciais
impactos do realizado, ou seja, que ele saiba que tem a capacidade de organizar a
aula de uma forma diferente, mais significativo, sabendo que € ele quem estrutura a
aula em funcéo das necessidades de seu contexto e de suas hierarquizagdes.

Acreditamos ser muito cedo para estabelecer se efetivamente as sequéncias
didaticas tiveram um impacto nas aprendizagens dos estudantes, ou ainda se

desenvolveram algumas novas habilidades com relacdo ao ensino da geografia -
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sem duvida que para ter conhecimento disso foi preciso um trabalho mais demorado
na aula- mas é importante que os professores possam perceber as mudancas em
funcdo da atitude para a aprendizagem que apresentaram os estudantes. O seja, se
os alunos acharam que os contetudos eram proximos a sua realidade, e relacionados
com o cotidiano, etc.

Com certeza, existirdo algumas oportunidades em que essa atitude para a
aprendizagem, mostre mudancgas, mas ndo necessariamente isso leve uma atitude
de satisfacdo nos alunos, ja que supde uma mudanca na rotina de costume,
provavelmente exija maior participacdo e reflexdo pela parte deles, o que nem
sempre é muito bem recebido, ja que muitas vezes as modificacées nas realidades
do cotidiano podem produzir desajustes incémodos e resistir as mudancas, mas o
docente, com ajuda do pesquisador, tera que enfrentar essa realidade e considera-la
como uma parte natural do processo da educacao.

Os registros de observacao da prética realizados pela pesquisadora e as
reflexdes pessoais feitas pelos préprios professores (que serdo sistematizadas por
escrito), além dos proprios recursos construidos e os trabalhos dos estudantes,
serdo as principais fontes de informacao que nos alimentaréo para refletir e avaliar o
trabalho.

Analisando por meio das atitudes aparentes dos estudantes em relacdo ao
conteudo e as atividades propostas, podemos inferir quao perto se acham os temas

trabalhados da realidade e do cotidiano deles.
2. 3.4.- Avaliacéo do trabalho

Para a avaliacdo dos trabalhos foram realizacdes sessbes de conversas
informais e entrevistas coletivas com o intuito de coletar as impressdes sobre a
aplicacao das reflexfes realizadas. O importante sera visualizar o quanto € possivel

manter as discussdes nas futuras acdes pedagdgicas dos professores.
2. 4. - ldentificacdo das concepc¢des de ensino de geografia:

Um trabalho paralelo ao desenvolvido nas oficinas e das observagbes das
aulas sera realizado, tendo como o intuito coletar informacdes que permitam inferir

nas concepcbes de educacdo geografica, as quais se baseiam nas praticas
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pedagdgicas dos docentes envolvidos na pesquisa. Posicdo que muitas vezes
podera ser uma incognita para os proprios professores e que sirvam para refletir
sobre o tema.

Acreditamos que as técnicas de entrevista em profundidade e os grupos de
discussdo, serdo Uteis para que o0s docentes manifestem-se sobre estas
concepgOes, para que sistematizem seus discursos sobre o tema e os compartilhem
com outros, (colegas e pesquisadora). Exercicio que exige num primeiro momento,
uma reflexdo sobre suas praticas de educacao geografica.

Outra fonte de informacao que serve para esclarecer estas idéias, € a coleta
de dados e, posterior andlise dos recursos de ensino mais utilizados pelos
professores, sejam estes de constru¢do propria ou ndo. A legitimacdo deles indicara
algumas tendéncias que nos permitem comparar suas praticas com seus discursos
para identificar, se realmente realizam aquilo que falam. Além disso, nos ajudardo a
realizar a comparacgéo dos registros de campo (realizados pela pesquisadora).

As concepcles de educacdo geografica dos docentes servem para fortalecer
o diagndstico da realidade pesquisada, para ter a visdo daquelas acbes pedagodgicas
que procuram mudar, manter ou reforcar, para que, os docentes envolvidos nesta
descoberta, possam tomar consciéncia daquilo que realizam nas suas préticas

cotidianas e possam avaliar o nivel de satisfacdo que sentem como profissionais.
2.5. - Métodos de coleta e analise da informacao:

Com o objetivo de construir uma estrutura metodolégica coerente com as
ideias propostas citadas anteriormente, e que permitam o desenvolvimento dos
objetivos propostos para esta pesquisa, 0s métodos de coleta e analise das
informacdes obtidos e construidos, ndo se afastam daquelas técnicas classicas da
pesquisa qualitativa. Tendo que incorporar também aquelas que tém sido propostas

por quem tem teorizado sobre as formas de implementacdo da pesquisa-acao.
2.5.1.-Entrevista:

Esta técnica de coleta de informacdo muito conhecida e usada pelas
pesquisas qualitativas nos serve para obter informacéo a nivel individual e coletivo

sobre os temas que interessam a esta pesquisa. Assim, realizaremos entrevistas
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semiestruturadas. Nestas, como em toda técnica de entrevista requerem-se de uma
orientacdo sobre os temas a serem conversados, cuidando com que a preparacéo
nao interfira no livre desenvolvimento das ideias de quem esta respondendo a
entrevista.

Segundo Bodgan e Biklen (1994) ndo € tado importante definir
antecipadamente o tipo de entrevista a utilizar, mas cuidar da forma como sera
aplicada, com o objetivo de conseguir que 0s sujeitos entrevistados sintam-se a
vontade para falar, para se obter, com isso, uma riqueza de dados. Além disso, 0s
autores aconselham mudar o tipo de entrevista no percurso da pesquisa,
estabelecendo um tipo de técnica mais exploratéria, durante o inicio e outra mais
estruturada, conforme se tenha confianca entre pesquisadores e docentes.

Seguindo as consideracfes destes autores, se realizardo entrevistas grupais
nas sessodes inicias da pesquisa, ja que estas permitem “transportar o entrevistador
para o mundo dos sujeitos” (BODGAN e BIKLEN, 1994). Além de permitir, que
alguns sujeitos mais participativos motivem a outros a falarem e conseguirem
descobrir tematicas que tenham interesse em trabalhar com mais profundidade nas
entrevistas individuais. Ainda que ndo se considere desde 0 comeco 0 uso desta
técnica, ndo se descarta, ja que poderia ser uma alternativa para aprofundar temas
pouco esclarecidos nas entrevistas grupais.

A lista de temas e perguntas que segue, serve como orientacdo para
organizar as entrevistas grupais. (Etapa de confianca dos participantes e diagndstico

da realidade)

- Qual vocé acha que é o objetivo da educacao geografica?

- Que recursos devem estar presentes guando ensinamos geografia?

- Que recursos sdao utilizados nas aulas de geografia que vocés fazem?

- Como professor (a) de ciéncias sociais. Qual é a importancia que damos o0s
conteudos geograficos no planejamento anual de aula?

- Que relacdo existe entre a geografia escolar e a realidade particular dos
estudantes com os que trabalham?

- Qual e a utilidade da geografia para a futura vida dos estudantes?

- Como pode a geografia ajudar aos estudantes a compreender a realidade social na

gue se desenvolvem?
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2.5.2.- Grupo de discussao:

Com a incorporacéo desta técnica, esperamos que os docentes possam dar a
conhecer suas opinides sobre as tematicas da pesquisa, e dos seus resultados.
Também, construir uma ideia sobre como entendem os docentes chilenos sobre o
ensino da geografia e como ela est4 sendo incluida nas aulas.

O grupo de discusséo é uma técnica usada pelas ciéncias sociais que permite
identificar as opinides e visbes que um grupo especifico em interacdo constréi sobre
em tema especifico. Como explica Scribano (2007), esta técnica compreende-se nas
representagbes dos sujeitos, mediante o discurso que produzem, durante o
desenvolvimento da discussdo orientada pelo pesquisador. Discurso que pode
compreender-se como uma opinido a escala das formas de producéo do discurso da
sociedade.

Durante a aplicacdo desta técnica, € importante que o pesquisador se faca de
mediador com o objetivo de que os diferentes participantes possam expressar sua
opinido, e que, as discussdes se coloquem dentro do contexto do tema pesquisado.
Como explica o autor ja citado, isto pode ser conseguido de forma mais facil, ao
utilizar algum recurso motivador para iniciar a conversa.

Assim, no momento da aplicacdo desta técnica, se apresentam recursos
motivacionais que facam a relacdo com o contexto de trabalho onde se encontram
0s participantes.

A técnica de grupo de discusséo serda utilizada para conhecer as opinides e
percepcldes dos docentes sobre a aplicacdo das sequéncias didaticas construidas.

(Etapa de Avaliacdo) e sera guiada pelas seguintes perguntas:

- De maneira geral, Como se sentiram durante a aplicacao da sequéncia?

- Quais foram os principais problemas no momento de aplicar a sequéncia?

- Quais séo as principais diferencas entre a aula desenvolvida com a sequéncia e as
aulas prévias a esta?

- Que aspectos incorporados a aula onde se aplicou a sequéncia, manteriam no

futuro e quais n&o? Por qué?
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O grupo de discussao também pode ser trabalhado em outras etapas da pesquisa,

conforme a necessidade de incorporacao esta técnica.

2.5.3.- Anélise de documentos:

Uma boa parte dos documentos, que 0s sujeitos produzem, permite-nos
conhecer como pensam as pessoas que os fizeram. Segundo Teun van Dijk (2000)
nas producdes escritas ou tedricas, podemos perceber o discurso das pessoas que
estdo envolvidas na elaboracdo delas. Por isso, os dados provenientes dos
documentos produzidos ou utilizados pelos docentes podem contribuir boas fontes
de informacao sobre o tema.

Além disso, trabalharemos com um tipo de documento que é relevante para
analisar em funcdo dos objetivos propostos, que se refere aos recursos de ensino,
gue os docentes tém usado nas aulas de geografia. Provavelmente, muitos deles
terdo elaborado seus préprios recursos ou feito adaptacdes de recursos de outras
autorias, o que permite investigar ideias sobre como estdo entendendo e pondo em
pratica a educacdo geografica. Principalmente, as coletas dos cadernos de
estudantes as quais se encontram atividades que os docentes tém construidos,
guias de trabalho ou livros didaticos, se for o caso. Para a andlise desta informacéo,

pretende-se utilizar a seguinte pauta:

Tipo de recurso: Nivel

Tema a ser trabalhado: Obijetivo:

Descricao breve da atividade:

Incorporacao de categorias de analise da geografia:

Estabelece-se relacdo com a realidade:

Concepcao de espaco geografico que se observa:
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2.5.4.- Registros de Observacao:

Esta técnica de coleta de informacdo é muito comum nas investigacfes de
tipo qualitativa, e consiste no registro direto por parte do pesquisador da realidade
que se investiga. Como recomenda Scribano (2007), esta técnica, ainda pode
parecer simples, porque é um registro (geralmente por escrito) do observado, que
requer prévia preparacao para ser usada com eficiéncia. Por isso, Bodgan e Biklen
(1994), recomendam ter clareza sobre aquilo que se observa e que procura registrar,
ndo perdendo a dire¢cdo da pesquisa no momento da realizacao da técnica.

No contexto desta pesquisa, 0s registros de observagcdo sdo incluidos na
etapa de intervencdo na aula (aplicacdo das sequéncias didaticas por parte dos
docentes) e se fara por escrito, mediante a utilizacdo de uma pauta. Além disso, nos
apoiaremos com um sistema de gravagdo de voz, ja que como destacam 0s autores
citados, o observador deve concentra-se em registrar aquilo que ndo estad sendo
registrado pela gravadora ou video, ou seja, 0 espaco fisico onde se desenvolve a
observacao, gesticulacdes ou outras formas de comunicac¢ao nao verbal.

A unidade de observagdo que se registra no contexto desta pesquisa sera
todas as acdes relacionadas ao ensino, aquelas que tém relacdo com a
aprendizagem ou acdes dos estudantes, ou seja, observando a maneira como 0S
docentes se comportam durante seus trabalhos, e como, eles usam os debates
durante os encontros com a pesquisadora e seus colegas.

E bom ter claro, que as observacbes se realizam antes da confec¢do das
sequéncias e durante a aplicacdo delas, tentando ver as diferencas no trabalho
docente. E preciso estar consciente também, que o ingresso a aula, depende
inteiramente da disposicéo dos professores (as).

Bodgan e Biklen (1994), explicam que para a realizacdo de notas de campo
ou para registrar o observado, € necessario diferenciar entre aquilo que se descreve
e 0 que deve transcrever de maneira mais objetiva e confiavel possivel. Sdo as
observacdes do pesquisador, as quais se podem incluir comentarios e opinides dele,
gue déo possibilidades de descrever também juizos de valores do observado.

Assim Scribano (2007) comenta a relevancia de gerar uma estrutura do que
guer observa-se, e ter clareza do que se observa dentro da realidade maior que

rodeia a pesquisa, neste caso, a acdo do docente dentro da aula. A partir das
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consideracOes comentadas pelos autores, organizamos uma pauta para realizar os

registros de observacao:

Data: Tema da aula:

Hora:

Lugar:

Movimentacdes fisicas do docente (postura, lugar que ocupa na sala, tono de

voz, capacidade de interpretacdo, outros)

Acdes didaticas: recursos, perspectiva dos conteudos, exemplos, postura

tedrica, etc.

Discurso: (espaco para transcrever a gravacao)

Observacgdes do pesquisador

A seguir se apresenta um quadro sintese de aquelas estratégias de coleta de
informacéo estabelecidas para cada etapa da pesquisa, assim como as técnicas de

analise da informacao coletadas:



acOes para ser
aplicadas.

Definido pelo tempo

pelos docentes.

Quadro resumo do trabalho de campo
Tempo de trabalho
Etapa estimado em Como ser4 a coletada Como sera a andlise da Que informacdo sera
P semanas informacéo? informacao? analisada?
- Entrevista Informal. Postura dos docentes em
relagdo a Educacao e o ensino
Tomada de - Grupos de discusséo. -Codificacdo de dados e da geografia.
. 4 semanas
confianga . . ~
- Coleta de recursos de Interpretacéo deles. Habilidades que estéo
ensino usados pe|os desenvolvendo em suas
docentes nas suas praticas. praticas e recursos.
Pela técnica de analise Capacidade de incorporar &
Diagnéstico da comparativa entre as construcado didatica as
] egali dade e - Registros de observacéo propostas que fagam os | contribuiges do projeto critico.
planejamento das 7 semanas sobre as reflexdes feitas

docentes e 0s recursos
utilizados pelos docentes
nas suas praticas
habituais. (coletados em
etapa 1)

Presenca e auséncia das
caracteristicas que foram
conversadas nas oficinas.

Observacéao de
aula.

de aplicacdo da
sequéncia. (2 horas
sugeridas)

- Registro de Observacéo.
(em aula)

Codificacéo de dados e
Interpretacéo.

“Clima de aula” e capacidade
de introduzir o reflexionado nas
praticas de ensino.

Avaliagcéo

2 semanas

- Observacdes de aula.

- Razoamentos didaticos
aplicadas na aula.

- Grupos de discusséo.
(como viveram a aplicacdo
em aula)

Codificacédo de dados e
Interpretacéo.

- Efetividade das estratégias
didaticas e das contribuicdes
tedricas utilizados na aula.

- Contribuic6es do realizado
para a pratica docente.

- Habilidades que podem
desenvolver-se em aula logo
das reflexdes feitas.

98
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2.6.— Orientagdes metodologicas para o trabalho com conteddos nas oficinas:

E importante considerar algumas orientacées metodolégicas para delimitar o
trabalho das oficinas. Além da organizacao delas, em termos de tempos e modos gerais
de estrutura, também estabeleceremos linhas que ajudardo a escolha dos temas das
oficinas e que permitirdo encaminhar as reflexdes e o trabalho dos docentes para o foco
da pesquisa.

Para abordar os objetivos que temos proposto, procuramos certas estratégias
didaticas que sirvam para os professores que ensinam geografia, a introduzir novos
conhecimentos nos seus trabalhos pedagdgicos. Especialmente, querendo encontrar
um modo de traduzir o projeto critico em métodos didaticos, que sejam Uteis aos
docentes e por meio deles, encontrar orientacées que sirvam de ferramentas para que
eles incorporem este conhecimento nas suas praticas, e com isso, consigam
permanecer na proposta critica. Para isso, foram organizadas as oficinas, estruturadas
em diferentes momentos.

Com o avanco da pesquisa, comecamos a refletir sobre os modos em que se
desenvolve o ensino, até chegar a construcdo de sequencias didaticas.

Desenvolvemos algumas orientacbes que servem de guia para organizar 0S
conteudos em funcéo dos métodos didaticos que sejam coerentes com as premissas da
teoria de ensino critico e sua relacdo com a geografia escolar. Vamos resumir algumas
consideracfes chaves que serdo temas principais durante o desenvolvimento das
oficinas com os professores.

Alguns dos autores considerados para desenvolver as contribuices tedricas tém
sido Pageés (1990) Libaneo (1990), Castellar e Vilhena (2010), entre outros.

Para tanto, estabelecemos algumas perguntas que serdo elementares para guiar as
reflexdes sobre os conteudos, e que segundo, 0sS autores serdo essenciais para

trabalhar temas espaciais a parte da pedagogia da teoria critica, por exemplo:

1. Que aspetos da realidade dos estudantes tém relacdo com o conteudo

selecionado para trabalhar as sequéncias?
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2. Que problemas socio-espaciais podem ser discutidos desde o contetdo
selecionado?
Qual é a dimensao humana do conteudo selecionado?

4. Como a vida das pessoas relaciona-se com o conteudo selecionado?

Logo, é preciso estabelecer uma sequéncia para olhar os contetdos, que possa
ser assimilada pelos docentes como um roteiro Util para pensar o planejamento de aula,
em funcdo de um ou véarios conteudos relacionados com a espacialidade.

Consideramos pertinente sugerir uma trajetéria como a que segue:

Selecionar o conteudo a trabalhar.

2. Definir os objetivos a serem desenvolvidos em funcdo daqueles que tém
sido prescritos pelo sistema educativo e considerando as orientacdes
provenientes da teoria critica e da didatica especifica.

Esclarecer os conceitos principais que envolvem o conteudo selecionado.

4. Identificar uma tensao espacial local que sirva para motivar discussdes em
funcao dos temas a serem trabalhados.

5. Investigar que aspetos do cotidiano dos estudantes podem ter relacao
com o conteudo a ser trabalhado.

6. Imaginar acbes que 0s sujeitos poderiam desenvolver para agir nas
situacBes/ problemas que se propdem.

7. Estabelecer a linguagem através da qual serd apresentado o tema
considerando sua pertinéncia para o trabalho dos conceitos centrais, as
preferéncias dos estudantes, e os recursos de cada realidade educativa.
(Mapas, textos, fotografia, etc.)

8. Planejar as atividades que serdo desenvolvidas na aula.

7

Além disto, é importante considerar pelo menos quatro momentos que S&o
essenciais no planejamento de uma sequéncia didatica. Retomando as contribuigbes de

Pages (1990), Libaneo (1990), Castellar e Vilhena (2010), temos que concordar que 0s
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planos de aula devem incluir uma complexidade no desenvolvimento de habilidades,
desde o concreto ao abstrato e do complexo ao simples. Assim no inicio, se caracteriza
pela incorporacdo de situacfes do cotidiano e do entorno dos alunos para conseguir a
aplicacao dos conteudos a outras realidades. Por isso, resumimos suas indicacdes em

funcdo de algumas etapas que se indicam a seguir:

7

- No primeiro momento, é necessério planejar atividades de Motivacdo, os quais se
apresentam aos estudantes uma situacdo problema que seja verdadeira e possivel de
ser ocorrida em seu entorno, considerando as contribuicbes de trabalhar desde a
categoria de lugar. (Callai 2000, Cavalcanti, 2010, Garrido, 2010).

- Tem que permitir aos estudantes identificar as implicancias do problema exposto, e
reconhecer as situacdes como parte de seu entorno, dando a possibilidade de observar

as dimensdes socio-espaciais do problema.

- Esclarecer objetivos, temas e conceitos centrais a trabalhar, comentando a

importancia do tema para a vida das pessoas.

O problema que comeca a andlise do conteudo pode ser apresentado por meio
de um caso real, de uma noticia local, uma imagem, um testemunho, fragmento de
filme, etc.

Logo, a incorporacdo da teoria que pode ser estruturada, a partir dos aportes
realizados pelos estudantes na etapa de motivacdo, os docentes enrigquecem 0sS
conceitos centrais, buscando elementos novos para a discussdo e sistematizar o tema
em funcdo dos objetivos propostos. Eles poderdo dar algum material tedrico, dar
explicagbes de forma oral ou supervisar o trabalho dos estudantes, com o objetivo de
gue o0s conceitos sejam incorporados sem erros, dependendo da modalidade de
trabalho definida anteriormente.

Na etapa seguinte, devem planejar-se atividades que possam dar entrada a

7

novas atividades ou continuidade a aquelas anteriores. Isto é identificado como o
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momento de consolidagéo das aprendizagens, o principal nesta etapa da sequéncia, 0s
estudantes tenham a capacidade de identificar os conceitos na realidade espacial que
moram.

Num momento de maior complexidade, a capacidade de aplicar o que foi
aprendido a diversas realidades indica a incorporacdo dos conceitos e dos
procedimentos trabalhados. E um bom momento para diversificar a escala de estudo do
fendmeno estabelecendo, relagdes entre as dimensdes de lugar e a escala de regido no
mundo, fazendo paralelos entre diversos espacos (Callai, 2000; Straforini, 2008,).

Finalmente, uma nova atividade ou a conclusdo daquelas feitas com
anteriormente, servem para comprovar o aprendido. Nesta etapa, identificada como
avaliacdo das aprendizagens, consideramos 0s objetivos propostos na etapa do
planejamento, como o cumprimento das metas da sequéncia. Sempre tem que se
ponderar que as a¢des memoristicas ndo dao conta de verdadeira aprendizagem. No
entanto, é necessario valorizar a capacidade de reformulacédo do aprendido em novas
linguagens.

Uma nova atividade tem relacdo principalmente, com a transposicdo de um
planejamento que emerge centralmente da teoria e que é levada até diferentes
contextos que nao podem ser previstos em sua totalidade. S&o os sujeitos envolvidos
na pesquisa quem decidirdo, no curso de sua participacdo, quanto € necessario mudar
os planos originais a fim de adequar a pesquisa aos diferentes contextos e realidades.

Acreditamos que as orientacdes metodoldgicas tanto em termos de estrutura da
pesquisa do campo, como dos enfoques aplicados no transcurso das oficinas,
permitirdo organizar um trabalho enriquecedor tanto para os fins da investigagdo, como
para a pratica educativa dos docentes.

Temos agora que apresentar como estas consideracdes se materializam na
realidade de uma escola especifica, e quanto do proposto, foi possivel de mediado para

os docentes, discussdes que serdo apresentadas no capitulo seguinte.
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CAPITULO 3:
PROFESSORES REFLEXIVOS: ESTRATEGIAS PARA PENSAR A PRATICA.

Neste capitulo vamos revisar e analisar o trabalho feito com os professores
sujeitos da pesquisa que participaram das oficinas organizadas, com 0 objetivo de
planejar sequéncias didaticas baseadas na teoria critica para o ensino de geografia, €
parte deste item a descricdo e analise das quatro primeiras oficinas que conformam a
primeira etapa do trabalho de campo, visando a reflexao sobre as praticas de ensino de
geografia dos docentes, e 0 reconhecimento dos pressupostos da teoria de ensino
critico.

Queremos, no percurso do capitulo, descrever o processo de mudanca que
mostraram os professores, e no contexto da pesquisa-acdo estabelecer os momentos
centrais do trabalho, onde se evidenciam as dificuldades e complexidades que
emergem de um trabalho que se organiza com base na transformacdo das préticas
educativas.

Isto sera realizado por meio da reviséo das oficinas e de sua analise, momentos
que permitem estabelecer algumas ideias sobre as concepcdes prévias dos docentes
relativas ao ensino de geografia, e contextualizar as formas em que eles desenvolvem
seu trabalho cotidiano, com vistas a provocar reflexdes sobre este e a desencadear
uma descoberta de ndés criticos nas suas praticas, que possam ser melhoradas e
atendidas por meio da reflexdo e do conhecimento da teoria critica como uma saida

para atingir a diferentes questdes relativas a pratica pedagdgica.
3. 1. - Concepcdes sobre 0 ensino de geografia e o papel da pratica docente

O trabalho de campo foi principalmente organizado em oficinas onde a
pesquisadora e os professores discutiram sobre o ensino da geografia, caracterizando
as préticas dos docentes e perspectivando-as em funcdo da teoria de ensino critico. O
trabalho se resume em onze oficinas, duas observacdes de aula e dois encontros de
avaliagdo geral.

As oficinas se organizaram semanalmente, durante os meses de margo a

setembro. Nem todo o periodo foi de trabalho conjunto, porque as vezes as atividades
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gue os professores desenvolviam na escola impediam que eles se envolvessem com o
desenvolvimento das oficinas. Esse foi um ponto de conflito porque interferia na fluidez
do trabalho. Entretanto, no inicio de cada oficina retomavamos o trabalho da reunido
anterior para lembrar as discussoes.

As reunides tiveram como objetivo analisar as a¢fes de ensino da geografia e
melhorar o desenho de aula dos docentes através da experiéncia de planificar
sequéncias didaticas, orientados pela teoria de educacéo critica.

Neste sentido, entendemos que o melhoramento das praticas pedagodgicas
implica ir além da organizacéo de atividades isoladas que possam resultar inovadoras e
chamativas para docentes e estudantes, posto que a reflexdo sobre as intengbes
sociais e politicas que se fazem concretas na aula é central para tornar a acao
educativa uma acao transformadora. Assim, concordamos com Libaneo (2008), quando
define o campo da pedagogia e do que é pedagdgico.

Ela é um campo de conhecimentos sobre a problematica educativa na sua
totalidade e historicidade e, ao mesmo tempo, uma diretriz orientadora da agéo
educativa. O pedagdégico refere-se a finalidades da acdo educativa, implicando

objetivos sociopoliticos a partir dos quais se estabelecem formas organizativas e
metodoldgicas da agdo educativa. (LIBANEO, 1990: 29)

Dessa forma, se busca que os docentes se aproximem da teoria de educacao
critica e reflexdo sobre a préatica pedagogica, problematizando-a em funcédo de seus
objetivos sociais e em funcdo da construcdo da aprendizagem, e que permitam
compreender a realidade social desde uma perspectiva espacial, deslocando-se um
ponto de vista classico da geografia, afastada de outras ciéncias sociais, e inclusive,
avancando na vinculacao de suas dimensfes humanas e fisicas.

Para isto, serd necessaria uma reflexdo epistemoldgica das a¢bes que se tem
realizado na aula, e daquelas que se planificardo, que permitam fundamentar de
maneira teodrica e ideoldgica o quefazer docente. A auséncia destas problematizactes
conduz a um reducionismo da pratica educativa em uma acdo mecanica afastada e
esvaziada de sentido, e tal como argumenta Mainer (1989), isso levaria ao

desenvolvimento de uma pratica alienada, porque ndo permite visualizar os sustentos
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que fundamentam a hierarquizacdo de contetdos e a eleicdo das estratégias que se
utilizam.

Desta maneira, uma das primeiras tarefas que se busca alcancar durante os
encontros sera indagar sobre concepcdes de educacéo e ensino da geografia que tem
os docentes, e isto é importante tanto para a pesquisadora como para 0S proprios
docentes, pois, em primeiro lugar permite identificar o ponto de partida do trabalho,
conhecendo as posturas tedricas e epistemoldgicas dos professores, sendo que para
isto sera necessario refletir sobre a acéo cotidiana destes na sala de aula, sobre suas
crencas e convicgbes em funcdo do trabalho que realizam diariamente, buscando
conhecer as argumentacdes que estdo na base de suas praticas.

Os discursos dos professores em torno de certos elementos motivadores serdo
centrais para estabelecer suas concepcbes em torno aos temas, e a analise sobre o
que diz e 0 que ndo diz é importante no momento de considerar seus comentarios
como evidéncia de suas posturas como docentes que ensinam geografia. Neste
sentido, concordamos com Tean Van Dij (2000), quando discute que o discurso nao é
s6 aquele que se diz, mas aquele que esta ausente neste, nos siléncios e nas
omissdes, que sdo chaves interessantes para analisar a postura frente a um tema
especifico.

Considerando o anterior, os discursos dos docentes nas duas primeiras oficinas
serdo analisados em funcdo de seus posicionamentos epistemoldgicos em busca de
identificar a postura na qual se situam quanto ao ensino das ciéncias, considerando
como possibilidades a subdivisdo realizada por Pilar Benejam (1990) para o campo
cientifico e para o ensino das ciéncias sociais, constituindo as categorias de tradicao
positivista, humanista e critica. Cabe dizer que esta organizacado € utilizada por outros
autores em diversas publicacdes, entre as que podemos nomear dois trabalhos
associados ao campo da didatica das ciéncias sociais, como Aisenberg e Alderoqui
(2007), e Dominguez Garrido (2008).

Por outro lado, quando tentamos elucidar as posturas relativas a ciéncia
geografica, consideraremos a Geografia Tradicional com um fundamento positivista, a
geografia pragmatica e a geografia critica, divisdo sistematizada na obra Geografia

pequena historia critica, de Robert Moraes do ano 2005.
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Conforme Benejam (1990), a tradicdo positivista se caracteriza principalmente
pela busca de um sistema cientifico parecido ao das ciéncias fisicas, entendendo a
realidade como objetiva e mensuravel, e, portanto a realidade se apreende através da
observacdo e da razdo, gerando-se modelos e leis gerais para explicar as condutas
humanas e sociais. A influéncia desta tradicdo no ensino das ciéncias sociais levou a
integracdo de modelos explicativos baseados na aplicacdo de técnicas estatisticas, a
compreensao que a realidade social pode ser trabalhada com o método hipotético-
dedutivo, buscando que os estudantes identifiquem um problema e que o trabalhem a
partir da comprovacao ou refutacdo de hipoteses, uma educagdo muito préxima ao
conductismo e afastada da conviccdo de que o0s estudantes possam construir
conhecimento em interacdo com o meio social.

Esta postura, relacionada ao ambito da geografia escolar, se sustenta em uma
geografia positivista ou tradicional, a que para Moraes (2005) se limitou a descrigédo,
enumeracgao e classificacdo de atos referentes ao espaco, 0 que teve repercussdes no

mundo educativo

...a Geografia Geral, tdo almejada pelos gedgrafos, na pratica sempre se
restringiu aos compéndios enumerativos e exaustivos, de triste memoria
para os estudantes de secundario (p. 40)

A geografia tradicional também se associa a uma postura de determinismo
natural, interessada pelos fenébmenos relacionados com a superficie terrestre (Gurevich,
2007). Neste sentido, situa o estudo da geografia escolar com uma predominancia de
fendbmenos fisico-naturais, onde os seres humanos tem pouco campo de acdo e
apreensdo, mas cabe ao estudante o papel de entender as dinamicas espaciais, e
entendé-las geralmente pelo mero uso da memoaria.

Reconhecemos, dentro desta corrente, tendéncias neopositivistas que emergem
em meados do século XX e que ainda realizam uma critica as tendéncias tradicionais
por ndo darem resposta as problematicas da sociedade, ndo apresentam propostas em
bases diferentes ao modelo anterior, e no ambito educativo continuam considerando os
estudantes como individuos afastados da produgdo de conhecimento de maneira
autbnoma, o que mantém a ideia de um professor altamente protagonista e transmissor

do conhecimento. Moraes identificou esta corrente em geografia como Pragmatica,
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reconhecendo que ela realiza uma critica ao modelo positivista apenas no ambito
formal, tecnificando os métodos de pesquisa, mas entendendo a realidade também
como objetiva e neutra.

Uma verdadeira critica aos sustentos epistemoldgicos das correntes positivistas
e neopositivistas desenvolve o que se tem conhecido como a tradicdo humanista, a
cargo principalmente da Escola de Frankfurt durante os anos setenta, em que se realiza
uma critica a ciéncia e a técnica como ineficientes em dar solucdo aos problemas da
realidade, e se vai mais longe, negando a existéncia de um mundo objetivo e
independente do ser humano. Propde a ideia de que o conhecimento se adquire como
produto da atividade humana e da experiéncia do mundo e que o objetivo de conhecer
€ compreender o mundo. (Benejam, 1990)

Em educacédo, esta corrente se identifica com teorias da aprendizagem que
transformam a crenca de que 0 sujeito aprende através da transmissdo de
conhecimento que realiza um adulto, pela ideia de que o desenvolvimento e a
aprendizagem sdo processos inatos das criancas e neste sentido, a ideia de maduracao
€ central para as decisfes pedagdgico-didaticas sobre que e como ensinar.

E também central a ideia de que devem incorporar-se & aula metodologias ativas
de aprendizagens que possibilitem a exploracdo, a pesquisa e/ou o descobrimento,
atividades nas quais o docente deve focar-se a motivar a atividade mental do
estudante. Portanto, a interacdo entre docente e estudante é fundamental para o
desenvolvimento das aprendizagens, junto com a consideracdo de localizar em um
lugar central a compreensdo do meio em que vivem 0s estudantes, porque deste se
obtém importantes referéncias e significacdes.

A partir da ciéncia geografica, surgem neste periodo as geografias
comportamentais ligadas ao ambito da psicologia, que tentam explicar o0s
comportamentos em relacdo ao meio e ao espaco vivido, as valorizacdes do territorio,
etc. Esta € uma perspectiva recente que ainda ndo tem alcancado demasiada trajetoria
(Moraes, 2007), mas que se faz presente no ambito educativo. Entretanto, € pouco
conhecida pelos docentes que ensinam geografia e pouco considerada nos textos que

fazem recomendacdes metodoldgicas para ensinar a espacialidade.
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Ainda, as correntes criticas surgem também como uma resposta ao
desenvolvimento cientifico positivista durante os anos 70 e compartilham com as teorias
humanisticas um rechaco fervoroso ao positivismo e ao carater objetivo que lhe
entregam a ciéncia e a realidade, mas ndo compartilham a convic¢cdo de que sejam
constructos pessoais, como assinalam os humanistas, sendo que tanto a ciéncia como
as diferentes dimensodes da realidade s&o construgdes sociais, pensadas ao servico de
guem detém o poder. (MORAES: 2007)

Esta corrente tem sua correlacdo na ciéncia geografica e na ciéncia da
educacdo. Na primeira, se relaciona com pensar a andlise espacial como um
instrumento a servigco da libertacdo do ser humano, criticando a despolitizacdo do
discurso geografico e o abandono das discussfes sobre problemas sociais (Moraes,
2007: 121). Na ciéncia educativa, a teoria critica aponta centralmente a dar
possibilidades ao estudante para fazer reflexdes profundas do que pensa e quer, e a
buscar alternativas para as formas em que se organiza a sociedade.

Com estas delimitacdes teodricas, adentramos na identificacdo das posturas dos
docentes frente ao tema do ensino da geografia no contexto descrito anteriormente, e

para isso conheceremos agora o trabalho realizado nas reunides desenvolvidas.

3. 1.1.- Oficina 1: O conhecimento dos sujeitos e as concepc¢des sobre o0 ensino

de geografia dos professores.

Esta primeira oficina é o primeiro encontro entre pesquisadora e professores, que
nao se conheciam anteriormente. Por isso, 0s primeiros momentos em geral sdo um
tanto incémodos, pois temos uma sala muito grande com uma mesa de reunides
extensa para um professor, duas professoras e a pesquisadora. Esperavam-se mais
professores, mas sO estes desenvolvem aulas de geografia na escola e tem a
disponibilidade de horério para participar. O espaco corresponde a uma sala de
professores e no momento da reunido temos a presenca de uma religiosa, que faz
alguns trabalhos manuais para ambientar a escola em funcdo de uma festa tipica que
vai acontecer nas proximas semanas. Eu percebo que as religiosas sao chefas dos

professores (porque sdo as donas do colégio) e isso 0s incomoda, e por isso solicito a
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eles que os préximos encontros sejam realizados em alguma sala que seja mais
privada e onde eles possam falar com soltura.

Logo, combina-se a forma de funcionamento do trabalho de campo, as datas de
reunido e condi¢bes dos encontros. Os professores solicitam que seja um espaco de
ajuda e ndo de sobrecarga de trabalho, além disso, a pesquisadora estabelece a
importancia de manter uma continuidade do trabalho para conseguir cumprir com 0s
objetivos da pesquisa.

A pesquisadora fez a apresentacdo da pesquisa, comentando seus objetivos e
motivacbes, com apoio de material escrito e Power Point. Desenvolve-se uma
apresentacao geral da pesquisadora, onde ela fala do trabalho que vem fazendo e faz
uma espécie de resumo do curriculo dela. Depois, os trés professores se apresentam

comentando as expectativas sobre o trabalho com a pesquisadora.

PROF3: yo personalmente todo lo que sea aprender y poder mejorar es bien
recibido, pero si hay que decir que no tenemos tiempo para nada que sea fuera
del horario de la reunion, o sea porque estamos llenos de pega.

PROF1.: claro, es verdad eso porque estamos sUper cansados, es que acé en el
colegio igual se exige bastante en términos de las actividades extra-aula,
pastoral y todo eso, entonces nos queda cero tiempo para hacer otras
cosas...con suerte corregimos las pruebas!

PROF2: yo pienso que siempre que hay alguna actividad que ayude a mejorar y
actualizarse es bien recibida, es decir, nosotros somos bien receptivos a todos
los cursos y cosas asi, ahora la idea es que ayude porque a veces se habla que
hay que hacer esto y lo otro, pero la verdad es que la realidad de la escuela es
una y hay que considerarla, la capacidad de los chiquillos hoy dia para
aprender, la disposicion de ellos, todo eso.

Pode-se comentar que, em geral, os professores esperam um trabalho onde a
pesquisadora expliqgue para eles como que se faz o ensino de geografia, e mostram-se
receosos frente a proposta da pesquisadora, onde a construcdo de conhecimento é
conjunta, na qual o papel dos professores € ativo. Por exemplo, nesta fala da
professora trés,

PROF3:...sobre todo seria bueno conseguir guias, esas cosas, porque a

nosotros siempre nos falta tiempo para construir material, mas si es de estos
temas que no manejamos tanto.
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Nestas opinides, os professores, em uma primeira aproximacao a investigacao,
relacionam as ac¢des de melhoramento das praticas que possam ser adquiridas a partir
das oficinas com um elemento principalmente técnico, ou seja, materiais e recursos
aplicaveis na aula, e inclusive supéem a aquisicdo destes elementos de maneira
externa, ou seja, que outra pessoa possa proporcionar esses materiais a fim de que
eles aparecam s no momento da aplicacdo, esquecendo a importancia da reflexdo
sobre as logicas epistemoldgicas que levam a sua construcéo e inclusive a riqueza da
reflexdo pedagdgico-didatica que emerge no momento da construcdo autbnoma de
recursos e materiais que sejam aplicaveis na aula.

Neste sentido, destaca-se primordialmente no discurso da professora 3 a
compreensao de que as discussfes sobre metodologia de ensino e didatica estado
associadas ao meramente técnico. Nesta primeira discussdo, os professores nao
destacam elementos referidos a possibilidade de aprender a construir recursos, por
exemplo, ou a refletir sobre os fundamentos do ensino da geografia, embora delimitam
0 espaco e tempo que tem para ocupar-se de temas que nao se vinculem diretamente
com acbes de seu trabalho cotidiano, e digam qual € a condicdo de inicio da
investigacdo, dando conta de ser um grupo de profissionais que se sente
sobrecarregado de trabalho e com pouca disponibilidade efetiva para outro tipo de
atividade, situacdo que emerge como exemplo da realidade educativa e que nos leva a
perguntar-nos sobre as possibilidades que os docentes tem, neste contexto, para
trabalhar autonomamente a servico do melhoramento de suas praticas.

No segundo momento da reunido, os professores vao participar de uma atividade
gue busca conhecer, de forma inicial, o que eles entendem por ensino de geografia, sua
importancia e objetivos. Para motivar a conversa, apresentaram-se algumas imagens e
a partir delas, iam-se respondendo as perguntas. A dindmica se estabelece da seguinte
forma: a pesquisadora faz uma pergunta e os professores, antes de responder,
escolhem uma imagem que acham que é representativa da resposta que vao dar ao
grupo.

As imagens apresentadas para motivar a conversa foram escolhidas tentando
reunir diferentes representacdes da geografia que estdo no sentido comum das

pessoas e que sao geralmente identificadas com esta ciéncia. Entdo, se consideraram
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principalmente imagens que foram encontradas com facilidade em recursos que usam
professores da area como, por exemplo, um atlas escolar, um texto de estudo, e
imagens referidas as atividades que o Ministério de Educacdo propde para 0s
professores desenvolverem nas aulas de geografia no pais.

Assim, foram obtidas seis imagens que n&do se espera que fossem
representativas do espaco geografico universalmente, e entende-se que poderiam ter
sido outras imagens que deram conta de espacos em conflito, espacos que tenham
maior evidéncia de vinculacdo com o ser humano, etc., mas isto também da um
elemento de provocacdo para as interpretacbes, que facam os professores ficarem

pouco ou muito satisfeitos com as imagens no momento de articular suas respostas.

Figura N° 5: imagens para motivar a fala. Selecao da pesquisadora.
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Iniciamos esta atividade perguntando aos professores pelo sentido do ensino de
geografia e sua importancia para a vida dos estudantes, e para dar resposta 0s trés

concordam na eleicdo da imagem dois, que representa um mapa mundial. A escolha



102

nao é diferente do que imagindvamos, porque o mapa é um recurso tipico da geografia,
entdo pode ser natural que eles assinalem-no na primeira pergunta associada com a
geografia, e com o desenvolvimento das suas respostas vamos verificar duas questdes
relevantes.

A primeira questao € a referéncia ao papel que tem a geografia de desenvolver a
capacidade de localizacdo das pessoas no mundo, e isto é relevante porque,
efetivamente, a acdo de localizar e localizar-se no mundo é central e basica na
geografia e constitui uma das atividades centrais do ensino de geografia escolar (Callali,
2010)

PROF3: es importante porque si no te ubicas, como vas a saber donde estas de
gué estariamos hablando, todo estaria en el aire... para saber quiénes somos,
la geografia esta en todo y no se puede trabajar como algo aislado, todo esta
conectado.

E interessante comprovar também que o mapa ¢ associado & localizacéo e néo a
descricdo dos paises, continentes ou regibes que ele mostra, e ainda é relacionado
com a possibilidade da geografia de explicar o mundo, as relacdes entre os diferentes
lugares e entender dindmicas relacionadas com a vida das pessoas. Ou seja, €
relacionado com a intengdo que tem a geografia de explicar as dindmicas espaciais
numa légica global e local, e isto relaciona-se com os fundamentos centrais do ensino
de geografia, enquanto ela € uma possibilidade para os alunos de compreender as
dindmicas espaciais que estejam influindo nas suas vidas e nos seus contextos,

permitindo dar explicacdes do mundo que moram e constroem (Rego et al. 2007)

PROF2: ...lo esencial es ubicarse en el medio, saber donde estas parado,
después ir méas alla, conocer el planeta y ayudado por otras ciencias para saber
mis origenes, etc. La geografia va a llevar a entender todo el mundo, (...) uno
se  puede explicar el mundo. Si no entiendo esto no voy poder entender por
gué sube la bencina en estos momentos 0 como repercute lo que esta pasando
en Libia. Si algo pasa en tal pais uno no se preocupa, pero hoy todos los
paises se ven afectados. De donde vengo, qué estoy haciendo aqui, para
donde va.

A segunda questdo que emerge das respostas dos professores € uma referéncia

ao conhecimento geografico como interessante em si mesmo, ou seja, associado a uma



103

questao relativa a cultura geral, e nisso as respostam se afastam dos fundamentos do
conhecimento geogréafico escolar e comegam a se misturar com os interesses dos
préprios professores, dando a entender que os estudantes teriam que visualizar a
importancia dos contetudos espaciais quase de forma natural, pelo efeito de valorizar o
conhecimento como tal, o interesse por aprender coisas “interessantes”, mas continuam
afastados das fundamentacdes epistemoldgicas que sustentam o ensino de geografia e
dos objetivos de ensino e aprendizagem dela. As respostas dos professores um e trés

esclarece estas afirmacgoes:

PROF1: siempre es bueno saber mads, interesante saber otras cosas y
principalmente donde estas, donde te desarrollas.

PROF 3: Yo pienso que la Geografia esta en el inicio de la jerarquia de las
ciencias, por eso es esencial, que los alumnos sepan de otros paises, conocer
porque eso va motivando saber otras cosas. Digamos yo siempre fui motivado a
conocer otros territorios y pienso que es super interesante.

Com estas afirmacdes, os docentes demostram um interesse pessoal pelos
contetidos geograficos e destacam que estes por si sO teriam que gerar motivagdo nos
estudantes para ser aprendidos, mas nao aprofundam em elementos particulares sobre
gue a geografia poderia ser uma matéria de interesse para os estudantes como foi na
primeira parte das respostas dadas, ndo destacam, por exemplo, seu papel para
mostrar conflitos espaciais, relacdes com o entorno préximo, explicacdo de dinamicas

naturais em relacdo com os seres humanos, ou outras.

Seleccdo de imagens em funcéo da pergunta sobre o
sentido do ensino da geografia

m Bandeiras

® Mapa

= Pirame de populacéo
m Paisagem natural

® Plano urbano

m Paisagem Industrial

Gréficol: Elaborado por Verénica Salgado (2012)
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A segunda pergunta formulada aos professores diz respeito a identificar os
objetivos que deve alcancar o ensino da geografia na escola, isto em relagdo aos
conteudos que devem ensinar-se e para que estes se incluam no curriculo escolar. As
respostas dos docentes mostram, nhovamente, que existe uma predominancia a eleger o
mapa como representacao principal da presenca da geografa na escola, uma referéncia
a localizagdo dos fendmenos espaciais e uma relacdo entre as caracteristicas dos
espacos fisicos com o ser humano. Isto pode observar-se na reposta dada pelo

professor numero dois:

PROF2: yo elegiria la imagen dos porque la formacion en geografia tiene que
conocer el espacio fisico de la sociedad, localizarse y ubicarse en el espacio,
como vive, en qué trabaja y como enfrenta las necesidades, los problemas que
tiene en el momento y los que van a vivir, como enfrenta el aumento de las
ciudades y sus problemas asociados. Conocer el lugar donde vive, su potencial,
los medios que tiene y como se optimizan los recursos.

Embora a resposta da professora um ndo mostre muitos elementos para sua

analise, a professora trés destaca algo distinto e interessante de resgatar:

PROF1: Yo creo que tendria que ver con lo que dice el profesor o sea, entender
que la vida se desarrolla en un espacio, imagen 2. (Mapa)

PROF3: al revés de lo que uno puede pensar hay que partir de lo particular para
ir a lo general, yo elegiria la imagen 4 (paisaje natural) que tiene que ver con un
paisaje similar a donde viven nuestros chiquillos.

Ao considerar a resposta dada pelo docente dois, identificamos a mencdo ao
conceito de espaco fisico, como um determinante para as atividades dos seres
humanos, e uma relacdo deste com a atividade econdmica dos sujeitos, ou seja, situa
como objetivo do ensino da geografia a capacidade dos estudantes para conhecer o
espaco em que vivem e para fazer frente as necessidades e exigéncias do mesmo, e 0s
conflitos que a relagcdo ser humano-meio desencadeia. Sem a pretenséo de classificar
este professor a partir um ponto de vista tedrico especifico, cremos que existe uma
tendéncia a considerar que o0 espago geografico existe independente dos seres
humanos, e que a educacéo geografica esta a servigo de desenvolver ferramentas para
que o0s sujeitos possam desenvolver-se em dito espaco de maneira eficiente e

harménica, o que é vinculavel a uma geografia pragmatica, a partir dos postulados de
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Moraes (2005), que levada para a aula escolar, é coerente com propostas de estudo
que busquem solugbes aos problemas sociais desde o ambito formal, embora
afastados de uma reflexdo sobre as lo6gicas que sustentam estas dinamicas.

Por outro lado, ao considerar a resposta da professora trés, se observa um
elemento de interesse para a andlise que estamos realizando, j& que ela escolhe a
imagem quatro que representa uma paisagem natural, o que indica que para ela os
objetivos da geografia escolar se relacionam com o conhecimento do entorno e a
compreensao de um espaco que é préximo a vida dos estudantes.

Nas suas palavras podemos ver um destaque da importancia de gerar
conhecimento espacial a partir dos espacos locais e particulares para entender a
globalidade, ideia que tem um carater bastante interessante posto estaria evidenciando
uma influéncia de indole ao menos humanistica, em que 0s sujeitos e a realidade com
que estes leem e significam o mundo toma predominancia. Enquanto as teorias
humanisticas entendem que a experiéncia dos sujeitos tem um papel fundamental na

construcdo do conhecimento. (Benejam: 1990).

Selecc¢do de imagens em func¢éo da pergunta sobre o
sentido do ensino da geografia

® Bandeiras

® Mapa

m Pirame de populacao
m Paisagem natural

® Plano urbano

= Paisagem Industrial

Gréfico2: Elaborado por Verénica Salgado L. (2012)

A terceira pregunta formulada diz respeito aos recursos que 0s professores
utilizam em suas aulas de geografia, em funcdo de entender que alguns recursos

podem dar énfase sobre a influéncia de alguma postura tedrica em particular,
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entendendo que a referéncia a ditos elementos estard& ao menos inicialmente
acompanhada de uma descricdo de seu uso, ou uma argumentacao que permita revelar
tal vinculacao.

Entendemos que a incorporacdo de um outro recurso por si mesmo ndo basta
para identificar uma postura tedrica, mas sim o uso e a funcdo com que sédo
incorporados a aula, por isso as analises aqui realizadas serdo referéncias para
comparar e ja analisar com outros momentos da pesquisa.

As repostas obtidas sdo pouco desenvolvidas e argumentadas pelos docentes, e
isto em si mesmo é um elemento que nos da luzes sobre o tema, posto que parece ser
que sobre o0s recursos que se usam nao tem muito que dizer, sendo nulas as
explicacbes sobre o que deveria esperar se alcancar com 0 uso de um recurso ou
outro, ou de porque se escolhem estes recursos ao invés de outros. Se infere que para
os docentes nao existem muitas opg¢des de recursos educativos no momento de ensinar
geografia, e que isto ndo parece ser problema para nenhum dos docentes, posto que
eles se mostram tranquilos e satisfeitos com suas respostas, ainda estas ndo tem sido
argumentadas desde um ponto de vista metodoldgico ou didatico, nem respondam a
uma légica de estruturacdo de processos educativos com uma sélida base tedrica, nem
em funcdo das habilidades ou conhecimentos que poderiam desenvolver nos
estudantes.

PROF 2: Yo elijo la imagen 2, el mapa es importante, yo siempre uso el mapa y
me formé con él, en mi familia me ensefaron a entender un mapa del mundo.
Yo me ubico en un planisferio sea como sea que me lo pongan, me ubico igual.

PROF1: Todos lo usamos, es un clasico.

PROF 3: La imagen seis, pensando en que ella pueda ser utilizada como una
maqueta, para que los chicos entiendan las formas del relieve o las ciudades
por ejemplo, aunque también elijo la imagen 2, el mapa es primordial porque
sirve para ubicarse, sirve para todos los cursos, para muchos contenidos.

Uma vez mais, 0 mapa se torna o elemento central das respostas, e este é
mencionado quase univocamente pelos trés docentes, inclusive a professora um faz
referéncia a que este seria um classico no ensino da geografia, e complementando com
a resposta da professora trés, esta ressalta a utilidade do mapa para desenvolver

outros conteudos que nao necessariamente pertencam ao curriculo de geografia. Além
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de uma breve referéncia a sua utilidade na localizacdo, ndo ha comentérios
solidamente construidos em funcdo das habilidades que poderiam ser desenvolvidas
através do trabalho com mapas, ndo ha mencéo a importancia da cartografia escolar.

O anterior permite estabelecer que os docentes estivessem utilizando o mapa
COmo um recurso para ensinar a localizagdo de paises, regides ou outros referenciais
antes de mais nada historicos, e ndo como um recurso préprio do desenvolvimento de
habilidades de carater espacial. O mundo através do mapa é mostrado como Unico e
acabado, assunto que ndo estaria sendo questionado nem problematizado na aula
escolar por parte dos docentes.

Por outro lado, temos a resposta da professora trés que faz mengéo ao trabalho
com magquetes, explicando que estas sao usadas para obter uma maior compreensao
sobre as formas de relevo ou a morfologia de uma cidade. Desta maneira, seria uma
ideia interessante que os proprios estudantes pudessem construir maquetes, porque
esta |lhes da uma perspectiva diferente do espaco geogréfico, introduzindo-os na
compreensao da transformacdo do espaco vivido em espaco representado (Almeida,
2006). No entanto, intuimos que elas estdo sendo usadas como representacdo de um
lugar especifico, associado ao relevo deste, ou bem a um referencial histérico, por
exemplo, uma maquete da cidade medieval. Mas, a incorporagao de recursos diversos

geralmente se apresenta a servico de enriquecer a aprendizagem.

Seleccdo de imagens em funcéo da pergunta sobre o
sentido do ensino da geografia

m Bandeiras

= Mapa
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m Paisagem Industrial

Gréfico3: Elaborado por Verdnica Salgado L. (2012)
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3.1.2.- Oficina 2. Teoria de ensino critico e o questionamento do ensino

tradicional.

Neste segundo encontro os professores estdo dispostos em uma sala de aula
onde temos maior privacidade, s6 estamos os trés professores e a pesquisadora no
primeiro andar da escola. A sala ainda € muito grande para as quatro pessoas, mas fica
confortavel e tranquilo. O frio dos dias que temos pela frente ndo sera impedimento
para refletir e falar sobre os temas que convocam a oficina, s6 lembramos que na
regido da Araucania a temperatura pode descer varios graus abaixo de zero, a as
precipitacdes de chuva e neve sao comuns.

O tema da oficina é teoria de ensino critico, na qual se pretende comparar 0s
diferentes modos de ensinar baseados em um recurso motivacional que consiste num
quadrinho da Mafalda sobre ensino tradicional. A ideia € que os professores possam
refletir sobre como eles dédo aulas para logo questionar seus métodos, entendendo por
questionar o exercicio de rever as praticas, analisa-las e tentar entender suas logicas,
mais do que so criticar aquilo que eles fazem.

Logo apds a observacao do material, que é breve, damos inicio a um grupo de
discussdo sobre as praticas educativas e posteriormente vamos desenvolver uma
exposicao sobre a teoria de ensino critico.

A ideia sempre é vincular os temas teoricos diretamente com o ensino de
geografia, mas isso comeca a complicar-se a partir deste segundo encontro, posto que
os professores, ao desenvolver aulas de diferentes matérias, tem exemplos de
diferentes disciplinas e, por outro lado, eles vao percebendo esta instancia como uma
oportunidade para expressar suas preocupacdes no ambito do ensino em geral, € ndo
necessariamente nos ambitos do ensino da geografia. Neste sentido, a direcdo das
oficinas por parte da pesquisadora se torna um desafio, porque é preciso orienta-las
para os objetivos propostos, mas também €& importante criar um contexto de confianga
para conseguir que os docentes possam expressar suas ideias e preocupacoes. Isto
uma das caracteristicas desta etapa da pesquisa-acdo, tal como temos falado na
metodologia da pesquisa.
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Figura 5: quadrinho de Mafalda para motivar a fala da oficina
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Motivados pelo quadrinho, os professores percebem imediatamente a orientacéo
da conversa, tentando acompanhar as reflexdes, mas sempre existe uma justificativa
por parte deles, explicando que aquilo que eles fazem na escola é o0 maximo que
poderiam fazer com as condi¢cdes que tem.

A conversa fica numa l6gica de um dialogo aberto que visa comparar as praticas
dos docentes participantes da pesquisa com a situacdo desenvolvida no quadrinho, e o
préprio recurso motiva os docentes a iniciar a fala. A pergunta que ainda fica aberta &

referida a identificacdo que temos com a professora da Mafalda.
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PROF 2: lo primero es la organizacion, seguimos sentando a los nifios de esa
forma, debe ser por el tema de la disciplina que esta involucrado acd que no
resulta, que cuesta para poder trabajar y seguimos en el cuento de que los
nifios aca y el profesor alla, pero si tienen mas espacio que antes.
Oportunidades les ~ damos para participar.

PROF3: aca hemos tratado de cambiar, por ejemplo que los alumnos entren sin
formar a la sala, pero es un caos porque se demoran mucho en bajar las
revoluciones, en que se calmen.

Como temos visto nos comentarios, os docentes tem uma atitude defensiva, e
reconhecem, por exemplo, uma ordem espacial da sala de aula similar a histoéria em
quadrinhos e estabelecem isto como ponto de partida para desenvolver uma aula de
tipo tradicional, mas também argumentam sobre a necessidade desse ordenamento por
motivos disciplinares, posto que sdo o0s estudantes que ndo conseguem se organizar
de outra forma.

A primeira impressdo que emerge das falas dos docentes é que eles estédo
tentando justificar suas praticas procurando motivos nos estudantes que impedem a
mudancas das dinamicas da escola, e isto é interessante porque sdo eles que dado ao
ensino tradicional representado no quadrinho da Mafalda uma conotacéo negativa, ou
seja, isto motiva uma justificativa defensiva de suas acodes. Eles estdo reconhecendo
gue nesta forma de ensino e nesta dindmica de escola temos um problema, mas, &
necessario que seja deste jeito porque os estudantes estdo acostumados com isso. A
identificacdo do problema esta situada na fala da Mafalda, que exige um ensino que
convoque temas de interesse para ela, e isto € um elemento provocador nos docentes,
que se mostram um pouco descompensados, mas parece que se reconhecem com a
professora da histéria.

Logo, continua a procura por elementos que diferenciam suas préaticas daquelas
que sao representadas pela professora da Mafalda, e o fazem pelo caminho das

praticas educativas propriamente ditas:

PROF2: igual hacemos maquetas y todo eso, trabajos practicos.

PROF3: siii, hacemos maquetas, salimos a terreno, todo eso para que ellos
puedan pensar. Los libros que manda el Ministerio siguen cargados a lo
tradicional, pero si uno busca otros libros hacen que el alumno participe mas y
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sea constructor de su aprendizaje y sea mas practico, y se agregan nuevos
documentos informativos, eso es lo que yo he podido comparar del proceso.

Neste sentido, temos que perguntar pela possibilidade de separar as dinamicas
que confluem na escola, porque os professores argumentam que € preciso ficar numa
tendéncia tradicional para enfrentar os problemas de disciplina, para conseguir atencéo
dos estudantes, siléncio para dar aula, etc. Logo depois de ter conseguido uma
dindmica de ordem pode-se conseguir uma aula de tendéncia proxima do discurso
critico, onde os estudantes pensam, questionam, observam o mundo de perto,
resolvem problemas, etc.

E possivel entdo misturar as dindmicas de escola entre aquilo que se faz no
tratamento dos conteddos e nas dindmicas que bordam o ensino. Para esta ideia

consideramos a sentenca de Kaercher (1998)

Se trabalhamos tradicionalmente é porque somos tradicionais. (...) Enquanto
ndo tivemos claro nossos referenciais tedricos e nossos objetivos,

construiremos um edificio fragil, confuso, um verdadeiro entulho.
(KAERCHER 1998: 13-4 EM STRAFORINI 2008: 72)

A partir disto os docentes sdo levados para uma reflexdo sobre a verdadeira
incorporacdo de elementos criticos nas aulas, que permita a eles deter-se e olhar a
realidade para avaliar quao longe ou perto estdo da professora da Mafalda, mostrando
problematicas sociais aos estudantes e motivando a sua participacdo na solucdo dos
problemas, na construcdo de conhecimento por parte dos alunos e diversificando as
estratégias de ensino para permitir a participacdo ativa dos estudantes. Neste ponto,
eles iniciam uma virada nos argumentos, identificando alguns problemas associados a

este tipo de ensino,

PROF2: Hay que tener cuidado porque a veces los alumnos perciben que si no
escriben en el cuaderno no hemos hecho nada. Si hay una prueba y la pregunta
no esta en el cuaderno es terrible. Entonces ahi el tema de conversar y dialogar
mucho, no se puede tanto...

PROF1: O sea, hay un problema con la disciplina, porque igual es parte de
nuestro trabajo que ellos cumplan con ciertas normas que el colegio también
tiene que desarrollar y cémo se hace para hacer frente a ambas cosas.
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PROF3: lo que pasa es que puede haber innovacion pero en una medida justa,
ahora seria diferente si todos nos organizaramos para el mismo lado y todos los
profesores pudieran hacerlo, porque ahi los alumnos se acostumbran y no
ocurre lo que ti describes que reclaman porque piensan.

Nas argumentacdes dos docentes comeca a aparecer o tema da disciplina mais
que a construgcdao de conhecimentos e de aprendizagens, numa medida bastante
importante eles estdo justificando sua pratica educativa por motivos que ndo estdo
relacionados com as aprendizagens, dando a conhecer a influéncia que problemas
como a disciplina tem nas escolas, ou seja, sdo problemas que ndo estdo sendo
trabalhados a partir da Otica de quanto estdo interferindo numa aprendizagem
significativa e sobretudo quanto obstaculizam praticas pedagdgicas que possam ser
sustentadas numa logica menos tradicional e mas libertadora.

Com estes comentérios, eles voltam para um discurso que se relaciona com a
possibilidade de misturar diferentes paradigmas teoricos na sala de aula, ou seja, dar a
oportunidade de pensar e refletir sobre a sociedade, mas ndo todos os dias, nem
sempre, porque isso pode dar como resultado uma critica além do que eles querem ter
na aula, comentando que muita soltura no tratamento dos conteddos tem relacdo com
pouca rigorosidade na transmissdo dos conteudos, o0 que poderia trazer consigo
indisciplina.

A professora trés desenvolve alguns elementos interessantes numa fala que a
primeira vista pode se mostrar pessimista, mas ela considera, por exemplo, a
importancia de estabelecer uma coeréncia entre o ensino dos diferentes professores da
escola, uma ideia central da pratica emancipatéria, no entanto os professores tem que
encontrar caminhos para fomentar redes entre eles para caminhar juntos até uma
mudanca das praticas educativas, questdo destacada por Giroux (1990) nas definicbes
do que significa ser professor reflexivo. Junto com isso, 0 autor destaca a importancia
de que esta comunicagéo entre os profissionais permitira mudar ndo sé o ensino, mas
também a escola em um espaco mais democratico.

Junto com isso € importante que os professores visualizem que estas mudancas
nao sao faceis de incorporar porque elas representam novas interpretacdes do papel do

professor, da concepcao de ensino e da escola, o que implica considerar 0s riscos que
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neste processo podem se apresentar como obsticulos para o avan¢co da perspectiva
critica (Giroux em Gadotti, 1999), e sua consideracdo permitira estar mais bem
preparado para enfrenta-los.

No segundo momento, durante o relato que a pesquisadora fez sobre a teoria de
ensino critico, se comentam exemplos e os proprios professores acompanharam a fala
com interesse e bastante participacdo. No inicio, eles acompanharam em siléncio e um
tanto céticos, mas no momento de incorporar a pergunta sobre os fins da educacéo
eles comecaram a ser mais participativos, porque isso foi intencionado e provocado
pela pesquisadora a fim de transportar-lhes para outras formas de entendimento dos
discursos. Por exemplo, comentou-se sobre o papel da escola na incorporacdo dos
sujeitos a sociedades, com isso, todos os professores concordaram, mas no momento a
pesquisadora pergunta se isso € assim, inclusive com a consideracdo de que a
sociedade nédo é justa nem igualitaria. Nesse momento eles se incomodam e percebem

onde a pesquisadora quer chegar,

PROF1: yo nunca pensé en esta idea, porque efectivamente pensaba que los
estudiantes tendrian que incorporarse a la sociedad, ahora si la sociedad es
injusta y desigual, tenemos que conformarnos, esta es la duda que me queda
ahora que estamos comentando estos temas

PROF3: claro esto es bien interesante porque la verdad es uno no se plantea
mucho estas cosas, es decir, siempre hemos ensefiado esto de una forma y asi
no mas es, o sea, se trata de buscar recursos diferentes y que se yo, pero
pensar desde esta perspectiva la verdad que yo no lo habia hecho, y me parece
interesante, pero habria que saber bien como se lleva al aula porque ahi los
alumnos exigen también...

PROF2: para mi el problema esta en que los alumnos no dejan, porque a veces
se tratan de hacer cosas diferentes pero son que, tres o cuatro los que toman
atencién y el resto hace desorden y cosas, entonces ahi también uno se
decepciona y no insiste mas y se vuelve a lo mismo de siempre. También el
libro es raro que proponga cosas diferentes de este tipo asi.

Nestes comentarios os professores reconhecem abertamente a caréncia de
reflexdo sobre o papel social dos conteudos espaciais, e inclusive de outros conteudos
gue tenham que serem ensinados por eles. A tendéncia a perguntar-se sobre o sentido

do ensino fica longe dos professores, eles reconhecem estar muito envolvidos numa
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dindmica de trabalho que da pouco tempo para pensar nestas questfes, situando-os
numa tendéncia bastante proxima do ensino tradicional justificado no positivismo, que
se apresenta como reacionario, baseado numa ideologia da resignacao, muito afastado
das reflexdes sobre transformacédo da sociedade e promovendo a ideia de adaptacdo
dos seres humanos a realidade social. (Gadotti, 1999)

E chamativo o professor dois fazer referéncia a caréncia de reflexdes presente
nos livros de estudo que eles usam, porque parece que ele espera que as discussoes e
reflexdes politicas e ideoldgicas associadas aos conteudos sejam proporcionadas por
um ente externo a sua pessoa, seja o livro, o curriculo, etc.

Temos, além disto, uma preocupacao dos professores por saber aplicar estas
reflexdes a aula, porque no momento em que eles reconhecem a importancia de
guestionar os contetudos desde uma otica diferente, vinculada com as contradicGes
sociais, emerge a pergunta sobre como isso se inclui huma dinamica de planejar e
desenvolver aulas.

Em seguida, os professores se mostraram surpresos em fazer reflexées que eles
nao tinham feito anteriormente, sobretudo no ambito do para qué ensinar. No final da
oficina vamos comentar sobre o que se tem denominado de acao transformadora
(Libaneo, 1990), ou seja, aqueles componentes do papel do professor que permitem
trabalhar para um olhar critico dos conteidos com o objetivo de tornar a pratica
educativa a servico da compressao dos problemas sociais e de uma aprendizagem
voltada para o desenvolvimento de conhecimento sobre as dindmicas sociais que
atingem ao estudante. Vamos considerar isto como as diretrizes centrais em uma
revisdo das funcdes que cumprem os docentes e estudantes na sala de aula, a
possibilidade do estudante de experimentar com a realidade social e dar chance para o
erro, trabalhar com vistas ao desenvolvimento de sujeitos pensantes e revisar a funcao
social dos conteudos (Giroux, 1990).

Para trabalhar as possibilidades de incorporar o conceito de acéo transformadora
com os docentes, pedimos para eles fazerem um esquema incluindo trés fatores que
sejam necessarios para tornar este conceito uma realidade nas suas praticas

educativas.
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Esquemal: fatores que permitem incorporar a prética educativa a acéo
transformadora, elaborado pela professora PROFL1.

¢QUE ACCIONES PERMITIRIAN INCORPORAR A NUESTRAS PRACTICAS UNA ACCION TRANSFORMADORA?
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Os fatores apresentados pela professora um fazem referéncia principalmente a
incorporacao da realidade dos estudantes no processo educativo. Ela enfatiza em dois
aspetos interessantes: por um lado, conhecer a realidade préoxima dos estudantes para
vincular os conteidos com problemas espaciais que lhes atinjam, e isto é importante
porque se visualiza um avan¢o na compreensdo de que nao é suficiente incorporar as
aprendizagens prévias dos alunos, questao que esta mesma professora tinha declarado
mais adiante, sendo que agora considera incluir a variavel de problemas espaciais, o
que permitiria um enfoque dos contetdos que apontem a problematizacéo da realidade.

Esta perspectiva permite identificar uma questao central que emerge a partir da
didatica da geografia, que é incorporar problematicas espaciais no momento de
desenvolver uma analise sobre a realidade geogréfica. (Rego, et al. 2007)

Por outro lado, na primeira coluna ela destaca uma agao que se relaciona com a

bY

reflexdo prévia a aula, a partir da identificacdo da relacdo entre os conteldos e a
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realidade dos alunos. Ele exigiria que antes de planificar e trabalhar um contetudo
especifico na aula, a docente pense que opgdes de vinculacdo existem. Para realizar
esta acdo, é imprescindivel que se conheca o contexto dos estudantes e que se
estudem as potencialidades que um conteudo da para poder ser relacionado com a vida
cotidiana dos alunos.

Por dltimo, destaca um fator que estd relacionado com as estratégias
metodoldgicas e que problematiza o papel do docente, considerando a importancia de
dar oportunidades aos estudantes para que participem da aula de maneira mais
profunda. Esta perspectiva é interessante porque considera a possibilidade de centrar
as problematiza¢des no proprio estudante, dando-lhe maior protagonismo na aula. A
partir de seu esquema pode-se inferir que ele se posiciona como uma critica a sua
pratica e como uma abertura para novas estratégias metodoldgicas que permitam situar
a construcdo de conhecimentos nos estudantes. A partir das consideracdes de
Cavalcanti (2010), dar a possibilidade ao estudante de construir aprendizagens de
maneira autbnoma € central para que eles gerem conhecimento, visando estratégias de
ensino que permitam transportar as atividades de construcdo da aprendizagens até o

estudante através de métodos interativos e reflexivos, tanto individuais como coletivos.
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Esquema 2: Fatores que permitem incorporar a préatica educativa a acao

transformadora, elaborado pelo professor PROF2.
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Os fatores incluidos neste esquema fazem referéncia principalmente a
estratégias que devem ser desenvolvidas pelo docente e algumas delas dao
responsabilidade de tipo sistémica, isto €, este docente d4 um papel central as
condi¢cOes laborais e contexto de trabalho, em termos de permitir trabalhar a partir de
uma perspectiva ou outra. Isto pode evidenciar-se na incorporacdo do fator tempo, um
elemento que ndo estd em suas maos resolver, posto que a carga horéaria e de trabalho
gue tem é mais que nada uma imposicéo da escola e € bem tipica do labor docente.

Neste sentido se percebe uma situacdo de maior ceticismo frente a possibilidade
de conduzir suas praticas até uma perspectiva tedrica diferente, posto que existem
fatores externos que escapam ao campo da agao pessoal do docente.

Outro fator comentado por este docente aparece vinculado a formacao

disciplinar, fazendo referéncia ao dominio e conhecimento sobre o conteudo que se
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ensina, ja que isto permitiria que o professor consiga foca-los a partir da perspectiva
que considere pertinente. Isto é interessante porque aparece o rol de interpretacdo dos
conteudos que pode realizar cada docente, ou seja, através de um manejo substantivo
dos temas, os professores conseguiriam perspectivar diversas oticas a partir de onde
aborda-los, dando-lhes a possibilidade de o trabalho na aula ser mais complexo. Este
discurso associado a um docente de educacdo geral basica aparece como
especialmente interessante posto que pode ser lido como uma critica a sua formacao
inicial, na qual eles se preparam em diversas disciplinas, tendo poucas possibilidades
de aprofundar em um é&rea especifica do conhecimento. Assim também aparece uma
vinculagdo que determina a reflexdo didatica, posto que o dominio do contetdo seria
uma condicionante para ampliar as estratégias de ensino, a interpretacéo do curriculo e
a complexidade dos temas.

Por ultimo, o docente se refere a importancia de vincular a geografia com a
realidade global e local, na busca de explicacdes que permitam compreender o mundo.
Isto € interessante pois incorpora o fator de analises escalares e o desafio de ler o
mundo a partir do local, e de introduzir na aula as discussdes sobre as redes e fluxos
de influéncia das diversas dinamicas espaciais, sociais, politicas e econémicas
conectadas com o contexto dos estudantes. A relevancia de incorporar a andlise
escalar a compreensado da espacialidade tem sido trabalhada por varios autores que
enfatizam a pertinéncia do conceito de lugar como ponto de partida para ler o mundo.
(Garrido: 2010, Cavalcanti: 2010, Castellar: 2010)

Para Straforini (2008), o relevante entre as diversas escalas nao se situa apenas
na analise do conceito de lugar, mas nas relac6es e dindmicas que se estabelecem
entre o0 mundo do local e o global, que permite incorporar a realidade a escola. No
entanto, os estudantes tem contato com o mundo em diferentes inter-relagdes
cotidianas, e elas devem ser um material interessante para abordar os conteudos

geograficos.
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Esquema 3: fatores que permitem incorporar a préatica educativa a acéo
transformadora, elaborado pela professora PROF3.
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Neste esquema se observa também um fator relacionado com os elementos
externos, ao quefazer do docente na aula. Pode-se identificar quando a docente faz
referéncia a necessidade de promover uma mudanca no professorado como grupo, e
nao apenas de um docente que se mantenha afastado teorica e epistemologicamente
do resto da comunidade de professores.

A docente trés vai mais longe, referindo-se a necessidade de avancar em
transformacdes a nivel de direcdo da escola, posto que este ambito mantém uma
influéncia importante no enfoque dos contetddos e nas estratégias que se utilizam na
aula, isto é, os docentes interessados em mudar suas praticas devem assumir o desafio
e a responsabilidade de atrair a dito projeto outros sujeitos pertencentes a comunidade
educativa. Este € um elemento que ja esteve presente no discurso da professora que
se analisa, dando conta de uma perspectiva ampla sobre o quefazer docente, nao
reduzindo-as ao espaco da aula, mas ampliando os pressupostos politicos que

sustentam a instituicdo educativa.
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Outros fatores pressentes no esquema numero trés estéo relacionados as acdes
metodoldgicas que os docentes podem desenvolver na aula, quando se faz mencéo a
vinculacdo dos conteudos com a realidade dos estudantes e com a possibilidade de
selecionar os temas que sao pertinentes para desenvolver tais vinculacbes. Neste
sentido, se aprecia uma abertura para a selecdo de conteludos e tematicas que
resultem interessantes para a problematizacdo e a analise em funcdo de dinamicas e
processos que afetem a comunidade que forma parte da vida dos alunos.

A relacdo de um conteddo com a vida dos estudantes ndo assegura o
desenvolvimento de um enfoque baseado na problematizacdo, nem na criticidade dos
alunos. Esta se situa como um ponto de partida para visualizar os conteddos espaciais,
como uma possibilidade para entender a realidade dos estudantes, o que se enriquece
com a mencéo realizada pela docente trés ao evidenciar uma selecédo consciente de um
enfoque que permita incorporar a aula as problematicas da comunidade, propondo um
olhar distinto em relacao as tematicas geogréficas, aleijando-as de uma compreensao
unicamente fisica e externa a vida dos sujeitos e situando-as como parte importante da
realidade dos estudantes que atende.

Neste sentido, surge como interessante a ideia de que a geografia pode fazer-se
a cargo as probleméaticas que estdo na base da construcéo e valoracbes do territério
(Vesentini: 1999) comecando a perspectivar as potencialidades da geografia escolar
como ferramenta a servigco da compreensao da realidade sécio-espacial, contentora de
conflitos e interesses.

Estas discussbes permitem iniciar um trabalho direcionado as acdes que vao
permitir visualizar transformacdes nas praticas educativas. No entanto, os docentes ja
tem comecado a reconhecer algumas chaves importantes para incorporar a aula, e sera
necessario nas préoximas oficinas desenvolver outros elementos que lhes permitam
avancar na reflexdo sobre suas praticas e na identificacdo de estratégias para serem

aplicadas em relagdo com o ensino da geografia.
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3. 1.3.- Oficina 3: O papel da geografia na sala de aula

O objetivo desta terceira oficina é continuar com a reflexdo sobre as praticas de
ensino de geografia dos professores e com a conversa sobre a teoria critica. Neste
cenario, vamos desenvolver um dialogo que permita identificar a relacdo que
professores tem com o ensino de geografia, € como eles caracterizam suas praticas.
Neste ponto é importante lembrar que a geografia é trabalhada dentro da aula de
historia, por isso, muitas vezes se volta para exemplos historicos, e isto mostra para os
professores que as discussfes sdo Uteis para todos os conteddos. Assim, vamos tentar
nos aproximar da geografia com calma.

O didlogo que se desenvolve vai ter como eixo principal a reflexdo sobre a
seguinte pergunta: qual é a importancia que tem a geografia no ensino? Por ser
uma pergunta bem ampla, foi feita uma série de questionamentos aos docentes para
atingi-la, e as respostas dadas pelos docentes foram bastante diversas. Inclusive, num
mesmo professor podemos encontrar duas respostas para uma mesma questio. E por

isso que se decidiu agrupar as respostas dadas em dois critérios, que sao:

a) Respostas que situam a geografia como uma ferramenta que permite compreender
melhor contetdos de outras disciplinas, como a historia e a economia.
b) Respostas que indicam que a importancia da geografia escolar esta no

desenvolvimento de habilidades de localizagdo e orientagéo espacial.

As duas respostas obtidas foram declaradas, em menor ou maior medida, por cada um
dos professores, 0 que € interessante para um grupo de professores que trabalha na
mesma escola. Em primeiro lugar, se indica que a geografia é Util para ser incorporada
a outras ciéncias sociais, principalmente a historia, que é o setor da aprendizagem que
contém os conteudos geograficos no contexto da pesquisa. No entanto, nas discussdes
com os docentes, é possivel entender que na realidade é a utilizagdo do mapa que eles
reconhecer como presenca a da geografia em outros conteudos, e entendem que a
referéncia a localizagcdo de um pais no mapa ou de um acontecimento histérico no

mapa implica incorporar as analises espaciais ao estudio histérico.
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PROF3: la geografia es fundamental, sobre todo para un profesor de historia,
que siempre esta hablando de que ocurrié una cosa aqui o acd, de los paises,
etc.

PROF 1: para ayudar a entender mejor otros contenidos como de historia,
porque igual uno siempre esta necesitando el apoyo de mapas y de otros
recursos como graficos o datos de la geografia para que a los estudiantes les
gueden mas claras las cosas.

Destes testemunhos se pode desprender ao menos dois assuntos interessantes.
O primeiro, que ja tem sido enunciado, é que os docentes identificam a presenca do
ensino da geografia s6 pelo fato de existir a presenca de um mapa, independente de
como este seja trabalhado. E uma segunda ideia importante € que o mapa esta sendo
utilizado como ponto de referéncia do discurso do docente na sala de aula, ou seja, é
parte da exposic¢ao oral do docente, ndo é incluido como uma atividade de apropriacao
do mapa ou de interpretacao cartografica, etc.

Nenhum dos docentes mencionou, por exemplo, alguma atividade pratica que
tem sido desenvolvida a partir da cartografia, sendo que so se faz referéncia ao mapa
como elemento secundario relacionado com a localizacdo de dados especificos, o que
0s situa muito longe da possibilidade de desenvolver nos estudantes habilidades de

leitura cartografica, por exemplo. Almeida (2006) aponta este problema:

Por certo, ler mapas ndo é apenas localizar um rio, uma cidade, estrada ou
qualquer outro fenbmeno em um mapa (...) significa dominar esse sistema
semiético da linguagem cartografica. E preparar o aluno para essa leitura deve
passar por preocupagfes metodoldgicas tao sérias quanto a de se  ensinar a
ler e escrever, contar e fazer célculos matematicos. (p.15)

Neste sentido, entendemos que o uso de mapas nas praticas dos docentes com
0S quais estamos trabalhando, esta sendo desenvolvido de maneira
descontextualizada, assumindo que os estudantes entendem esta linguagem, posto que
a referéncia cartografica € apresentada sem maiores preambulos aos estudantes,
mostrando-lhes a localizagdo de um pais, por exemplo, sem fazer menc¢éo a pontos de
referéncia que lhe ajudem a orientar-se ou qualquer outro trabalho prévio que ajude o
estudante a compreender aquilo que observa. O mapa passa, portanto, a ser um dado
a mais da exposicdo do/da professora, sem tornar-se demasiado importante com

respeito a outros dados ou conteudos que possam ser mencionados na aula.
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Considerando que os docentes realizam suas aulas em educagdo fundamental,
esta ideia € especialmente importante, posto que os estudantes poderiam terminar o
oitavo nivel sem ter aprendido a ler um mapa ou tendo clareza que este representa um
porcdo do espaco geografico, ou que sua forma de representacédo corresponde a uma
série de generalizagdes, por exemplo.

O papel da cartografia escolar é neste contexto amplamente reduzido, situando
os docentes muito longe da possibilidade de alfabetizar cartograficamente (Castellar,
2010) os estudantes com os quais trabalham.

O segundo grupo de respostas esta associado com a identificacdo das
habilidades de localizagcéo e orientacdo espacial como centro do ensino da geografia.
Neste sentido, é interessante a conexdao que pode existir entre ambos os grupos de
resposta, posto que os docentes estdo destacando estas habilidades como centrais e
elas se concretizam na presenca do mapa em suas aulas como evidéncia de que se
trabalham tais conceitos. Os trés docentes fazem referéncia a este tema, sem
aprofundar na maneira em que o desenvolvem, situacdo que nos convida a perceber
gue eles ndo conhecem uma ampla gama de possibilidades para trabalhar estas
habilidades, isto é, que eles dao por feito que ao fazer referéncia a localizacdo, todos
entenderemos como este conceito é trabalho na aula.

Inclusive com o reducionismo que se trabalham estes conceitos por parte dos
docentes, € interessante que eles aparecam em seus discursos, posto que ditas
habilidades sado identificadas como atividades centrais do ensino da geografia, que
ajudariam a construir um pensamento espacial sobre a realidade (Cavalcanti, 2010) e
neste sentido, se situam como uma possibilidade para que eles sejam mais e melhor
trabalhados na aula por este grupo de professores.

S6 o professor dois nos mostra uma breve referéncia a porque estes conceitos
deveriam ser incluidos na aula de geografia, dando conta de que a localizacdo
permitiria ndo so identificar onde se encontra um grupo humano ou um fenémeno,

sendo avancar ao porque esta localizado neste espaco.

PROF2: pero claro, tal como decia, ayuda a orientarnos, a entender la
economia por ejemplo, de porqué un grupo se ubicd aqui y después se fue
transformando el paisaje segun las necesidades, etc. O sea es Uutil, claro que si.
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Neste sentido, se passa a visdo de descricdo dos espacos e dos fen6menos no
espaco, na busca do entendimento de porque alguns processos e fendmenos se
desenvolvem dessa maneira, o0 que é central na visualizacédo sobre o que este docente
esta entendendo por ensino da geografia, distanciando-se ao menos discursivamente
das tendéncias positivistas que convidam a descricdo pouco compreensiva dos
fendmenos. (Benejam: 1990)

Isto € altamente relevante ja que o docente que faz mencao a esta relacao entre
a localizacdo e o entendimento de porque ele acontece, € o Unico docente com
formacao inicial especifica em historia, geografia e ciéncias sociais, o que estaria
marcando uma diferenca central em relacdo a seus colegas, enquanto ele é uma
referéncia para o resto dos docentes, 0s quais parece que reproduzem o discurso deste
professor sem muitas possibilidades de leva-lo realmente a pratica na sala de aula.

Por outra parte, quando se desenvolve a reflexdo em torno a estas questdes, vemos
que o docente dois, que tem mostrado algumas respostas melhor posicionadas que as
outras participantes, € também o menos otimista na possibilidade de transformar as

praticas de ensino.

PROF2: Yo he dicho siempre que me gusta mucho la geografia, que es una de
mis pasiones, ahora creo que lamentablemente al momento de ensefar
geografia quizds no es tanto lo que se puede hacer porque los alumnos no se
interesan o bien por los mismos problemas que hemos comentado de la
indisciplina o de que ahora les interesa la pura tele, internet, 0 se tienen otros
intereses.

PROF3: Yo por ejemplo el semestre pasado trabajé con maquetas,
representaciones, ahora yo pienso que es interesante este tipo de cosas porque
los estudiantes si van interesandose en los temas, sélo que depende la forma
en como uno como profesor se los presente y las actividades que se hacen, y
pienso que eso siempre es mejorable.

PROF1: claro, yo he visto por ejemplo que los estudiantes participan bastante
cuando se les da la opcién de opinar, de discutir cosas que son de su interés, o
sea rebuscar cédmo enfocar los temas para que ellos entiendan lo que tiene que
ver con sus vidas y ahi ellos se muestran interesados. Pero cuesta por el tema
del tiempo y que los contenidos son demasiados.

Desta maneira, parece haver uma relacdo interessante entre a preparacao e o
gosto pela geografia do professor dois e a frustracdo de passar estes interesses aos

estudantes, ou seja, existe uma caréncia de estratégias metodoldgicas que permitam a
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este docente compartilhar as problematizacbes e a paixdo que ele sente pelas
tematicas espaciais aos estudantes. Isto quer dizer, seguindo Cavalcanti (2010), que o
docente afasta-se da possibilidade de que os estudantes construam conhecimento e
aprendizagens porque provavelmente ndo esta sendo capaz de passar até eles os
guestionamentos e problematizacdes da realidade espacial, mas entregando-as de
forma acabada.

Por outra parte, as docentes um e trés vao demonstrando, conforme avancam as
oficinas, mais esperanca em transformar suas praticas e aumentar a participacdo dos
alunos ndo s6 em termos do espaco e tempo dado para que eles opinem e participem
da aula, mas também em complexidade das reflexdes que se realizam e das exigéncias
que se lhes fazem para interpretar a realidade. Esta dindmica, que vem se
desenvolvendo até este momento, comeca a tornar-se bastante evidente nas oficinas,
ou seja, temos permanentemente um professor que demostra maior conhecimento e
menos esperanca de que esse conhecimento seja parte de uma construgdo dos
préprios alunos, e as outras professoras que demonstram menos preparacao
disciplinar, mas se mostram abertas a construir novas dinamicas relativas a como se
estrutura a aprendizagem nos estudantes, o que consideramos, sem ddvida, uma
possibilidade que lhes motive e exija uma maior preparagao conceitual e disciplinar no
ambito espacial.

No segundo momento da oficina, vamos fazer a revisdo de um documento oficial,
gue consiste num extrato do marco curricular para o setor de Historia, Geografia e
Ciéncias Sociais. Este organiza os conteldos e objetivos do ensino fundamental e
médio no pais. Neste documento temos algumas referéncias ao ensino critico, sé que
elas sdo muito superficiais e da a impressdo de que estas sao incluidas s6 para dar
conta destas posturas tedéricas no discurso, porgue, na verdade, ndo temos evidéncia
de que elas sejam incorporadas verdadeiramente no percurso do documento curricular,
nem orientem por exemplo a construcéo de livros didaticos dados pelo Ministério de
Educacédo aos docentes e estudantes para trabalhar esta area de aprendizagens.

O documento foi complementado com as orientagdes do Mapa de Progresso

Espaco Geografico, que é outro documento curricular de tipo sugestivo e que indica a
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progressdo de aprendizagens que os estudantes teriam que atingir aos diferentes niveis
desde o ensino fundamental até o ensino médio.

Por enquanto vamos analisar estas orientacbes com a intencdo do que 0s
professores vejam que a teoria de ensino critico esta presente até no discurso do
Ministério de Educacdo e que ndo é, portanto, impossivel de incorporar nas aulas.
Muito pelo contrario, ela deveria ser considerada, ainda que a maioria das orientacdes
ministeriais ndo indique um trabalho organizado com clareza nesse sentido.

Este material corresponde a um extrato selecionado dos Ajustes Curriculares
para o setor de Histéria, Geografia e Ciéncias Sociais. Nele, o Ministério de Educacéao
fornece das orientacbes gerais e especificas para os docentes planejarem e
desenvolverem suas aulas. Sdo dados aqui 0s objetivos de ensino, os conteudos e
exemplos de atividades. No caso, temos trabalhado com o documento mais recente
para a data em que se fazem as oficinas, porque h& ja alguns anos foram feitas
modificagcdes nos documentos que orientam o ensino. Estas modificagbes curriculares
foram feitas durante o ano 2009 com uma orientacao vertical desde o Ministério até os
professores e a implementacdo destas mudancas ainda nao foi totalmente acabada no
sistema educativo.

Além disso, temos uma grande confusdo no professorado do pais a
respeito de como e quando devem ser incorporadas estas orientagbes que implicam
mudancas nos contelddos e nas exigéncias de aprendizagens que sejam adquiridas
pelos alunos, no sentido de mudar de nivel alguns conteddos e organizar o curriculo
com base nas aprendizagens que se espera que sejam alcancados pelos alunos, mais
do que em conteudos especificos.

O documento foi apresentado aos professores da pesquisa e eles ndo tinham
conhecimento deste, o que evidencia que no momento de planejar as aulas no inicio do
ano, eles ndao conheciam as orientacbes do curriculo, indo diretamente para os
conteudos que tem que ser trabalhados nas aulas. Isto acontece freqientemente com
os professores do pais, 0 que mostra que para os professores um contetdo sé pode ser
trabalhado de uma forma, e os enfoques propostos pelo ministério ndo fazem muita

diferenca no momento de pensar as aulas. A esse respeito, os professores assinalam
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que este documento — cujo objetivo é ser a base do planejamento das aulas escolares -
nao é tdo usado para isto quanto o livro didatico.

O documento sera apresentado pela pesquisadora que faz destaque dos
elementos que aparecem como centrais para os objetivos da oficina e logo a conversa
se abre para os professores opinarem sobre as suas impressdes. Todos os destaques

em preto foram feitos pela pesquisadora.
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Documento curricular analisado na oficina trés'?

Extracto Fundamentos Curriculares para el sector de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales.'

El curriculum de Historia, Geografia y Ciencias Sociales tiene como propésito
que los estudiantes desarrollen conocimientos, habilidades y disposiciones que
les permitan estructurar una comprensién de la sociedad, tanto a lo largo
de su historia como también en el presente y que los capacite para actuar
critica y responsablemente en ella.

Busca que ellos valoren la diversidad cultural y su propia identidad construida
histéricamente, y que comprendan los fundamentos de la vida en democracia y
los derechos y deberes involucrados en ella. Que desarrollen habilidades para
la convivencia democrética y la participacién social y politica, asi como un
sentido de pertenencia y solidaridad hacia comunidades cada vez mas amplias,
hasta abarcar a toda la humanidad.

Se espera que los estudiantes comprendan las relaciones entre la
sociedad y el entorno natural y valoren la importancia de los equilibrios
ambientales.

El curriculum persigue que los alumnos y alumnas valoren los principios de
libertad, igualdad, justicia, pluralismo y respeto por los derechos humanos, y
que reconozcan la legitimidad de diversos puntos de vista para interpretar la
realidad social, sea en el pasado o en el presente.

El curriculum también promueve el desarrollo de la capacidad de
identificar, investigar y analizar rigurosamente problemas de la realidad
histérica, geogréfica y social.

Los dos primeros Mapas describen la progresion del aprendizaje relacionado
con los principales procesos histéricos que han dado forma a la sociedad actual
y con la conformacion del espacio geogréfico. El tercer Mapa, Democracia y
Desarrollo, describe el aprendizaje relacionado con los desafios de la
convivencia social y politica actual, el mejoramiento de la calidad de vida del
conjunto de la sociedad y las habilidades que favorecen una ciudadania activa.

' MINSTERIO DE EDUCACION, UNIDAD DE CURRICULUM Y EVALUACION. Fundamentos
del Ajuste curricular en el sector de Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Gobierno de Chile,
2009.

™ Documento do Ministério de Educacédo do Chile. Unidade de Curriculo e Avaliagdo. Governo do Chile:
2009



La formacién ciudadana, entendida como valoracién de la democracia y
desarrollo de habilidades que favorecen la participacion, es considerada
transversalmente en todos los Mapas del sector. En ellos se reconoce la
legitimidad de diversos puntos de vista, asi como la capacidad para argumentar
y debatir, que son imprescindibles para el desenvolvimiento de una sociedad
pluralista. También los Mapas reconocen que el rigor en la expresion del
pensamiento y el manejo de la informacién son parte de una actitud civica
responsable. Por (ltimo, la empatia con otros seres humanos y el compromiso
con la solucién de problemas sociales se comprenden como el fundamento de
una convivencia pacifica, tolerante y solidaria.

a. Localizacion espacial y comprensién sistémica del espacio geogréfico:
se refiere al conocimiento de la ubicacion y distribucion espacial de elementos
y procesos geogréaficos y a la comprension de la dinamica espacial de un
territorio determinado, integrando diversas variables naturales, sociales,
econdmicas, politicas y culturales. Esta dimension progresa desde una vision
geogréfica general de la Tierra y de la identificacion de relaciones simples entre
elementos geogréaficos, hacia un conocimiento méas detallado y sistémico del
planeta y un entendimiento de la interrelacion entre diversas variables en la
configuracion del espacio geografico.

b. Habilidades de anélisis del espacio geogréfico: se refiere al desarrolio de
las habilidades relacionadas con la observacién e interpretacion del
espacio geogréfico directamente o a través de distintas fuentes de
informacién, aplicando categorias geogréficas cada vez mas complejas,
para analizar problemas geogréficos relevantes, formulando hipétesis
sobre sus causas y su impacto territorial.

c. Valoracién y actuacién responsable con el espacio geogréfico: se
refiere al desarrollo de actitudes de cuidado y responsabilidad con el espacio
que habitan a escala local y global, comprendiendo su rol en la sustentabilidad
ambiental y en la valoracion de los lugares de pertenencia. El Mapa valora la
comprension integrada de los diversos componentes del espacio geografico,
mas que el conocimiento de elementos aislados. También asume que la
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geografia se construye a través de la observacion e interpretacién de los
procesos geogréaficos en un territorio determinado y hace extensivo este
principio al aprendizaje de la Geografia. Por otra parte, la progresiéon de
aprendizaje descrita releva que los estudiantes comprendan que viven en
un espacio geografico socialmente construido, dindmico e
interdependiente, en el cual cada persona tiene responsabilidad en la
sustentabilidad ambiental del planeta y en el cuidado de los lugares a los que
pertenece.

El Mapa de Progreso Espacio Geogréfico parte del supuesto que el
ordenamiento territorial es una construccién humana posible de modificar
en beneficio de la calidad de vida, y que este entendimiento es parte de la
formacion de ciudadanos capaces de evaluar las implicancias que tiene el
desarrollo sustentable para su vida y la de la humanidad.

130



131

A revisdo do documento foi acompanhada pelos professores com uma atitude
de surpresa ao comprovar que aquilo que estavamos falando nas oficinas anteriores
estava escrito num texto oficial do Estado. Isso porque, apesar de eles usarem estes
documentos cotidianamente para planejar as aulas, ndo tinham se dado conta de que
tais fundamentos estavam neles e que por isso a sua incorporagdo a aula é possivel e
até necessaria.

Logo apds perceber a presenca de fundamentos da teoria de ensino critico no
documento, vamos analisar detalhadamente algumas indicacdes especificas para o
setor de Ciéncias Sociais. Neste ponto, eles se mostram numa atitude um tanto
defensiva, tentando se defender sobre seu proprio agir. Percebo que isto acontece
porque eles sabem que devem conhecer e manejar os documentos oficiais, e ainda sao
recorrentes 0s momentos em que eles me falam sobre o fato de a escola exigir que eles
apontem cada um dos objetivos de ensino que propde o Ministério de Educac¢éo. Entéo,
enfrentar-se com um documento que pode n&o ter sido estudado com detalhe os
incomoda. A pesquisadora percebe esta situacdo e tenta destacar a importancia de
interpretar o curriculo, destacando a possibilidade que tem o professor de agir com
respeito do mesmo, e deslocando a idéia de que a conversa tem o objetivo de julga-los.

Neste ponto, os professores se soltam e se inicia um dialogo onde eles se
desafogam com respeito as exigéncias da propria escola em termos de solicitar que
eles cumpram com o tratamento de cada um dos contetdos explicitados no curriculo.
Isto gera um estresse neles, porque todos tem consciéncia de que a situagao
obstaculiza o tratamento em profundidade dos conteddos. Entdo, eles iniciam uma
procura sobre como organizar o ensino complementando as exigéncias da escola e
uma interpretacdo menos tradicional do curriculo.

No momento de analisar o documento, eles comentam ter trabalhado os pontos
que se solicitam no documento, tais como: as relacbes entre a sociedade e seu
entorno, valoragdo do entorno natural, identificar e analisar problemas da realidade
geografica (neste ponto s6 fazem referéncia a problemas ambientais).

Com respeito as habilidades que se solicitam desenvolver, eles concordam que
tem trabalhado a localizacdo, a interpretacdo do espaco geografico por meio de

diversas fontes e ainda ensinar a ter uma atitude de respeito com 0 espaco que
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habitam, mas tem poucos exemplos que respaldem seus comentérios. Principalmente,
fazem referéncia na localizacdo, comentando atividades sobre como se divide por cor
as regides do pais, cidades principais da regido, e inclusive localizacdo no mapa de
diferentes paises de América. Mas estas tem relacdo com atividades onde os
estudantes passam informacao de um livro ou um mapa até os cadernos, mais do que

um verdadeiro exercicio de localizacao.

PROF 3: o sea, por ejemplo eso que se solicita en el documento se hace,
porque inclusive esta en el libro, entonces yo he realizado actividades con los
estudiantes de ver donde estamos nosotros nuestra region en el mapa y ver
donde se encuentra Santiago por ejemplo. También se conversan los temas de
cuidado del medio ambiente, eso yo trato de hablarles bastante.

PROF 1: ...por ejemplo el tema de las regiones que lo vimos este semestre ahi
los alumnos pintan las regiones del pais para que se puedan localizar en el
mapa de Chile, porque eso es central.

Este Ultimo ponto € interessante porque eles reconhecem néo ter refletido sobre
a questdo, e é o carater social do espaco, que como sabemos, vai ser determinante na
forma como se enfrenta o ensino de geografia. No final do documento, ele destaca a
importancia de que “.. os estudantes compreendam que moram num espago geografico

“

socialmente construido...”, o0 ordenamento territorial € uma constru¢do humana

possivel de modificar para beneficio da qualidade da vida...” *?

Neste ponto, € evidente a surpresa com a qual os professores enfrentam o
documento, posto que eles até aqui ndo tinham feito uma relacdo entre aquilo que
comentamos sobre a teoria critica e as ferramentas disponiveis para trabalhar nas
aulas. Eles comecam reconhecer que temos uma opc¢do de incorporar a aula as
discussbes que temos feito anteriormente, sem a necessidade de entrar em conflito
com as diretrizes curriculares que séo exigidas, e que inclusive é possivel discutir estes
temas com a diretora e coordenadora.

Os trés professores vao ter uma atitude bastante receptiva com as indica¢des do
documento, e a oficina toma um clima de reflexdo e concentragdo, muito silenciosa, e

percebo que eles estdo entendendo o caminho que vai tomar a pesquisa, ou seja, eles

2 Ambas as citacBes sdo tradugbes da pesquisadora.



133

tem agora um fundamento curricular que d4 uma oportunidade de transformar suas
praticas sem a necessidade de sentir que ndo estdo cumprindo com as exigéncias da
escola e do Ministério.

Nesta oficina ficam abertas algumas perguntas que eles vao trazer referentes a
como estabelecer um planejamento de aula conforme as orientacdes revisadas e que

se organize em torno a uma compreensao social do espaco geografico.

PROF1: seria interesante que podamos tener el conocimiento para llevar a la
practica estas orientaciones, porque muchas veces ellas son obviadas por lo
mismo, porque no sabemos como llevarlas al aula, y ahi quedan no mas, en el

papel.

PROF3: lo importante seria que estos documentos se discutan en niveles
mayores de la escuela, porque asi todos trabajamos para el mismo lado, y no
se rechazan algunas medidas que nosotros queremos implementar y no nos
dejan porque nos salimos de las exigencias del Ministerio.

As reflexdes feitas pelas professoras no final da reunido sdo muito importantes
porque indicam que elas estdo comec¢ando a visualizar um problema nas suas praticas
gue é preciso retomar nos proximos encontros, ja que ao identificar uma questao que é
necesséria resolver elas podem procurar solu¢cbes de forma efetiva. Ou seja, nédo
vamos forcar a procura de elementos que permitam melhorar as praticas educativas
relativas ao ensino de geografia. Isto € especialmente importante na pesquisa-acao,
porque sdo os proprios professores — com ajuda da pesquisadora - que identificam
aquilo que querem mudar e para o qual vao se concentrar no tempo que resta da
pesquisa. No entanto, ela tem um carater introspectivo e auto-reflexivo dos profissionais
para melhorar suas praticas. (McKernan, 1999. Em Mufioz, J. F., Quintero, J. y
Munévar, R. A. 2002, p;4)

No tempo, a experiéncia de refletir sobre a pratica numa dindmica de pesquisa-
acao vai permitir que os docentes possam iniciar aquele processo de autorreflexao e se
encaminhem para uma cultura de auto-perfeccionamento, que vai permitir rever 0s
problemas que vdo emergindo nos diferentes momentos do exercicio profissional, que

uma vez instalada como pratica € muito dificil de deslocar.
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3. 1.4.- Oficina 4: Olhando os recursos para ensinar geografia.

Neste encontro se tentou avancar no como ensinar geografia, a partir de um
ponto de vista analitico com vistas a construcao das sequéncias didaticas.

Para isso, se desenvolveu a analise de duas atividades que trabalham conteddos
geograficos, ambas referidas ao tema das regides politico-administrativas do Chile,
conteudo que os docentes tem que enfrentar na aula durante o semestre.

Foram apresentados dois enunciados de atividades ao grupo de professores e se
iniciou uma discussao, onde estas atividades foram analisadas. A pesquisadora guiou o
debate com o objetivo de fazer emergir as aprendizagens que se estdo desenvolvendo
com a dita atividade, para que os professores pudessem refletir sobre as acdes que
realizam em sala de aula. A ideia de mostrar duas atividades relacionadas com o
mesmo conteldo foi contrastar duas formas distintas de focar um mesmo tema.

O objetivo central se relaciona com a questdo de como os docentes
desenvolvem a capacidade de pensar criticamente as estratégias de ensino e recursos
que utilizam, juntamente com a possibilidade de integrar um ponto de vista critico das

acOes pedagdgicas e diversificar estas em funcao de tal perspectiva.
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Atividade 1: Regifes politico administrativas do Chile®

Actividades
1. Observan un mapa politico de Chile en el que reconocen las regiones administrativas y localizan la
region en la que viven. Ponen por escrito la localizacion absoluta y la localizacion relativa en relacion con
otras regiones.
2. Elaboran en grupo un mapa politico de Chile a partir de un rompecabezas de cartulina o carton,
+ indicando la division politico administrativa de Chile
+ diferenciando las regiones por color e indicando el nombre de la region y su capital.
3. Investigan los siguientes rasgos de su region:
« caracteristicas fisicas: disposicion de las formas del relieve, principales rios, lagos y climas
« caracteristicas demograficas: distribucion por sexo y edad y localidades, distribucion de poblacion
urbana/rural, presencia de pueblos originarios y su localizacion
+ caracteristicas economicas: principales recursos naturales, principales actividades econdmicas
+ caracteristicas socioculturales e histaricas relevantes para comprender la identidad y diversidad
cultural de su region (bailes, fiestas y comidas tipicas, autores destacados, artistas, personajes
relevantes de la region, etc.
« preparan un informe escrito que considere los resultados de los aspectos estudiados.
4, Construyen un mapa tematico de su region, en el que indican la division politico-administrativa e
identifican los principales hitos geograficos y actividades economicas.

No momento de apresentar a atividade, os docentes reconheceram ja ter
trabalhado com ela em varias oportunidades e comentaram que esta € uma atividade
bem acolhida por parte dos estudantes, que apresenta instru¢cdes claras que nao
produzem maiores inconvenientes no desenvolvimento dela. Todos compartilharam a
ideia de que ela permite aos estudantes construir um ponto de vista global da
regionalizacdo do pais e um conhecimento especifico da regido onde vivem.

Apesar disso, todos concordaram com a impossibilidade de realizar a atividade
por completo, produto da incapacidade dos estudantes de pesquisar sobre diversos
temas, por ndo manejarem esta estratégia e terem poucos instrumentos para responder

as instrucdes que se solicitam.

'3 atividade selecionada do Programa de Estudo para o setor Histéria, Geografia e Ciéncias Sociais, 6°
ano. Ministério de Educacdao, Chile. Unidade de Curriculum e Avaluacéo. 2011.
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Além disso, nenhum dos professores solicitou aos estudantes realizar o mapa
tematico da regido em que vivem.

Podemos perceber, em seus discursos, que eles dao maior valor a esta atividade
do que ela realmente tem, incorporando-lhe o desenvolvimento de habilidades que na

realidade nao séo alcancadas com ela.

PROF3: esta actividad permite que los estudiantes tengan una idea de las
regiones del pais y de dénde ellas se localizan, ademas que ellos (los
estudiantes) pueden reconocer la region donde viven.

PROF1: Esta actividad permite que los estudiantes conozcan las regiones de
Chile, y saber orientarse en funcion de la region donde viven, porque ahi ellos
saben cudl es la regibn y comparan mas o menos la distancia con otras
regiones.... bueno, que ellos vayan conociendo el pais, las caracteristicas de
las regiones, porque asi reconocen si una region esté cerca o lejos de nosotros
y pueden ubicarse en el espacio.

Como se observa no discurso da Professora 1, ela indica que a atividade permite
aos estudantes conhecer as caracteristicas das regides, embora as instru¢cdes nao
implicam que os estudantes realizem a acdo de pesquisar sobre as diversas regides do
pais. Além disso, ambas professoras reconhecem ndo avancar no segmento de
pesquisa, e que os estudantes se mantém na acdo de observar o mapa e reconhecer
nele as diferentes regides politico- administrativas.

Percebemos que, na realidade, as professoras ndo desenvolvem a atividade
propriamente dita, mas que, guiadas por ela, modificam o trabalho em funcédo de outro
objetivo. Enfatizamos nas acdes que se tem realizado e elas aclaram esse ponto
manifestando que os estudantes observaram efetivamente um mapa do territério
nacional e logo indicaram os nomes das regides e das cidades principais em um quadro

resumo, dando a esta agcdo um valor importante.

PROF1: también ellos escribieron en su cuaderno los nombres de las regiones
y las capitales que es sUper importante, porque asi ellos conocen las regiones
del pais y saben ubicarse en el mapa de Chile

PROF2: Si, porque después a ellos les van a preguntar cuéles son las regiones
y tienen que saberlas.

PRO1: Claro, porque lo primero para saber ubicarse en el mapa es saber
cuales son las regiones.
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Como ficou evidente nos discursos dos docentes, eles consideram que a agao de
observar as regidées no mapa e reconhecer os nomes destas e das cidades capitais,
junto com transferi-los a um quadro onde se resumem esses dados, é suficiente para
aprender a orientar-se no mapa do territdrio nacional e para localizar diferentes regides
e fazer relagbes entre elas. Junto com isto, os professores, através da descricdo de
suas aulas, ressaltaram os elementos centrais de aprendizagem que se geram em torno
a esta atividade, identificando como primeira condicdo para entender o tema o
conhecimento das regides, o que fica circunscrito aos nomes de cada uma das regioes,
e explicaram que isso sera suficiente para saber a conformacé&o regional do territorio

nacional.

PROF1: ...es que no hay mucho tiempo para profundizar, pero al menos ellos
se quedan con la informacion mas importante que es cémo esta organizado el
pais, cuales son las regiones

PROF3: Aprenden a conocer Chile, en términos de su estructura regional, asi
se orientan en el espacio nacional.

PROF2: también les sirve porque aprender a entender el mapa, o sea, ellos
después observan un mapa y ya saber cuales son las regiones y saben
moverse en él.

Vemos que, nas analises desta atividade, os professores mostram novamente
um reducionismo ao usar o0 mapa como recurso educativo, posto que eles associam as
habilidades de leitura do mapa e orientacdo espacial a alguns dados centrais deste,
sem fazer atividades de inducdo prévia que permitam aos estudantes entender que
esse mapa é a representacdo de um espaco determinado - neste caso 0 espaco do
territério nacional chileno. Também ndo vemos uma referéncia ao processo de
regionalizacdo ou ao conceito de regido, o que permitiria aos estudantes entender da
melhor maneira aquilo que o mapa politico do pais esta representando, e esta caréncia
de aprendizagem é relevada pelos docentes, pois transpareceu durante uma
conversacdo que resultou bastante interessante porque nesta eles concluiram que ha
uma auséncia de relacdo entre a atividade do estudante e as habilidades que eles
declaram estar ensinando. Eles comegaram identificando alguns problemas que ficam

evidentes no momento de avaliar o contelddo, onde se manifesta de maneira concreta
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que os estudantes sao obrigados a dar conta de uma aprendizagem que nao foi

ensinada.

PROF3: yo creo que al final esta actividad no ayuda a entender el mapa
politico, igual es importante este tema de la organizacién de las regiones, pero
hay algo que no funciona porque igual después si uno les pregunta por una
regién igual les cuesta ubicarse, pero ahi es otro problema.

PROF1: O sea, pero yo entiendo que esta actividad tendria que ayudarles a
entender el mapa de Chile, pero igual a ellos les cuesta eso, porque después en
la prueba ellos van a poner algunos nombres, pero no significa que vayan a
entender todo sobre las regiones.

PROF 2: es que es muy dificil porque a los estudiantes uno les ensefia una
cosa y después al otro afio ellos se olvidan de todo, o sea, les interesan otras
cosas. La television y cosas asi, que no ayudan en este sentido.

E interessante analisar as respostas dos docentes porque eles vdo procurando
diferentes causas para a incapacidade dos alunos de dar conta das habilidades. No
caso das professoras 1 e 3, elas comecam a procurar na propria acdo docente e em
como essa é apresentada aos estudantes, enquanto o professor 2 encontra a causa do
problema nos estudantes que ndo retém as aprendizagens por um tempo prolongado,
produto dos diversos interesses que os motivam. Contudo, é evidente que tal retencao
nao é mantida porque o processo de ensino ndo conseguiu estabelecer em primeiro
lugar uma estruturacdo de acdes que permitiram comprovar que o estudante estava
aprendendo, o que involucraria atividades em complexidade crescente e em diversas
fases tanto motivacionais quanto conceptuais e de aplicacdo, a fim de identificar quais
as aprendizagens gque tem sido geradas e quais néo. (Jorba en Pages, 1990)

Em segundo lugar, o contetdo provavelmente tem sido trabalhado de maneira
superficial, sem conseguir a geracao de aprendizagens significativas que os estudantes
possam reconhecer como Uteis para interpretar e aplicar em suas vidas, o0 que
concordaria com as descricbes que os professores fazem sobre como tem focado o
trabalho do tema até o momento. Uma perspectiva bastante comum no ensino da
geografia trata da falta de referenciais sobre como focar e selecionar os conteudos, o
que levaria a uma dinamica permanente de massiva informacéo longe dos interesses
dos estudantes. (Gurevich, 2007)
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Logo, aparece outro aspecto importante a considerar: 0os docentes comegaram a
reconhecer o carater secundario da memorizagdo dos nomes das cidades e regides
para a aprendizagem espacial dos estudantes, e por iSso surgiu 0 questionamento
sobre como desenvolver um conteddo de maneira distinta da que se tem feito
geralmente. Além disso, os docentes indicaram que nenhum deles, ao trabalhar a
unidade sobre regibes do Chile, fez mengdo ao conceito de regido, nem explicou a
l6gica do processo de regionalizacdo, sendo guiados por uma interpretacdo curricular

desenvolvida a partir do livro-texto.

PROF1: eso es lo que confunde. Porque si bien podemos reconocer que hay
otras actividades méas importantes o habilidades que desarrollar que son mas
profundas, no podemos dejar de hacer esto. Porque aparece en el libro en los
contenidos, es raro.

PROF3: o sea, yo creo que es bien importante el concepto de region pero en
realidad no se trabaja, y ahi hay una falencia porque queda un vacio y los
alumnos se quedan so6lo con los nombres y lo que dice el libro, los datos, que
a veces no son muy cercanos a ellos... claro, ahi ellos entenderian lo que el
mapa esté mostrando.
A aparicdo do conceito de regido na discussao preencheu de sentido as analises
gue se realizaram. Inclusive, os docentes demostraram em suas expressdes corporais
que se sentiam aliviados, como se houvessem encontrado uma chave para entender a

discussao.

PROF3: claro, eso es hien cierto, porque si yo les ensefio lo que es la region y
luego les pido que eso lo apliqguen al mapa politico, ellos podran reconocer de lo
gue estamos hablando cuando hablamos de regién politico-administrativa.

PROF1: ahora eso requiere de un trabajo de pensar el contenido y no aplicar
asi no mas las actividades que nos entrega el libro o el programa de estudio,
por ejemplo en este caso saber reconocer que la actividad requiere trabajar un
concepto base.
A importancia da incorporacdo das diversas categorias de analise como suporte
para entender a espacialidade tem sido desenvolvida por diversos autores, tais como

Garrido, 2010, Cavalcanti, 2010 e Pulgarin 2007.
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Atividade 2: Regifes politico administrativas do Chile'*

ACTIVIDAD UNIDAD REGIONES POLITICO ADMINSITRATIVAS DE
CHILE.

1.- Los estudiantes observan un mapa que muestra las regiones politico-
administrativas de Chile, y describen que se estd queriendo mostrar en el
mapa.

2.- En grupos responden la siguiente pregunta: ¢qué informacion podemos
obtener con el mapa que hemos observado?

3.- Los estudiantes observan un mapa de Chile que indica las diferentes
actividades econdémicas del pais. En grupos la profesora solicita que agrupen
diferentes lugares en torno al criterio dado.

4.- El curso, guiados por la profesora, discute en torno al concepto de region.

5.- Vuelven a observar el mapa niumero 1 y responden de manera individual
¢,Qué es una region politico-administrativa? ¢Cuantas regiones politico-
administrativas tiene Chile? ¢Por qué crees que cada una tiene una ciudad
capital? ¢Cudl es la capital de la region donde vives? ¢Qué otras ciudades de
esta region conoces?

Ao analisar esta atividade com os docentes, se produziu uma dualidade
interessante nos discursos, que desenvolveram argumentos muito similares entre si.
Em primeiro lugar, eles concordaram que a atividade permite dar maior compreensao
ao tema das regifes do pais porque trabalha o conceito de regido, e porque exige a
reflexdo sobre o que se esta desenvolvendo. Mas logo que reconheceram isso, 0s
docentes descartaram a possibilidade de que os estudantes pudessem desenvolve-la,
argumentando que eles participam escassamente nas atividades que s&o propostas

para eles.

4 Atividade adaptada pela pesquisadora a partir do programa de Estudio para o setor Historia, Geografia
e Ciéncias Sociais, 6° ano. Ministério de Educacéo, Chile. Unidade de Curriculum e Avaluacao. 2011.
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PROF3: yo encuentro que es bastante mas apropiada porque deja a los
estudiantes pensar sobre lo que estan haciendo, o sea claro, porque si bien uno
les puede plantear una actividad diferente pero como lo van a tomar, y después
el tema de las evaluaciones...

PROF2: claro, permite que ellos sepan los que se esta tratando de transmitir a
través del mapa, 0 sea, que se den cuenta de eso, pero igual aca es dificil
lograr eso porque es muy dificil que los chicos tengan ganas de participar y el
tiempo, ese es el problema mayor...

PROF1: o sea yo creo que si, pero el tema es que si hay que ver el contenido y
después hacer estas actividades, ese es el problema, porque aqui yo reconozco
la intension de la actividad en comparacién con la anterior, que aqui
efectivamente se ve que el foco esta en la comprension de la region, pero cémo
lo hacemos porque lo otro hay que verlo también...

A discussdo tomou um curso diferente na andalise da atividade apresentada
porque os docentes evidenciaram uma questao relativa a como entendem que o0 ensino
deve ser, isto porque identificaram uma forma principal de transmitir os conteudos,
organizada com base no livro didatico e na exposicdo do docente, o que implicaria que
outras acOes diferentes a estas impedissem 0 avanco nos contetdos exigidos a nivel
central. Isto implica que toda proposta de inovacao seria rechacada, porque se entende
como algo que deve desenvolver-se depois de ter trabalhado o conteudo de forma
“oficial”, e evidentemente a carga de conteldos que esta presente no curriculo de
ciéncias sociais ndo da cabo a isso.

Além disso, é interessante observar que os docentes reconhecem que a
atividade atinge os objetivos propostos na unidade, mas que por ser diferente esta nao
pode ser aplicada. Isto ocorre principalmente porgue esses docentes estdo organizando
0S processos de ensino em torno de uma perspectiva de como ensinar que tem
referéncia no tradicionalismo, e ndo com base nos objetivos de aprendizagem. Entédo, o
que importa é trabalhar de certa forma os temas, e nao refletir sobre que acdes séo
mais interessantes para alcancar os objetivos propostos.

Interpretando seus discursos, € possivel identificar uma caréncia de reflexdo
epistemoldgica sobre o processo educativo e sobre os conteldos que se ensinam,
reconhecendo um ponto de vista como verdadeiro e os outros como auxiliares. Ocorre
gue os docentes nao tém conseguido, até o momento, desenvolver uma reflexdo em
torno dos objetivos de aprendizagem, muito menos em torno das finalidades da

educacdo que desenvolvem. Esta reflexdo seria essencial para deslocar um ensino
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baseado na transmissao de informacgdes e para converter 0s processos educativos em
espacos de construcdo de conhecimento. Do contrario, deixamos reduzida esta
complexidade a uma mera transmissao de informacdes, que podem ser recordadas no
futuro ou ndo. (ROZADA, 1997 apud DOMINGUEZ, 2004, p.12)

Durante o processo de andlise de ambas atividades, os professores conseguiram
identificar o sentido de cada uma delas, dando-se conta que com a primeira atividade
eles ndo estariam ajudando os estudantes a desenvolver a compreensdo sobre o
conceito de regido e sua aplicacdo no contexto politico-administrativo chileno, mas
longe do conteddo propriamente dito, os professores compreenderam a logica da
atividade reconhecendo suas caréncias frente aos processos reflexivos dos estudantes.

Para o caso da segunda atividade, eles conseguiram identificar também as
potencialidades da mesma como uma oportunidade para que os estudantes reflitam
sobre o contetdo, e reconhecem a diferenca existente no rol do docente e dos
estudantes frente a aquisicdo dos conhecimentos. Neste momento aparece uma
guestdo bastante interessante: ja que eles ainda valorizam o enfoque que apresenta a
atividade, os docentes consideraram a necessidade de trabalhar os conteddos com um
enfoque tradicional prévio a outro inovador, e dessa perspectiva, 0 tempo que teriam
para desenvolver as novas perspectivas € escasso. Nestas argumentacdes, pode
perceber-se a concepcédo de que o ensino deve ser orientado por uma perspectiva
tradicional, situando o docente como protagonista da transmissdo do conhecimento, e
se visualiza uma forma oficial de trabalhar os contetdos que nédo pode ser substituida
por outra, € uma perspectiva de ensino que deve ser incorporada, inclusive sem se
querer inovar.

Neste sentido, a inclusdo de uma perspectiva critica onde a problematizacéo seja
a chave de aprendizagem teria que situar-se em uma etapa posterior a transmissao de
conhecimento que o docente faz, e desde esse ponto de vista, pode ser prescindivel,
nao sendo-o a perspectiva tradicional.

Quando se menciona o deslocar de uma perspectiva para outra, surgem
insegurancas nos docentes, de até onde pode desenvolver-se a inovagdo, ja que em
alguns casos eles consideram que trabalhar o conteudo a partir de uma perspectiva

diferente a acostumada seria igual que ndo aborda-lo, dando conta da profundidade
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com que se tem inserido no sistema educativo as ldgicas tradicionais de educacdo,
dando escasso e até nulo espaco para a introducdo de novas perspectivas que
manifestem interesse por avancar na reflexdo sobre as bases e objetivos do ensino.
(GIROUX, 1990)

Esta etapa da pesquisa nos permitiu indagar nas perspectivas teoricas que
baseiam o ensino de geografia dos docentes envolvidos no trabalho de campo. Os
resultados ndo foram muito além do que tenhamos pressuposto, porque efetivamente
temos evidenciado que os docentes trabalham desde uma perspectiva tradicional em
sala de aula, ainda isso, temos feito a descoberta de algumas questdes interessantes a
serem consideradas na préxima etapa, como por exemplo, o reducionismo no uso de
mapas nhas aulas; a pouca reflexdo sobre as aprendizagens que se desenvolvem com
suas acdes de ensino; a permanéncia de estratégias tipicamente tradicionais em sala
de aula como o excesso das aulas expositivas e o uso do livro didatico.

Estas e outras questdes que tem se desenvolvido nestas oficinas, vao ser
retomadas na proxima etapa de trabalho visando a construcdo de estratégias que

contribuam com a mudanca das praticas de ensino de geografia.
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CAPITULO 4:
MUDANDO AS PRATICAS EDUCATIVAS: O TRABALHO DOS DOCENTES
PARTICIPANTES.

Nesta etapa do trabalho se inicia o caminho para a construcdo de sequéncias
didaticas com os professores, 0 que ocupou a atencdo de sete encontros desenvolvidos
entre maio e junho de 2011. Estes encontros ndo serdo detalhados um a um, mas
destacaremos as atividades centrais que aportaram a reflexdo sobre as bases tedricas
e didaticas para possibilitar a constru¢éo das sequéncias.

Nesse sentido, o trabalho de campo ndo emerge unicamente como espaco de
desenho e elaboracao de recursos didaticos, pois consideramos que. ao reforcar sé as
acOes didaticas, se podem omitir as reflexdes sobre o0s sustentos teoricos e ideoldgicos
destas e, por isso, o tempo dedicado a dialogar sobre algumas estratégias que ajudam

a pensar o sentido das acdes pedagdgicas sera prioritario.

El andlisis de los supuestos epistemoldgicos permite comprender las finalidades
gue se proponen en la ensefianza de la Ciencias Sociales, los criterios que
rigen la seleccién de los contenidos, sus preferencias metodoldgicas y sus
practicas evaluativas... (Benejam e Pages 1997:12 em Dominguez 2007: 7)

Isto é central para alcancar os objetivos que guiam 0s encontros com 0S
professores, e para isso serdo utilizados os aportes tedricos dos autores que tem sido
convocado nesta pesquisa que dialogam tanto com a teoria da educacao critica, como
agueles que fazem consideracdes no ambito da didatica da geografia. Nesse sentido,
tal como explica Cavalcanti (2005), as estratégias de ensino que se orientam pela teoria
critico-social devem estar baseadas em atividades que permitam ao estudante construir
aprendizagens, e por isso, estas devem ser pensadas para serem desenvolvidas pelos
estudantes, tendo o docente um rol de estruturacdo de atividades e acdes didaticas que
variam neste sentido, e também de mediar os processos educativos.

Para conseguir avancar nesta direcao, se tem optado pelas analises em conjunto
orientadas pelas acbes didaticas que evidenciem as diferencas entre o

desenvolvimento de atividades que contribuem para a construcao de aprendizagem e
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as que permanecem no ambito da transmissdo de conhecimento. Simultaneamente, é
importante avancar na constru¢do de estratégias que se mantenham no tempo e que
permitam aos professores realizar esta analise no momento de pensar suas aulas no
futuro, e, além disso, estruturar acbes didaticas que se relacionam com ou como
construir aulas que sejam sustentadas por estas légicas.

Esta distincdo é necesséaria porque isto dard ferramentas aos docentes para
identificar e avaliar suas praticas, e ajudara a perguntar-se pelos objetivos que orientam
0s processos educativos que desenvolvem. Isto sera possivel quando se identifica a
presenca do vinculo entre o conteddo e a praxis humana, para conseguir fazer uma
andlise critica da mesma, tal como sinaliza Schmied- Kowarzit em Lib&no (2008). As
praticas educativas que ndo cumprem com esta caracteristica se convertem em uma
acdo meramente transmissora de conhecimento, com um acento principalmente
pragmatico.

Esta etapa da pesquisa se relaciona principalmente com a necessidade de
desenvolver elementos para pensar o desenho de sequéncias didaticas e a construcéo
das mesmas, 0 que implica visualizar com clareza que a¢Bes da aprendizagem seréo
oportunas para o desenho de atividades de ensino com base na teoria da educagéo
critica. E bom esclarecer que o trabalho ndo so implica a planificacdo e construcdo das
sequéncias, mas que grande parte dela aponta para o0 desenvolvimento das
ferramentas necessarias para que isto possa ser resolvido pelos docentes, com vista a
manter tais reflexdes no futuro, e que ndo permane¢ca como uma experiéncia isolada de
formacao continua. Serd importante desenvolver nos docentes a necessidade de saber
como pdem em pratica as consideracdes tedricas que tem sido apresentadas, a fim de
qgue eles préprios busquem alternativas para resolver as necessidades que surgem,
momento em que o rol da pesquisadora emerge como importante para entregar estas
ferramentas, assunto que ja tem sido abordado nas oficinas anteriores.

Neste momento da pesquisa sera central trazer aos encontros 0s aportes de
diversos autores que tem sido sistematizado no levantamento tedrico, tais como Callai
(2009), Castellar e Vilhena (2010), Cavalcanti (2010), Garrido (2010), Gurevich (2007),
Rego, Castrogiovanni e Kaercher (2007), Straforrini (2008), entre outros, a fim de

estabelecer algumas indicacbes didaticas que permitam aos professores visualizar
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processos educativos que gerem aprendizagens e aporte a critica das dindmicas
sociais atuais, mantendo a consolidacdo de conteudos, introducdo de conceitos
importantes para a area e o desenvolvimento de habilidades.

Contempla-se que cada professor planifique uma sequéncia didatica em
coeréncia com o trabalhado no processo anterior, em que demos conta da aplicacéo
das estratégias didaticas e metodoldgicas desenvolvidas, e, sobretudo, que avancem
na reflexdo que deve estar na base da planificacdo de um processo educativo ou de
uma acao pedagogica que quer ser organizada em torno da teoria critica.

A planificacdo das sequéncias sera um processo individual de cada professor
guiado pela pesquisadora, com o objetivo de reforcar as estratégias e acbes que
permitem avancar em um acionar pedagoégico que implique a construcao de
conhecimento por parte dos estudantes.

A terceira etapa consiste em observar a aplicagdo das sequéncias na sala de
aula, a fim de visualizar como os docentes desenvolvem este processo e quanto de sua
acao pedagogica € baseada nas orientacfes trabalhadas nas oficinas. Para isso, sera
utilizada a técnica de observacdo nado participante, que implica manter-se distante do
processo de execucao das atividades e afinar o olhar sobre como se desenvolve a
aplicacdo, tanto no tratamento dos conteudos como na atitude do docente frente a
questbes como a abertura em direcdo ao questionamento e discussdo dos temas,
possibilidade de andlise e capacidade de entregar aos estudantes a responsabilidade
de construir seu conhecimento a partir do desenvolvimento de acdes de aprendizagens
gue promovam o dito acionar.

Nesta etapa, sO participaram dois dos trés professores convidados a desenvolver
a pesquisa, posto que um dos professores deixou de assistir aos encontros depois de
planificar a sequéncia e nao foi possivel estabelecer o contato com ele para retomar a
pesquisa.

Finalmente, se desenvolveu uma sessdo de comentarios que foi guiada por um
guestionario de perguntas que tinha como objetivo avaliar o processo de trabalho com
base na aplicacdo das sequéncias e da possibilidade de manter as préaticas educativas

planificadas e aplicadas no futuro.
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A seguir se detalha o trabalho realizado em cada uma das etapas de trabalho,
descrevendo as acOes desenvolvidas e comentando-as analiticamente.  Estes
comentarios também incluem a narrativa das mudancas de atitude e de disposi¢cao que
os professores tiveram durante o processo de trabalho, pois acreditamos que eles
respondem a mudancgas com respeito as suas concepcdes de ensino, as modificacbes
no entendimento sobre o rol do docente, e ao sentido de situar o conteudo como
gerados de aprendizagens significativas no espaco escolar.

Nas ultimas reunibes com os professores, se trabalhou no desenho de
sequéncias didaticas com diferentes temas em relacdo com os conteddos que cada
professor estava desenvolvendo na aula. Desta maneira, cada professor desenhou uma
sequéncia e as trés atingiram a temas distintos. A primeira delas desenvolveu o tema:
“Condigbes da vida urbana no inicio dedo século XX e sua influéncia no
desenvolvimento da crise social do periodo”. A segunda trabalhou o tema “llustracéo e
inicio da era moderna, ideia euro- centrista do mundo e conceito de centro e periferia
desde o polo de desenvolvimento das ideias ilustradas”. E a terceira trabalhou o tema
“Tectbnica de Placas, os riscos naturais da cidade de Pitrufquen e as alternativas para
a sua prevencao’.

As sequéncias foram desenhadas pelos professores com ajuda da pesquisadora.
Contudo, se fez um esforco para manter uma distancia necesséaria que permitira aos
professores imiscuir-se no desenho e ndo entregar a eles uma sequéncia pronta para
ser aplicada na aula, pois 0 que a pesquisadora queria observar era a capacidade que
eles tinham para transpor as discussfes que foram trabalhadas nos encontros a um
exercicio que fosse mais concreto e sisteméatico e que pudesse ser levado a aula.

Uma sequéncia didatica constitui uma estruturacédo de atividades em torno de um
tema, cuja progressdo é crescente e cujas agbes sdo conscientes, a fim de que o

objetivo Unico e central seja a aprendizagem dos estudantes,

Los conceptos de dispositivo y secuencia didactica hacen hincapié en el hecho
de que una situacién de aprendizaje no se produce al azar, sino que la genera
un dispositivo que sitda a los alumnos ante una tarea que cumplir, un proyecto
gue realizar, un problema que resolver. (PERRENOUD, 2004:25)
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Para isso, foi importante manter alguns tdpicos que orientaram a construcao das
sequéncias, sobretudo no ambito de permitir que o estudante tomasse contato com o
conhecimento a fim de que consiga avancar na constru¢cdo de conceitos, e consiga
descobrir de forma autdnoma as respostas que ajudardo a explicar os fenbmenos que
estuda (SASSESOR, 2005).

Nesse sentido, as acdes que os professores planificam sdo essenciais, ja que
elas se relacionam diretamente com as atitudes de aprendizagem dos estudantes, e é
necessario que os professores tenham convic¢do disso, 0 que poderia conseguir-se
através da revisdo de suas experiéncias de aula e da reflexdo em torno ao rol do
docente frente a ensino e aprendizagem (CARVALHO, 1995).

Dessa maneira, a primeira coisa que se pediu foi a definicdo do tema e a
explicacdo de como eles o tinham trabalhado anteriormente, assim era possivel
estabelecer com maior clareza as mudancas que deviam incorporar-se e logo
reconhecer os deslocamentos metodoldgicos que se produziram. Com esta informacgéo
foi possivel provocar e intencionar algumas reflexdes nos docentes que permitiram
reconhecer os momentos da planificacdo que eram mais fracos e as estratégias de
ensino que poderiam melhorar, em funcdo de tomar decisbes mais fundamentadas.

Pediu-se entdo, a cada professor, que explicasse como trabalhava o tema
elegido, descrevendo as acdes de ensino-aprendizagem e 0S recursos que utilizava. A
partir de seus comentarios, foi possivel identificar quatro focos aos quais faziam aluséo,
a forma em que se resgatavam as aprendizagens prévias dos estudantes, como o
professor desenvolvia os conteddos, e que atividades faziam os estudantes e os
recursos que utilizavam.

Assim, as narrativas que os professores fizeram sobre como desenvolviam 0s
contetdos em momentos anteriores as planificagcbes das sequéncias foram

sistematizadas nos seguintes quadros-resumo:



Sistematizacao de narrativas PROF 1.

Tema da aula

Problemas sociais no inicio do Chile em fins do século
XIX.

Resgate de
aprendizagens
previas

Realiza-se através de perguntas que iniciam a aula, em
funcdo de saber se eles conhecem o contetdo ou se tem
algum antecedente dele.

Se realizam perguntas para relacionar o novo contetudo
com aqueles desenvolvidos nas unidades e aulas
imediatamente anteriores.

As respostas sao dadas pelos estudantes de maneira oral,
e em algumas ocasides sdo anotadas na tela.

Desenvolvimento dos
conteudos

A professora realiza uma exposicado oral do contetdo e
das problematicas que possam relacionar-se com este,
declara dar énfases no uso de comparagbes com o
presente.

Ao terminar a exposicdo dos conteudos, realiza uma
sistematizacdo destes a partir da construcdo de um
guadro de resumo ou mapa conceitual.

Atividades dos
alunos

Os estudantes acompanham a narrativa da professora,
opinando nos momentos que a professora formula
perguntas. Escrevem em seus cadernos a informacgéo que
é ditada ou escrita na lousa. Fazem atividades de
sistematizacdo que podem estar indicadas no livro
didatico, como ler um texto que mostre antecedentes do
tema e responder perguntas sobre ele ou construir um
guadro de resumo do tema.

Uso de recursos

Livro de texto.
Power point construido pela professora.
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Na sistematizacdo da narrativa 1, € possivel reconhecer uma predominancia da

exposicao oral como principal estratégia de ensino e um enfoque principalmente na

transmissdo dos conhecimentos que convocam a aula. Além disso, se observa uma

participacdo dirigida dos estudantes, que se reduz a responder as perguntas que a

professora realiza, perguntas que fariam referéncia principalmente aos conteudos

trabalhados anteriormente. Desta maneira, se omitem outros tipos de estratégias de

ensino interativas que poderiam desenvolver estratégias de aprendizagens de carater

compreensivo nos estudantes. Foi possivel identificar que as acdes de aprendizagens
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gue puderam ser transpostas aos estudantes sao realizadas pela professora ou séao
dadas no livro de texto, tais como sistematizar os conteddos ou desenvolver
problematizacbes em torno aos temas.

Também € possivel perceber que as aprendizagens prévias que procuram ser
resgatados estdo em funcdo dos conhecimentos desenvolvidos em aulas anteriores,
assumindo um papel que se parece mais a uma recopilacdo de contetdos que a um
verdadeiro resgate de aprendizagens prévias ou concepcdes dos estudantes sobre os
temas. Além disso, as informacdes dadas pelos estudantes ndo sdo retomadas no
desenvolvimento da aula, nem consideradas para orientar discussées sobre o
conteudo, sendo pouco efetivas em funcdo de poder vincular a aprendizagem prévia
com a construgdo de outras novas.

Quanto aos recursos, a professora declara utilizar o livro de texto escolar, tanto
para que o0s estudantes encontrem ai o conteddo como para que eles possam
desenvolver as atividades que nele estdo. Dessa forma, o livro € utilizado como um
apoio ao desenvolvimento dos conteldos que a professora realiza, e é utilizado na
mesma logica transmissiva que a exposic¢ao oral.

Além do livro de texto, se utilizam materiais audiovisuais do tipo power point, que
incluem imagens e eventualmente videos que desenvolvem o contelddo. Esses recursos
sdo incorporados de forma expositiva, isto é, eles cumprem o papel de expor o
conteudo aos estudantes, substituindo o discurso da professora por um meio mais
motivador e chamativo. Mas, da mesma forma que o texto de estudo, ndo sdo postos

em discussdo nem problematizados.
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Sistematizacao de narrativas PROF 2.

Tema da aula Tectbnica de placas, os riscos naturais da cidade de
Pitrufquen e alternativas para sua prevencao.
Resgate de Resgatam-se as experiéncias vividas pelos estudantes no
aprendizagens altimo terremoto no ano 2010, e comentam como eles e
previas suas familias o viveram.

Os estudantes realizam uma avaliacdo das mudancas que
se tem produzido nos costumes das pessoas a partir
dessa experiéncia. Comentam-se experiéncias de
pessoas que tem vivido o terremoto em outros lugares do
pais que eles tem podido conhecer através de diferentes
meios de informacéo, histéria oral, televisdo, diarios, etc.

Desenvolvimento de | Comentam-se oralmente 0s processos geoldgicos que
contetidos provocam os terremotos, tsunamis e erupg¢oes vulcanicas,

estas Ultimas se incluem especialmente porque a escola

se encontra préxima de um vulcéo.

Enfatiza-se nas causas que provocam o fato de o Chile

ser considerado um pais sismico e se relaciona com 0s

setores que sdo mais vulneraveis a cada tipo de risco.

Atividades dos Os estudantes acompanham a exposicdo do professor

alunos escrevendo em seu caderno os apontamentos que este
faz na lousa. Logo realizam uma atividade proposta no
livro, realizam desenhos alusivos a composicao geolégica
do planeta e relacionados as placas tectonicas, que
aparecem no livro de texto.

Uso de recursos Livro de texto.

A sistematizacdo nimero 2 mostra uma predominancia da exposicao oral do
professor, que da énfase na importancia de resgatar os conhecimentos prévios dos
estudantes através do comentario de experiéncias vividas pelos estudantes. Contudo,
nao se observa que essas aprendizagens sejam vinculadas com os conteudos que sao
abordados no desenvolvimento da aula.

E possivel identificar que, na etapa de resgate das aprendizagens prévias, o
professor se interessa pelas experiéncias dos estudantes frente a um fenémeno natural
que atinge a vida das pessoas de diferentes maneiras, 0 que poderia indicar uma
concepcao de espaco geografico que esta vinculada com a relacdo que se estabelece

entre 0s seres humanos e o meio, pois ha interesse por incluir diversas vivéncias sobre
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um mesmo fenémeno. Contudo, no tratamento dos contetdos predomina uma visédo de
espaco geografico vinculada aos fenémenos fisicos, pouco conectados com a vida das
pessoas, priorizando as explicacbes sobre a origem geoldgica dos fenbmenos, e
omitindo a relacdo que ditos fenbmenos possam ter com a sociedade, podendo
observar-se uma divisdo entre as tematicas pertencentes ao ambito da geografia
humana e da geografia fisica.

Neste contexto, € provavel que os estudantes ndo consigam realizar uma
conexao entre as experiéncias comentadas por eles no inicio da aula e os processos
expostos pelo professor, devido ao fato de que nao existe uma mediacédo do professor
para que isso ocorra.

Em relacdo a estratégia de ensino e aprendizagem, na aula descrita pelo
professor 2, predomina a exposicdo oral e a sistematizacdo dos temas de maneira
escrita, também sendo realizada pelo docente, frente ao qual os estudantes escrevem
em seus cadernos as informagbes dadas. Isso indica que a transmissdo de
conhecimentos emerge de maneira clara, e que o recurso utilizado pelo professor — o
livro de texto - se apresenta a servico de dita transmissdo, enquanto os estudantes
passam informacédo escrita e grafica para seus cadernos, explicando os processos de
tectonismo e vulcanismo. Entretanto, eles ndo realizam atividades de andlise das
mesmas que aportem a compreensdo dos fendbmenos e tampouco realizam atividades
(embora se indique na narracdo do professor) que vinculam tais processos com as
experiéncias dos alunos.

Além disso, o docente d& importancia a tematica do vulcanismo porque é
pertinente ao contexto dos estudantes, jA& que vivem em uma regido onde existem
vulcBes ativos e planos governamentais de reacdo frente a erupcbes vulcanicas.
Entretanto, neste contetdo, também n&o é possivel observar uma vinculagdo com a
vida dos estudantes de maneira concreta, em funcdo de estabelecer uma relagcéo entre
0s processos fisicos de vulcanismo com o conhecimento informal ou experiencial que
estes possam ter construido sobre seu entorno, nem atividades que os convide a

conhecer os planos de emergéncia propostos pelas autoridades da regiao.



Sistematizacdo de narrativa PROF 3.

Tema da aula

Novas formas de entender o mundo a partir das ideias
racionalistas do lluminismo.

Resgate de
aprendizagens
prévias

Os estudantes respondem perguntas sobre os contetdos
trabalhados na aula anterior, a partir das anotacbes que
tem em seus cadernos e dos exemplos vistos em aula.
Considera-se um conteudo muito desligado da vida dos
estudantes para que exista relagdo com seu contexto.

Desenvolvimento dos
conteudos

Realiza-se a partir do livro de texto e de uma exposicéo
oral dos conteudos e dos processos historicos que
caracterizam o periodo que se estuda. Utilizam-se
exemplos e descricdes de personagens da época para
gue os estudantes possam imaginar como foi viver nesta
época e recordem a informacao por mais tempo.

A exposicao dos conteudos € dinamica, e os estudantes
se mostram participativos, alegres e ordenados.

Usa-se um mapa da Europa para indicar a localizacéo dos
fendmenos histéricos trabalhados.

Atividades dos
alunos

Participam ativamente respondendo as perguntas da
professora e comentando o que atrai a atencdo do
contetdo. Anotam em seus cadernos a informacédo escrita
na lousa ou ditada pela professora.

Fazem pesquisas sobre o contelddo ou personagens
relevantes.

Respondem perguntas sobre o conteddo que se tem
trabalhado em aula a partir de leituras que estéo incluidas
no texto.

Uso de recursos

Mapa
Livro de texto.
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A partir da descricéo da aula da professora 3, se observa uma predominancia do

uso da descricdo oral como estratégia de ensino, e do uso do livro de texto como

transmissor de informagdes e conteudo.

Faz-se referéncia a incorporacéo de exemplos e caracterizacdo de personagens

como uma estratégia que ajudaria a fixar os conteudos e gerar aprendizagens

duradouras, que colaborariam na recordagdo, por um periodo de tempo, dos

comentarios realizados pela professora. A exposicdo oral é dindmica, no entanto ela

incorpora a participacdo dos estudantes através de comentarios que estes realizam e
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das respostas as perguntas que a professora formula, que estdo contextualizadas na
propria exposicdo desta ou em conteudos trabalhados em aulas anteriores, mas néo se
faz alusdo a problematizacdes dos temas trabalhados.

As atividades dos estudantes se relacionam com responder as perguntas que a
professora realiza a partir da informacdo dada por ela, ou entdo daquela que esta no
livro de texto. Além disso, se faz referéncia a atividades de tipo investigativo e
biografico, onde os estudantes reinem informacao sobre certos temas e a transmitem
ao curso em algum formato especifico, atividade que ndo sempre inclui uma analise ou
verdadeira compreensdo do que se esta pesquisando, sendo comum o transporte de
informacao a partir de uma fonte especifica ao caderno do estudante.

A atitude dos estudantes é destacada como um ponto a favor, ja que eles se
mostram ordenados e participativos, além de manter um clima amigavel na classe,
clima que n&o necessariamente implica situacbes de aprendizagem, mas que
momentos anedéticos ou de distingdo podem existir durante a aula.

A professora faz referéncia ao uso do mapa, que € utilizado para indicar a
localizacdo de um ponto especifico do planeta onde se desenvolvem certos processos.
No caso da aula descrita, se faz referéncia ao continente europeu como gestor das
ideias iluministas. A inclusdo do mapa na aula nédo se relaciona com o desenvolvimento
de habilidades de localizacdo ou distribuicdo, nem com o reconhecimento de
continentes ou paises deste, mas € utilizado como um recurso que mostra um lugar
especifico onde ocorreram certos acontecimentos. Entretanto, ndo existe uma
comprovacédo de que os estudantes entendam o que se esta mostrando ou que possam
estabelecer relagbes com o espago em que vivem.

A partir da sistematizacdo das descricOes feitas pelos trés docentes, é possivel
identificar algumas questdes centrais que predominam no desenho de conteldos. A
primeira delas tem relacdo com a exposicao oral que predomina nas aulas, dando conta
de uma escassez de métodos interativos que considerem mais a compreensao dos
estudantes, dando lugar a estratégias de aprendizagem baseadas na memorizacdo do
falado pelos professores. Segundo Quinquer (1990), estas estratégias de ensino estao

geralmente relacionadas com uma compreensao descritiva da Geografia, que levaria a
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geracdo de estratégias de aprendizagens mecéanicas que sdo pouco durdveis por situar-
se em um nivel muito superficial das estruturas de conhecimento dos estudantes.

A exposicdo oral é entendida como uma forma efetiva de transmitir
conhecimentos e informacdes, confundindo dita funcdo com a capacidade de construir
aprendizagem, e desvalorizando a possibilidade de que outras estratégias de ensino
tenham no trabalho de conteddos. Dessa maneira, parece existir uma convicgdo de que
as atividades de indole interativa acompanham a sistematizacdo e aplicacdo de
saberes, mas ndo conseguem incorporar novos conhecimentos no ambito conceitual, o
gue obriga ao docente a trabalhar a partir da exposi¢cao oral.

Com isso, as estratégias de aprendizagem se relacionam com a memorizagao e
com a transmissdo de informacdes a partir de alguma fonte de informacdo que
geralmente é o professor ou o livro de texto. Estas estratégias de aprendizagem,
embora sejam necessérias para avancar, necessitam de habilidades mais complexas e
ndo deveriam situar-se como a Unica possibilidade de entender o conhecimento, ja que
nao permitem avancar em complexidade e, portanto, a capacidade de problematizacao
e avaliacdo das dinamicas sociais € nula.

Outro aspecto comum € 0 uso de recursos que apoiam a transmissdo de
contelidos, o texto como recurso principal e em menor medida meios audiovisuais e 0
mapa sdo usados para passar informacdo aos estudantes sem desenvolver
problematizacBes ou reflexbes sobre os conteudos. Estes sdo principalmente apoio
para o trabalho do professor, mais que recursos que geram atividades de
sistematizacdo ou aplicacdo dos conhecimentos nos estudantes, porque, na verdade,
se observa um escasso contato dos estudantes com o conhecimento.

Finalmente, a incorporacdo de aprendizagens prévias se mostra desconectada
do tratamento de conteldos, e neste sentido se estd frente a crenca de que as
aprendizagens construidas anteriormente pelos estudantes podem servir de ponto de
apoio para a narracado dos conteudos que realiza o professor. Mas, na estruturacéo dos
conhecimentos, estes sdo negados, muitas vezes enfrentando-se contra o saber
cientifico (PERRENOUD, 2004).

Assim, a importancia de incorporar as aprendizagens previas faz relacdo com o

fato de que elas estdo presentes na aula nos seus diferentes momentos, a fim de que
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0s estudantes possam modificar concep¢des equivocadas sobre o mundo e a
sociedade e enriquecer explicacbes sobre o contexto em que vivem, com a ajuda do
professor (ALDEROQUI, 2004).

No ambito especifico do ensino da geografia, existem também aprendizagens
construidas sobre o entorno a partir da experiéncia, o que geralmente é negado pelos
processos educativos. Tal como assinala Garrido (2010), as experiéncias dos sujeitos
sdo desconsideradas na educacao formal, tornando a escola ndo sO reprodutora de
dindmicas sociais especificas, mas também destruidora de conhecimento que os
estudantes possam ter construido a partir da experiéncia.

Neste contexto, serdo estes elementos que evidenciam a presenca e
predominancia de um enfoque tradicionalista do ensino, e que deverdo ser
considerados e cuidados quando se pensa o desenho das sequéncias didaticas por
parte dos professores.

Outro aspecto central para o desenho das sequéncias é reconhecer um enfoque
espacial para ser trabalhado caso o conteudo ndo seja especificamente da area da
geografia. Neste ponto é preciso recordar que os docentes com os quais trabalhamos
sdo professores de educacdo geral basica, onde o curriculo ndo é especifico de
geografia e, portanto, em ocasides se faz dificil desenvolver contetdos de ciéncias
sociais com um enfoque espacial, e inclusive trabalhar contetdos especificos de
geografia. Neste sentido é necessario reforcar a vinculagcdo particular com os temas, o
gue apontard para a realizacdo de uma leitura holistica da realidade social que se

estuda.

4.1.- Orientacdes metodoldgicas e didaticas para incorporar a teoria da educacao

critica a aula de geografia

Neste trecho comentaremos uma série de atividades que foram realizadas com
os professores para trabalhar a construcdo das sequéncias, tendo o objetivo de

desenvolver reflexdes, exemplificagbes e exercicios que permitam-lhes incorporar
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novas perspectivas de ensino as suas praticas e possibilidades diferentes para
interpretar a realidade educativa.

Considerando as preocupacfes assinaladas em oficinas anteriores, vamos ter
especial cuidado em abordar aspectos conceituais e tematicos referidos ao curriculo
escolar, para que internalizem a ideia de que € possivel trabalhar os conteddos que
exigem as instituicdes de educacao a nivel nacional central a partir de perspectivas que
se distanciam da educacao tradicional. A ideia é ndo perder de vista que uma das
maiores preocupacdes que os docentes tem demostrado até o0 momento é que suas
propostas didaticas e planificagcbes de aulas sejam rechacadas pela coordenacdo do
colégio, devido a que se afastam das exigéncias técnicas propostas pelo Ministério de
Educacéo,

PROF3: ...claro lo que ocurre es que uno trata de innovar y en el colegio te

rechazan las planificaciones porque no cumplen con todos los contenidos que
indica el programa del Ministerio.

PROF1: para evitar casos como esos, yo prefiero seqguir el libro didactico que
indica como hacer las clases tal y como ellos quieren escuchar, entonces el
tema es cémo enfrentar esas problematicas.

Como se observa nos comentarios das professoras, os incbmodos para ajustar
seus desenhos de aula as exigéncias da escola e do Ministério de Educacdo se
mostram como um obstaculo para a inovacdo e o desenvolvimento de tematicas a partir
de enfoques criticos, entendendo assim que a exposi¢do oral e a apresentacdo de
temas a partir da descricdo, afastados da problematizacdo e da reflexdo, permitirdo
avancar de forma mais rapida nas aprendizagens.

Entendemos que a crenca que tem alguns coordenadores de escolas com
respeito a avancar nos conteudos implica acelerar os processos das aprendizagens a
partir da reproducéo de teméticas e discursos construidos pelos docentes ou adquiridos
nos livros didaticos. Isso esta afastado das convicgdes construtivistas da aprendizagem,
que indicam que é necessaria uma construcao propria de significados com respeito a
um objeto de estudo (COLL, 2009).

Além desta problematica, o interessante aqui € que os docentes tem comecado a

incomodar-se com essa dinamica, 0 que estaria indicando que existe um processo de
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valorizacéo de processos educativos que promovem a construcdo da aprendizagem por
parte dos estudantes e a problematizagéao da realidade educativa.

Vamos apresentar uma primeira atividade que esta relacionada com vincular os
conteados com a dimensdo humana do mesmo. Henry Giroux (1990) recomenda
estabelecer significagcbes a partir dos temas que sé&o trabalhados, tornando-os
completos de sentido para os sujeitos que os aprendem.

Apresentamos ao grupo de professores o tema “Riscos naturais: sismos”, muito
chamativo no contexto chileno por terem vivido um terremoto durante o ano de 2010, o
que tem marcado as pautas de conversacdo durante muito tempo a nivel social e de
opinido publica. Além disso, € um tema que tem sido mencionado como interessante e
chamativo para os estudantes pelos docentes, e por ultimo, € uma teméatica associada
geralmente a conceitos e processos de indole fisica.

Solicitamos aos docentes que formulassem trés perguntas cada um, que
poderiam ser interessantes para trabalhar o tema na aula, considerando que estas
podem ser incorporadas como uma atividade para que os estudantes indaguem sobre o

tema a partir de seus conhecimentos prévios e experienciais.

Os docentes construiram trés perguntas cada, que foram as seguintes:

PROF 1 PROF 2 PROF 3

¢ Por que ocorrem os ¢Por que Chile € um pais ¢Qual é a causa dos

terremotos? sismico? terremotos?

¢, Que medidas de

seguridade podem ser ¢, Que devemos fazer ¢,Que devemos fazer em

aplicadas frente a um frente a um terremoto? um terremoto?
terremoto?

¢, Que outros sismos de ] ¢,Que sdo os tsunamis e
) R o ¢, Que otros paises sao

magnitude tém existido porque se produzem?

Chile? considerados sismicos?
em Chile?
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Comecamos uma andlise relativa aos conhecimentos que sao postos em acao
com estas perguntas, tentando refletir sobre os alcances do enfoque do conteudo, isto
€, tentando que eles visualizem que com as perguntas que realizaram, fizeram uma
opcao por trabalhar o tema a partir de uma perspectiva especifica.

Ao visualizar as perguntas geradas pelos docentes, vemos que existe uma
grande coincidéncia entre elas. Ao agrupéa-las, observamos que a primeira fila
corresponde aquelas que perguntam pela origem do processo, presente nos trés
professores. Em seguida, todos os docentes perguntaram pelas acfes que oS seres
humanos devem realizar frente a um evento sismico. Por ultimo, a terceira coluna
mostra perguntas que bem poderiamos considerar auxiliares ao contetdo, e tanto a
professora um como o professor dois fizeram perguntas descritivas que seguramente
deverdo ser contestadas com dados especificos, enquanto a professora trés escolheu
incluir um segundo processo associado aos terremotos e perguntar sobre 0 processo
que o gera.

Os docentes socializaram suas perguntas e se iniciou uma analise em fungéo do
gue realizaram. No inicio eles se mostram ascéticos, ja que as perguntas sdo bastantes
parecidas. A primeira impresséo foi que ndo havia muito que comentar sobre isso, no
entanto, ao iniciar o trabalho relativo a refletir sobre quais aprendizagens estdo sendo
motivadas com estas perguntas que guiardo uma aula, eles entenderam que essa
reflexdo nao foi realizada por eles no momento da redacdo, sendo que simplesmente
pensaram trés perguntas que tinham relacdo com os terremotos. Iniciamos entédo a
andlise para elucidar as aprendizagens motivadas com este tipo de pergunta, e para
isso se reduziram as perguntas que eram similares e que apontavam para a mesma
problematica de fundo. O quadro seguinte sistematiza as conclusdes que foram

desenvolvidas durante a atividade:
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Perguntas Aprendizagem Associada

1. Porque se

produzem os Tectbnica de placas.

terremotos? Processos geoldgicos associados.

2. Porque o Chile & Localizac&o do territério nacional em um espago

1 i ico? L g ;.. L, . .
um pais sismico: geografico com caracteristicas geoldgicas especificas.

3. O que sao os

tsunamis e por que Definicdo do conceito

se produzem? Processos fisicos associados

4. Que outros sismos

de magnitude tem Dados de datas, lugares e magnitude de alguns

tido no Chile? terremotos ao longo da histéria do pais.

5. Que outros paises | Referancia de outros paises que tem atividade sismica

sdo considerados importante.

CminaaD . _ - .
SIsSmICoS (relagéo entre diversos espagos geograficos - regido)

6. O que devemos

fazer frente a um Medidas de seguranca frente a um evento sismico.

terremoto?

Ao desenvolver o exercicio de maneira conjunta, os docentes identificaram a
maneira com que a analise se desenvolve, ou seja, reconheceram que finalmente o

tema central é pensar que aprendizagens os estudantes obtém a partir das perguntas.

PROF3: ...a mi me parece bien interesante esto, porque a uno se le va
aclarando el panorama de lo que se va a aprender y de lo que va a faltar
desarrollar.

PROF 1: ...también es importante para el lado de la evaluacién porque ahi uno
pregunta las cosas que estan siendo consideradas en la clase... en el fondo
preguntar lo que se esta ensefiando.
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Como vemos, as docentes um e trés comecam a destacar alguns dos beneficios
que teriam ao realizar um exercicio como este, onde o professor obtém uma visdo clara
daquilo que esta ensinando. E especialmente interessante a intervencéo da professora
um, que destaca a importancia de se ter clareza sobre o que o aluno poderia chegar a
aprender para desenvolver um processo avaliativo coerente com o quefazer da aula.

Uma vez completa a andlise em funcdo das aprendizagens que podem ser
vinculadas com as perguntas feitas pelos docentes, se analisaram os resultados que
foram obtidos em funcdo das tematicas que tem sido feitas e as que ficariam fora do
processo de ensino. Nesse sentido, os docentes reconhecem rapidamente a
predominancia de conteudos relativos a geografia fisica, o que ndo reconhecem como

uma situacao que seja necessario melhorar,

PROF2: evidentemente emergen varias cosas de geografia fisica porque el
tema pertenece a eso digamos, o0 sea, es parte de los contenidos de geografia
fisica del pais, interesante de que los alumnos lo aprendan para saber de éste
tema y estar preparados.

PROF3: Claro porque asi ellos se informan sobre este tema y logran identificar
las causas del tema que en nuestro pais es tan importante.

Neste momento da oficina realizamos uma problematizacdo sobre o cenario que
tem proposto os docentes para abordar os temas, em primeiro lugar destacando a
escassa relacado que o enfoque pelo qual tem optado propde em funcédo das pessoas
gue se relacionam com dito fendmeno, e logo porque da proposta realizada emergem
uma série de aprendizagens que sé podem ser adquiridas através da memorizacédo ou
repeticdo, posto que carecem de toda possibilidade de problematizacdo. Consideramos
a possibilidade de agucar a relagcdo entre pergunta e aprendizagem em funcédo de
reconhecer que outros aspectos podem ser reconhecidos e os docentes chegam, com
um acompanhamento muito proximo da pesquisadora, a reconhecer que a pergunta
cinco - relativa a outros paises que sédo considerados como paises com possibilidade
alta de terremotos - poderia focar-se na funcdo de comparar os espacos geograficos
gue se delimitam e que isso gera a capacidade de relacionar um espag¢o com outro, tirar
conclusbes em fungdo dos processos que ai operam e pelos quais finalmente é

possivel e inclusive, incorporar os conceitos de regido sismica ou de geosistema. Além
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disso, destacamos a pergunta seis por sua relacdo com os estudantes, e efetivamente
€ a Unica que faz referéncia a relacdo ser humano-meio, além do que os docentes nao
mostraram demasiada clareza de porque esta pergunta parecia-lhes interessante.

Neste momento da analise, a pesquisadora reforcou o0 conceito de espaco
geografico, considerando para sua exposicdo uma perspectiva deste entendendo-o
como uma construcdo social, vinculando-o além com as orientagdes curriculares
analisadas anteriormente. Nesse sentido, o espaco sera entendido como um produto
social, fruto das lutas e dindmicas que emergem da relacdo ser humano-meio, a partir
das quais 0 espaco se vai criando e construindo (GUREVICH, 2007).

Pagés y Benejam (1990) também nos ddo uma definicdo interessante do
conceito de espaco geografico, que tem sido transmitida aos docentes e analisada com

eles, a fim de que entendam as bases das reflexdes que estamos fazendo:

Desde una perspectiva critica, el espacio geogréafico se considera un producto
social, resultado de las complejas relaciones y decisiones humanas. El espacio
deja de ser considerado como un escenario 0 una entidad abstracta y
pretendidamente neutral, para ser considerado un producto histérico, que hay
que interpretar y que puede cambiar. (BENEJAM e PAGES, 1998, p.178)

A partir disso, se considera importante que os docentes possam visualizar
através desta conversacdo ao menos trés elementos fundamentais que devem estar
presentes na incorporacdo desta compreensdo de espaco geografico nas andlises

acerca do ensino da geografia:

e O espaco geografico é o objeto de estudo da geografia e portanto este deve ser
definido pelos docentes a partir de alguma postura tedrica, para assim poder
organizar suas aulas com coeréncia epistemoldgica.

e Além disso, devem descartar-se a intromissao de processos fisicos que estao
totalmente distantes do ser humano, porque isto implicaria esvaziar de sentido o
objeto de estudo que se aprende.

e O espaco geografico € produto de lutas e conflitos que se desenvolvem na
sociedade, e isso sendo uma condi¢cdo importante deste conceito, ndo pode ser

esquecido na sala de aula.
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A partir dessas consideracfes, solicitamos aos docentes que repensassem
algumas perguntas em funcédo da compreensao do espaco social. Conjuntamente, eles
selecionaram duas das perguntas desenvolvidas anteriormente e as revisaram em

funcdo do que foi discutido. As perguntas ficaram organizadas da seguinte maneira:

e Por que se produzem os terremotos e quais Sao suas principais consequéncias?

e Por que ocorrem os Tsunamis e como afetam as pessoas?

Podemos observar que os docentes conseguem incorporar os seres humanos
como parte do tema a ser trabalhado. Um elemento interessante diz respeito a
incorporacdo das consequéncias que produz um evento sismico, ja que este levaria
sem duavida a revisdo dos efeitos que produzem na vida das pessoas. Até agora o0s
docentes sO6 faziam mencdo as causas de ditos fenbmenos, o que os dirigia, as
explicacdes geofisicas do fendmeno, sem adentrar-se em como esses fendbmenos se
relacionam com a vida das pessoas, ao menos em um nivel de profundidade tal que
permita interpretar a relacdo ser humano-meio.

Tal como o fizeram em oportunidades anteriores, os docentes reconhecem ter
trabalhado o tema que estamos desenvolvendo considerando os conhecimentos
prévios dos estudantes, ja que consideram que os alunos tem muito o que opinar sobre
a dindmica sismica do pais. Entretanto, a incorporacdo de opinides ou relatos de
experiéncias por parte dos estudantes, que geralmente ocorre no inicio da aula, ndo é
mantida como aporte para a constru¢cdo de conhecimento durante todo o processo de
desenvolvimento de uma ou varias aulas, mas se incorpora de maneira mecanica na
forma de perguntas de inicio para captar a atencdo dos estudantes ou bem para
recolher suas opiniées, mesmo que elas ndo sejam retomadas mais profundamente na
aula.

Para fechar esta reflexdo, foram apresentadas aos docentes algumas perguntas
gue buscavam incorporar um ponto de vista social nos processos espaciais que
trabalhamos, a fim de que eles possam comparar e resinificar o conteddo com base

nesta perspectiva. A ideia central é que eles percebam que o contetdo é igualmente
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trabalhado, mas que se incorpora um nivel maior de complexidade ao permitir as
analises sobre o papel que jogam as dindmicas espaciais neste conteudo.

As perguntas apresentadas se organizam da seguinte maneira:

Todas as pessoas se veem igualmente afetadas numa emergéncia sismica?

e Que avaliagbes podemos fazer dos planos de emergéncia regionais frente a um
tsunami?

e Que riscos naturais afetam a minha regiao?

¢ Quais séo as suas causas e como elas afetariam a populacéo?

¢ Quem esta mais vulneravel frente uma emergéncia natural?

e Como diminuir os efeitos que possa causar uma emergéncia?

A turma se voltou para uma discussdo sobre a pertinéncia das perguntas
apresentadas, isto porgue temos uma professora que nédo ficou de acordo com a
primeira pergunta. Ela argumentou que todas as pessoas tem a mesma possibilidade
de ser afetadas, posto que o terremoto tem um grau de energia liberada e que isso é
igual para todos, independente de sua condicao.

Os outros professores ndo concordaram com isso, posto que compreendiam que
algumas pessoas tem menos condi¢do para enfrentar uma emergéncia sismica, por sua
situacdo econdmica e de precariedade de habitacdo, de trabalho, etc.

Os professores tentaram chegar a um acordo dando exemplos de sua propria
experiéncia com respeito ao ultimo terremoto no Chile no dia 27 de fevereiro de 2010, e
como diferentes pessoas de suas familias tem vivido experiéncias diferentes por suas
condicdes e caracteristicas, independente do nivel ou grau do terremoto.

Os proprios professores se voltaram para uma conversa muito enriquecedora,
gue seria interessante de transportar para a sala de aula escolar, a fim de conhecer
guais seriam as opinides dos alunos sobre o tema, e isto também foi reconhecido pelos
docentes. Ou seja, eles entenderam que estas discussdes que estdo acontecendo nas
oficinas tem que retornar para as aulas, porque com isso seria possivel incluir os alunos

na compreensao da relagcao ser humano-meio.
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Nesse sentido, temos que continuar entendendo que a geografia é uma
interessante ferramenta de andlise da realidade, conforme comenta Rodriguez:

...desde esta optica la ensefianza de la geografia debe esforzarse en hallar la
manera de que los estudiantes descubran la relacion existente entre espacio y
sociedad a lo largo de la historia. (RODRIGUEZ, 2000, p.50)

Mantendo o ponto de vista posto nesta maxima, seguimos aprofundando no
desenvolvimento de estratégias que permitam aos docentes afinar a producdo e a
execucado de acdes metodoldgicas que Ihes permitam tomar maior consciéncia de seu
papel no ensino dos conteudos referidos a espacialidade.

Um dos elementos comentados pelos docentes como uma estratégia utilizada
para trabalhar na aula foi a incorporacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes.
Este € um tema interessante que tem sido bastante considerado nas narra¢des dos
docentes, mas nos cabe agora a tarefa de refletir sobre como 0s conhecimentos prévios
dos alunos sé&o incorporados no processo de construcdo da aprendizagem, e nao
simplesmente como uma rotina com a qual iniciar as aulas, tal como foi comentado

pelos professores,

PROF1: ...siempre al empezar la clase se les pregunta a los estudiantes qué
saben del tema, si tienen alguna opinién sobre lo que se va a trabajar.

PROF3: es que siempre hay que considerar el contexto de los alumnos, o sea
se les pregunta qué conocen del tema, por ejemplo si vamos a hablar de la
regiones de Chile, qué otros lugares conocen ellos, que se yo, si han ido a otra
regién, etc.

PROF2: ...el problema con esto es que no siempre a ellos les interesa el tema,
uno les puede preguntar y que se yo, pero en realidad ellos estan interesados
en otras cosas, 0 sea, si no han visto algo en la televisién o qué se yo, no les
interesa y hasta ahi no més llega el asunto.

Podemos entender que o0s docentes compreendem a incorporacdo das
aprendizagens prévios como a acao de perguntar aos estudantes o quanto conhecem
do tema que se vai trabalhar, mas ndo se asseguram de resgatar aquelas ideias iniciais
que os estudantes podem ter sobre um fendbmeno ou processo, inclusive se
consideramos que 0s conhecimentos prévios nem sempre sdo reconhecidos pelos
estudantes como tais, por isso é dificil que estes verbalizem aquilo que conhecem

sobre um tema de maneira substantiva.
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Por outro lado, ndo reparamos na presenca de outras estratégias de
conhecimento das ideais prévias que ndo seja a pergunta direta sobre o tema, e em
outro momento da aula que ndo seja o inicio desta. Ou seja, a relacdo entre
conhecimentos prévios e 0s novos conhecimentos ndo se da no momento de
aprofundamento do conteldo que geralmente se realiza na etapa de desenvolvimento
da aula.

Desta maneira, surgem como necessidade trabalhar este tema, porque ele
emerge como primordial para apontar a construcdo de conhecimentos por parte dos
estudantes, posto que como assinalam alguns autores, todo conhecimento novo se
origina em fung&o de conhecimentos anteriores (ALDEROQUI, 2007).

Seguindo a mesma autora, se discutiu com os docentes a ideia de que trabalhar
com conhecimentos prévios ndo significa fazer um trabalho diagndéstico para logo
introduzir novos conhecimentos de maneira desconectada, mas que € necessario
articular ambas as formas de conhecimento para conseguir uma verdadeira assimilacao
dos temas que se trabalham em aula. (ALDEROQUI, 2007)

Uma vez discutidas com os docentes algumas ideias iniciais sobre
conhecimentos prévios, pedimos aos professores que indicassem como eles trabalham
o tema em aula, e suas respostas sdo bastantes similares entre si e muito proximas as

esperadas pela pesquisadora. Consideraremos a opinido da professora um:

PROF1: yo por ejemplo, el otro dia trabajando el tema de las regiones, pedi a
los alumnos que comentaran qué otras regiones conocian, cuando iban de
vacaciones por ejemplo, algunos alumnos contestaron, casi todos conocian
mas de una regién, y otros por ejemplo nombraban lugares, ciudades, etc., sin
identificar una regién especifica, ahi yo les decia que ese lugar esta en tal
region. Por ejemplo algunos alumnos nombraban lugares de esta misma regién
no de otras, eso mas que nada.

Nesta narragcéo, vemos que ela apresenta uma situacao de diagnosticar o que 0s
estudantes conhecem sobre o tema sem considerar instancias de vinculagdo com o
conhecimento que ela queria apresentar aos estudantes. Neste sentido, 0 comentario
gue compartilhou é suficiente para perceber que os estudantes ndo tem uma ideia clara
do que significa o conceito de regido, portanto quando se lhes pede para nomear uma

regido, nomear diversos lugares, cidades ou populacdes, por exemplo, sem visualizar



167

que eles se localizam dentro de uma regido politico- administrativa especifica, logo ela
passa a desenvolver o conteddo sem considerar que o0s estudantes j& uma ideia
formada sobre o tema da aula. Por outro lado, solicita aos estudantes que, nas regides
que eles conhecem, sO espera que eles fornecam o nome da regido, sem por exemplo
pedir-lhes que expliqguem o que conhecem delas, e provavelmente inicia o trabalho de
caracterizar cada uma das regifes em que se divide o territério nacional sem considerar
0 que os estudantes tem aprendido experiencialmente sobre elas. Neste sentido, se
nega a interacdo que os estudantes tem desenvolvido com um espaco particular,
permitindo-lhes formar uma ideia deles, o que poderia eventualmente atuar como um
obstaculo na aprendizagem. Assim, o mais provavel é que, no momento da avaliacéo, a
docente obtenha uma repeticdo daquilo que tem sido posto como verdadeiro na aula
sobre uma ou outra regido, o que nao implica que o estudante tenha modificado sua
postura frente ao espaco conhecido (CASTORINA, 1989).

Outro comentario interessante € o que realiza a professora trés, que trabalha

com outra série de consideracoes:

PROF3: ...pero ahi igual hay que tener cuidado porque también hay que
avanzar, 0 sea no podemos pasarnos toda la clase preguntando a los alumnos
lo que saben, porque hay cosas que ellos efectivamente no saben y no se
podria avanzar en el contenido.

7

A partir deste trecho € possivel estabelecer uma discussdo em torno da
importancia de vincular 0s conhecimentos prévios com novos conhecimentos,
entendendo que sem tal vinculacdo ndo se produzem novas aprendizagens, e sO se
revisa informacdo que ja existe na estrutura cognitiva dos estudantes. Isto €, as
aprendizagens prévias devem situar-se como pontos de partida para cimentar os temas
que vao ser trabalhados em cada unidade de conteldos, e ndo ser elas mesmas o foco
da aprendizagem. Ou seja, devem ser utilizadas como uma porta de entrada para
ingressar ao mundo de conhecimentos que tem o0s estudantes.

Neste sentido, € importante também buscar estratégias para conseguir trazer a
sala de aula as ideias prévias dos alunos, e para isso € possivel estabelecer uma série
de atividades que resultam uteis, como por exemplo, simulagbes e resolugdo de

problemas, perguntas problematizadoras, que ndo sé vao permitir ter uma ideia do que
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os estudantes conhecem sobre o tema, como adentrar nas argumentacdes que eles
realizam para dar explicacdes a esse conhecimento, como justificam a crenga em uma
coisa ou outra, e isto é altamente enriquecedor porque vai permitir que os docentes
tenham a possibilidade de ingressar no mundo dos estudantes, na perspectiva de como
eles veem e entendem a realidade social, o que possibilita o tratamento de contetdos
vinculados com ditas significagdes.

A producéo de significados sobre o espaco baseados na experiéncia tem sido
permanentemente negada pela escola, com o objetivo de aproximar os estudantes a
um conhecimento cientifico universal, o que implica um grande equivoco, posto que 0s
conhecimentos sobre o espacgo e a realidade social em geral que os estudantes tem
sdo produto das inter-relagdes informais que desenvolvem com esta, e S80 um piso
basico para a construcdo das aprendizagens e 0 enriqguecimento dos mesmos
(GARRIDO, 2010).

Neste sentido, € imprescindivel que os docentes que atuam como sujeitos desta
pesquisa perspectivem a possibilidade de incorporar esses conhecimentos a aula de
maneira sistematizada e fora do ambito diagnéstico, a fim de que possam ser
participantes de uma construcdo sélida da aprendizagem que aporte correcdo dos
desvios que a aprendizagem prévia pode incluir, e que ajude ao mesmo tempo a
significar o conhecimento escolar.

O objetivo destas reflexbes € propor aos docentes uma solidez maior no
exercicio de seu trabalho cotidiano em sala de aula, o que implica que uma vez mais
eles problematizem sua acdo com vistas a um deslocamento de légicas tradicionais de
educacédo, pouco coerentes com aprendizagens que aportem a problematizacdo dos
processos educativos.

Vamos comentar agora uma questdo interessante relativa as mudancgas que
comecgamos a notar nos discursos dos docentes em torno a avaliagdo que fazem sobre
seu trabalho pedagodgico. Chama a atencao o clima de inconformidade com respeito as
suas posturas frente ao ensino, ou seja, se observa uma insatisfacdo frente as préticas
educativas que desenvolvem, em termos de reconhecer a falta de problematizagéo que
existe em suas aulas e no questionamento acerca da diferenca entre aprendizagem e

reproducao.
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E um momento de desesperanca em que os docentes se mostram muito criticos
de seu trabalho, o que vemos como uma reacdo normal ao avanco de um processo de
autorreflexdo sobre o trabalho que desenvolvem. No entanto, nesta etapa da pesquisa,
€ importante conter estas emocdes a fim de que eles percebam que estdo avancando
em funcdo de aprender sobre como tornar suas praticas para o0 servico da
aprendizagem significativa e da reflexdo sobre a realidade socio-espacial dos
estudantes. Por isso, vamos desenvolver um exercicio que aponte a visualizacao do
processo de investigacdo que temos visto. buscando o reconhecimento das mudancas
sobre a analise de suas praticas. Sem duvida a sensagcdo de pessimismo que eles
expressam tem seu fundamento na tomada de consciéncia acerca da falta de
problematizacédo e critica que tem envolvido a planificacdo de suas aulas até agora,

guestao que para o presente trabalho é altamente significativa.

PROF1: lo que ocurre que es que ahora uno se da cuenta de todas las cosas
importantes que pueden ser incorporadas en la clase, y de tener la sensacién
de no saber cédmo hacer eso.

PROF3: a mi me pasa que yo entiendo todo lo que se ha planteado aca, pero
cémo llevarlo al aula y ademéas no tener problemas con la direccién, o sea,
poder justificar esta perspectiva para que se entienda que es mas
enriquecedora para los alumnos.

Nestes comentarios, parte de uma discussdo mais extensa que se produziu
durante uma das oficinas desta etapa da pesquisa, € possivel perceber a necessidade
que as professoras tém de adquirir ferramentas que Ihes permitam levar a cabo um
processo de ensino que lhes resulte satisfatério e que gere aprendizagens nos
estudantes que podem ser reconhecidas como tais por outras instancias da escola, sem
o0 medo de que elas desenvolvam acdes de ensino descontextualizadas das exigéncias
da instituicdo escolar. Neste sentido, € importante considerar as orientacdes de alguns
autores quando ressaltam que tornar os processos educativos em processos criticos
ndo significa fazer critica de tudo sem fundamento, nem afastados da construcdo de

aprendizagens por parte dos estudantes
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A pedagogia critico-social quer contribuir efetivamente para a formagédo sujeitos
pensantes e criticos. Por isso, compreende que o ensino cria modos e
condicdes para o desenvolvimento da capacidade do sujeito para colocar-se
ante a realidade a fim de pensa-la e nela atuar, visando a transformacéo.
Ensinar a pensar criticamente é fazer a acdo docente incidir sobre a capacidade
do aluno de apropriar-se de forma critica dos objetos de conhecimento, a partir
de um enfoque totalizante da realidade e de sua problematizacédo. A culminacéo
desse ensino deve ser a aquisicao, pelos alunos, de conceitos que orientam e
fortalecem criticamente suas acdes no mundo em que vivem. (Libaneo, 2004:3)

Segundo estas orientacdes, vamos desenvolver um exercicio que permita as
professoras visualizar o que se tem desenvolvido até agora, para ter clareza de quais
Sao 0s principais problemas e inquietudes que devemos enfrentar.

Para isso, a pesquisadora sistematizou o diagndstico que realizou delas a partir
das primeras oficinas realizadas, considerando os seguintes elementos: os docentes
ndo declaram ter maiores problemas com sua pratica pedagogica, tem pleno
conhecimento dos contetdos que devem ensinar, realizam atividades que motivam os
estudantes, e, por ultimo, elas declaravam ter a conviccdo de que os alunos aprendem.

Uma vez explicitadas estas afirmacdes, as professoras se mostraram
surpreendidas, porque nao se reconhecem nesse clima de otimismo frente as suas
proprias préticas. A ideia € que elas possam reconhecer quais foram 0s principais
problemas que evidenciaram neste processo de pesquisa, e assim propor solucdes
para eles. Neste sentido, as docentes, em um trabalho conjunto, elaboraram trés
fatores principais que estdo cumprindo o papel de obstaculos do processo de producao
de préaticas educativas que lhes sejam satisfatorias em quanto a incorporacdo de
problematizacdo na aula. Estes fatores foram sistematizados em conjunto com a
pesquisadora, gerando-se 0 seguinte esquema, no qual aparecem trés nucleos
problematicos centrais: tempo, incobmodos e necessidades. Dentro deles podemos

encontrar:

A) Problemas de tempo:
a) Para refletir sobre as praticas.
b) Para construir materiais e inovar em aula.

c) Para problematizar e aprofundar os temas.
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B) Incdbmodos com:

a) Os temas se tratam superficialmente.

b) Muita energia gasta fora da aula.
C) Necessidades:

a) De aprender a identificar aquilo que deve ser priorizado dentro da aula.

b) De saber como manter estratégias permanentes de reflexdo sobre suas proprias
praticas.

c) De avancar até o desenvolvimento de habilidades mais complexas que a

memorizacao.

O que é evidenciado por esta atividade com as professoras é interessante
porque situa uma série de problemas em torno da constru¢cdo de um processo de
ensino, mais reflexivo e com perspectivas a aquisicdo de ferramentas para situar-se
como um profissional que seja capaz de repensar suas praticas permanentemente, a
fim de melhora-las. Se observa um deslocamento importante da crenca inicial de que
suas praticas ndo apresentam nenhuma questdo interessante de aprofundar e
melhorar. Por exemplo, é interessante que as docentes sintam a necessidade de gerar
aulas que avancem até o desenvolvimento de habilidades complexas que permitam
desprender-se da memorizacdo como estratégia principal da aprendizagem por parte
dos estudantes, posto que isto permita que elas possam ir a busca de orientacdes
didaticas que Ihes permitam cobrir estas necessidades, e, tendo incorporado uma otica
que lhes da oportunidade de identificar este tipo de questionamento, é altamente
provavel gue elas se voltem para a busca de solu¢cbes metodoldgicas que lhes sejam
mais satisfatorias.

A fim de ajudar-lhes a cobrir algumas das questdes propostas neste exercicio de
reflexdo sobre o processo que desenvolveram em conjunto com a pesquisadora,
apresentamos a elas uma ferramenta que visa aportar com uma problematizacéo para
organizar os conteidos em coeréncia com 0s objetivos das aulas que desenvolvem.

Esta ferramenta tem sido construida pela pesquisadora com base nas orientacdes
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tedricas que propusemos no primeiro capitulo desta pesquisa, em concordancia com
acOes que permitam as professoras pensar a relevancia do contetido e refletir sobre a
coeréncia das planificacfes de aula, isto a fim de avancar na possibilidade de instalar
elementos que permitam concretizar os discursos até agora trabalhados, jA que se
percebe que os docentes tem comecado a valorar e a dialogar com a légica que esta na
base da teoria critica, e concordando com ela comecam a ter a necessidade de
estratégias que lhes permitam estruturar as aulas nesta direcdo, tal como o tem
considerado nas discussdes anteriores.

Para isso, a ferramenta de andlise considera algumas perguntas que se espera
que permitam aos docentes refletir e estabelecer uma vinculagdo entre estas reflexdes
e as estratégias didaticas que utilizam.

Este material foi elaborado de maneira individual e logo posto em discussao
entre ambas as professoras e a pesquisadora. Cabe assinalar que este material ndo foi
trabalhado pelo docente, pois este esteve ausente em dita oportunidade.

A pauta dada incluiu um objetivo de aprendizagem e um contetdo associado a
ele, ambos obtidos das indica¢des curriculares do Ministério de Educacao do Chile para
o setor de Histéria, Geografia e Ciéncias Sociais, 0 que implica que as docentes ja tem

trabalhado a temética na aula e provavelmente sigam desenvolvendo-a no futuro.



Esquema para hierarquizar os contetidos. *°

Elementos curriculares: correspondem as informacodes que estdo dadas no programa de estudo

Contetdo

Objetivo

Aprendizagens

Sugerencias de Avaliacdo

e Caracterizacion General de la
América precolombina y de las
civilizaciones americanas

Comprender que el
territorio americano se
encontraba  poblado

e Analizar los rasgos
fundamentales de
las civilizaciones

Localizan en una linea de tiempo y
en un mapa de américa las
civilizaciones Maya, Azteca e Inca.

Comparan los principales rasgos

(Maya, Azteca e Inca). por una diversidad de Maya, Azteca e de | N litica de |
e Rasgos fundamentales de las pueblos al momento Inca, considerando € 'a organizacion politica de las
civilizaciones Maya, Azteca e de la conquista Yy formas de C'V'“ZaC'OneS, Maya, Azteca e Inca.
Inca, considerando formas de caracterizar sus gobierno, * pescrlben como mayas, _az{ecas €
gobierno, economia, sociedad y principales economia, Incas producian 'y distribuian los
cultura. civilizaciones. sociedad y cultura. pnnmpales productos que
necesitaban.

e Comparan los principales rasgos
culturales y la estructura social de
mayas, aztecas e incas.

Perguntas dadas apresentadas pela pesquisadora para organizar a reflexao
e ;Qué queremos que los estudiantes aprendan sobre el tema? e ;Qué nos solicita el objetivo?
e ¢ Qué conocimientos o procesos son centrales e indispensables de trabajar? Identificar, reconocer, comprender,
e ;Qué es aquello que los estudiantes no pueden dejar de aprender? explicar, localizar, etc.
e Conceptos/habilidades/procedimientos que sean de caracter primordial e La actividad que se realiza debe

tener coherencia con el objetivo
que se busca alcanzar.
¢, Qué acciones de ensefianza y

aprendizaje  son Utiles para
desarrollar el aprendizaje que
busco?

Elaborado por Salgado, Labra Verénica. 2012.
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Exercicio PROF1

PROF1:

Los estudiantes tendrian que aprender sobre la diversidad de culturas y comprender de manera central el concepto de CIVILIZACION,
este concepto es indispensable para abordar el contenido y poder aplicarlo al tema particular de civilizacién precolombina. Lo importante
seria desplazar la enumeracion de caracteristicas aisladas y para avanzar en la comprensién de la civilizacién precolombina y tomar los
ejemplos dados como casos de estudio, no como el contenido en si mismo.

El objetivo se relaciona con comprender la diversidad de poblacién en el territorio, por lo que la habilidad central seria UBICACION
ESPACIAL, esto junto al concepto de civilizacion seria aquello indispensable de ensefiar porque de lo contrario no podrian situar
espacialmente a las civilizaciones, y las caracteristicas de ellas quedarian aisladas, sin base.

Como el objetivo nos pide que ellos comprendan, habria que hacer una actividad que no sélo les solicite observar el mapa y mirar donde
estaban asentadas estas culturas, sino una actividad que les permita comprender la diversidad de pueblos que poblaban el territorio
americano, entonces la actividad que se haria seria en funcién de una pregunta central: ¢ QUIENES VIVEN EN AMERICA? con el fin de
que ellos identifiquen la diversidad actual y desde ahi reconocer que esta diversidad existi6 desde mucho tiempo, y tomar el caso de las
tres civilizaciones que se solicitan.

Exercicio PROF2

PROF 2:

Concuerdo en que el concepto central que tiene que quedar instalado es el de CIVILIZACION, para no caer en avanzar en el contenido
sin una base conceptual importante. Pienso que lo central aqui es trabajar la RELACION ENTRE EL PAISAJE FiSICO Y EL SER
HUMANO. Otro tema central que esta relacionado serian los conceptos de NOMADE Y SEDENTARIO, porque asi se entiende la
civilizacion y también abarcar las diferentes relaciones que se establecen entre el medio y el ser humano en estos dos casos.

De esta manera creo que lo central, lo indispensable seria esto, ahora con respecto a la actividad, seria que ellos comprendan la
diversidad que ocupaba el territorio, entonces yo haria que ellos investiguen, una vez que se ha trabajo el concepto de civilizacion que
ellos busquen qué civilizaciones habia en América y descubran estos grupos, de ahi podemos ver el tema de la relacién con el medio, o
sea una vez que ellos han investigado se analiza en grupo este tema.
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Durante o desenvolvimento da analise, as professoras se mantiveram reticentes
a considerar o conteudo como uma ferramenta a servico do objetivo da aprendizagem,
pelo que se discutiu a pertinéncia de que elas visualizassem que este conteddo tem
relacdo com o desenvolvimento de habilidades e conhecimentos mais complexos que
s6 conhecer as civilizacbes e enumerar suas carateristicas, que era a proposta inicial
gue elas tinham antes de comecar com o exercicio, com base em como tem trabalhado
anteriormente o tema.

Desta maneira, ambas as professoras consideravam relevante comecar a aula e
destinar grande parte dela a dar conta das caracteristicas da cultura ou de cada grupo
indigena, sem aprofundar os elementos que permitiiam aos estudantes ler e
compreender como essas civilizagbes viviam, inclusive sem conseguir fazer relagdes
entre as diferentes culturas originarias. Além disso, as professoras consideravam que
se atingia o objetivo das aprendizagens ao mostrar um mapa com a localizacdo das
diferentes culturas no inicio da aula.

Devido a isto é que, no inicio do exercicio, ambas docentes concordaram que era
importante reunir informagdo sobre as civilizagdes e que 0s estudantes usassem a
memdaria como a principal estratégia de aprendizagem. Quando a pesquisadora sugeriu
vincular elementos entre elas para dar maior conexdo ao conteiddo e uma maior
relevancia a este, as docentes chegaram a conclusdo de que o conceito de civilizacéo é
uma chave conceitual que permitiria alcangar o objetivo da aprendizagem proposta.

Durante o exercicio, se discutiu sobre a diferenca entre conhecer e obter
informacéo, revelando a importancia que tem a informacéo para poder conhecer algum
grupo humano ou etapa historica, etc., mas também a incapacidade de que so6 a partir
da aquisi¢cao de informacédo se alcance a habilidade de compreender algo.

As docentes se mostraram muito satisfeitas com o exercicio, e concordaram que
as perguntas permitiam pensar a agdo pedagogica, reconhecendo que a generalidade é
gue elas ndo se detenham a pensar sobre 0s objetivos de ensino, mas que avancem
em relacdo ao conteludo e visualizem a importancia de mudar essa acédo, ja que
identificam como necessario vincular as estratégias de ensino e aprendizagem aos

objetivos. Comentaram que isso Ihes permitiria discriminar com maior fluidez estratégias
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€ recursos que nao apresentam a coeréncia necessaria para uma pratica educativa

particular.

PROF3: yo aqui veo la importancia de detenerse un poco en el contenido y
relacionar qué se esta pidiendo que yo ensefie en funcién de eso, o sea uno
mira la unidad de culturas originarias y dice, ya tengo que explicar todo lo que
pueda sobre esas culturas, cémo vivian, que idioma hablaban, dénde vivian y al
final con eso, los alumnos lo Unico que hacen es aprender de memoria y
después se olvidan, hay que ir mas alla...

Outro ponto a destacar é que elas reconheceram que frente aos problemas de
tempo para abordar os temas (problema que foi explicitado no encontro anterior), é
mais enriguecedor hierarquizar os conteudos e ficar com aqueles que sdo mais
pertinentes do que tentar desenvolver todos os contedados sem atingir os objetivos que
se propdem. No inicio da reunido elas propuseram uma estratégia de ensino baseada
na exposicdo oral para abarcar os conteudos (civilizacbes indigenas) porque
consideravam que eram muito extensos. Entdo, centrar o foco na resolucdo das
perguntas orientadas pelo objetivo de ensino Ihes permitiu dar-se conta de que outro
tipo de estratégia de ensino pode ser inclusive mais coerente em um cendrio curricular,

cComo o que se propds.

PROF1: aqui aparece lo que hemos hablado anteriormente, o sea, aprender a
jerarquizar y en el fondo a entender el curriculum e interpretarlo con coherencia,
0 sea, ahora uno ve que en realidad se puede problematizar y desarrollar
conceptos claves, sin necesidad de perder el tiempo hablando y enumerando
cosas.

As docentes valorizam a estratégia de analise como uma ferramenta que lhes
ajuda a pensar em sua acao a partir de uma perspectiva mais critica ao enfrentar-se as
exigéncias curriculares, e creem que isto permitird que os estudantes consigam

construir aprendizagens.
4.2.- Elaboracéo das sequéncias didaticas.

Ao terminar o processo de reflexdo sobre a pratica educativa dos docentes, e

acabada a etapa de desenvolvimento de contribuicbes para uma vinculacao entre as
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acOes dos docentes e a teoria de educacdo critica, vamos iniciar a etapa de
planejamento das sequéncias didaticas, que serdo Uteis para trabalhar os conteudos
gue os docentes estdo desenvolvendo nas suas aulas.

A construgdo de sequéncias foi desenvolvida nas trés dltimas reunibes, e se
desenvolvem baseadas nas reflexdes comentadas pelos docentes anteriormente sobre
como eles tem abordado os conteudos até hoje. Segundo temos evidenciado, 0s
docentes refletiram sobre as formas em que eles ensinam 0s conteddos que vao ser
trabalhados nas sequéncias, e, nessa oportunidade, eles demonstraram um enfoque
bem tradicional, principalmente porque suas aulas estavam baseadas em aulas
expositivas acompanhadas de escassa problematizacéao da realidade sécio- espacial.

Espera-se nesta oportunidade que eles incorporem algumas mudancas nas suas
acOes que permitam identificar a incorporacdo das discussdes trabalhadas durante as
oficinas que temos desenvolvido antes da construcdo das sequéncias. Na verdade,
seria ambicioso pensar que eles vao conseguir incorporar a totalidade dos elementos
comentados durante o trabalho de campo, mas, pretende-se que eles sejam capazes
de incorporar, pelo menos num nivel inicial, alguns dos temas propostos nas oficinas,
considerando como inicio as descrigdes que eles tem feito sobre suas proprias aulas.

A sequéncia didatica é entendida como um exercicio de hierarquizacdo e
organizacdo dos conteudos, onde se apresenta uma sequenciacdo deles, visando
desenvolver uma maior disponibilidade dos estudantes para acdo educativa.
(ARCURRI, 2005)

Considerando que uma sequéncia didatica € uma acdo planejada pelos
docentes, esses, ao trabalhar com essa metodologia, introduzem-se numa légica onde
o trabalho ndo é pela sorte, mas é produto de uma reflexdo intencionada sobre aquilo
que se pretende que o estudante realize. Isso visando a possibilidade de alcancar
objetivos especificos de aprendizagens e adquirir uma série de conhecimentos
vinculados com o tema. (PERRENOUD, 2004)

Uma primeira questdo para incluir nos planejamentos das sequéncias dos
docentes com os quais trabalhamos é a presenca de um enfoque espacial, isto quer

dizer que o trabalho planejado tem que permitir aos estudantes se aproximar a um
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conceito ou processo espacial, pensando principalmente que os docentes envolvidos na
pesquisa tem pouca formacdo em geografia, e por isso, eles ainda estdo
desenvolvendo aulas de historia no semestre, e seré preciso vincular o contetdo com a
espacialidade.

Por outro lado, cada docente devera olhar as narracdes que tem desenvolvido
anteriormente, em relacdo a como eles ensinavam o tema, antes de iniciar a sua
participagéo nas oficinas, tentando melhorar os aspectos ali assinalados, os que teréo
que focar-se principalmente na incorporacdo da reflexdo critica do conteudo por parte
dos estudantes, e de uma vinculacdo com o espaco do cotidiano, usando estratégias de
ensino que vao além da aula expositiva, objetivando gerar outras estratégias de
aprendizagens interativas e de maior complexidade que a memorizagao.

A sequéncia didatica vai permitir aos docentes ter uma visdo de conjunto sobre o
tema que se esta trabalhando com os alunos, permitindo delimitar os objetivos e a
realizacdo de um ordenamento adequado que vise favorecer a aprendizagem.
(BENEJAM, 1990)

4.2.1.- Sequéncia didatica PROF.1

O tema que vai ser trabalhado pela docente um relaciona-se com as condi¢des
da vida urbana no inicio do século XX e a sua influéncia no desenvolvimento da crise
social que caracterizou esse periodo histérico. Considerando esse conteudo, a docente
um decide trabalhar uma problematica associada a utilizacdo do espaco publico nas
manifestacdes sociais.

Lembrando o relato dela em fungcédo dos planejamentos das aulas anteriores
sobre o tema, a docente tem desenvolvido o assunto explicando oralmente as
problematicas aos estudantes e caracterizando as condi¢des de vida da sociedade do
inicio do século XX da mesma forma. Por isso, ela decide, como primeira medida, incluir
perguntas que permitam aos proprios estudantes inferir as problematicas da época,
sem entregar para eles as vinculacdes prontas entre condigbes precérias de vida e

mobiliza¢bes sociais.
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A reflexdo desenvolvida sobre o planejamento da sequéncia realizou-se em
funcdo de permitir aos estudantes entenderem as condicdes de vida dos trabalhadores
e suas familias na época assinalada, e que pudessem vincular uma situacdo de
injustica social com o surgimento de uma crise social e de uma série de mobilizacdes
na busca de melhores condi¢des de vida. Além disso, se procura que eles valorem o
espaco publico como um espaco de manifestacdo que se apresenta como uma

evidéncia das inquietagcdes dos grupos humanos.
Descricao Geral:

A sequéncia apresentada pela professora se baseia na observacao e analise de
algumas imagens que caracterizam a vida durante o periodo histérico atingido. O
objetivo € reconhecer a extrema desigualdade presente na sociedade daquele tempo,
destacando-se 0 uso do espaco publico como um lugar onde se fixam os mal-estares

da sociedade.
Atividades:

1. - Os estudantes observam diferentes imagens que caracterizam a sociedade do

século XX, identificando diferencas entre elas e inferindo as condi¢bes da vida de cada
grupo:
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Imagem: classes sociais no Chile em fins do século XIX.

a) Individualmente os estudantes desenvolvem uma reflexdo sobre as imagens,

guiados pela seguinte pergunta:

Em funcdo do observado nas imagens, como vocé acredita que se desenvolvia a
vida destas pessoas? Responda também, qual dos grupos que podem observar-

se nas imagens tem melhores condi¢cdes de vida? Argumente sua resposta.

2. - Os estudantes observam outro grupo de imagens referidas as habitacdes dos
grupos mais pobres da sociedade de fins de século XIX e respondem as seguintes

perguntas:
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Imagens das moradias obreiras no fim de século XIX e principios do século XX no
Chile.

a) Que caracteristicas tem as casas que se observam nas imagens?

b) Como deveria ser viver um inverno nestas moradias?

c) Quais poderiam ser 0s principais problemas das pessoas que moram ali?
d) Como serdo 0s empregos que essas pessoas desenvolvem?

e) Como e quem deveria dar solucdo aos problemas dessas pessoas?

3. - Os estudantes observam duas imagens de mobilizagbes sociais de tempos

diferentes e tentam tirar conclusdes sobre as origens delas.

a) Em grupos, tentam inferir as causas de cada uma das mobilizacdes que se
mostram nas imagens. Logo respondem as seguintes perguntas:
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b) Por que as pessoas realizam mobilizacdes no espaco publico das cidades?

Vocés concordam com isso? Por qué?

c) Como sera um dia cotidiano no qual ndo temos mobilizacbes nesses espacos

publicos? Que atividades se desenvolvem ali?

d) Que mudancas podem ser observadas nos usos dos espacos publicos num dia

em gue ndo ha mobiliza¢cdes? E num dia em que as temos?

A sequéncia didatica apresentada pela PROF1 inclui mudancas significativas
com respeito as narracdes da professora em torno do seu trabalho anteriormente, isso
porque ela passa aos estudantes a responsabilidade de inferir conclusbes sobre o
observado nas imagens, o que sem duvida requer o acompanhamento da docente,
mas, se ela consegue desenvolver uma orientagdo eficiente os estudantes tiram
conclusdes interessantes.

A incorporacdo da imagem de uma mobilizacdo estudantil recente convida os
estudantes a realizar uma comparacdo com o presente, onde eles possam incorporar
suas proprias impressdes sobre o conflito. Isso revela que tem se incorporado
perguntas que vinculem os conteddos com situacdes do cotidiano que convidem os
estudantes a refletir sobre as probleméaticas sociais.

Essa comparacdo com o presente permitira também que os estudantes infiram
gue 0s sujeitos que estdo nas imagens tem formas de manifestar-se similares com as
atuais. Isso permite aos estudantes entender que as pessoas de outros tempos sdo
parecidas com as do presente, humanizando o contetdo e permitindo gerar situacdes
de empatia, questéo central assinalada por Giroux (1990).

Existe durante a sequéncia um conceito que da unido as atividades, identificado
como mobilizacdo social. Esse articula as diversas acdes que realizam os estudantes.
Nesse sentido, a docente tem conseguido hierarquizar o conteudo, dando importancia a
um conceito que considera pertinente e importante de trabalhar, o que emerge do

contexto de mobilizacdes estudantis que se desenvolvem durante o semestre em que
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se realiza a construcdo da sequéncia, 0 que permitira aos estudantes entender melhor
os conflitos sociais atuais.

Além do anterior, a docente consegue vincular o conteldo com uma perspectiva
espacial, trazendo o conceito de espaco publico, e o papel que ele cumpre nas
mobilizacdes sociais. As perguntas que a professora tem planejado para trabalhar o
tema vao permitir que os estudantes percebam que 0s espacos podem se transformar
em funcédo dos usos que os seres humanos Ihes dao.

Seria interessante visualizar com mais forca a introdugdo de conhecimentos
prévios e opinides vinculadas com o tema, mas, temos observado que em comparacao
com a descricdo inicial, a docente tem realizado um grande avanco em funcédo do
tratamento dos conteudos, sobretudo porque se observa um planejamento baseado em
decisdes que a prépria docente realizou com respeito ao contetdo.

4.2.2 Sequéncia Didatica PROF2

A sequéncia didatica que se apresenta a seguir esta relacionada ao tema dos
riscos naturais. O docente que constroi essa sequéncia declarou ter trabalhado este
tema anteriormente, outorgando-lhe uma énfase associada s6 a geografia fisica.
Também comentou que ele deu espaco aos estudantes para eles narrarem suas
experiéncias com respeito ao ultimo terremoto do ano de 2010. Lamentavelmente, ndo
se visualizou uma vinculacdo entre as experiéncias narradas pelos estudantes e o
conteudo da aula.

Desta forma, esperasse que o docente possa incorporar um olhar social com
respeito ao conceito do espaco geografico, destacando a relagdo entre o ser humano e
0 meio. Junto com isso, o docente tem o desafio de diminuir a predominéncia de
métodos de ensino expositivos e complementéa-los com outros de indole interativa, que
permitam aos estudantes participar da aula, e ndo so utilizar a memaria como estratégia

de aprendizagem.
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Descricao Geral:

Os estudantes realizam uma atividade de pesquisa que acompanha o
desenvolvimento dos conteddos durante a unidade. Esta atividade consiste em
pesquisar os riscos naturais que poderiam afetar a cidade onde se encontra a escola.
Logo apés essa identificacdo, eles vao avaliar a preparacao da escola frente aos riscos
e preparam uma exposicao para ser apresentada a toda a comunidade educativa.

Junto com o avanco da pesquisa, o professor vai dando o insumo tedrico da
unidade, revelando informacdes relevantes, definicbes de conceitos e outros, 0s quais
iram se desenvolvendo em funcdo dos temas que emergem da pesquisa dos

estudantes.

Atividades:

1. - No inicio os estudantes escrevem um texto breve sobre sua experiéncia no
terremoto do ano do 2010, incluindo o lugar onde encontravam-se, as sensacdes

gue viveram, o que foi que mais os impactou, etc.

2. - Respondem em seus cadernos a pregunta: por que ocorrem 0s terremotos?
Fazem um levantamento de informacédo a partir do livro didatico. Logo, tentam
responder a pergunta: o que é um risco natural? Essa resposta fica em espera

para ser revisada no final da aula.

3. - Os estudantes saem da sala de aula e da escola, procuram uma pessoa
adulta que possa compartilhar com eles a sua experiéncia sobre desastres
naturais que tenha vivido, além do ultimo terremoto, explicando os problemas

gue aconteceram na cidade .

4. - Os estudantes voltam para a sala de aula e comparam os resultados das

entrevistas. O docente faz uma lista com os desastres naturais que tem atingido
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a cidade nos ultimos anos, incluindo os problemas que eles tem provocado na

populacdo ou na infraestrutura urbana. Sistematiza o conceito de risco natural.

5. - Numa segunda etapa, o0s estudantes realizam uma observacdo da
infraestrutura da escola, e tentam identificar as faléncias e vantagens dela em

relacdo aos desastres naturais que tem acontecido na cidade.

6. - Finalmente, os estudantes sistematizam em cartazes a informac&o que tem
recopilado e mostram para a comunidade educativa numa exposicdo no patio
central da escola. Incluem as entrevistas que realizaram na primeira etapa do

trabalho.

7. - Na proxima aula, o docente sistematiza os conceitos de risco e desastre

natural, considerando as definicdes dadas pelos estudantes anteriormente.

A sequéncia de atividades realizada pelo docente dois tem varios elementos
interessantes para analise. Principalmente porque as acdes estdo centradas nos
estudantes, enquanto ele fica numa posicdo de acompanhamento do trabalho dos
alunos e de sistematizacdo dos conceitos. Isso implica uma mudanca desde a aula
expositiva, como principal fonte de informacdo dos estudantes, que recorrem a diversas
fontes de informacgéo, como as narracdes das pessoas da comunidade, livro didatico e
sua propria experiéncia.

Nesse sentido, a sequéncia apresentada enriquece a experiéncia espacial dos
estudantes em funcdo de um desastre natural pela comparacao que eles podem fazer
com os relatos obtidos.

Outro aspecto interessante desta sequéncia € a possibilidade de os estudantes
sairem da sala de aula em duas oportunidades, primeiro na busca de quem possa lhes
contar sua experiéncia, depois para avaliar a infraestrutura da escola. Isso permite
quebrar com a disposicado de uma aula tradicional onde o professor fala e os estudantes

escutam, possibilitando aos alunos fazer a descoberta livremente de elementos
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importantes para construir conhecimento de forma auténoma frente ao tema que se
propoe.

Por outro lado, a atividade relacionada com comunicar os resultados da pesquisa
a comunidade educativa situa numa posicao relevante o trabalho dos alunos. Isso d&
importancia ao seu trabalho, ja que, ao desenvolver um tema que atine a todos os
atores da comunidade escolar, eles percebem que o contetudo é util para a vida das
pessoas, 0 que sem duvida da mais sustentacdo para o levantamento de informacéo
que eles fazem. Isso permite que os estudantes facam as atividades com mais
seriedade, porque agora tem um papel importante, o de informar sobre um tema de
interesse para a comunidade.

Também, o olhar sobre o conceito de espac¢o geografico se vé alterado, ja que,
no comentario inicial, o docente mostra uma concepcao de espaco geografico bem
apegada com o tradicionalismo, sustentada s6 nos aspectos fisicos do territorio,
enguanto na sequéncia, esta perspectiva muda para uma visdo do espaco baseada na
interrelagéo dos processos estudados, com os seres humanos.

O foco do conteudo também apresenta uma mudanca importante, jA& que no
comentario inicial do docente ele se detém nas causas que provocam 0S eventos
sismicos, enquanto na sequéncia se amplia para a incorporacdo das consequéncias
gue esses tem para a sociedade, e a percepcdo das pessoas frente a tais desastres,
ampliando o horizonte de apreensdo do tema para os alunos, e dando conta de uma
selecdo e hierarquizacdo dos contetdos que apontem na compreensédo dos estudantes.

Com isso, o docente realiza uma interpretacdo do curriculo, identificando as
atividades que possam gerar maior conhecimento e deslocando a visdo de que
necessita descrever todos 0s processos e conceitos de forma vertical para que os

alunos posam aprender sobre o tema.
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4.2.3.- Sequéncia Didatica PROF3:

A professora trés realiza uma sequéncia didatica baseada num contetdo
histérico, resgatando habilidades de analise espacial para a maior compreensao deste,
utilizando o trabalho com cartografia como eixo central da aula.

O tema a desenvolver relaciona-se com a expansao das ideias humanistas pelo
mundo, e para isso se trabalha com base no conceito de centro e area de influéncia.

Na narracéo realizada pela docente anteriormente, ela monstra uma presenca
importante da aula expositiva como estratégia de ensino, e destaca 0 uso de mapas
como uma ferramenta para que os estudantes compreendam de que lugar do mundo se
esta falando. Mas ela ndo comenta ac¢fes significativas a serem trabalhadas pelos
estudantes, além de acompanhar as aulas com comentarios e perguntas.

Dessa forma, espera-se que a docente incorpore o uso de mapas como um
recurso a servico da compreenséao dos estudantes, afastando o uso instrumental dele, e
avance na construcdo de competéncias por parte dos estudantes que Ihes permitam
interpretar a informacé&o que ele fornece.

Além disso, espera-se que a docente incorpore novas estratégias de ensino-
aprendizagem no desenvolvimento da aula, que promovam nos estudantes acdes mais
enriquecedoras do que so a resposta das perguntas que a docente faz. Neste sentido, a
docente tera o desafio de dar a oportunidade aos estudantes para que eles interpretem
a realidade e possam ter conclusbes sobre ela, aceitando os erros que possam

cometer, interpretando-os e corrigindo-os.
Descricao Geral:

A sequéncia que se inclui a continuacao objetiva trabalhar com o contetudo que
faz referéncia ao processo conhecido como a llustragdo, entendendo que ele
transpassa as fronteiras do territério onde se origina e que ele se expande até outros
espacos, tal como muitos outros fendmenos da historia da humanidade. Essa situacao
é utilizada para desenvolver uma atividade de cartografia, que permita aos estudantes

entender que os mapas revelam aspectos diferentes em funcdo dos processos ou
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realidades que estejam representando. Trabalha-se com o conceito de centro e area de

influéncia.
Atividades:

1. - A docente realiza um breve resumo para caracterizar a llustracdo e retomar

0s conteudos que foram trabalhados na aula anterior.

2. - Os estudantes observam dois mapas da época, um que monstra 0s canais
de comunicacao entre Europa e suas coldnias, e outro do continente europeu.
Oralmente, os estudantes respondem as perguntas: 0 que observamos nestes
mapas? Onde encontramos 0 nascimento e consolidagéo das ideias llustradas?

O continente americano conheceu estas ideias?

3. - Os estudantes, em grupos de quatro, observam diferentes mapas e
descrevem os fenbmenos que aparecem nestes, indicando quais os territérios
destacam neles e quais se tornam menos visiveis. Os mapas disponiveis sdo 0s

seguintes:
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GRIPE PORCINA

Mapa resumen del Origen y Expansion de las Artes Marciales

1964 llegads del kung.fu s LSA

Nueva
Zelanda

CA50% CONFIRMADOS MUERTES

Volume in
) metrc toms

Trend (2006-2007)

4. - Os estudantes refletem sobre as expressées usadas no cotidiano “o centro

de atencédo”, “o centro da noticia” explicando o que elas significam, o que querem

dizer, a que se referem.

5. - Os grupos de estudantes refletem sobre a diferenca entre o centro fisic, e o
conceito de centro entendido como concentragdo de um fenémeno, e identificam

estes conceitos nos mapas que tem visualizado anteriormente.

6. - Os estudantes, de forma individual, fazem um exercicio usando a sua
experiéncia espacial. Primeiro desenham um plano simples de sua casa e
escolhem o lugar onde predominantemente se reune a familia, marcando-o com
uma cor e simbolo para ser identificado, explicando por que esse lugar € o centro
de reunido da sua familia, que caracteristicas tem, etc.
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7. - Os estudantes respondem em conjunto com a professora as seguintes
perguntas: 0 que representa o centro no mapa? Por que 0s mapas observam-se

de forma diferente em func&o do fendmeno que representam?

8. - A professora voltard a mostrar um dos mapas iniciais, solicitando aos
estudantes que escrevam em seus cadernos, qual € o centro do mundo em
funcdo do desenvolvimento das ideias ilustradas? Como essas ideias se

expandem a outros territorios? Quais serdo as areas de influéncia da llustracao?

A sequéncia apresentada pela professora trés mostra um interessante avanco no
tratamento dos mapas em relacdo a narracdo que ela fez anteriormente, onde esse é
utilizado s6 como referéncia a uma localizacdo especifica. No caso da sequéncia se
apresenta aprofundadamente o uso do mapa, ainda que seja de forma inicial, porque a
docente pode sem davida avancar muito além no trabalho da cartografia na escola.
Mas, consideramos que é um bom inicio e que abre possibilidades de um uso diferente
do mapa em funcdo a como ele foi trabalhado até agora.

Além disso, a docente incorpora uma atividade de cartografia na qual os
estudantes ndo s6 tem que analisar os mapas, mas tem que realizar o desenho de um
plano de suas casas, e isto é interessante porque permite instalar algumas ideias
iniciais da compreenséo cartogréafica, o que vai cimentando noc¢des essenciais para a
construcdo de um pensamento espacial.

A professora consegue afastar sua postura expositiva e passar a acado de analise
aos estudantes, mesmo que a primeira e a Ultima atividade sejam protagonizadas por
ela. Essas néo deveriam afastar-se de um papel de sistematizagdo e aprofundamento
dos temas, até a constru¢cdo de conhecimento, ja que a sequéncia de atividades de
descoberta do conceito de centro e area de influéncia estdo postas a disposicdo dos
estudantes.

Também, se destaca nesta sequéncia a capacidade da docente de retomar o

conteudo referido ao processo da llustracdo, a fim de dotar de sentido a atividade com
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mapas e que isso nao figura como uma acdo desvinculada do tema que se estava
trabalhando anteriormente.

Essa sequéncia mostra, também, a vinculacdo que pode se estabelecer entre as
diferentes disciplinas que conformam as ciéncias sociais, e como elas se
interrelacionam e enriquecem quando sao complementadas com vistas a compreensao
da realidade social.

Estas sequéncias mostram, além disso, a vinculacdo que pode se estabelecer
entre as diferentes disciplinas que conformam as ciéncias sociais, e como elas se
interrelacionam e enriguecem quando sdo complementadas com vistas a compreensao

da realidade social.
4.3.- A préatica educativa: aplicacdo das sequéncias em sala de aula.

Logo apos a construcdo das sequéncias didaticas, as professoras um e trés as
aplicaram em sala de aula, e essas aplicagbes vao ser observadas pela pesquisadora
através da técnica de registro de observacédo. Isto quer dizer que a pesquisadora se
mantém distante da aplicacdo, ndo intervém nela, tentando observar e registrar com
detalhe as acdes que sdo realizadas em sala de aula.

Neste sentido, ser4 importante fixar o olhar nas acBes que realizam as
professoras, identificando as estratégias metodologicas que utilizam para o
desenvolvimento dos conteudos, e, além disso, as possibilidades que dao aos
estudantes para construir reflexdes e opinibes sobre a realidade espacial. Junto com
iIsso, o foco da aula deveria estar relacionado com o entendimento e desenvolvimento
de habilidades de tipo espacial, na busca de diversas estratégias, além da aula
expositiva.

Como existe uma sequéncia construida a partir de um processo reflexivo e que
constitui a culminacdo de uma trajetoria de trabalho em funcdo do melhoramento das
praticas, € importante reconhecer que iSso ndo assegura que elas sejam aplicadas
como se tem planejado, pois ainda a mediagdo das docentes sera central para

organizar um trabalho de aula orientado para uma perspectiva critica.
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Também, é importante considerar que esta serd a primeira vez que elas
desenvolvem uma aplicacdo em aula, baseada numa perspectiva diferente da
tradicional, e provavelmente encontrem algumas dificuldades. Mas, sem duvida, esse
momento se situa como o inicio de um processo mais amplo de aprendizagem para que
as docentes possam vincular o que se desenvolveu até agora durante a pesquisa nos

seus contextos de aula.
4.3.1.- Observacéo de aula: Aplicacdo da sequéncia didatica PROFL1:

A aula foi realizada no dia sete de setembro de 2011, com estudantes de sexta
série de ensino fundamental. O tema central foi as condi¢des da vida urbana no Chile
no inicio de século XX, destacando os conceitos de mobilizacdes sociais e uso do
espaco publico.

Acompanhamos a professora até a sala de aula, e ela se mostra bastante
nervosa de ter alguém a observando. Junto com isso, desconfia da forma com que os
estudantes possam reagir em relagdo a uma proposta diferente de aula, ja que eles tem
costume de seguir uma rotina muito similar entre uma aula e outra.

No caminho da sala, ela comenta que a turma que iremos observar é bastante
participativa, mas um pouco desordenada, o que provoca alguns conflitos, pois
reconhece que sempre espera um clima de aula silencioso e tranquilo. Outro aspecto
importante é que a docente se sente muito insegura com o tratamento dos conteudos, e
como nao poderd utilizar o livro didatico, se sente ainda mais insegura. Isto se produz
principalmente porque a docente, por estar acostumada a trabalhar os temas a partir da
perspectiva que propde o livro didatico, ndo encontra um apoio para desenvolver os
conceitos que tem sido assinalados como centrais.

Os temores da professora um vao diminuindo conforme avanga a aula, porque os
estudantes se monstram bastante participativos, dando a conhecer suas opinides a
respeito do tema. A sequéncia aplicada implica que eles desenvolvam algumas
perguntas com respeito as imagens da sociedade de fins de século XIX e as relacdes

com as mobilizacdes sociais da época. Desta forma, os estudantes iniciam
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rapidamente, e sem muita necessidade de intervencdo por parte da professora, a
vinculacdo do conteudo com a realidade atual chilena, na qual se estava vivendo uma
onda de mobilizagbes estudantis. A participagdo dos estudantes faz com que ela se
sinta mais confiante, percebendo que a estratégia de permitir que eles opinem sobre 0s
conteudos motiva rapidamente aos alunos a focar sua atencdo para o0 tema proposto

pela docente.

A professora reconhece esta situacdo na avaliacdo que faz de sua propria aula,

PROF1: ...bien ellos aportaron y dieron a conocer lo que habian trabajado lo
gue estaban trabajando, y fue como automatico que ellos comenzaran a opinar
y relacionar los temas, o sea, yo igual antes pedia la opinién pero bien
superficialmente, ahora que me preocupé de que ellos reflexionaran primero y
sistematizaran sus opiniones fue mejor.

Neste comentario a docente identifica a importancia de trabalhar
sistematicamente as opinides dos estudantes, além de perguntar oralmente sobre um
tema e logo ndo dar maior relevancia no tratamento dos conteudos. Ou seja, é
interessante perceber que ao incluir efetivamente as ideias dos alunos esses se
interessem por compatrtilha-las com seus colegas e com a professora.

A aula da professora um se desenvolve em torno das imagens que tem incluido
na sequéncia, as quais sdo mostradas em uma tela na frente da sala e os estudantes
vao seguindo a atividade com uma coépia impressa. Assim, a docente vai indicando as
perguntas que eles devem desenvolver em funcdo das imagens. No inicio, eles opinam
verbalmente, mas a docente indica-lhes a necessidade de tomar algum tempo para
analisar as imagens e pensar as respostas. Assim, 0s estudantes se voltam para a
reflexdo sobre as perguntas que tem que responder.

A docente tenta sistematizar as respostas de forma rapida, perguntando a alguns
estudantes o que tem respondido em seus cadernos. Na segunda parte da sequéncia, a
docente vai tomando o protagonismo na sala de aula, pois antes que os estudantes
possam pensar sobre o conceito de mobilizagcdo social, ela inclui uma definicdo do
conceito. Neste sentido, ela ndo fez a opgdo para que os estudantes pudessem refletir

e comentar o que eles sabem sobre o conceito que se esta discutindo.
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PROF1: ...claro, yo hice la definicion porque en realidad uno esta
acostumbrado a dar las respuestas, cuesta un poco entender que ellos quizas
puedan acercarse al concepto, y desde sus definiciones hacer una sintesis, o
sea, es siempre el profesor primero y después los alumnos, eso habria que
cambiar un poco.

Neste comentario, a professora reconhece que sua intervencao foi apressada e
que ela poderia ter esperado as respostas dos alunos para poder enriquecer o conceito
e conhecer qual é o conhecimento que eles tem sobre o tema, ou seja, no seu discurso
ela entende que existe uma tendéncia a que o professor dé as solu¢des aos estudantes
antes que eles possam pensar e dar a conhecer seu ponto de vista. Mas, €
enriguecedor que ela tenha a intensdo de mudar esse costume, e que valore a
importancia de dar espagco aos estudantes para que construissem conceitos em torno
da sua experiéncia.

Neste momento da aula, os estudantes comecgcam a relacionar o conceito de
mobilizacdo social com a realidade atual do pais. Fazendo comentarios sobre as
mobilizacdes estudantis, o curso anima-se e inicia-se uma participacédo ativa sobre as
opinides que os estudantes tem. Lamentavelmente a professora encerra a possibilidade
de que eles sigam opinando, indicando-lhes o carater individual do trabalho. Neste
momento a sala fica em siléncio e os estudantes voltam a escrever as respostas das
perguntas da sequéncia.

Quando perguntamos a docente por que ela considerou oportuno encerrar a

conversa com os estudantes, ela comenta o seguinte:

PROF1: La verdad es que yo tengo pocos afios de experiencia en aula,
entonces me incomoda un poco el tema de la indisciplina, entonces cuando veo
que hay ruido es como inmediato el hacerlos callar... igual en el momento que
hice eso, yo me di cuenta que el ruido no era por hacer desorden sino que ellos
querian opinar, pero ya habia dado la instruccion...

Esse comentério permite identificar a visdo que a professora tem sobre como
tem que se organizar uma aula, e isso tem direta relagdo com a forma com que ela
entende o0s processos educativos. Ou seja, logicamente uma sala de aula com trinta e
quatro estudantes - que era o numero de estudantes que estavam em sala nesse dia -

onde os alunos opinam sobre um tema contingente vai produzir um momento de
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ansiedade por opinar, e requer gque isso seja organizado pela docente para que 0s
alunos possam se escutar e fazer seus comentarios. Mas a crenca de que em sala de
aula a Unica voz que tem que se escutar é a da professora leva a ideia de que as vozes
dos alunos, ainda que seja em torno a uma discussdo, sejam consideradas um
desordem.

Neste sentido, € essencial que a docente mude a compreensdo de como a
dindmica de aula deve se desenvolver, dando espaco a participacdo dos estudantes e
tolerando que a voz deles possa ser escutada durante o desenvolvimento dos
conteudos. Do contrério, € muito dificil que consiga entender a postura dos alunos
frente um tema e identifique quais sdo as ideias prévias e preconceitos que eles tem
sobre um contetdo especifico.

Em sala de aula, os estudantes iniciam o desenvolvimento do trabalho em grupo
em torno do conceito de espaco publico e sua vinculacdo com as mobilizacGes sociais.
Toda vez que a professora acompanha o trabalho, explicando davidas nos grupos, ela
se esforca para nao entregar as respostas prontas aos estudantes, no entanto eles vao
se mostrando inquietos e ansiosos porque nao recebem uma sentenca sobre as suas
respostas, se estdo sendo corretamente respondidas ou ndo. No momento a professora
intervém, explicando que a atividade é para que eles deem a sua opinido sobre o que
eles conhecem e sobre 0 que opinam do tema, portanto, dificilmente existirdo respostas

erroneas.

PORF1: ...haber, aca no se trata de buscar la respuesta en el libro o en el
cuaderno ustedes tienen una opinién sobre esto, eso tienen que discutir con el
grupo, no se trata de ver quien esta bien o esta mal en su opinion, lo importante
es discutir el tema y relacionarlo con los contenidos que hemos estado
trabajando.

Essa intervencdo resulta interessante, porque a docente gera uma estratégia
diferente para abordar a ansiedade dos alunos. Nesta oportunidade ela ndo os reprime
como até alguns momentos atras, mas convida-lhes a refletir sobre os temas discutidos
e reforca positivamente a capacidade que eles tem de gerar uma opinido sobre o tema
que se trabalha, dando expectativas aos estudantes em funcdo do que eles podem

entregar. Por outro lado, ela mesma se observa mais tranquila do que no inicio da aula,
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e parece sentir-se satisfeita de ter desenvolvido a atividade de uma forma diferente, o
gue indicaria que ela percebe a importancia de que os estudantes indaguem respostas
originais para as perguntas que foram feitas.

Para finalizar a aula, os estudantes fazem um plenério sobre as repostas dadas e
a professora vincula seus comentarios com o conteudo trabalhado, fazendo uma
relacdo temporal entre o uso dos espacos publicos. Esta etapa da sequéncia é
interessante, ja que a docente efetivamente realiza uma sistematiza¢do daquilo que os

alunos tem comentado, para logo estruturar um novo conhecimento.

PROF1: vamos a ver, entonces el espacio publico siempre es usado de la
misma forma, qué opinan ustedes, si pusiéramos una camara rapida entre una
movilizacion y un momento de tranquilidad, parece que el espacio tiene vida se
dan cuenta, tal como lo han planteado ustedes, se observa movimiento, se ven
las ideas de las personas, las injusticias, todo eso es posible observar...

Nesta parte da sistematizacdo da aula por parte da professora, se observam
aspectos interessantes porque ela ressalta uma concep¢do de espaco geogréafico
especifica, que ndo tem sido trabalhada pela docente, mas pelos estudantes que tem
feito a descoberta da mobilidade que os espacos tem em fungcdo da ocupacdo que se
da neles. A docente tem a capacidade de identificar essa potencialidade nos
comentarios dos alunos, e ressalta estes no final da aula, conseguindo inclui-los como
parte do contelido, ou seja, como um aporte para a constru¢éo de conhecimentos.

Em funcdo desta aplicacdo, € necessario reconhecer alguns aspectos
fundamentais. Enquanto a docente tem a capacidade de desenvolver estratégias que
convidem os estudantes a pensar, certamente sera necessario que ela faca algumas
mudancgas na sua concepc¢ao sobre as dindmicas de aula, e que seja capaz de
identificar os momentos de desordem indistintamente daqueles espacos de participacao
dos estudantes, para ndo esgotar as possibilidades de que os estudantes reflitam e
compartilhem com seus colegas opinides sobre os temas. Com isso, € importante que a
professora estabeleca a atividade de sistematizacdo para poder encerrar as opinides e
vincula-las com novas aprendizagens, tal como fez durante a aplicacdo da sequéncia,
para que os estudantes percebam o que estdo aprendendo e ndo se confundam com

uma série de discussodes e opinides desvinculadas de situacdes de aprendizagem.
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A professora valora a identificagcdo de alguns conceitos chave que ajudaram a
organizar a aula, e a relacdo com a vida das pessoas que fora realizada através de
imagens.

PROF1: yo considero que fue central el uso de los conceptos centrales y el
tema de las imagenes y de como ellas fueron ordenas, porque primero los
alumnos se dieron cuenta como la gente vivia y eso lo relacionaron con las
movilizaciones, o0 sea, hubo elementos que hizo que ellos pensaran solos en la
relaciéon, vieron que estamos hablando de personas como ellos...ahora los

conceptos fueron centrales sobretodo para mi, porque asi pude guiar la clase
hacia eso objetivo.

Para encerrar este comentario sobre a sequéncia da professora um, a reflexao
gue propde € de uma grande riqueza, porque ela destaca dois elementos fundamentais
para o ensino da espacialidade. Em primeiro lugar a emergéncia dos sujeitos historicos
Nnos processos de ensino como uma estratégia que permite que o0s estudantes possam
relacionar os conteudos da vida das pessoas com suas proprias vidas, dando
dinamismo aos conteudos e motivando suas opinides e reflexdes sobre a realidade
espacial, ou seja, que eles identifiguem o carater social dos contetdos, entendendo,
pelo menos incialmente, que os temas que trabalham se relacionam com as situagbes
da vida cotidiana, de como a gente organiza as nossas vidas, e de como influi a
desigualdade, por exemplo, no comportamento das pessoas e logo como isso influi na
construgdo dos espacos.

Por outro lado, a incorporacdo de um ou dois conceitos centrais, movimento
social e espaco publico, foi resgatada como uma possibilidade para estruturar a aula,
dando ferramentas a professora para estruturar suas acfes em sala de aula, ou seja,
permite que ela ndo perca de vista os objetivos da aula, e possa planejar estratégias
para alcanca-los. Isto € importante porque permite a docente entender em que
conceitos estdo se sustentando a aula, e permite-lhe tomar decisées em funcéo disso, e
avaliar antes e durante o desenvolvimento da aula que a¢des séo pertinentes e quais

se afastam dos objetivos que se quer alcancar.
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4.3.2.- Observacao de aula: Aplicacdo da sequencia didatica PROF3:

Essa observacgao foi realizada no dia oito de setembro do ano de 2011, numa
oitava serie de ensino fundamental. O tema central da aula é a expanséo das ideias
ilustradas, através do uso da cartografia e os conceitos de centro e area de influéncia.

A professora entra na aula com um planisfério e demora um pouco para estar
pronta para iniciar a aula, se mostra um pouco nervosa e indica aos estudantes que vao
realizar uma atividade diferente ao que vem fazendo até agora no semestre. Os
estudantes ficam em siléncio e esperam que a professora inicie a fala.

O primeiro que ela faz é perguntar oralmente aos estudantes se eles se lembram
do que € a llustracdo e onde ela se desenvolve. Os alunos vao procurar em seus
cadernos a resposta e alguns deles entregam-na verbalmente a professora.

A professora d&a parabéns a quem deu a resposta certa, e mostra o planisfério e
um mapa da Europa, perguntando oralmente 0 que se observa no mapa e onde se
desenvolvem as ideias ilustradas. Ela indica o espaco europeu e convida os estudantes
a observar outros mapas que tem sido trazidos por ela para caracterizar o conceito de
centro.

Os estudantes se monstrdo surpresos ao observar 0s mapas com temas tao
diferentes como a expansao da gripe suina ou a origem das artes marciais. Os alunos
fazem comentarios todos ao mesmo tempo, e a professora tenta acalma-los, guiando a
reflexdo sobre as variacdes que tem os diversos mapas. Logo vao respondendo em
conjunto com a professora as perguntas associadas aos mapas, e entorno as frases,
centro da noticia, e centro de atencéo.

Durante a observacdo, aprecia-se que sdo sempre 0s mesmos estudantes que
respondem as perguntas da professora, e em alguns momentos, ela motiva a
participacdo de diferentes alunos, que ndo se mostram muito interessados em
participar, ja que parece que nao € muito comum que eles comentem oralmente suas
opinides.

A professora destaca a importancia de participar aos estudantes,
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PROF3: ...ya haber, vamos participando, hay que pensar un poco, todas las
respuestas son buenas, aqui no hay opiniones equivocadas.

Observa-se que ela motiva a participacdo dos alunos através de comentarios
como o que tem sido citado, e ainda se mantém sempre na frente da sala de aula,
como protagonista da analise, e com a colaboracdo de quatro ou cinco estudantes ela
vai dando encerramento aos temas, e realizando a anélise da atividade.

Lamentavelmente, ela ndo consegue desenvolver uma estratégia metodoldgica
gue permita aos estudantes concluir a relacdo entre o fenbmeno que se observa no
mapa e o centro de tal fendbmeno, principalmente porque ndo da espaco para essa
analise, nem tempo para que isso seja realizado na aula.

Observa-se que a professora faz a aula com certa pressa, realizando
comentarios que incitam os estudantes a se apressar, 0s que desenvolvem as
atividades com a maior rapidez possivel, e isso esgota as opinides dos estudantes que
se apressam a escrever o que a professora esté dizendo, ou a escrever os nomes dos

mapas em seus cadernos.

PORF3: veamos aca por ejemplo, este mapa que muestra, ven acd, el mapa
muestra la gripe aviar, débnde comenzd, y para dénde se expandi6, se dan
cuenta, cual seria el centro aca... seria México, ven aca esta México. ... por
ejemplo, cuando vemos las noticias y dicen los periodistas, estamos en el
centro de la noticia, donde estan ellos, en el lugar donde ocurre la noticia, o0 sea
no en el centro de la ciudad ni del pais, ¢, entienden?

Nestes comentarios, a professora mostra o protagonismo que ela assume no
momento de trabalhar os conteudos, deixando praticamente nulo o espago para a
participacdo dos estudantes. Os que ndo conseguem participar da construcdo do
conhecimento em funcdo dos temas e dos conceitos centrais que orientam a aplicacao
da sequéncia, a professora reconhece essa conduta e tenta explicar porque se da essa
situacao.

PROF3: ...es que siempre uno esta apurado, tenemos presiones de direcciéon
para trabajar y avanzar con los contenidos, entonces uno ya tiene esa forma de

trabajo, que es necesario transformar, o sea, porque sino uno hace todo y los
estudiantes escuchan no mas que es lo que paso en esta clase.
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A professora reconhece que existe uma pressao de parte da coordenacdo da
escola por trabalhar com a maior quantidade de conteddos durante o ano, mas ela
estabelece uma critica dessa situacdo, que no futuro poderia ser modificada, dando
mais espago aos estudantes. Ainda assim, a aplicagdo da sequéncia tem demonstrado
que ela ndo teve a capacidade de organizar a aula em funcdo do desenvolvimento da
aprendizagem por parte dos estudantes, entendendo que ao realizar ela mesma a
andlise os conteudos serdo trabalhados de forma mais rapida, sem fazer énfases nos
contetidos que nédo estdo sendo trabalhados pelos alunos, nem sendo interiorizados por
eles, ja que as escassas perguntas sobre se tem compreendido sdo praticamente
retéricas, e ndo permitem uma avaliagcdo sobre a aprendizagem que os estudantes
estdo construindo.

Logo apds a exposicdo dos mapas, a professora solicita aos estudantes que
realizem uma atividade que consiste em desenhar um plano da sua casa e identificar o
centro de reunido das mesmas. Eles realizam a atividade em seus cadernos tal como

se indica a sequir.
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Figura 6: plano elaborado pelo aluno 1.
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Figura 7: plano elaborado pelo aluno 1.
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Figura 8: plano elaborado pelo aluno 1.
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Figura 9: plano elaborado pelo aluno 1.
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Ao desenvolver essa atividade, os estudantes se mostram entusiasmados e
muito participativos, e ao acabarem de trabalhar a professora comeca uma
sistematizacao do trabalho, perguntando onde esta o centro de reunido em suas casas
e vai comparando com 0s mapas que tem revisado na primeira etapa da aula.

A professora realiza uma vinculacdo entre os planos que tem desenhado os

alunos e o tema da aula, sem dar muito espaco para que os alunos facam tal relacéo.

PROF3: se dan cuenta que el centro va a depender de el fenbmeno que se esté
analizando, acé en sus casas hay un centro de reunién, si fuera otro elemento
gue dibujaran, por ejemplo cual seria el centro en sus casas si considerdramos
los espacios que mas les gustan a ustedes, a los mejor cambiaria la imagen, lo
mismo pasas acé con los mapas, o sea, si hablamos de un tema el centro del
mundo parece cambiar de lugar, porque la atencion se vuelca para ese lado.

Ao considerar a visdo de espacialidade que a professora esta tentando colocar
na aula, vemos que ela d4 dinamismo ao conceito de espa¢o, mas, as analises sdo
realizadas por ela, deixando um papel de acompanhamento aos estudantes e de
espectadores da aula que ela faz e protagoniza. Isso impede que os estudantes
desenvolvam acfes de andlise e estruturacdo das aprendizagens, situando-lhes muito
longe da possiblidade de construirem suas aprendizagens de forma autbnoma.

No final, a professora volta a retomar o tema da llustracdo, mostrando
novamente o mapa da Europa, e realizando a relacdo entre a atividade que se tem
desenvolvido e o conteddo que organizou a aula, impedindo outra vez que o0s
estudantes realizem vinculag@es e conclusdes sobre os conteudos.

E interessante que a professora desenhe uma atividade com um grande
potencial para desenvolver a analise nos estudantes e no final seja ela quem
protagoniza a aula, sem dar opcdes aos alunos para construirem sua aprendizagem.

Ainda isso, a docente valoriza a possibilidade de trabalhar com esse tipo de atividade.

PROF3:... 0 sea, yo considero que la planificacion de la clase fue super
interesante, pero reconozco que me faltan elementos para traspasar a los
alumnos la responsabilidad de realizar por si solos la clase, que es un tema
central de lo que hemos realizado. Igual yo pienso que ello, se dan con el
tiempo también, porque yo percibi que no desarrollé la clase como queria, pero
es la costumbre de hacerlo asi, y eso es lo que hay que cambiar.
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O comentario da professora trés resume como ambas as professoras visualizam
o trabalho desenvolvido nas aplicacbes das sequéncias, porque, no caso, ambas as
docentes reconhecem o potencial da perspectiva que tem orientado o planejamento das
aulas, mas identificam problemas na aplicacdo que se relacionam com 0O pouco
costume de trabalhar voltadas para a construcdo de aprendizagem de forma auténoma
pelos alunos.

Neste sentido, é um desafio para elas tentar trabalhar nesta linha, e agora fica
cCOmo uma preocupacgao tentar dar certo neste tipo de proposta, o que pode ser
identificado como um primeiro passo para mudar sua pratica. No entanto, elas tem uma
inquietude com a forma com que desenvolvem seu trabalho cotidiano, realidade muito
distante da descricdo que elas faziam sobre sua prética no inicio da pesquisa, onde nao
tinham muitos elementos criticos que revisar a partir da sua prépria experiéncia. Hoje as
docentes ficam com a capacidade de olhar para sua pratica e observar onde que elas
tem que mudar e melhorar visando o desenvolvimento do pensamento critico dos
estudantes, e revisando seu papel em sala de aula para uma maior participacdo dos
estudantes na construcdo do conhecimento e ainda na possibilidade de que eles
pensem na realidade desde uma perspectiva mais dindmica e até olhando-se como

participantes dela.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desse trabalho temos desenvolvido uma série de reflexdes sobre as
praticas do ensino de geografia e as possiblidades de organiza-las em funcao da teoria
de ensino critico. Além disso, a busca se tem orientado para uma proposta didatica
possivel de ser trabalhada em sala de aula e que seja acompanhada de raciocinios que
oferecam ao docente, ferramentas para mudar as suas praticas em funcdo de uma
forma diferente de pensar o ensino.

Ao inicio da pesquisa identificamos alguns pressupostos que se conformaram
como uma lente para olhar a realidade educativa, sendo o principal que o ensino pode
ser transformado para ser uma atividade ao servico de relagbes sociais mais justas e
equitativas. A geografia escolar tem muito que fazer para contribuir com essa premissa,
ajudando no desenvolvimento de estratégias para que 0s estudantes possam
interpretar, compreender e agir na realidade espacial.

Com o estudo das bases tedricas da perspectiva de ensino critico, propusemos
uma conjuncao entre elas e as contribuicbes da ciéncia geogréafica na sua perspectiva
radical, na busca de um apoio tedrico-conceitual que nos guiassem em orientacfes
didaticas para serem transportadas a aula.

Neste sentido, a pesquisa na sua dimensdo tedrica permitiu estabelecer
orientacdes para que os professores pudessem trabalhar tematicas geograficas em sala
de aula a partir da perspectiva critica, isso objetivando uma mudanca nas suas praticas
para torna-las significativas aos estudantes, no sentido de permitir uma apropriacao do
conhecimento partindo de sua vinculagdo com as suas realidades e o avanco até a
problematizagéo dos contetdos para uma compreensdo mais acabada.

Objetivando ir além do discurso critico, temos sistematizado orientacdes
possiveis de serem incorporadas nas praticas de ensino de geografia, identificado
procedimentos para tornar efetivos alguns dos elementos basicos que foram discutidos

por autores que desenvolvem esta linha tedrica. Porém, foi preciso ir até a realidade
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educativa e pensar formas de incluir estes principios nas aulas, sendo indispensavel o
trabalho conjunto com os professores.

O trabalho de campo baseado na pesquisa agao contribuiu nas evidencias sobre
como os professores fazem cotidianamente o trabalho em sala de aula, confirmando as
suspeitas que iniciam a pesquisa, ou seja, identificando um trabalho pouco reflexivo e
pouco questionador, conseguindo uma construcdo nula de conhecimentos por parte dos
estudantes e ainda os professores demostraram nao terem muitas argumentacoes
tedricas nem didaticas para sustentar a sua pratica.

As principais justificativas para suas praticas foram as orientacdes do curriculo
nacional e as pressfes que vem do sistema educativo em forma de medicdes
padronizadas das aprendizagens, e da coordenacdo da escola, que tem relacdo com a
incorporacdo de uma quantidade consideravel de contetdos, impossibilitando seu
aprofundamento. As falas e descricdes dos docentes sobre as suas praticas, permitiu
identificar também, uma incapacidade de interpretacdo do curriculo, tanto na area de
ciéncias sociais quanto nos contetdos e objetivos vinculados a geografia.

Ainda assim, ha uma ideia muito arraigada nos professores que participaram da
pesquisa que foi a crenca de uma Unica forma de enfocar os conteudos e temas
relativos ao ensino de geografia, e na verdade, ao ensino em geral e essa forma € por
meio das metodologias tradicionais. Entdo, a Unica possibilidade de incluir em sala de
aula propostas inovadoras ou provenientes de outras tendéncias tedricas € incorpora-
las depois de ter trabalhado os conteldos tradicionalmente, entendendo que so ela
permite dar conta da inclusdo dos temas como séo apresentados no curriculo nacional.

Outro aspecto central a ser considerado foi a formacdao inicial dos docentes que
nao tinham uma base conceitual sélida. Isso ndo foi identificado como um problema
pelos docentes, porque eles ao serem formados na pedagogia ndo constaram de um
conhecimento da ciéncia geogréfica que lhes permitissem fazer a transposi¢éo didatica
com amplas possibilidades de escolha sobre o0 que eles acreditam central para ser
incluido no processo educativo. Desse modo, eles ndo fazem uma relagéo entre a
escassa formacdo em geografia e a impossibilidade de se fazer uma interpretacdo do

curriculo ou uma escolha dos enfoques para trabalhar os conteddos espaciais.
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Por outro lado, elementos ambientais como a carga de trabalho, o desinteresse
dos estudantes pelos temas das aulas e os problemas disciplinares deles séo
identificados pelos docentes como obsticulos para desenvolver praticas educativas
baseadas na participacdo ativa dos alunos em sala de aula. Esses elementos sao
interessantes de considerar, porque o0s docentes ao situarem em um horizonte
diferente, afastados das reflexdes sobre a pratica, tem uma incapacidade de relaciona-
los com as condi¢Bes das préprias aulas. Por exemplo, eles ndo fazem uma relagéo
entre como 0s temas s&do propostos nas aulas e o aumento ou diminuigdo do interesse
dos alunos por esses temas.

Estas questdes permitiram identificar elementos importantes para serem
considerados no momento de ingressar as conversas sobre teoria de ensino critico e a
sua possibilidade para o ensino de geografia, porque foi preciso discuti-las e
problematiza-las antes de iniciar o trabalho de planejamento das sequencias didaticas
com o objetivo de conseguir um sustento coerente para o trabalho em sala de aula.

Como temos dito antes, a pesquisa acao se conformou como uma possibilidade
para indagar nas inquietacées dos docentes sobre sua pratica, enquanto eles no inicio
da pesquisa ndo se incomodavam com ela, mas ao refletir sobre os alcances de suas
praticas e analisar as atividades que usavam e o papel que cabia os estudantes, eles
iniciaram uma descoberta sobre o0 que os alunos estavam aprendendo e quanto as suas
aulas tenham de reprodutivas.

Esta dinamica foi muito enriqguecedora porque permitiu a os docentes identificar a
potencialidade de trabalhar problematizacfes e incorpora nas aulas questdes relativas
aos alunos pensarem a sociedade, e isso, na verdade permitiu eles rever a suas
concepcOes de ensino, questionando o papel do docente e do aluno nos processos
educativos e o sentido do ensino de disciplinas relacionadas com a realidade social,
como o caso da geografia.

O avance nestas reflexdes permitiu confirmar um dos pressupostos que
tinhamos no inicio da pesquisa, e que foi uma das motivacdes dela, isso €, que 0s
professores tem um conhecimento das teorias criticas, mas ndo sabem com levar elas a

sala de aula. Enquanto a pesquisadora organizava a conversa em relagdo com o0s
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lineamentos da teoria de ensino critico, os docentes confirmavam que eles ja tem
assistido a aulas sobre isso na faculdade, e ainda, que as vezes tem capacitacdes que
falam sobre essa perspectiva, mas eles percebem que ninguém fala de como levar isso
até a sala de aula, e ainda, € preciso trabalhar a perspectiva tradicional antes de fazer
qualquer outra cosa.

Neste momento vai surgir uma dupla questdo, por um lado, os docentes
reconhecem a necessidade de adquirir ferramentas metodoldgicas para desenvolver
um ensino inovador, e com isso, mudar suas praticas cotidianas em sala de aula; mas
por outro lado, eles parecem presos no ensino tradicional, entendendo que trabalhar o
contetdo com outro enfoque € néo trabalhar ele, tendo uma convic¢édo do que ensinar €
falar sobre um tema na frente da aula. Entéo, eles exigem uma didatica diferente, mas
nao tem a capacidade de deslocar o ensino tradicional.

Acreditamos que isso tem a ver com a solidez com que a escola tradicional ha
conseguido se constituir, e percebemos a importancia de nos afastar dela para poder
guestiona-la e avalia-la. Ou seja, o0 ensino tradicional se tem massificado de tal forma,
que os professores tem se convencido, que essa forma de ensino, é a Unica forma de
ensino, e s6 um exercicio reflexivo profundo sobre o sentido das préaticas educativas
que atualmente se desenvolvem e de como elas produzem um aprendizagem
especifico vai permitir aos professores conseguir olhar para o ensino tradicional como
uma escolha entre outras possibilidades.

Sem duvida, que essas convicgles relacionam-se com como a escola se tem
configurado, com os modelos de ensino que eles como professores tem adquirido
durante sua formacdo ambiental e inicial, e com as escassas oportunidades que o
sistema educativo tem deixado para conhecer outras formas de ensino.

Neste sentido, a conformacdo duma proposta didatica para a construcdo de
recursos baseados na perspectiva critica, s6 é possivel de introduzir pelo médio duma
reflexdo que vise o ambito epistemoldgico, permitindo aos docentes revisar o conceito
de ensino e o sentido do papel da geografia em sala de aula e, remirando as fungcbes
do docente e estudante no processo de aprendizagem. Isso vai possibilitar que os

professores se apropriassem dos fundamentos da teoria de ensino critico entendendo-a
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como uma base epistemoldgica para alcancar aprendizagens significativas, permitindo-
Ihes discriminar sobre aquelas acdes didaticas que contribuem para a construcdo de
conhecimento e que permitem aos alunos interpretar a realidade criticamente.

Neste sentido, a utilizacdo da sequéncia didatica como uma forma de organizar o
desenvolvimento do contetdo é util, porque vai permitir aos professores pensar como
0os temas podem ser distribuidos em atividades que sejam organizadas
hierarquicamente. Esse € um exercicio que possibilita a reflexdo em torno de que os
estudantes vao desenvolver em cada atividade, visando desenvolver as atividades que
seguem depois, que devem ter uma maior complexidade. Assim, a sequéncia didatica
se apresenta como uma ferramenta ao servico da reflexdo sobre o planejamento de
aula, ja que ela precisa ser construida com relacdo aos objetivos de aprendizagens,
para identificar quais atividades podem ser Uteis para atingir esses objetivos.

Desde a perspectiva critica, a sequéncia didatica € uma possibilidade certa de
permitir que os docentes facam o exercicio de vincular objetivos de aprendizagem e
atividades de ensino, propondo uma coeréncia entre elas e a inclusao de estratégias de
ensino-aprendizagem que permitam desenvolver o pensamento e a criticidade.
Também temos comprovado, nas observacdes de aula que os professores nado
conseguirem aplicar as sequéncias tal como planejaram, por ndo conseguirem
desprender das praticas que estdo acostumados a desenvolver. Somente com o
exercicio permanente de atividades que envolvam outras légicas tedricas eles
conseguiram planejar suas aulas em fungdo dos objetivos de ensino aprendizagem e
ndo na consideracdo de outros elementos como, por exemplo, 0s elementos
disciplinares.

Essa ultima ideia é central, porque no desenvolvimento das sequéncias, foi
possivel identificar como os professores davam sentido as reflexdes sobre a l6gica das
acOes didaticas pensando em que habilidades e aprendizagem desenvolviam com uma
ou outra atividade. Isto também foi evidenciado no momento em que os docentes
refletiam sobre suas proprias praticas de ensino que tem desenvolvidos antes de se
integrar a pesquisa. Assim, eles demonstraram que até agora sO tem planejado suas

aulas em funcédo dos contetdos e ndo visando o desenvolvimento de aprendizagem, ou
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seja, 0 que mais 0s preocupa, é atingir a maior quantidade de contetdos, mas néo as
aprendizagens.

O trabalho desenvolvido com os professores evidencia a potencialidade da
reflexdo sobre a propria pratica no sentido de indagar o que os estudantes estédo
aprendendo e a relacdo que isso tem com as acOes de ensino que o0s professores
desenvolvem. Junto com a necessidade de uma interpretacédo do curriculo que permite
a escolha de estratégias metodoldgicas e a hierarquizacdo de contetudos em funcéo
dos objetivos que queiramos destacar do curriculo.

O caminho percorrido até a constru¢do da sequéncia didatica permitiu com que
os docentes olhassem sua pratica em retrospectiva, reconhecendo as consequéncias e
alcances de uma acao educativa pouco reflexiva. Logo, a aplicacdo em sala de aula
das sequéncias permitiu que eles evidenciassem as mudangas que podem desenvolver
no clima de aula, na atitude dos estudantes e na constru¢do de conhecimentos quando
optados por uma pratica pedagogica argumentada e justificada ideologicamente.

Essa etapa da pesquisa foi enriquecedora, porque permitiu observar algumas
praticas muito arraigadas nos docentes e isso consta 0 quanto eles estavam
acostumados a desenvolver praticas em sala de aula que ndo tem uma explicacdo
desde um ponto de vista educativo. Dessa maneira, os docentes iniciam um
reconhecimento de quanto suas praticas estdo sendo desenvolvidas ao servico da
aprendizagem, reconhecendo uma série de a¢des que ndo podem argumentar por uma
perspectiva educativa e que eles incorporam sé porque sao ac¢des tipicas dos docentes
que dao aulas na escola, como por exemplo, a opressdo das opinidées dos alunos em
sala de aula, a impossibilidade deles questionarem o conteddo, a auséncia da
incorporagdo do senso comum como uma ferramenta para a construgdo do
conhecimento, a impossibilidade de que o erro seja uma estratégia ao servico da
aprendizagem, etc.

A teoria de ensino critico tem um grande potencial para o tratamento dos
conteudos espaciais, permitindo aos docentes que foram o0s sujeitos desta pesquisa,
perceber que esses conteldos tem uma relacdo intrinseca com os seres humanos, e

dando a possibilidade de valorizar a construcdo que feita cotidianamente pelos
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estudantes em relacdo com o espaco vivido. Assim, foi possivel que os docentes
tenham consciéncia da diferencia entre os processos educativos baseados no
pensamento critico e aqueles que s6 contribuem com a reproducédo das desigualdades
sociais, identificando o poder da educacédo na sociedade.

Acreditamos que essa reflexdo é s6 uma direcdo, ela quando é desenvolvida
aprofundadamente permite aos docentes dar mais sentido a suas praticas, ou seja, sao
professores que ja tem incorporado nas suas estruturas de pensamento a possibilidade
de fazer um ensino diferente, adquirindo algumas ferramentas para agir nessa dire¢ao,
e sem duvida sera responsabilidade deles continuar desenvolvendo um ensino critico.
Entretanto, jA se tem incorporados a uma logica diferente de pensar a educacao
geografica, que dificilmente retornara a seu ponto de partida, porque o caminho
percorrido implica modifica¢des profundas nas suas concepg¢des de ensino.

Temos até agora desenvolvido uma série de reflexdes sobre as mudancas que
foram possiveis serem percebidas nos professores envolvidos na pesquisa, mas
acreditamos que o trabalho feito tem também uma potencialidade em relagdo com o
tema da formacgéao continuada de professores. Esse ambito da formacgéo de professores
€ tdo importante como as outras instancias formativas, porque permite mudar algumas
concepcBes que tem sido muito arraigada nos docentes, durante os anos de formacéo
sobre como se deve desenvolver o ensino de geografia. Neste sentido, 0s processos
reflexivos que atingiram as bases de como € entendido a educacao sédo imprescindiveis
para conseguir mudancas significativas. No inicio do trabalho com os docentes, isto ndo
estava muito clarificado para eles, porque as reflexdes se afastavam das préticas
concretas de ensino, mas no momento que eles entenderam que 0S exercicios
reflexivos caminhavam em direcdo ao tratamento dos contetdos e das logicas em que
eles se baseavam, foi possivel que entenderem a necessidade dessas discussoes.
Neste sentido, é importante refletir em funcdo das diferentes instancias de
aperfeicoamento docente e quanto elas permitem aos docentes pensar as logicas que
sustentam suas praticas, assim como, quanto elas ajudam os docentes a pensarem o

sentido do trabalho que fazem no cotidiano.
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A perspectiva trabalhada ndo assegura que esses docentes vao se conformar
como docentes totalmente revolucionarios de suas praticas, mas indica o potencial que
tem esta forma de trabalho na qual os docentes consigam pensar aprofundadamente
sobre suas praticas educativas, e isso pode se situar como um referencial para
estruturar instancias de trabalho na area da formacéo continuada de professores.

Ainda nisso, as discussbes aqui trabalhadas denunciam a importancia de
avancar na interrelacdo entre o desenvolvimento tedrico da didatica critica e sua
dimensdo escolar apontando, ao menos potencialmente, para que o trabalho dos
docentes sejam incorporados ao do ensino de uma espacialidade em constante
construcdo que faca mais sentido para os alunos aprendé-la, contribuindo com a

formacao de sujeitos com capacidade de agir na realidade, visando sua transformacao.
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