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RESUMO

O processo de ensino e aprendizagem na Geografia visa a permitir e possibilitar aos
educandos uma compreensao critica da realidade, haja vista que estes devem se colocar
de forma propositiva diante dos problemas enfrentados. Dessa forma, este estudo se
justifica por inquietagdes vivenciadas por professores de Geografia que atuam na rede
publica de ensino do municipio de Sertdozinho/SP, no Ensino Fundamental II. Tais
profissionais observam dificuldades no desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem dos alunos, grande parte baseada na interface Geografia e Educagao.
Utilizaram-se como aporte tedrico-metodologico principalmente estudos realizados
por André, Callai, Castrogiovanni, Cavalcanti, Freire, Lacoste, Libaneo, Moraes,
Kaercher e Zuba. A metodologia foi conduzida, inicialmente, pela revisdo de literatura;
em um segundo momento, houve visitas as unidades escolares, empregando-se aos
alunos e docentes das escolas analisadas questionario semiestruturado, bem como
entrevistas aos professores. Destarte, o presente estudo almeja compreender de que
maneira a formacao inicial dos professores de Geografia que ministram aulas no Ensino
Fundamental II, vinculados as redes municipais e estaduais de ensino do municipio de
Sertdozinho (SP), contribui para o processo ensino-aprendizagem do educando. O
trabalho esta ancorado na pesquisa etnografica e na pesquisa participante, considerando
as aulas de Geografia, o contexto escolar, bem como o perfil dos estudantes. A analise
dos dados foi baseada tanto na transcri¢do das entrevistas, das citacoes ¢ das narrativas
realizadas pelos professores quanto pelas respostas registrado nos questiondrios aplicados
a alunos e professores. De forma a contribuir com melhorias que se fazem necessarias na
rede publica de ensino da cidade em estudo, os principais resultados que foram
observados na pesquisa estdo relacionados a estrutura fisica das salas de aula, a
insatisfagdo por parte dos alunos e docentes com o material didatico, ao quantitativo de
alunos por sala, sobretudo nas escolas estaduais. Nesse sentido, foi destacado que as
diretrizes pedagogicas estdo embasadas em curriculos excessivamente prescritivos, nos
quais a realidade do aluno ndo ¢ exemplificada, deixando explicita a necessidade de
elucidar os grandes eixos do curriculo com situacdes didaticas, levando o aluno a
aprimorar o dominio da linguagem geografica, tendo ampla aplicabilidade do
conhecimento e da selecdo dos conteudos geograficos. Nessa perspectiva, ¢ relevante
enfatizar a necessidade de formagao continuada para os docentes, uma vez que essa €
entendida como requisito para melhores metodologias e aperfeicoamento nas praticas
didaticas.

Palavras-chave: Ensino de Geografia; Escolas Publicas; Formagao Docente; Didéatica.



Abstract: The teaching and learning process in Geography aims to allow and enable
students to have a critical understanding of reality, given that they must pose themselves
purposefully in the face of the problems faced. Thus, this study is justified by concerns
experienced by teachers of Geography who work in the public school system of the
municipality of Sertdozinho / SP, in Elementary School II. Such professionals observe
difficulties in the development of the students' teaching and learning process, largely
based on the Geography and Education interface. Theoretical-methodological
contribution was mainly used by studies carried out by André, Callai, Castrogiovanni,
Cavalcanti, Freire, Lacoste, Libaneo, Moraes, Kaercher and Zuba. The methodology was
conducted, initially, by the literature review; in a second moment, there were visits to the
school units, employing students and teachers from the analyzed schools, a semi-
structured questionnaire, as well as interviews with teachers Thus, this study aims to
understand how the initial training of Geography teachers who teach classes in
Elementary School II, linked to the municipal and state education networks of the
municipality of Sertdozinho (SP), contributes to the student's teaching-learning process .
The work is anchored in ethnographic research and participatory research, considering
Geography classes, the school context, as well as the students' profile. The analysis of the
data was based both on the transcription of the interviews, the quotes and the narratives
carried out by the teachers and on the answers recorded in the questionnaires applied to
students and teachers. In order to contribute with improvements that are necessary in the
public school system of the city under study, the main results that were observed in the
research are related to the physical structure of the classrooms, the dissatisfaction on the
part of students and teachers with the didactic material, the number of students per class,
especially in state schools. In this sense, it was highlighted that the pedagogical guidelines
are based on excessively prescriptive curricula, in which the student's reality is not
exemplified, making explicit the need to elucidate the main axes of the curriculum with
didactic situations, leading the student to improve the mastery of language geographic
area, with wide applicability of knowledge and selection of geographical content. In this
perspective, it is relevant to emphasize the need for continuing education for teachers,
since this is understood as a requirement for better methodologies and improvement in

teaching practices.



Keywords: Geography Teaching; Public Schools; Teacher Training; Didactic.
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1.0 INTRODUCAO

Sabemos que a Educacao ¢ o sustentaculo para o desenvolvimento de qualquer
pais. Acreditamos ser por meio desta que se consegue promover 0s cenarios econdmico,
social e politico. Todavia, o0 meio educacional em que estamos inseridos passou e vem
passando por relevantes modificagdes pedagdgico-curriculares por meio de elementos
em sua estrutura, o que repercute diretamente na forma de organizar e gestar as escolas,
como também na elaboracdo dos contetidos estruturantes ¢ basicos de todas as
disciplinas que sao ministradas nos bancos escolares.

Por esse viés, Libaneo (2013) reitera que a nova ordem do capitalismo compode
um modelo diferente para explorar o trabalho, o qual estd implicito nessas mudangas
que observamos na nossa sociedade, nessas novas formas de organizacdo social e em
novas tecnologias. De acordo com esse autor “as relagdes entre capital e trabalho e
trabalho e educacdo alteram-se profundamente, acirrando a contradi¢do entre educar e
explorar” (LIBANEO 2013, p. 115).

Ponderamos que todos nds que vivemos em sociedade possamos praticar a nossa
cidadania, e a melhor forma de praticé-la ¢ por meio da leitura de mundo, de tudo que
estd em nosso meio. Poder interpretar as mazelas sociais como pobreza, fome,
analfabetismo, desemprego, ineficiéncia na mobilidade publica, caos na saude; enfim, a
leitura de todos esses abismos sociais se faz necessario e, para isso, alicercamo-nos na
Geografia, pois, como bem nos lembra Yves Lacoste (2001), “a Geografia serve em
primeiro lugar para fazer a guerra”. Esse autor nos remete a leitura espacial, da
importancia em fazer essa anélise do meio em que estamos inseridos, por meio de um
olhar holistico que nos proporciona entender as dindmicas sociais, como estao
acontecendo as relagdes na sociedade e quais as condi¢des politicas e econdmicas que
interferem nessas relagdes; conforme relata Callai, “o modo como se distribuem os
fendmenos e a disposicao espacial que assumem representam muitas questdes, que por
ndo serem visiveis t€ém que ser descortinadas, analisadas através daquilo que a
organizagao espacial estd mostrando”. (CALLAI, 2000, p. 94)

Nesse sentido, evidenciamos a relevancia do ensino de Geografia e
questionamos como o conhecimento geografico estd sendo difundido junto a essas
alteragdes vivenciadas, principalmente nas duas ultimas décadas capitaneadas pelas

orientacdes neoliberais das politicas educacionais. Entre essas mudancas, cabe enfatizar
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o desenvolvimento tecnologico, as alteragdes da Base Nacional Comum Curricular —
BNCC, uma vez que refletem diretamente na constru¢do do conhecimento geografico e
na formacao docente.

Nesta perspectiva, remeto aos tempos de minha trajetoria estudantil, fazendo
uma analogia desde o ano de 1994 quando iniciei, aos sete anos, o primeiro ano do
ensino fundamental na Escola Municipal Barra do Rio Preto, zona rural de Itacambira
no Norte de Minas Gerais — NMG. Ocasides em que caminhdvamos por
aproximadamente uma hora e meia até chegar ao grupo escolar. L4, tinhamos na mesma
sala de aula quatro turmas, divididas por fileiras, com uma professora polivalente para
atender a todos, que por sua vez ainda nao havia frequentado nenhum curso superior e
sua maior formacao académica se restringia a antiga oitava série. Na virada dos anos
1990 para 2000, houve a nucleacdo dos grupos escolares para uma Unica escola e cada
série ja dispunha de um Professor; no entanto, a formagao destes continuava a mesma.
Entre os tropecos de um ensino cadtico, enfadonho e dificuldades peculiares do espaco
rural, como questdes econOmicas, sociais, de infraestrutura, dentre outras, a busca por
uma melhor Educacdo foi imprescindivel e, em 2002, mudei-me para Montes Claros
NMG. Nessa cidade continuei os estudos - em escolas publicas - na entdo sétima série,
atual oitavo ano do ensino fundamental II; em 2007, ingressei no curso de Geografia,
na Universidade Estadual de Montes Claros - Unimontes /NMG (2007 a 2011).

Nesses tempos, ja fazia algumas observagdes a respeito da relacdo Professor,
alunos e o que era ensinado. Quando tinhamos alguma disciplina que era ministrada por
professores bacharéis que ndo possuiam praticas de formagao, sentia mais dificuldade
de estabelecer um didlogo, entender o conteido ou mesmo sanar uma duvida. Nos
periodos de estagios supervisionados — disciplina que entendo como primordial em
qualquer curso de licenciatura, além da disciplina Pratica de formagao — sobretudo o
estagio de regéncia que, naquela época, acontecia nos sétimos e oitavos periodos, como
também o estagio de observacdo nos quintos e sextos periodos, também tive a
oportunidade de perceber essa relacao.

Imersa no contexto escolar, no primeiro contato com o professor, ele me passou
o livro didatico para que eu pudesse acompanhar sua aula. Ao folhed-lo, outras
inquietagdes surgiram, dessa vez relacionadas ao contetido. Evidenciava-se que, na
pratica, havia certo distanciamento do que estava vendo na Universidade. Contudo,

posteriormente, quando os papéis se invertem e passamos também a ministrar aulas,
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comecamos a entender que este distanciamento esta relacionado a questdes que fogem
da autoria docente e que o curriculo esta atrelado as politicas publicas educacionais, nao
tendo na educacdo superior uma sequéncia da Educacdo bdasica. Quando cursei
especializacdo em Metodologia e Didatica, também na Unimontes (2013-2015), retomei
as discussdes da disciplina “Estrutura e funcionamento do ensino fundamental e médio”,
a qual tive no oitavo periodo da graduacao, fazendo-me compreender com mais nitidez
a relacdao entre as politicas educacionais e estrutura dos curriculos como também a
organizac¢do e gestdo destes nos bancos escolares.

Porém, a inquietagdo maior, na ocasido dos estagios supervisionados,
especificamente no estagio de observacdo, momento em que a gente enquanto
académico observava: o professor (objeto) a ministrar sua aula, sua pratica didatica,
sua metodologia, técnica de ensino, se usava ou nao algum dispositivo didatico, a
autoria dentro da sala de aula. Semelhante modo, observdvamos os alunos (sujeitos),
atencdo a explicagdo docente do conteudo, disciplina, grau de dificuldade, interesse
para com o tema, dentre outras situagdes do cotidiano de uma sala de aula em escola
publica. Por meio dessas observagdes, pudemos observar de perto como se dava a
relacdo do Professor e alunos em duas escolas (publicas) diferentes, observando que
nao havia relagdo de reciprocidade, de mediagdo entre objeto e sujeitos. Percebi que
naquelas turmas, existiam certas barreiras para que acontecesse, com eficacia o
processo ensino-aprendizagem.

Essas situagdes vividas na graduacdo, estagios e as que obtive no decorrer dos
meus nove anos de docéncia, iniciados em setembro de 2011 nas escolas municipais e
estaduais de Montes Claros/NMG, Sertdozinho/SP, Ribeirdo Preto/SP e no tltimos anos,
no Instituto Federal de Educag¢do do Mato Grosso do Sul — Campus Aquidauana, dentro
de sala com turmas de todas as séries do ensino fundamental II, ensino médio, técnico e
superior, agucou-me ainda mais, a gana em compreender melhor como se d4 ou como
deve ser a relacdo entre aluno e professor e como essa reflete ou ndo no éxito da
aprendizagem.

Como esquecer as inimeras conversas a respeito dos alunos, nas salas dos
professores que se estendem durante todo o intervalo? Como nao refletir sobre aquele
aluno que chega atrasado com o chinelo coberto por p6 de terra? E aqueles alunos que

no intervalo estdo na fila da merenda pela terceira vez? Professora, eu faltei na Gltima
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aula por que meu pai foi preso? Enfim, inimeras foram as situagdes vivenciadas no
cotidiano das salas de aula e no contexto do espaco escolar.

O Professor ¢, acima de qualquer aula ministrada, humano. Como isolar todas
essas vivéncias? Essa experiéncia de ministrar aulas em institui¢des e estados diferentes,
sobretudo nas escolas publicas municipais e estaduais de Sertdozinho/SP, instigou-me a
continuar estudando, buscando me aperfeicoar como pessoa e profissional; somado a
isso, como professora de Geografia, possibilitou-me ampliar meu conhecimento a
respeito do ensino de Geografia e poder difundi-lo. Foi com essa visdo que em 2018
ingressei no Programa de Pos Graduag¢do em Geografia - mestrado académico - na
Universidade Estadual Paulista UNESP - Rio Claro/SP.

Os percursos para esta escrita foram ancorados em leituras de trabalhos e
pesquisas de varios estudiosos que discorrem sobre a relagdo professor e aluno,
educacdo geografica, escolas publicas, educagdo, ensino de Geografia e formacao do
Professor. Depois de percorrer referéncias biograficas, bibliograficas e outras fontes, os
percursos me conduziram a ideia de valorizacao do lugar, colocando em voga os objetos
e sujeitos locais conduzindo-me ao tema: O processo ensino-aprendizagem em algumas
escolas da cidade de Sertdozinho/SP. Nesse segmento, no desenrolar desta dissertacao,
a qual intitula-se "Uma andlise da interface formag¢do docente e o processo de ensino e
aprendizagem de Geografia nas escolas publicas do municipio de Sertdozinho/SP: um
olhar para o segundo segmento do ensino fundamental, busca-se analisar os fatos que
perpetuam a relacdo entre professor e aluno, contexto escolar e autoria docente na sala
de aula. Para tanto, a questdo central visa a responder: De que forma professores e
alunos interagem com os conteudos de Geografia dentro da sala de aula e como essa
relagdo reflete no processo de ensino-aprendizagem?

Cogita-se que o processo de ensino e de aprendizagem contribui na construg¢ao
e na ressignificacdo do ensino de Geografia escolar em todos os ciclos da educacao
basica e, de modo enfatico, no segundo segmento do Fundamental, e que a formacgao e
a pratica docente estdo estritamente interligadas a este processo. Nesse sentido, discutir
a tematica do processo ensino-aprendizagem a luz de varios estudiosos que se debrugam
sobre essa tematica, correlacionando-o com o ensino de Geografia e formagao dos
professores se mostra relevante nesta pesquisa. Julgamos que o compartilhamento de

aprendizados e proposi¢des metodoldgicas podem ser utilizados por professores de
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Geografia como auxilio pedagogico e contribuir para o aprimoramento de suas aulas
com reflexdes para desenvolverem suas proprias metodologias.

Diante dessa abordagem inicial, justifica-se a imprescindibilidade em entender
o processo ensino-aprendizagem em escolas do municipio de Sertdozinho e de que
forma o contexto escolar, a formagdo do professor e a pratica docente influenciam no
desenvolvimento do aprendizado do conhecimento geografico dentro da sala de aula.
Neste contexto, entendemos que a formagdo docente inicial, agregada com toda sua
bagagem académica, deve ser o alicerce principal para o planejamento das aulas a serem
ministradas, a escolha das metodologias adequadas para cada ano escolar; como
trabalhar determinado tema com ou sem o auxilio de recurso didatico, elaboragdo de
estratégicas didaticas para trabalhar com a diversidade dos conteudos geograficos sem
se deparar com aulas enfadonhas e mnemonicas, remetendo a Geografia tradicional.

No intuito de desenrolar a problemadtica proposta, objetivou-se compreender a
realidade dentro da sala de aula, vivenciada por alunos e por professores de Geografia
Ensino Fundamental II, vinculados as redes municipal e estadual de ensino do
municipio de Sertdozinho (SP). E como objetivos especificos tem-se: a) identificar o
contexto escolar das unidades de ensino, b) relacionar a formagdo dos professores
com o contedo que ministram; c) analisar a infraestrutura das escolas; d) verificar
se ha distingdo do processo de ensino-aprendizagem entre as escolas da rede
municipal e da rede estadual.

Para o desenvolvimento e organizacdo desta pesquisa, optamos por estrutura-la
em trés capitulos. O primeiro capitulo apresenta os procedimentos tedrico-
metodologicos, o historico da cidade de Sertdozinho e as escolas foco do estudo. O
segundo versa sobre processo ensino e aprendizagem e alguns elementos que cercam: o
ensino de Geografia na Educacdo basica e a formagdo do Professor, tematica que se
reflete de forma totalitaria no processo de ensino e aprendizagem, que tem sido pauta
em diversas discussdes no ambito académico, também tem sido enfatizada, nas
secretarias municipais e estaduais de educagdo, por meio da formagdo continuada. E o
ultimo capitulo expde a andlise e discussdes dos dados, no qual pudemos discutir nossas
observagdes, a aplicagdo dos questiondrios, transcricdo das entrevistas, estabelecer
relagdes de causas e consequéncias entre as informacgdes, bem como fazer inferéncias

sobre as tematicas que foram explicitadas no decorrer da escrita.
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2.0 PROCEDIMENTOS TEORICOS-METODOLOGICOS

O estudo possui cunho qualitativo com respaldo na dialética de André (2012, p.
17). Entendendo que “a abordagem qualitativa se contrapde ao esquema quantitativista
de pesquisa, defendendo uma visdo holistica dos fendmenos, isto €, que leve em conta
todos os componentes de uma situagdo em suas intera¢des e influéncias reciprocas”.
Assim, o presente estudo esta embasado no método tipo etnografico e na pesquisa

participativa, ancorado no que segue

Em que medida se pode dizer que um trabalho pode ser caracterizado
como tipo etnografico em educagdo? Em primeiro lugar quando ele
faz uso das técnicas que tradicionalmente sdo associadas a etnografia,
ou seja, a observagdo participante, a entrevista intensiva e a analise de
documentos. A observagdo é chamada de participante porque parte do
principio de que o pesquisador tem sempre um grau de interagdo com
a situagdo estudada, afetando-a e sendo por ela afetado. (ANDRE
2012, p.28)

Sobre a pesquisa participante, André (2012, p.37) explica que “o observador ndo
pretende comprovar teorias nem fazer ‘grandes’ generalizagdes, o que busca, sim, €
descrever a situagdo, compreendé-la, revelar os seus multiplos significados, deixando
que o leitor decida se as interpretacdes podem ou ndo ser generalizaveis.” O que a autora
expoe pode ser observado na segunda parte da metodologia desta escrita, na qual ¢
possivel verificar que para a coleta dos dados pertinentes ao estudo houve um
planejamento inicial da nossa parte, no sentindo de darmos aten¢do ao contexto geral
onde as praticas educacionais sdo desenvolvidas, levando em conta as dimensdes
sociais, culturais e institucionais que os sujeitos e objetos estao inseridos.

A metodologia de pesquisa deste trabalho incluiu as seguintes etapas: pesquisa
bibliografica, que

“[...] abrange toda bibliografia ja tornada publica em relagdo ao tema
estudado, desde publicagdes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros,
pesquisas, monografias, teses, materiais cartograficos, etc. [...] e sua
finalidade € colocar o pesquisador em contato direto com tudo o que foi
escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto [...]”

(LAKATOS e MARCONI 2001, p. 183).

As tematicas abordadas foram o ensino de Geografia, o processo de ensino e
aprendizagem, Formacao de professores, Formacao de professores em geografia, pratica

escolar e sobre a Educagdo Publica, com o intuito de produzir conhecimento e reflexdes
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que auxiliassem na produg¢ao da escrita. Os principais temas e autores consultados estiao

explicitados na figura 01 a seguir:

Figura 1: Principais temas abordados e Autores Consultados para elaboracao da escrita
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Principais temas abordados Principais autores consultados

Ensino de Geografia Castrogiovanni ( 2003; 2007) Callai
(1998; 2001; 2011); Kaerch (2008);
Cavalcanti (2008; 2012, 2017)

Processo de ensino-aprendizagem Freire (1996; 2011); Fernandes
(1998);Callai (2011); Castella (2015);
Pontuschka (1998; 2009)

Formacgao de professores e formacgao Ambrosetti; Calil, (2016);

Zuba(2020); Cavalcanti (2012;2017);
Gatti, (2014); Ledo, (2013); Santos,
(2008); Silva, (2013); Antonio Névoa,
(1999); Tardif, (2014)

de professores de Geografia

Educacao Publica e pratica escolar Libaneo (2013); André (2017);
Castrogiovanni, (2011)

Fonte: Elaborado e organizado pela autora, 2020.

Ademais, nessa primeira etapa, buscamos fundamentar nossa escrita em
documentos oficiais, pois, segundo Lakatos e Marconi (2001), a pesquisa documental ¢
a coleta de dados em fontes primarias, como documentos escritos ou ndo, pertencentes
a arquivos publicos; arquivos particulares de institui¢des, ou fontes estatisticas. Alguns
desses foram: os Parametros Nacionais Curriculares — PCN, Plano Nacional de
Educacao — PNE 2014-2024, Politica Nacional de Formacao dos Profissionais da
Educacao Basica, Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN, Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educacdo Nacional- LDBEN, Base Nacional Comum Curricular — BNCC,
Coordenagdo de aperfeicoamento de pessoal Nivel Superior — CAPES. Os documentos
mencionados foram indispensaveis para o entendimento da problematica abordada.
Uma analise exploratoria por meio de plataformas digitais e em revistas cientificas por
trabalhos académicos, com descritores relacionados aos temas do estudo, também
compuseram a feitura desse topico.

A segunda etapa da pesquisa se deu por meio de visita as unidades escolares,
sendo duas escolas pertencentes a secretaria de educacdo da rede municipal e outras
duas pertencentes a secretaria estadual de educacdo na cidade de Sertdozinho, no qual

foram aplicados questionarios semiestruturados para os alunos do Ensino Fundamental



II, sendo 240 questiondrios na rede municipal e 249 na rede estadual. Realizou-se
também entrevistas semiestruturadas e questiondrios para 17 professores(as) de
Geografia da rede publica de ensino da cidade supracitada.

As entrevistas t€ém respaldo nos estudos de André (2012, p.28) uma vez que “as
entrevistas t€ém a finalidade de aprofundar as questdes e esclarecer os problemas

observados”. E o questionario foi embasado no que destaca Marconi e Lakatos

O questionario ¢ um instrumento de coleta de dados, constituido por uma série
ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a presenga
do entrevistador. Em geral, o pesquisador envia o questionario ao informante,
pelo correio ou por um portador; depois de preenchido, o pesquisado devolve-

o do mesmo modo (MARCONI e LAKATOS, 2003, p.201).

Concordando com as autoras, a aplicacdo dos questionarios — presentes nos
apéndices desta pesquisa— para os alunos do segundo segmento do ensino fundamental
teve como intuito coletar informagdes pertinentes ao conteudo de geografia dentro da
sala de aula; a relacdo que os alunos tinham com a disciplina, quais contetidos tinham
mais afinidade, o material didatico utilizado, relagdo aluno e professor, qual
metodologia o professor trabalhava e que os alunos entendiam que os conteudos
geograficos eram melhor compreendido.

As entrevistas com os professores aconteceram nas primeiras visitas realizadas
nas escolas. Com orientagdo das coordenadoras pedagogicas, os professores eram
convidados a responder as perguntas no intervalo entre as aulas ou até mesmo no patio.
Durantes as entrevistas tinhamos a oportunidade de dialogarmos melhor com os
docentes a respeito das diversas tematicas que abrangem a pratica docente, como por
exemplo, comportamento dos alunos aos curriculos do ciclo fundamental II. Nas escolas
estaduais, sobretudo, o sistema apostilado adotado pelo estado de Sao Paulo estava
sempre em voga nas conversas. Alguns professores relataram o pouco aprego pelo
material, pois, segundo eles, o sistema apostilado suprime muito os contetidos, ¢ alegam
sentirem-se presos ao material uma vez que as provas oferecidas pela rede estadual se
baseiam no material disposto, como por exemplo a Avaliagdao de Aprendizagem em
Processo, que ¢ aplicado duas vezes ao ano.

Mediante as narrativas dos professores, por meio das entrevistas, bem como
pelas observagdes nas salas de aula, foi elaborado o questionario para os professores, o
qual foi enviado as coordenadoras pedagodgicas das quatro escolas, sendo essas

profissionais responsaveis por conduzirem os professores a responderem.
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Posteriormente, os questionarios respondidos dos professores de trés escolas foram
encaminhados, via e-mail, e da outra escola foram recolhidos na propria instituicao.

Para os professores, a aplicagdo dos questiondrios visava a compreender
situacdes que poderiam refletir no processo de ensino-aprendizagem como: formacao,
tempo de atuagdo profissional como professor, em quantas escolas trabalhavam. Além
disso, no entendimento deles, poderiam compreender quais seriam os principais
gargalos para o ensino de Geografia na educagdo basica.

A aplicagdo dos questiondrios para os professores ocorreu apos finalizarmos a

aplicacdo para os alunos.
A ultima etapa culminou na transcrigdo e analises dos dados que estao expostos

no terceiro capitulo dessa escrita.

2.1 Breve historico do municipio de Sertaozinho/SP

A cidade de Sertdozinho foi fundada em 5 de dezembro de 1896. E um dos 34
municipios que compde a Regido Metropolitana de Ribeirdo Preto (R.M.R.P.), e esta a
uma distancia de 21 km da metrépole regional, Ribeirao Preto, e de 333,6 km da capital
do estado, S@o Paulo, regido Nordeste do estado de Sdo Paulo, tendo seus municipios
limitrofes Pitangueiras, Pontal, Jardinopolis, Ribeirdo Preto, Dumont, Barrinha e

Jaboticabal, conforme exposto no mapa, representado na figura 02.

Figura 2: Mapa da localizagdo da cidade de Sertdozinho/SP.
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De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (2018),
a cidade ¢ a terceira maior do nordeste de Sao Paulo (atras apenas de Ribeirdo Preto e
Franca), possuindo uma populagao estimada em 124.453 habitantes e, de acordo com o
mesmo Instituto, o 61* municipio mais populoso do estado de Sao Paulo e a 242* maior
cidade do pais. O municipio ¢ formado pela sede e pelo distrito de Cruz das Posses. Sua
economia ¢ baseada no comércio, prestacdo de servigos, industrias diversas e
agricultura, tendo um campo industrial muito forte (IBGE, 2018). Sertdozinho ¢
considerada a capital mundial do setor sucroalcooleiro e oferece, anualmente, a
tradicional e inovadora feira Fenasucro e Agrocana, que movimentou, em 2018, mais
de R$ 4 bilhoes, atraindo um publico (nacional e internacional) de 40 mil visitantes
(Fenasucro e Agrocana, 2018).

Ademais, o municipio possui um indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de
0,761, o que situa esse municipio na faixa de desenvolvimento alto (0,700- 0,799), de
acordo com o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD/2010), que
analisa esse indice mundialmente. Dentro dos parametros do PNUD, o IDH de
Sertaozinho estd no mesmo nivel do Brasil, 0,759 representando que, apesar do
desenvolvimento relativamente alto, ainda apresenta varios desafios.

No que diz respeito ao setor educacional da rede publica, o municipio comporta
nove institui¢des na rede estadual e quinze institui¢des na rede municipal de ensino.
Todas essas instituicdes oferecem o segundo segmento do ensino Fundamental,
somando, assim, um total de 24 instituigdes. Nesse contexto, optamos por escolher
quatro unidades escolares, sendo duas pertencentes a rede municipal e duas a rede

estadual de ensino.

2.2 Caracterizacao das escolas objeto de estudo

A Diretoria Regional de Ensino do municipio de Sertdozinho/SP, na educacgao
publica, comporta nove instituicdes na rede estadual, e quinze institui¢des na rede
municipal de ensino, todas essas, oferecem o segundo segmento do ensino Fundamental,
sendo o total de 24 institui¢des.

A fim de manter o anonimato em relacdo as informacdes e as analises obtidas

por meio da colaboracdo de grupos que pertencem as escolas, seus nomes foram
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suprimidos e considerados nomes ficticios na seguinte ordem: E, 1 — escola nimero 01,
da mesma forma com as demais, E.2, E.3, E.4. No mapa, a seguir, da figura 3 a

identificacdo das escolas que foram campo dessa pesquisa.

Figura 3: Localizagdo das escolas analisadas
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De acordo com o regimento escolar da E.1 dessa instituigdo municipal, que
¢ localizada na regido oeste, vista como uma regido mais seleta da cidade, possui 450
alunos matriculados no 6° ao 9° anos, entre os dois turnos diurnos, sendo o publico mais
especifico filhos de comerciantes ou servidores publicos da regido central da cidade, ou
da propria Avenida Nossa Senhora Aparecida, onde a escola estd localizada. Sobre seu
funcionamento, a escola funciona em dois turnos — matutino e vespertino. Outra escola
municipal, campo de estudo, foi caracterizada como E.2, localiza-se na regido noroeste
da cidade, possui um total de 612 alunos matriculados intercalados nos turnos diurnos,
atendendo a um publico do bairro e bairros adjacentes, mais periféricos.
As informacgdes expostas foram coletadas no atual regimento escolar da escola.

A escola estadual dominada como da E. 3 esta localizada na regido noroeste da cidade,



possui um total de 1.119 matriculados, dentre esses, 413 alunos sdo matriculados no
segundo segmento do ensino Fundamental; e a escola estadual E.4, localizada na regido
oeste da cidade possui registro de 835 alunos matriculados no ano de 2018 (ano em que
foi feito a pesquisa). O segundo segmento do ensino fundamental ¢ oferecido no periodo
diurno.

Segundo os regimentos das referidas institui¢cdes, todas possuem equipamentos
de multimidia como TV e projetor multimidia; as escolas também possuem impressora,
copiadora, aparelho de som, cidmera filmadora e laboratorio de informatica.

Depois de definido, entender o campo de trabalho ¢ o primeiro passo para iniciar
qualquer investigagdo; esse momento ¢ fundamental para tragas metas, organizar os
instrumentos, pensar nos fundamentos teéricos, definir descritores e a posteriori efetivar

as propostas da investigacao.
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3.0 A FORMACAO DO PROFESSOR PARA A EDUCACAO BASICA

Consideramos o recorde temporal a partir do final dos anos 1980 para discorrer
sobre a formagdo do professor na Educacdo basica no Brasil. No final dessa década, a
qualidade dos professores era avaliada, relacionando com a escolaridade, com a
formagao prévia e os certificados obtidos ao longo de sua trajetoria. Até entdo a politica
educacional ndo era vista como prioridade. Muitas lutas no cenario educacional
aconteceram, mas foram gracas a Constitui¢do de 1988 que se inicia um estado de bem-
estar social no Pais, fortalece a democracia e grandes transformagdes comegam a ocorrer
no cenario educacional.

A Educagdo se torna, enfim, um direito dos cidadados brasileiros, prevista no
artigo 205 da nossa Constituicdo, evidenciando dentre outros objetivos que a educacdo
¢ responsavel pelo pleno desenvolvimento do individuo e o preparo deste para o
exercicio da cidadania, que por sua vez pode ser um caminho para a formacao de um
cidaddo critico. Ancorada nesse artigo, em 1996 entra em vigor a Lei 9394, das
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - doravante LDBEN, que rege todos os niveis
de educacgdo do nosso pais. E essa lei e suas mais diversas inclusdes que determinara
todas as mudancas no cenario educacional do nosso Pais.

Fazendo uma analogia do meio educacional brasileiro desde 1988 até os dias de
hoje, ¢ inegavel que os ganhos sdo expressivos; esses podem ser observados por meio
das politicas publicas de acesso a Universidade, criagdo dos Institutos Federais de
Educacdo, programas de formagdo continuada para docentes, incentivo a docéncia
dentre outras. Todavia, ainda existem muitas barreiras a serem ultrapassadas, como, por
exemplo, os modelos de formacao docente vigentes. Mas, antes de buscar entender quais
sd0 essas barreiras, ¢ preciso sabermos qual é a base para formagdo docente. E a
LDBEN, nos seus artigos 61 ao 67, que determina como deve acontecer a formacao de
professores no Brasil. Em seu artigo 62, a LDBEN afirma que um dos fundamentos para
educagdo de forma efetiva estd ancorado na solida formacao bdsica, propiciando
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;
(Incluido pela Lei n°® 12.014, de 2009). Como podemos observar, esse artigo da lei ja foi
alterado, da mesma forma aconteceu com os outros.

Depois das modificagdes na redacao da lei 9394/96 - LDBEN (Incluidas pela Lei
n°® 12.056, de 2009), esse mesmo artigo 62 traz em seu § 3° que “a formagao inicial de

profissionais de magistério dard preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente
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fazendo uso de recursos e tecnologias de educacdo a distdncia”. Permitindo, portanto,
que os futuros professores se preparem para suas atribui¢des por meio da tecnologia que
tiver a sua disposi¢ao, ao seu alcance. Nao se pode negar a infinidade de pontos positivos
do avanco tecnoldgico para a educagdo nos diversos campos, como também ndo
podemos apagar a relevancia do espago sala de aula, as relagdes sociais, o contato fisico.
E nessa mesma lei, incluido pela lei n° 13.415, de 2017, vide Lei n°® 13.415, de
2017 que se tem a orientacdo de como sera a estrutura dos cursos de formacao docente:
“§ 8°Os curriculos dos cursos de formagdo de docentes terdo por referéncia a Base
Nacional Comum Curricular”. Ou seja, a instituicdo ndo tem autonomia para a
elaboracdo da grade curricular, sendo submissa o que estd taxado na BNCC.

Pensando nas distintas e extensas regides brasileiras, nas nossas diversidades
culturais, étnicas, politicas, religiosas e economicas, ¢ dificil compreender um curriculo
que abranja e atenda todas as demandas nos quatro cantos do pais.

Além da formagao inicial nos moldes citados acima, o estado disponibiliza a
formacao continuada para o professor, conforme evidenciado no paragrafo tnico do Art.

62- incluido pela lei n° 12.796 de 04 de abril de 2013 também modificado

Garantir-se-a formagdo continuada para os profissionais a que se
refere o caput, no local de trabalho ou em institui¢cdes de educacgdo
basica e superior, incluindo cursos de educacdo profissional, cursos
superiores de graduagdo plena ou tecnologicos ¢ de pos-graduacgéo.
(BRASIL 2013)

A respeito da formacdo continuada, convém ressaltar que a redacdo do decreto
n°® 8.752/16, em seu artigo 16, escolhe a Coordenagao Nacional de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior - Capes como fomentadora de vérios programas para
formagdo de professor: “Art. 16. A Coordenacdo Nacional de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - Capes fomentara a pesquisa aplicada nas licenciaturas e nos
programas de pods-graduagdo, destinada a investigacdo dos processos de ensino-
aprendizagem e ao desenvolvimento da didatica especifica” (BRASIL, 2016).

E vélido mencionar que o exposto pelo paragrafo tnico do art. 62, na prética,
ndo acontece em sua totalidade. Existem diversos fatores que sdo desfavoraveis ao que
esta posto pela lei, na qual aparece como pontos positivos, sendo algo benéfico ao
professor. No decorrer das mencdes abaixo, aparecerdo falas que exemplificam esses

fatores desfavoraveis citados acima. O fato de as leis enaltecerem a formagao inicial e
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continuada, propondo novos modelos de formacgao de professor, ndo significa melhoras

para a atuagdo do professor. Nesse ponto, Gatti concorda ao expor que

Apesar dos belos discursos, a formagdo inicial, as possibilidades de
carreira para os docentes da educacdo basica, o apoio pedagogico que
mereceriam em seu trabalho, bem como o suporte as licenciaturas
inovadoras, ou mais densas, ndo tém sido objeto de programas
consistentes e bem direcionados. Ha iniciativas localizadas, as quais,
em geral ndo da continuidade. (GATTI, 2016 p. 42)

Corroborando a fala da autora, sdo necessarios programas consistentes e
continuos para alcancgar o objetivo da formacao solida e a posteriori, o aperfeigoamento
de docentes, os quais sdo pecas fundamentais para a Educagdo efetiva. E de extrema
relevancia que os professores estejam bem preparados, atualizados, em constante
aprendizado, antenados com tudo em sua volta, haja vista que sua pratica educativa
necessita acompanhar todas transformagdes que vao ocorrendo no tempo € no espago,
pensando que sua formacao estéd totalmente relacionada com o ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, mencionamos sobre os saberes docentes que sdo apresentados
por Tardif (2012) em um contexto em que se fala a respeito de outras profissoes que t€ém
como base o trabalho interativo (engenharias, direito, psicologia, medicina, entre
outras) e de como e/ou em que essa formalizagao de saberes se difere dos conhecimentos
académicos produzidos pelos pesquisadores, e de que modo a unido desses dois
elementos, saberes profissionais e conhecimentos académicos embasariam para a
profissionaliza¢do do ensino, assim como para a formagdo de professores.

Nessa analise, os saberes profissionais sdo definidos por Tardif (2012, p. 256)
como “‘saberes trabalhados, saberes laborados, incorporados no processo de trabalho
docente, que s6 tem sentido em relagdo as situacdes de trabalho e que ¢ nessas situagdes
que sdo construidos, modelados e utilizados de maneira significativa pelos
trabalhadores”, ou seja, os saberes profissionais dos professores sao saberes que vem
sendo construidos e mobilizados para e na acdo pedagdgica, ndo sendo possivel que os
mais diversos conhecimentos, habilidades, competéncias e os valores apreendidos pelos
professores durante a sua vivéncia pessoal e sua trajetoria académica sejam,
simplesmente, transferidos para a pratica pedagogica dos professores, pois ¢ necessario

que eles sejam interiorizados e ressignificados para que possam ser mobilizados.
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No entanto, Tardif (2012, p. 257) reitera que “nao se deve confundir os saberes
profissionais com os conhecimentos transmitidos no ambito da formagao profissional”

e que:

A pratica profissional nunca é um espago de aplicagdo dos
conhecimentos universitarios. Ela é, na melhor das hipoteses, um
processo de filtracdo que os dilui e os transforma em funcao das
exigéncias do trabalho; ela €, na pior das hipdteses, um muro contra o
qual vém se jogar e morrer conhecimentos universitarios considerados
intteis, sem relagdo com a realidade do trabalho docente diario nem
com o0s contextos concretos de exercicio da funcdo docente.
(TARDIF, 2012, p. 257)

Dessa forma, Tardif (2012) afirma que o trabalho docente ¢, antes de qualquer
coisa, uma atividade que se faz e ndo um objeto que se olha, e é somente realizando-os
que os saberes sdao construidos e mobilizados. Dessa maneira, as principais
caracteristicas da natureza desses saberes, de acordo com esse autor, sdo:

a) Saberes profissionais temporais, pois sdo construidos ao longo do tempo. Conforme

Tardif (2012), esses saberes sdo temporais em pelo menos trés sentidos:

— O primeiro sentido se da durante o periodo de socializagdo primaria, momento em que
os professores interiorizam suas primeiras concepgdes a respeito do que vem a ser
professor, do que vem a ser o espago escolar e do que vem a ser ensinar.

— O segundo sentido se da quando o professor adentra a pratica profissional, porque
leva alguns anos para que o professor estabeleca sua rotina de trabalho. Assim, os
professores iniciantes, agem com base na tentativa e erro, fazendo com que construam
um saber da experiéncia que ird auxilid-los a sedimentar algumas dessas situagdes
cotidianas e concepgdes de ensino.

— O terceiro sentido diz respeito ao tempo que se leva para construir a carreira
profissional docente, visto que a carreira também consiste em um processo de
socializa¢do, um processo de identifica¢do e incorporacgao das praticas e rotinas inerente
ao grupo de trabalho. Portanto, “em termos profissionais e de carreira, saber como viver
numa escola € tdo importante quanto saber ensinar na sala de aula” (TARDIF, 2012, p.
262);

b) Saberes profissionais plurais e heterogéneos, pois, durante a pratica profissional, os

professores se baseiam em saberes provenientes de suas historias de vida, de suas

vivéncias escolares anteriores, dos conhecimentos especificos ensinados na formagao
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profissional, dos conhecimentos curriculares advindos dos programas escolares e dos
curriculos, além dos saberes derivados de suas praticas profissionais.

Para além dos elementos elencados, os saberes ndo constituem uma base de
conhecimento unificado, podendo os profissionais se embasarem em mais de uma teoria

ou técnica de aprendizagem quando necessario.

Os saberes profissionais dos professores t€m uma certa unidade, ndo
se trata de uma unidade teérica, mas pragmatica: como as diferentes
ferramentas de um artesdo, eles fazem parte da mesma caixa de
ferramentas, porque o artesdo pode precisar delas no exercicio de sua
atividade [...] ocorre 0 mesmo com os saberes profissionais dos
professores: eles estdo a servico da acdo e é na acdo que assumem o
seu significado e sua utilidade. (TARDIF, 2012, p. 264)

c¢) Saberes profissionais personalizados e situados, esses constituem os professores, ao

mesmo tempo em que os professores os constituem. Nas palavras de Tardif (2012, p.
265), os saberes profissionais sdo: fortemente personalizados, ou seja, que se trata
raramente de saberes formalizados, de saberes objetivados, mas sim de saberes
apropriados, incorporados, subjetivados, saberes que ¢ dificil dissociar das pessoas, de
sua experiéncia e situacdo de trabalho. Os saberes profissionais podem ser considerados,
também, situados, visto que sdo constituidos e utilizados em fun¢do de uma situacao de
trabalho particular (TARDIF, 2012, p. 266);

d) Saberes profissionais humanos, porque o objeto do trabalho sdo os seres humanos e,

por conseguinte, os saberes dos professores carregam as marcas do ser humano. Os
professores, ao lidaram com um aluno, ou com um grupo de alunos, estao, antes de tudo,
lidando com seres humanos, portanto, precisam criar mecanismos para atingir um aluno
sem se esquivar dos outros alunos.

A explanacao de Tardif (2012) sustenta as a¢des realizadas pelos professores no
exercicio da profissdo, contribuindo na fundamentag¢do de uma teoria do conhecimento
pautada na epistemologia da pratica profissional.

Contudo, ndo podemos falar de formacao de professores, saberes docentes, sem
elucidar os gargalos vivenciados por esses profissionais como: desvalorizagdo salarial,
auséncia de autonomia ¢ autoria docente, melhorias na formacao inicial ¢ na formacao
continuada, rotatividade em escolas, carga hordria excessiva, salas de aula com nimero

excedente de alunos entre outras situagoes.
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Caminhando no sentido oposto ao da realidade, Esteves (1991, p.98), dentre
outros varios estudiosos, relata que € preciso agir de forma concomitante em varias
dire¢des, quando o assunto € o sistema educacional como: formagao inicial, formacao
continuada, material de apoio, relacdo “responsabilidades-horario e trabalho-salario”.
Destarte, tem-se a oportunidade de ter de fato melhoria na qualidade do ensino, tendo
em vista que, quando o professor tem melhores condigdes de trabalho, o
aperfeicoamento na relagdo do processo ensino-aprendizagem se torna consequéncia
dessas condigoes.

Todavia, devemos ressaltar que no Brasil as politicas educacionais das escolas
publicas de educagdo basica (estaduais e municipais) ndo proporcionam ao professor
condi¢gdes favoraveis para o adequado desenvolvimento de suas atribuigdes. Por
exemplo, os professores ndo sdo remunerados para permanecerem o tempo integral na
escola, ndo permitindo com que esses possam se dedicar exclusivamente a apenas uma
unidade de ensino. E sabido que o fato de ser exclusivo possibilita a0 docente maior
capacidade de investir no desenvolvimento dos alunos, podendo planejar suas aulas e
atividades com mais esmero e qualidade. Cabe mencionar também que a dedicagdo a
uma Unica unidade de ensino permite uma acao mais efetiva de formagdo continuada,
que repercute com mais exatiddo na vida escolar e em seus problemas especificos.

E nitido que ndo é apenas a dedicacdo exclusiva, as condigdes de trabalho
também precisam ser repensadas, as questdes estruturais do ambiente escolar, insumos
escolares relevantes, por exemplo, um bom relacionamento escolar, ambiente seguro;
enfim, é preciso ter atrativos para que esse professor queira permanecer na escola. Esse
ambiente (escolar) no qual ele passard a maior parte de seu tempo precisa ser algo
prazeroso. Todavia, o fator preocupante ¢ que, além de ndo existir essa exclusividade, o
problema central estd na alta rotatividade de docente nas unidades escolares e o
abandono docente. Do ponto de vista da formagdo, tal inconstincia significa,
primeiramente, que parte do investimento na formag¢do inicial ¢ perdida no meio do
caminho e, em segundo lugar, que se torna mais complicado fazer a formacao
continuada com a instabilidade institucional gerada por tais evidéncias.

De acordo com Girotto (2018), um nimero significativo de professores no
Brasil e em especifico, no estado de Sao Paulo, tem contrato temporario por longo
tempo, fazendo com que esses profissionais fiquem “pulando” de escola em escola, sem

que criem identidade, sentimento de pertengca com as escolas. Dessa forma, os
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professores ndo se sentem motivados, inclusive para a formagao continuada, acabando
por gerar uma precarizagao do trabalho.

Percebe-se que o éxito da formacao continuada, portanto, ndo estd vinculado
apenas a aquisi¢cdo de novos conhecimentos. Ela ¢ 1til e estimulante aos professores
quando consegue trazer informagdes que possam enaltecer a sua atuagdo numa escola
em que todos estdo satisfeitos, onde a luta para melhorar os resultados, com todas provas
e indices que ¢ preciso cumprir, fica mais leve, procurando escolher elementos
estratégicos que podem potencializar a melhoria dos demais.

Em contrapartida, os professores precisam lidar com as cobrangas postas pelas
politicas educacionais. Além da formacgdo continuada, como citada acima, ha uma
infinidade de pesquisas (recentes) que se (pre)ocupam em entender quais competéncias
e habilidades os professores devem ter e como as colocam em pratica na formacao inicial

e continuada, para que de fato os alunos tenham éxito na aprendizagem.

[...] muito se tem discutido sobre a necessidade de o professor
frequentar cursos de formagdo continuada, como forma de assegurar
o desenvolvimento de competéncias que o habilitem a inserir, criativa
e criticamente, 0s novos recursos na pratica pedagogica, a atualizar os
conhecimentos iniciais € a avaliar, no contexto atual, as mudancas
necessarias para inovar essas praticas, atendendo as reais necessidades
e interesses da nova geracdo (MOLIN e RAABE, 2012, p. 250).

Buscando elucidar o exposto por Molin e Raabe, na esteira sobre formagao de
professores, tendo em vista o que ja foi explanado, busca-se conhecer mais de perto
como a literatura retrata os cursos de formacao de professores no que tange as tematicas
autonomia e autoria docente, curriculo e pratica docente. Vdrios autores como
Ambrosetti; Calil, (2016); Cavalcanti (2012); Cavalcanti (2018); Gatti, (2014); Ledo,
(2013); Santos, (2008); Silva, (2013); Noévoa, (1999); Tardif, (2012; 2014), dentre
outros, comungam da ideia de que existe um distanciamento entre o que se aprende nos
cursos de licenciatura e o que ¢ vivenciado nas escolas da educacdo basica, algo que tem
sido pauta de muitas conversas nos grupos de estudos académicos, principalmente
quando a discussao se da no tocante a formacao docente, o que pode ser evidenciado

na fala expressa abaixo

A atuacdo da universidade na formagdo dos professores para a
educagdo basica tem sido objeto de criticas e questionamentos, visto
que os cursos de licenciatura ndo vém formando professores com os
conhecimentos necessarios para enfrentar as demandas e
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responsabilidades colocadas atualmente ao trabalho docente
(AMBROSETTI, CALIL, 2016, p. 215).

As falas das autoras evidenciam a necessidade de reestruturagdo no curriculo dos
cursos de formacao e nas metodologias de ensino, priorizando os saberes docentes, as
estratégicas nas praticas de ensino, deixando explicito a necessidade de
aperfeigoamentos continuos, para os académicos, (futuros professores) quando inseridos
dentro da sala de aula, ao depararem com qualquer situagdo-problema possa ser capaz

de solucionarem.

Corroborando as ideias de Ambrosetti e Calil (2016) Silva relata que “as
formagdes universitarias de professores t€ém apresentado trajetos formativos que pouco
se vinculam com a escola, deixando as praticas desprestigiadas na constitui¢ao do
profissional” (SILVA, 2013, p. 304-305), explicitando que os professores ao adentrarem
na educacdo basica se sentem amedrontados pela disparidade do curriculo, tendo
dificuldade para relaciona-lo com a estrutura académica que trazem consigo, dando
inicio em um dos grandes gargalos na educacao basica que, conforme explicita Leao
(2013), a escola basica ndo pode ser vista como um recipiente vazio que deve ser

preenchido com os conhecimentos gerados no Ensino Superior.

Sendo comparticipe das mesmas convic¢des, Marques enfatiza

Ja insistimos na necessidade de que, nos cursos da universidade, ndo
se questione ¢ debata um imaginario de suposi¢des, mas os desafios
concretos e concretamente situados da pratica profissional, exigentes
de que mantenha a instituigdo formadora vinculos organicos e
permanentes com a escola e os sistemas de ensino que qualificam
profissionais (MARQUES, 2003, p. 209-210).

Tanto a assertiva de Ledo quanto a de Marques respondem a um dos objetivos
propostos para esta pesquisa, quando nos deixa evidente que a matriz curricular de um
curso de licenciatura deve considerar a realidade da Escola Basica na definicdo dos
tempos e dos espacos que compdem as unidades curriculares que se comunicam com a
ciéncia de referéncia. Nessa mesma perspectiva, Zuba nos lembra que “de fato,
aproximar a universidade da realidade da escola bdsica, ou seja, aproximar-se dos
profissionais dela egressos € exigéncia do bom desempenho dos cursos que os preparam.

(ZUBA, 2020, p.15).
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No entanto, para esse bom desempenho, o professor formador ndo consegue
andar sozinho, ele precisa estar amparado, precisa seguir a legislagdo, suas praticas
académicas (que sao as formadoras) estdo totalmente alicer¢adas no curriculo posto pelo
projeto politico pedagdgico do curso e € por esse motivo que tanto se discute sobre os

modelos de formag¢@o docente implementados nas Universidades brasileiras

[...] a analise das ementas das disciplinas ligadas a educagéo e a suas
praticas mostram-se genéricas, com repetigdes e superposigoes entre
si, ndo havendo abordagem de praticas educativas para a educagdo
bésica. Varios fatores contribuem para isso: diretrizes curriculares
para cada especialidade em separado e com carater muito geral,
culturas cristalizadas pela histéria das licenciaturas como mero
complemento  dos  bacharelados, perspectivas  cientificas
fragmentarias sobre conhecimento e desconsideragdo da area
educacional como campo de conhecimento ai destacadas a didatica
e as metodologias de ensino. (GATTI, 2016, p.41-42)

As falas dos autores dialogam ao retratarem a estrutura do curriculo dos cursos
de formagao, sdo caracterizadas em sua maioria por serem discricionarios e descritivas,
nao permitindo aos académicos abordagens pedagdgicas, exemplos praticos de sala de
aula, foco em contetudos similares com aos trabalhados na educagao basica.

Os professores formadores, por sua vez, seguindo a legislacdo, ndo tém
autonomia para se dedicarem em ensinar a seus académicos como ser um profissional
preparado para atuar, gerando falta de entusiasmo pelo curso, o académico ndo nutre
sentimento de pertenca por aquela area que escolheu para ser sua futura profissao, o que
resulta em futuros profissionais com frustracdes quanto a sua préopria formacao. Sao
apenas alguns pontos, dentre tantas outras insatisfagdes que sao encontradas nos cursos
de Formagdo docente. Diante dessas questdes concernetnes a legislacdo, formacao

inicial e Professor formador, Gatti comenta que

As acdes decorrentes, politicas e estruturas institucionais e
curriculares, acabam por se fazer no bojo de uma tradi¢do académica
instalada e reificada, ou de interesses locais, dentro dos quais os
profissionais do ensino superior sdo absorvidos. Decorre disso uma
formagdo descentrada, fragmentada, sem um ethos condutor. Formar
professor para a educagdo basica ndo esta no horizonte da maioria dos
docentes que atuam nesses cursos no ensino superior (GATTI, 2014,

p. 12).
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A luz da fala de Gatti, é possivel visualizar a dissociagdo dos curriculos de
formagdo docente, ndo tem um segmento l6gico, ndo tem aplicabilidade. Se esta se
formando para ser professor, ndo justifica aprender uma teoria que nao esté relacionada
a essa profissao.

Diante ao exposto, ¢ possivel identificar que ainda hd lacunas a serem
preenchidas no que diz respeito ao conhecimento que os professores constroem a partir
dos conteudos escolares. Esse pensamento vai ao encontro da expressdo de Novoa
(1999) e Tardif (2014), quando relatam a necessidade de tracar outros rumos em relacao
a formagao para o magistério, levando em consideracdo os saberes dos professores e as
realidades especificas de seu trabalho cotidiano. Os autores evidenciam a gana de
encontrar, nos cursos de formacao docente, uma nova articulacao e um novo equilibrio
entre os conhecimentos produzidos pelas universidades em relagdo ao ensino e aos
saberes apresentados pelos docentes em suas praticas rotineiras.

Essas praticas implicam no raciocinio correto do docente, relacionado com
movimentos dialéticos entre o fazer e o pensar sobre o fazer; segundo retrata Freire
(2005 p. 38), “o saber que a pratica docente espontdnea ou quase espontanea,
“desarmada” indiscutivelmente produz ¢ um saber ingénuo, um saber de experiéncia a
que falta a rigorosidade metddica que caracteriza a curiosidade epistemologica do
sujeito”.

Apesar disso, ¢ notorio que nao se trata de algo tdo simples, envolve todo um
historico politico-curricular por trds da realidade atual dos cursos de formagao,

conforme expressa Tardif

Até agora a formagdo para o magistério esteve dominada pelos
conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses produzidos
geralmente numa redoma de vidro, sem nenhuma conexdo com a acéo
profissional, devendo, serem aplicados na pratica por meio de estagios
ou de outras atividades do género.
(TARDIF, 2014, p. 23)

Apresentadas as discussdes de Tardif, corroboramos suas observagoes,
ressaltando a importancia da conectividade entre os contetidos aprendidos no curso de
formacdo com a realidade da pratica docente. Contudo, Novoa, traz uma fala de

entusiasmo em relacdo a formacao de professores afirmando que
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E impossivel imaginar alguma mudanga que néo passe pela formagio

de professores. Nao de mais um “programa de formagao” a se juntar
a tantos outros que todos os dias s3o lancados. E sim da necessidade
de outra concepgdo, que situe o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores ao longo dos diferentes ciclos da sua
vida”. E necessario construir l6gicas de formagdo que valorizem a
experiéncia como aluno, como aluno-mestre, como estagiario, como
professor principiante, como professor titular e, até, como professor
reformado (NOVOA, 1999, p. 10).

As proposi¢des de Novoa (1999) avigoram a importincia de se ter a formagao
adequada aqueles que estdo e estardo dentro da sala de aula e que possam continuarem
tendo essa formagao no desenvolver de sua trajetoria enquanto docente, de modo a ndo
sentirem desprovidos dos conhecimentos que aprimoram constantemente. Somado a
isso, Novoa (1999, p.10) expde que: “nos ultimos anos, tem-se insistido, ora na
formacao inicial, ora na formag¢ao continuada. Mas, tanto num caso como no outro, ha
tendéncias claras para a “escolarizagdo” e para a “academizagdo” dos programas de

formacao de professores”.

Um outro ponto a ser abordado nessa tematica sobre a estrutura de formagao de
professor, e sobre o trabalho que esse desempenha em sala de aula, esta relacionado com
as instituicdes privadas que oferecem curso de formagdo, pensando no modo de
producdo capitalista, essas instituicdes ndo atentam nos curriculos desses cursos, ndo

tém por objetivo qualidade no ensino. Pontuschka et al. (2009) ressaltam que

Enquanto a educagdo basica, no cenario nacional, ¢ oferecida
principalmente pelo setor publico, a formagdo docente ¢ realizada
majoritariamente pelo setor privado de ensino superior. Grande parte
dos professores que ministram aula no ensino basico ¢ formada em
cursos de licenciatura nas institui¢des privadas. E fato reconhecido a
baixa qualidade desses cursos, tendo em vista que, na maioria dessas
instituigdes, a organizagdo curricular seguiu, durante anos, o modelo
de pequenas licenciaturas (PONTUSCHKA; PAGANELLI;
CACETE, 2009, p. 90).

Nesse sentido, as reflexdes realizadas pelos autores, geram certa
preocupacdo, sobretudo se pensarmos que disciplinas como pratica de formacao e
estagio supervisionado podem nao estar sendo bem difundidas pelos professores
formadores e a pratica educativa dos futuros professores podem ficar comprometidas.
Os diversos autores que nos auxiliaram na discussdo sobre essa temdtica nos levam a
entender que a atividade do professor formador envolve a relagdo entre dois sujeitos, na

qual um possui maior experiéncia em relacdo ao outro, que por sua vez objetiva
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aprimorar sua pratica didatica, ampliar sua bagagem de conhecimento. Nesse sentido,
vale abrir um espago para argumentacdo a respeito do processo de educacdo, no
entendimento de que deve haver uma harmonizagao entre os envolvidos. Gatti entende

que a

Educag@o é um processo social amplo, que se concretiza nas familias,
nas comunidades e também nas escolas. Porém historica e
socialmente a institui¢@o gestada ao longo dos séculos para cumprir a
funcdo especifica de oferecer as criancas e aos jovens o0s
conhecimentos estruturados e acumulados no tempo, conhecimentos
constituintes da vida e civilizagdo humanas, foi a escola. (GATTI,
2016 p. 37)

Para além de outras questdes, Gatti nos lembra que a educagdo pode auxiliar no
processo de diminui¢ao das disparidades sociais, na formagdo de valores do cidadao,
difundir conhecimento, entre tantos outros pontos relevantes que sdo consequéncia da
exceléncia na educagdo. E com essa percep¢io que, os professores formadores,
independente da instituicao que atuar, devem sempre planejar suas aulas pensando como
essa ira perpetuar na pratica educativa do seu aluno que serd um futuro professor, devem
ser observadores e principalmente atentos ao seu modo de formar ou reformar esse
docente. Ja o docente enquanto sujeito dessas acdes também deve ser proativo, pois
todos os dias ocorre algo de novo nos ambientes escolares. Na contramdo dessa

observacdo, Castellar menciona que

A pratica educativa remete, frequentemente, ao processo
ensino/aprendizagem, que se reporta, sobretudo, a acdo didatica. A
esse respeito, questionamos: Sera que os professores dominam a
pratica e o conhecimento especializado com relagdo a educagéo e ao
ensino? Em termos gerais, a resposta ¢ ndo (CASTELLAR, 2015, p.
51).

A resposta da autora acima nos gera certa inquietacdo. O dominio da pratica e do
conhecimento especializado pode ser fruto de lacunas ndo preenchidas nos cursos de
formagdo inicial do professor, nas condi¢cdes de trabalho ou nas questdes politico-
sistémicas da educacdo. Todavia, interpretando a fala da autora por outra o6tica, quando
ela expde sobre o conhecimento especializado, cabe mencionar o professor enquanto
pesquisador, pois sabemos que ndo hd ensino sem pesquisa e ndo hd pesquisa sem

ensino; portanto, cabe ao professor formador direcionar formar professores dispostos e
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preparados para as escolas publicas reais da educagdo basica, tanto em termos
vocacionais, como também em relag¢do as metodologias de ensino.

Noévoa (2001) nos relata que o professor assumindo o papel também de
pesquisador tera condicdes de depreender a sua propria realidade escolar como um
objeto de pesquisa, de reflexdo e de andlise, constituindo-se em um movimento contra-
hegemoénico frente ao processo de desprofissionalizagdo do professor e de

instrumentalizacao da sua pratica. Nesse viés, Ludke evidencia que

problematizarem, analisarem, criticarem e compreenderem suas
praticas, produzindo significado e conhecimento que direcionam para
o processo de transformagao das praticas escolares. Todavia, reflexao
ndo ¢ sinonimo de pesquisa ¢ o professor que reflete sobre a sua
pratica pode produzir conhecimento sem, necessariamente, ser um
pesquisador. Quando ele avanca, indo ainda além da reflexdo, do ato
de debrugar-se outra vez para entender o fendmeno, encurta a
distdncia que o separa do trabalho de pesquisar, que apresenta,
entretanto, outras exigéncias, entre as quais a analise a luz da teoria.
(LUDKE, 2005, p. 8)

A autora exemplifica a interface do professor reflexivo e do professor
pesquisador e explica que € possivel apontar aproximacdes e distanciamentos entre a

pratica reflexiva e a pesquisa, conforme podemos evidenciar a seguir

1. Conceber a pratica reflexiva como uma etapa fundamental da
pesquisa; 2. Entender a pesquisa como um estagio avancado ou
desdobramento natural (desejavel) da pratica reflexiva; 3.
Compreender que a pratica reflexiva pode ou deve envolver pesquisa,
ainda que as duas ndo sejam a mesma coisa, nem a pesquisa seja um
desdobramento natural de qualquer pratica reflexiva. (LUDKE et al.
(2001, p. 39-42)

Conforme expde os autores acima, a valorizag¢do da pratica profissional deve ser
vista como constru¢do de conhecimento por meio da reflexdo de contetidos ja postos
nos documentos oficiais, problematizando-os, mais também com suas proprias
pesquisas do mesmo contetido com o intuito de obter melhores informagdes acerca do
que estd sendo abordado em determinada tematica.

Sobre profissionalizagdo, ¢ pertinente dizer que a construcdo da
profissionalizacdo depende fortemente do que se chama no nosso Pais de formagdo
continuada. Das muitas escritas que se tem sobre formacao de professores no Brasil,

pode ser notado que tais formagdes sdo realizadas em moldes tradicionais, por meio de
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palestras, seminarios, cursos de curta duragdo, ndo representando algo significativo, de
impacto, que vai de fato modificar a maneira que o docente vem expondo,
compartilhando o conhecimento que possui.

Para além dessas questdes, observa-se que a maioria dessas formacgdes
representa uma oferta fragmentada que nao traz evidéncias sobre a capacidade de
modificar a formagdo inicial dos professores no Brasil por meio de novas praticas
docentes. Além disso, tais formagcdes podem contribuir para moldar o discurso entre
professores, mas ndo o redefine, o que deixa nitido que para a mudanga das préaticas
educativas sdo necessarias outras estratégias e demanda um tempo para consolidar-se.
Mesmo quando os professores se convencem de que devem mudar sua pratica,
frequentemente tém duvidas e sentem dificuldade em aplicar os principios propostos
nos contextos educacionais da realidade no qual estdo inseridos.

Por meio dos apontamentos explicitados pelos autores e autoras no decorrer desta
escrita, entendemos que a formagdo docente no Brasil pode ser entendida de modo
analogo ao funcionamento de uma engrenagem, se todos as pecas ndo estiverem em total
harmonia, ela ndo ir4d funcionar, mesmo que continue recebendo comandos. As pecas
precisam se encaixar, ter sintonia para entrar em atividade. Buscamos elaborar um
esquema para elucidar essa fala; tentamos ilustrar, conforme a figura 4, que o estado -
obedecendo a organizagao civil que trabalha insensatamente para sucatear a educagao e
no intuito de implementar cada vez mais suas politicas neoliberais - propde modelos de
formagdo racionalista, pautado em conjunto de saberes para reproducdo, e seus
subordinados - universidades e professores - recebem esses modelos recheados de
teoria, mas ndo tem nexo com a realidade dos nossos alunos. A Universidade, dotada de
sua propria autonomia, ainda estabelece elos com as escolas da educacdo bésica,
estreitando barreiras, movendo obstaculos; todavia, todo o sistema educacional deve

estar em perfeita conexdo, sendo o estado pega central de toda a engrenagem.
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Figura 4: Esquema de engrenagem representando a desconexdo da formagdo docente
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Fonte: Elaboracgdo e organizacdo pela autora, 2020.

Muitas foram as problematicas elencadas até aqui, mas outra prerrogativa
que tem gerado preocupagdes nos didlogos de formagdo docente nos ultimos 3 anos ¢
em relagdo aos aspectos que emergem da nova Base Nacional Comum Curricular -
BNCC, documento elaborado pelo Ministério de Educagao e Cultura — MEC e que foi
homologada em 20 de dezembro de 2017.

Nao ¢ o objetivo desta pesquisa nos aprofundarmos nessa questdo, entretanto
precisamos atentar para essa faganha que servird para a orientagao de conhecimentos,
conceitos e abordagens no tocante ao que ensinar a milhdes de criancas e jovens em
todo territorio nacional. O que trazemos para pauta estd no rol da dilui¢do dos contetdos,
0s antigos eixos que com a nova nomenclatura vem como unidades tematicas, possuem
objetivos muito amplos que podem prejudicar a construgdo do conhecimento dos
educandos.

No ensino da Geografia, por exemplo, ha conteidos que praticamente
desaparecem dentro das sete competéncias que foram listadas no Ensino Fundamental
II. Quando se pensa em documento para politica de curriculo, ¢ impossivel dissocia-la
da formagdo docente, ou seja, refletir como o que estd sendo produzido (na base) podera
auxiliar a um professor, planejar suas aulas. Algumas indaga¢des na nova base que
coloca em tensionamento o processo de ensino-aprendizagem neste ciclo: Com os

Paramentos Curriculares Nacionais — PCN ja haviam tantas divergéncias, € com a nova
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base que se apresenta muito mais ampla? Se o professor que por ventura encontrar
alguma dificuldade ou mesmo defasagem em um conteudo que ndo estiver explicito, ele
vai ministra-lo? Algumas inquietacdes ainda carentes de respostas.

Para além dessas questdes, a BNCC deixa em voga uma situagdo muito
preocupante, sobretudo analisando o desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem, que ¢ o notorio saber. “Os profissionais graduados que tenham feito
complementacdo pedagodgica também podem atuar na educagdo basica, conforme
disposto pelo Conselho Nacional de Educagdao” (Art. 61, V). Isso nos remete a
epistemologia da pratica, saber experiencial, reprodutor onde ndo precisa pensar, sO
reproduzir. O notorio saber ¢ uma situacao que tem gerando muitas preocupagdes pois,
embora o profissional apresente habilidade para ministrar determinada disciplina, ele
ndo tera a bagagem académica que ¢ adquirida com a formacao inicial.

Nesse sentido, hd de se pensar na especializagdo dos professores de uma
determinada disciplina, pegamos como exemplo, um académico do curso de Geografia,
ele se gradua como licenciatura plena em Geografia e busca além da graduacao se
aperfeicoar nos conhecimentos geograficos, continuamente.

O embasamento tedrico-metodolégico de um profissional que ndo se graduou
em Geografia - que ndo tem o devido dominio dos conteudos, ou que possui
conhecimentos por meios midiaticos ou outras fontes, difere, de forma significativa do
profissional que tem sua formacao inicial naquela disciplina especifica, ocupou-se de se
aperfeicoar e obter conhecimento sobre as diversas tematicas da disciplina, o que nos
lembra a epistemologia da praxis, ao observar a importancia que se tem trabalhar com a

juncao da teoria e a pratica para se ter resultados positivos

A epistemologia da praxis busca estabelecer a relagdo entre a praxis e
o conhecimento e, nessa questdo, a perspectiva materialista-historica
tem muito a contribuir para o campo pedagogico, principalmente no
que tange a formagdo de professores, visto que sua fundamentagao €
rica em elementos criticos ao que se pensa da relagao teoria e pratica.
(SILVA CURADO, 2017, p.125)

A fala de Silva Curado corrobora o exemplificado acima, ressaltando a
importancia de se ter instrumentos para a resposta, e a necessidade de ter bases tedricas-
metodoldgicas para construgao de conhecimento. Entendemos como relevante a busca
constante na literatura € ou em outros meios para construir novos conhecimentos, pois

esses culminam no aprimoramento da pratica docente, obten¢do de novas metodologias,
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aperfeicoamento da pratica didatica, o que auxilia em uma melhor aprendizagem para o
aluno. Todavia, para éxito dessa sequéncia mencionada, ¢ importante retomarmos as
legislagdes que regem a formacao do professor, uma vez que observamos nas legislagoes
vigentes muitos elementos que podem ser analisados como verdadeiros empecilhos para
a formacdo docente, tanto inicial como continuada, ao verificarmos um curriculo
descritivo, fragmentando, dessa forma, a ideia de teoria e pratica.

Nessa perspectiva, buscamos elencar as ultimas legislagcdes para a formagao
inicial e continuada dos profissionais do magistério da educagdo basica que julgamos
apresentar maior relevancia no dia a dia do Professor, partindo da premissa de que nos
ultimos anos houve muitas reformulagdes nos documentos oficiais basilares para a
formacao docente.

Iniciamos pela Resolugdo CNE/CP 02/2002, que Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educagao Basica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduagdo plena. Essa resolucdo versa sobre as competéncias e
habilidades docente.

A redacdo do Art. 3° da resolugdo mencionada no paragrafo anterior, ¢ a parte
mais paradoxal com a realidade docente, aborda sobre a formagdo de professores que
atuam ou atuardo nas diferentes etapas ¢ modalidades da Educacdo basica. O artigo
relata sobre os principios norteadores que prepara para o exercicio profissional

especifico, que considerem:

I - a competéncia como concepgdo nuclear na orientagdo do curso; 11
- a coeréncia entre a formagao oferecida e a pratica esperada do futuro
professor, tendo em vista: a) a simetria invertida, onde o preparo do
professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar,
demanda consisténcia entre o que faz na formagdo e o que dele se
espera; b) a aprendizagem como processo de construcao de
conhecimentos, habilidades e valores em interagdo com a realidade e
com os demais individuos, no qual sdo colocadas em uso capacidades
pessoais; ¢) os conteidos, como meio € suporte para a constitui¢ao
das competéncias; d) a avaliagdo como parte integrante do processo
de formagao, que possibilita o diagnostico de lacunas e a aferi¢do dos
resultados alcangados, consideradas as competéncias a serem
constituidas e a identificagdo das mudancas de percurso
eventualmente necessarias. (BRASIL, 2002, p. 65).

Determinar a competéncia e a habilidade do professor baseado no curriculo
elaborado por um grupo de pesquisados que muitas vezes nem conhecem o contexto

escolar, que nunca entraram em uma sala de aula, ¢ algo muito complexo, tendo em
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vista as disparidades sociais que existem em nossas escolas. Outra situagdo que
entendemos como ponto de dificuldade ¢ falar de coeréncia entre a formagdo do
professor e a realidade do aluno, uma vez que os curriculos dos cursos de formagao
inicial, conforme ja mencionamos, ndo se relacionam com o curriculo da Educacao
basica — ndo ha ligagdo logica, sdo descritivos, ou seja, apenas expoe, descreve, sem se
relacionar com as questdes locais e ou regionais.

No inciso III do artigo 3°, existe um destaque positivo, o qual faz meng¢ao
um dos pontos basilares para a atuagdo do professor deve ser a pesquisa, com foco no
processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de
conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como compreender o processo de constru¢ao
do conhecimento”, (CNE/2002 art.3°), porém, ¢ preciso lembrar que o professor da
educacdo basica ndo dispde de tempo hébil nem remuneracdo adequada para se dedicar
a essa nobre tarefa de pesquisar.

Ademais, o professor da educacao bésica precisa assumir seus cargos em escolas
diferentes, pois a remuneracao oferecida por hora/aula e a carga horaria trabalhada nao
supre suas necessidades basicas, haja vista que a lei 1178 de julho de 2008 que rege
sobre piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da
educacdo bésica ainda ndo esta colocada em pratica em todas as unidades federativas do
Pais.

Em 2014, foi aprovado o Plano Nacional de Educagao- PNE pelo Congresso
Nacional ¢ a sangdo Presidencial, sem vetos, resultou na Lei n° 13.005/2014,
inaugurando mais uma fase para as politicas educacionais brasileiras. Além das
diretrizes j& mencionas, para o decénio 2014/2024, tem-se o PNE, documento que
apresenta 20 metas e vdrias estratégias que englobam a educagdo basica e a educacio
superior, em suas etapas e modalidades, a discussdo sobre qualidade, avaliacdo, gestao,
financiamento educacional e valoriza¢ao dos profissionais da educacao.

Pautado no PNE, o parecer CNE/CP 02/2015 ¢ aprovado pelo Conselho Pleno
do Conselho Nacional de Educagdo - CP/CNE, em 9 de junho de 2015, e homologado
pelo Ministério da Educagdo e Cultura - MEC em 24 de junho de 2015, cujo objetivo
era garantir maior organicidade para a formacao inicial e continuada dos profissionais
para o magistério da educagdo basica. Surgem assim, as novas Diretrizes Curricular
Nacional- DCN. Dos varios aportes, do parecer que relata ser fundamentais para a

melhoria da formagao inicial e continuada apresentamos abaixo o artigo 5°:
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A formagdo de profissionais do magistério deve assegurar a base
comum nacional, pautada pela concepc¢ao de educagdo como processo
emancipatorio e permanente, bem como pelo reconhecimento da
especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como
expressdo da articulag@o entre teoria e pratica e a exigéncia de que se
leve em conta a realidade dos ambientes das instituigdes educativas
da educacdo basica e da profissdo. (BRASIL, CP/CNE/2015)

No nosso julgamento, todos os documentos conversam entre si, como bem
exemplifica o artigo 5° da DCN, cujo conteudo versa sobre a organicidade das
POLITICAS, as novas DCN realmente seriam basilares para repensar e avangar nos
modelos de formac¢ao inicial da educacdo basica e da educagdo superior, incluindo a
poOs-graduacao e, nesse contexto, para as politicas direcionadas a valorizacdo dos
profissionais da educagdo. Porém, avaliando que esses documentos estdo alinhados a
BNCC 2017 e que um de seus principais objetivos € a fragmentag¢ao dos curriculos por
meio das grandes areas, ndo entendemos como algo significante, pelo contrario, no
nosso entendimento, estamos retornando a época do tecnicismo, para nao ir mais além.
Essa maior organicidade que tanto relatam aconteceria com projetos formativos que
funcionassem e que fossem articulados entre todas as instituigdes.

Os documentos que dispdem sobre a formagdo docente no Brasil sdo muitos;
em 9 de maio de 2016, aprovaram o decreto n° 8.752, o qual dispde sobre a Politica
Nacional de Formagao dos Profissionais da Educagdo Basica que tem como finalidade
fixar seus principios e objetivos como também de organizar seus programas e agdes, em
regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino € em consonancia com o Plano
Nacional de Educagdao — PNE de 2014-2024, que também dispde, sobre o regime de
colaboracdo, da valoriza¢do dos profissionais da Educacgdo escolar, refor¢cando que o
professor deve seguir os direcionamentos da BNCC, ndo vamos adentrar a essas
questdes, pois a redacdo abarca basicamente as mesmas questdes expostas acima.

Em meio a tantos decretos, lei e reformulagdes, em 2017 foi langcado o Programa
de Residéncia Pedagdgica (PRP) com o objetivo de incentivar a formagdo de docentes
em nivel superior para a educagdo basica, para refor¢ar ainda mais os didlogos,
conduzindo o licenciando a exercitar de forma ativa a relagdo entre teoria e pratica
profissional docente.

A Residéncia Pedagogica foi lancada como programa de governo, por meio de
Edital, para orientar a politica de formac¢do inicial e continuada de professores da

educagao basica, submetendo (mais uma vez) as licenciaturas a Base Nacional Comum
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Curricular , que, conforme aponta Silva Curado (2018), a proposta indica uma
reformulacao do atual modelo de estagio supervisionado dos cursos de Licenciatura, das
diversas Instituicdoes de Educagdo Superior (IES), os quais serdo submetidos aos
critérios de Edital, cujos elementos apontam para [...] a criacdo da Base Nacional de

Formagado Docente.

A justificativa da necessidade de formacgao pela qualidade da
escola, no atendimento a juventude, na natureza da relagio teoria
e pratica, e pelo processo de valorizagao docente, ndo se evidencia nos
programas propostos pela politica de formagdo de professores. Pois,
nestes programas, ndo foram estabelecidos padrdes consistentes de
preparagdo docente ou uma proposta de subsistema nacional de
formagdo de professores que comporia um conjunto de agdes
articuladas para pensar a formagao inicial e continuada de professores,
baseada em um conjunto de principios comuns. (SILVA CURADO,
2018, p.308)

Compartilhando do exposto pela autora, parece-nos mais uma politica governamental
para sucatear os cursos de formacao inicial, tirando a autonomia das Universidades,
descumprindo a constitui¢do federal, que em seu artigo 211 assegura a autonomia dos
entes federativos. Permite-nos entender que o governo federal pode gestar todos os
quatro pontos do Brasil em todas as esferas.

Por fim, tem-se a Resolucdo CNE 02/2019 que, mais uma vez, define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a
Educagdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de
Professores da Educacdo Basica - BNC-Formacgdo, reafirmando quais sdo as
competéncias do professor. Conforme expoe o artigo 4° “as competéncias especificas se
referem a trés dimensdes fundamentais, as quais, de modo interdependente e sem
hierarquia, se integram e se complementam na ac¢ao docente. Sao elas: I - conhecimento
profissional; II - pratica profissional; e III - engajamento profissional.” (CNE/CP
2/2019).

Entendemos ser dimensdes muito amplas e, a0 mesmo tempo, extremamente
taxativas como podemos observar no primeiro pardgrafo do art. 4% “§ 1° As
competéncias especificas da dimensao do conhecimento profissional sdo as seguintes: |
- dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los; II - demonstrar
conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem; III - reconhecer os contextos

de vida dos estudantes. Todos os demais paragrafos que explicam as trés dimensodes
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aparecem com a ideia de desvalorizacdo da concepgdo teorica, afirmando que o
professor ndo tem comprometimento com suas atribui¢des, desvalorizando o professor

e colocando que a aprendizagem ¢ exclusivamente de sua responsabilidade:

§ 2° As competéncias especificas da dimensao da pratica profissional
compdem-se pelas seguintes a¢des: I - planejar as agdes de ensino que
resultem em efetivas aprendizagens; Il - criar e saber gerir os
ambientes de aprendizagem; IIl - avaliar o desenvolvimento do
educando, a aprendizagem e o ensino; e IV - conduzir as praticas
pedagogicas dos objetos do conhecimento, as competéncias e as
habilidades.

§ 3° As competéncias especificas da dimensdo do engajamento
profissional podem ser assim discriminadas: | - comprometer-se com
o proprio desenvolvimento profissional; Il - comprometer-se com a
aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica o principio de que
todos sdo capazes de aprender; III - participar do Projeto Pedagogico
da escola e da construgdo de valores democraticos; e IV - engajar-se,
profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando
melhorar o ambiente escolar. (CNE/CP 2/2019.)

A citacdo das dimensdes acima ¢ apenas uma das discrepancias. Toda a
redacdo da resolu¢do nao considera as diversas realidades que se tém no Brasil,
sobretudo as desigualdades sociais, ndo leva em consideracao os diversos contextos de
trabalho em que os professores atuam e os alunos com os quais lidam.

O fato de considerarem que a BNCC deve ser seguida a risca nos faz depreender
que ha um projeto de formacao de cidaddos alienados, sem autonomia, sem opinido
propria em relagdo as mudangas sociais e politicas em sua volta. E nesse sentido que
reiteramos nossa preocupacdo na fragmentacdo da disciplina de Geografia no Ensino
Fundamental II, com a proposta da nova BNCC, conforme segue no quadro

representado pela figura 05.

Figura 5: Diretrizes para as Ciéncias Humanas no Ensino Fundamental de acordo com a
BNCC, 2016
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Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a Geografia e a Historia trabalham com as
nogoes de temporalidade, espacialidade, diversidade, na perspectiva dos direitos
humanos, da interculturalidade e da valorizagdao das diferengas. O ensino nos anos
finais da etapa tem o compromisso de dar continuidade a compreensao dessas nogoes,

aprofundando os questionamentos sobre os modos de organizar a sociedade, sobre
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pessoas, culturas e grupos humanos, relagdes de producao e de poder, a transformacao
de si mesmos/as e do mundo. Partindo de lugares conhecidos e experiéncias do seu
tempo, o conhecimento de outros lugares e de outros tempos historicos promove
pontos de vista e parametros para ressignificar seu proprio mundo e para analises mais
aprofundadas sobre as relagdes sociais. As escalas regional e mundial da vida social
e as participagdes potencializadas pela tecnologia digital trazem novos desafios de
compreensdo e de atuacdo nos mundos econdmico, cultural, ambiental e politico.
Além disso, demandam a reflexdo sobre questdes como seguranca, privacidade,
publico e privado, participacdo ética, interrelagdes entre sociedade e natureza,
conflitos territoriais, contradi¢des politicas, econdOmicas € ambientais, em diferentes

tempos e espacgos e consideram a diversidade cultural e territorial no Brasil.

Fonte: Brasil (2016, p. 450)

As Ciéncias Humanas foram planejadas como um aglomerado de componentes
curriculares que eram conhecidos nos PCN como disciplinas. A redagdo por completa
direcionou o que todas as disciplinas que fazem parte da area deveriam adotar, em
termos de conteudo, a valorizagdo do trabalho e tecnologias, por exemplo. D4 énfase no
papel da interdisciplinaridade e transversalidade (BRASIL, 2016). A prépria legislagao
se contrapode, na formulacao dos PCN no caso da Geografia em especifico - abordavam
que necessitava de uma renovagdo, pois os conteudos geograficos estavam sendo

deixados de lado, era preciso trazé-los em voga

abandono de conteudos fundamentais da Geografia, tais como as
categorias de nagdo, territorio, lugar, paisagem e regido, sdo comuns
modismos que buscam sensibilizar os alunos para tematicas mais
atuais, sem a preocupacao real de promover uma compreensdo dos
multiplos fatores que delas sdo causas ou decorréncias, 0 que provoca
um envelhecimento rapido dos contetidos. Um exemplo ¢ a adaptagdo
forgada das questdes ambientais em curriculos e livros didaticos que
ainda preservam o discurso da Geografia Tradicional e ndo tém como
objetivo a compreensdo processual e critica dessas questoes, vindo a
se transformar na aprendizagem de slogans; (BRASIL; 1998, p 24)

E agora? Inferimos que com a BNCC todos esses conteudos perderam a
importancia, € que o objetivo proposto pelo governo por meio da nova legislagdo, seja

de fato o que mencionam em 1998, transformar a aprendizagem em Slogans.



Mesmo em meio a esses embaragos na legislagcdo que rege a formacao docente
no Brasil, buscamos discutir o objetivo geral dessa dissertacdo a qual visa analisar a
relagdo do professor e o processo ensino-aprendizagem no ensino fundamental II, para

tanto, seguem algumas reflexdes sobre a formagao de professores em Geografia.

3.1 Formacao de Professores de Geografia

Os dialogos acerca da formagao de Professores de Geografia tém tido importantes
destaques recentemente, principalmente pelo entendimento de que os jovens vivem em
um meio marcado pelo mediatismo, conhecimentos prontos, como se nao precisassem
investigar nenhum assunto. Tudo o que ¢ colocado ¢ aceito, considerando entre outras
questdes, a cultura de conectividade que se instaurou em nossa sociedade.

O conhecimento tem sido “produzido” por redes de comunicagdo entre os mais
diversificados veiculos de informacdo que existem, a disposicdo dos jovens sem
nenhuma filtragem ou direcionamento. Neste contexto, entendemos que o debate de

formacao docente tem avangado a passos largos, entretanto € preciso avancar ainda mais

A pesquisa e o debate acerca do ensino ¢ da formagao do professor de
Geografia tém significativa producdo no Brasil. A partir dos
resultados dessas pesquisas e de nossas atividades como formadores
de professores de Geografia inferimos que, apesar do avango
significativo da investigacdo sobre os saberes docentes, da construgio
desse saber e como se devem estruturar os projetos pedagogicos de
formacdo inicial, alguns problemas continuam existindo na
licenciatura (ZUBA, 2020, p. 96)

Concordamos com a autora, a legislagdo que rege os cursos de formagao inicial
carece de muitas mudancas. S3o muitas legislagcdes a serem seguidas e pouca estrutura
para colocé-las em préatica. Esses saberes aos quais a autora se refere sdo adquiridos por
diversas fontes, iniciando pela formacgao inicial, por meio da universidade, passando por
toda bagagem académica que um académico pode adquirir até chegar a pratica da sala
de aula, seu dia a dia.

Antes de abordarmos com mais afinco os problemas mencionados por Zuba
(2020), convém mencionar que a formacao de professores de Geografia ¢ estruturada
no curriculo das institui¢gdes de ensino superior do nosso pais nos moldes da LDBNE
9394/96, obedecendo a todos seus critérios e¢ sendo subordinada aos decretos,

normativas e resolugdes que se pautam nessa lei:
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A formacgdo do professor de Geografia na atualidade ¢ decorrente de
diversos fatores: das politicas de formagao docente, do compromisso
cientifico ¢ social das institui¢bes formadoras, das orientagoes
teoricas ¢ metodologicas necessarias para a formagdo desse
profissional e do papel do professor na construgdo do conhecimento
profissional da area (SOUZA, 2011, p.121).

Somando as assertivas de Souza (2011) sobre compromisso social e cientifico,
atentamos para o que expressa Campos, (2010) ressalta que no Brasil, se pode observar,
nas ultimas décadas, um movimento dentro das institui¢des de ensino superior, mais
preocupado com o que ¢ chamado de transposi¢ao didatica dos conceitos e temas que
consolidaram a Geografia no Pais, que se resume na relacdo entre saberes académicos e
saber escolar.

Pautamos na obra “Para ensinar e aprender geografia”, de Pontuschka; Paganelli
e Cacete (2007), para exemplificar tais argumentos, os quais ja& ressaltamos
anteriormente. Os autores usam esse termo para explicar a transposi¢ao do aprendizado
desenvolvido na académica para dentro da sala de aula na Educagado basica, resultando
em saber mediar o conhecimento cientifico de uma forma que os alunos da educacao
basica possam compreender.

Para Pontuschka et al. (2009 p. 239), a capacidade de transpor os contetidos esta
intimamente relacionada a pesquisa como atividade docente: “um dos grandes desafios
dos cursos de formagdo de Professores de Geografia diz respeito a necessidade pratica
de articulacdo desse componente curricular com os conteidos pedagogicos e
educacionais”. Ou seja, os recursos da transposi¢cdo didatica, circunda as metodologias
do ensinar a ensinar.

Nesse contexto, colocamos em énfase a necessidade de o Professor da Educagao
basica precisar de tempo e disponibilidade para pesquisas, pois, para a transposicao dos
contetidos conforme, propde os autores acima, a pesquisa se fara necessaria. Todavia,
para termos Professores pesquisadores, a pesquisa deve ser compreendida e exercitada

na formacao inicial do Professor:

Fica, assim, evidente que o papel da pesquisa na formagdo docente
vai muito além da questdo do professor pesquisador/reflexivo, que ora
¢ vista como panaceia, ora como impossibilidade. Requer, por um
lado, que se considere a existéncia de varias modalidades de
articulagdo entre ensino e pesquisa na formagdo docente e, por outro
lado, que se reconhega a necessidade de condi¢des minimas para que

47



0 profess’or possa aliar a investigagdo a seu trabalho docente cotidiano
(ANDRE, 2001, p. 08).

Observando as proposicoes de André (2001) sobre o exercicio professoral,
automaticamente ja estamos sendo pesquisadores, pois, ao preparar nossas aulas, ndo
podemos ficar “presos” apenas ao material didatico disponibilizado pela escola, que se

resume no livro didatico ou apostilas

Com as nossas vivéncias, propusemos a pesquisa como fundamento na
educagdo de professores e de alunos. Isto porque mudou a concepgao
de educagdo. Hoje, valorizamos o processo de investigacdo como um,
entre outros métodos de reconhecimento do mundo. O levantamento
constante de hipotese possibilita a instalagdo da reflexdo no ato de
conhecer (CASTROGIOVANNI, 2007, p. 20-21)

Concordamos com o autor, embora reconhecamos as restricdes que nos
perseguem tendo em vista a obrigatoriedade de seguir as legislagdes, como as prescritas
nos Parametros Nacionais Comuns — PCN, ¢ na Base Nacional Comum Curricular —
BNCC e ndo podemos esquecer que somos subordinados as Diretrizes Curriculares
Nacionais para formagdo docente. Ademais, para ter disponibilidade de tempo a
pesquisa, seria necessario que o Professor se empoderasse da autoria docente no
ambiente escolar, aliado com autonomia, sobretudo em relagdo ao material didatico
pois, essas proveem condig¢des de pensar a pratica, de questionar a realidade de seus
alunos, de tomar decisdes para ministrar sua aula em acordo com o ambiente local onde

estao locados, de organizar atividades rotineiras, como bem nos lembra Cavalcanti

Para o professor de Geografia, ¢ importante, sobretudo, compreender as
praticas espaciais dos jovens escolares, pois elas sdo produtoras de
geografia. E também de grande valia conhecer suas proprias
experiéncias geograficas, seus conhecimentos empiricos nessa area,
suas demandas, para problematiza-los, propiciando assim motivagoes
para o estudo e para o avango dos seus proprios saberes.
(CAVALCANTI, 2008, p. 25)

Considerada a assertiva de Cavalcanti (2008), vale ressaltar o qudo
relevante ¢ entender como o Professor de Geografia lida com seu trabalho no dia a dia.
Que dificuldades o cercam, como esse Professor consegue driblar tantas situagdes
impostas, principalmente na conjuntura politica; questdes ligadas a curriculos
descritivos em que o professor ndo pode contribuir na elaboracdo ou escolha desse

material, ndo tem autonomia, liberdade para trabalhar com tematicas ligadas a realidade
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local ou regional de seus alunos, dentro da sala de aula. O Professor ndo consegue ter
autonomia com a classe em fun¢do de questdes infraestruturais, como por exemplo,
grande nimero de alunos por sala, salas sem refrigeracao, falta de material, falta de
carteiras e uma série de outras situacdes ligadas ao dia a dia do Professor que influencia

diretamente no seu bem estar enquanto pessoa e profissional.

os formadores dos futuros professores devem conhecer a realidade e
as necessidades da escola de Educacdo Basica, na busca de melhores
alternativas para a melhoria da qualidade do processo educacional. E
certo que a associacdo entre teoria e pratica pode ser efetivada
mediante uma estrutura curricular que oportunize esse tipo de agao,
como uma das situagdes que a proporcione. (ZUBA, 2020 p. 72)

Concordamos com a autora, pois o fato de o Professor formador saber da realidade
que os professores vivenciam na educagdo basica ¢ importante para preparar seu aluno
para as possiveis dificuldades que poderdo enfrentar, de forma que o futuro professor
nao se sinta surpreendido em nenhuma situagdo. Todavia, a solucdo de algumas questdes
foge do alcance do professor formador. Nesse sentido, retomamos as discussdes
levantadas por Cavalcanti (2017) a qual em sua palestra da mesa redonda intitulada “o
trabalho do professor de Geografia e tensdes entre demandas da formacao docente e do
cotidiano escolar”, durante o XIII Encontro Nacional de Pratica de ensino em Geografia
(2017), defende projetos de formagao para a conquista da autonomia intelectual e da
capacidade de articular contribui¢des teodricas da area com as atividades profissionais
cotidianas.

Acreditando na aspiracdo exposta por Cavalcante (2017), recordamo-nos que o
ato de ensinar Geografia ¢, além de tantos contetudos, pensar nossa realidade, ¢ entender
a dinamicidade do espago e que esse, por sua vez, sofre constantemente transformagdoes
advindas das a¢des humanas, esse homem que sera sempre um agente transformador.

Nesse sentido, Callai reitera que

Num momento em que a escola é questionada pela sociedade e que os
contetidos curriculares sdo postos a prova para justificarem a sua
pertinéncia, a pesquisa sobre a Geografia escolar tem aprofundado as
reflexdes em busca de alternativas que tornem o seu ensino mais
condizente com as demandas atuais. E, da mesma forma, investiga os
processos de aprendizagem tanto aqueles que sdo especificos da escola
basica, como aqueles que se destinam a formacgdo profissional. Mais

r

concretamente tem interessado muito a formagdo docente, pois ¢
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importante descobrir como o professor aprende para ensinar. (CALLAI,
2010,p 15.)

Callai (2010) realca a ideia de que a disciplina Geografia precisa ser cada vez
mais emancipadora, permitir a liberdade por meio do conhecimento, de autonomia
social, quando fala do interesse maior na formagao docente, passa-nos a ideia de ter um
saber especializado, modificador, inovador. Porém, para tanto, sdo necessarios
investimentos, politicas publicas eficientes.

Um dos elementos para esse saber especializado, desde a formagao docente
inicial pode ser encontrado na disciplina do estagio supervisionado. Essa disciplina
desempenha papel primordial para a formagdao docente, pois ¢ por meio dela que o
académico definird seu futuro como docente, uma vez que, inserido no contexto escolar,
tera a oportunidade de colocar em pratica os conhecimentos desenvolvidos na
graduagdo. O aprender a ser professor, na perspectiva da relacdo teoria e pratica, ¢
preconizado nos Pareceres CNE/CP 9, 21, 27 e 28/2001.

Considerando a legislag@o educacional desconexa com a realidade, modelos de
formagdo docente que parecem beneficiar a uma outra classe trabalhadora que nao
contemple os professores, em funcdo de politicas educacionais baseadas em
pragmatismos, parece necessario desenhar uma carreira mais atrativa para a profissao
docente, ativar positivamente os modelos de formagao, entendendo que se continuar da
forma que se v€ nos dias atuais, em um espago ndo muito longinquo, os cursos de
licenciatura poderdo sofrer um esvaziamento. Se os cursos ndo sdo atrativos, €
preferivel buscar cursos mais renomados que se formam para profissdes mais
valorizadas.

Zuba (2020, p. 65) pautada em Vargas (2010) diz que: “podemos inferir que no
Brasil, essa situacdo refere-se a formagao de professores em geral e, em particular, os

de Geografia.” Expondo a fala de Vargas

essa face externa do desprestigio de carreiras como as Licenciaturas
tem uma contrapartida no interior das instituigdes de ensino superior,
onde esses cursos sdo igualmente desprestigiados. Comparando-se as
instalacdes fisicas, o nimero de docentes por aluno, os turnos em que
os cursos sdo oferecidos, os recursos para pesquisa — verificam-se
distancias hierarquicas entre as varias escolas dentro de uma
universidade, por exemplo (VARGAS, 2010, s. p.).
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Os dois autores expdem a realidade da profissdo docente, pois, por estarem na
linha de frente (por meio de suas pesquisas), compreendem o cotidiano de um professor,
as dificuldades, os desafios e obstaculos dessa ardua profissao.

Apesar de ser uma temadtica carente de muitos didlogos, continuamos em nossa
profissdo na certeza de que ndo podemos parar. “Ninguém comeca a ser Professor numa
certa terca-feira as 4 horas da tarde. Ninguém nasce professor ou marcado para ser
professor. A gente se forma como educador permanente na pratica e na reflexao sobre a
pratica” (FREIRE,1991, p. 58). A fala de Freire nos encoraja a acreditar que dias
melhores virdo para a educagdo e para os professores brasileiros que lutam arduamente
por essa profissao tdo valorosa para nossa sociedade.

Diante dessas abordagens e por meio das diversas leituras sobre a formagao
docente que se fizemos ao decorrer do texto, fica nitido que o processo formativo dos
professores muito tem a contribuir com o processo de ensino-aprendizagem. Depende
muito da capacidade - do curso, da estrutura académica, curriculo - de fazer com que os
alunos da formagdo de professores no Brasil que inicialmente pretendiam seguir a
carreira € que, entrando nela, o desejo de permanecer e atuar de forma motivada ao
longo da vida profissional permaneca.

Discorremos, ainda que de maneira sucinta, sobre a formagdo docente, a
legislacao e a formagao docente em Geografia por entender que o professor e o processo
ensino-aprendizagem estdo para além do momento sala de aula. Além da construcdo de
conhecimentos, ¢ uma relagdo que se ocupa em participar da construcdo social e cidada

de individuos.

3.2 O Processo de Ensino-aprendizagem no Ensino de Geografia

E perceptivel que ha um desajuste entre o modelo de escolarizagio predominante
e nossos alunos que ja estdo adaptamos com uma sociedade fortemente midiatizada,
fascinada pelo efémero e pela visibilidade. Dado o contexto, ressaltamos a relevancia
do espaco escolar e da sala de aula como ambiente de convivéncia social, de vivéncias
continuas, de trocas de experiéncias e lugar de constru¢do do conhecimento. Segundo
evidencia Becker (1993, p.25), “o conhecimento surge da convivéncia de cada pessoa.
Ela vai aprendendo por tudo que vocé vai vivenciando, por intermédio das pessoas de
sua convivéncia, pelos meios de comunica¢do, de livros, daquilo que vé€, percebe e

capta”.
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Cientes da importancia da constru¢do do conhecimento, enfatizamos no ensino
de geografia para de forma mais especifica expor sobre a constru¢do do conhecimento
geografico, entendendo que esse se da por meio de um processo que vai sendo
construido por diversos modos, conforme mencionado por Becker (1993). Logo, o
conhecimento geografico se difere da disciplina de Geografia, sendo esta uma ciéncia
que faz parte do sistema de disciplinas que compdem a organizacdo escolar, contém
elementos que contribuem para o entendimento do espaco no qual se vive os individuos.
Suas ferramentas e conceitos, nos permitem observar, analisar, interpretar e relacionar
os acontecimentos e a forma que assume o espago que nos cercam, para além desses

conceitos

A Geografia carrega um papel formativo que deve “ajudar as pessoas
a entenderem o mundo em que vivem. Essa é a meta, a0 mesmo tempo
simples e ambiciosa, profunda e especifica: ajudar as pessoas a se
localizarem. Mais do que a simples localizagdo geodésica, poder-se-
ia dizer que a meta basica da Geografia é oferecer as pessoas
conhecimentos que lhes permitam entender os lugares onde estdo
inseridas. (MORAES, 2013, p. 2).

Ancorado no raciocinio que Moraes (2013), demonstra a importancia do papel
da Geografia que vai muito além da sala de aula, ressaltamos o ensino dessa ciéncia na
educacdo basica, que tanto tem a contribuir para a formacao cidada dos nossos alunos.

Dentro da educagdo basica, fizemos o recorte do ensino fundamental II para
responder ao objetivo do trabalho: analisar como se d4 o processo ensino-aprendizagem
de Geografia nesse segmento, entendendo que neste segmento a Geografia ¢ apresentada
ao educando com maior profundidade. Nesta etapa, o aluno desenvolve melhor as
habilidades cognitivas que vem sendo construidas no decorrer dos anos iniciais, adquire
mais maturidade em indagar sobre o meio no qual esta inserido.

Assim como toda a educagdo basica, esse segmento do ensino fundamental ¢
pautado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) que foram langados em 1998,
resultado de uma série de reformas na educagdo brasileira colocadas em praticas desde

o inicio da década de 1990.

Os PCN, portanto, ndo constituem um projeto isolado, mas fazem
parte de politicas publicas educacionais iniciadas com a LDB /96 e
estabelecidos de acordo com as determinagdes de politicas mais
amplas ditadas pelo conjunto de paises centrais para os paises
chamados emergentes, como o Brasil, sob o respaldo ¢ a cooperagdo
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do Estado, e que afetam profundamente o trabalho pedagdgico das
escolas brasileiras (PONTUSCHKA, 1999 p. 14)

Tais politicas publicas citadas pela autora, podem ser compreendidas como
politicas que visam minimizar a importancia das ciéncias, sem dar a devida importancia
a sua esséncia, fragmenta o contetido e ndo valoriza as questdes locais, elaborando um

curriculo apenas descritivo

Mexe-se no curriculo, mas nao sdo pensadas agdes que oferegam aos
professores distribuidos por todo o territdrio brasileiro momentos de
reflexdo no sentido de valorizar a interdisciplinaridade e os trabalhos
coletivos em uma sociedade e em uma organizacao escolar em que
prevalece o individual, para ndo dizer o individualismo, em que as
disciplinas estdo extremamente compartimentadas, ndo considerando
as fronteiras indeléveis existentes entre elas. Ideias boas sdo
destruidas pela forma autoritaria de sua implementacdo, sem que a
escola seja considerada como um locus de produgdo de conhecimento
e de educagdo permanente (PONTUSCHKA, 1999, p. 17).

Apresentadas as discussdes de Pontuschka (1999), corroboramos suas
observagoes sobretudo no caso da Geografia, uma disciplina que revela aos alunos o
espaco por meio de sua constituicao fisica, territorial, cultural e histérica e também por
suas paisagens, que mostram as praticas sociais ou que ocorrem nesse ambiente. Porém,
como ¢ uma politica governamental de natureza um tanto inflexivel, as escolas
constroem seus Projetos Politicos Pedagogicos — PPP e sdo, por conseguinte obrigadas
a segui 10s. Nos PCN, o ensino fundamental II ¢ nomeado como 3° e 4 ° ciclos.

Diante do exposto, os Parametros Curriculares Nacionais (1998) evidenciam que
o ensino da Geografia para esses ciclos, deve prezar por conduzir os estudantes a
expressar ¢ comunicar suas ideias, interpretar e usufruir das produgdes culturais em
contextos publicos e privados, atendendo a diferentes intengdes e situacdes de
comunicar e saber utilizar diferentes fontes de informagdes e recursos tecnoldgicos para
adquirir e construir conhecimentos, questionar a realidade, formulando-se problemas e
tratando de resolvé-los, utilizando para isso o pensamento critico, entre outras
habilidades (AZEVEDO; 2016; BRASIL, 1998; MENEZES, 2017).

Como os PCN sao basilares para a educagdo basica, e nesse sentido, realizamos
apontamentos a parit de algumas reflexdes neles contidas para expor a fase do segundo
segmento do ensino fundamental, de acordo com esses parametros ¢ nessa fase que o

aluno comega a ser instigado a propor situacdes-problemas que criem a necessidade de
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explorar situagdes problemas, comega a conhecer as linguagens especificas de cada uma
das disciplinas, exercita com critica nas metodologias das ciéncias, entre outros fatores
que vao sendo descobertos. Portanto, o ensino fundamental II ¢ considerado um periodo
de descobertas, aprimoramentos e principalmente uma base para o ensino médio.

Nessa fase do ensino fundamental II, o desenvolvimento do raciocinio logico
do aluno ¢ trabalhado com mais énfase, promovendo meios para que o estudante
enxergue o desafio como algo estimulante, prazeroso, cujo objetivo maior € o
crescimento pessoal. Nesse segmento do ensino fundamental, enfatiza-se também a
importancia de se constituir habitos de estudo, nos quais deverd ser observado e
valorizado o cumprimento de seus compromissos, levando em consideracdo seus
direitos e deveres. Esta fase exerce grande importancia para a formagao da consciéncia
de cidaddo, uma vez que acontece a transi¢do da adolescéncia para a fase jovem.

Pelo viés da formacdo cidada, enaltecemos o papel da Geografia nesse
processo, essa ciéncia ¢ capaz de auxiliar na producdo de seu conhecimento com
criticidade. O Professor deve incentivar o aluno a ser pensante, critico, capaz de analisar
o0 seu proprio espago e tomar decisdes proprias no meio social em que estd inserido, ndo
sendo colocado como mero expectador dos avangos socio estruturais pelos quais
passamos, mas, sim, um instrumento de enfoque motivador e libertador desse processo,
com base nos didlogos dos conteudos da Geografia em sala de aula. Nesse contexto,
Cavalcanti assinala alguns questionamentos que sdo levantados para uma aprendizagem

mais significativa, indagando

O que ¢ a Geografia escolar na atualidade? Como ela se realiza? Como
o professor a constro6i? Quais os desafios da pratica do ensino da
Geografia? Quem sdo os alunos da Geografia? Como sdo esses
alunos? Como praticam a Geografia do dia-a-dia? Como aprendem
Geografia na escola? Que significados tém para os alunos aprender
Geografia? Que dificuldades eles tém para aprender os contetidos
trabalhados nessa disciplina? (CAVALCANTI, 2006, p. 66)

Por meio das questdes pela autora levantadas, podemos perceber que a Geografia
¢ uma disciplina de carater estratégico. A construcdo da aprendizagem nessa disciplina
¢ fundamentada no atendimento da realidade, vivenciada no cotidiano com a finalidade
de despertar o questionamento no Professor e que o leve a realizar de forma adequada

as explanacdes na sala de aula, de acordo com a etapa de ensino que ele esta trabalhando.
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Além disso, Callai (1998) aponta trés motivos para se ensinar Geografia, sendo
que o primeiro se trata de conhece o mundo e obter informagdes a seu respeito; o
segundo diz respeito a conhecer o espaco produzido pelo homem; e o terceiro ¢ em
relacdo a apresentacdo de informagdes que possibilitem ao aluno condi¢des para
construir sua cidadania. Esses motivos apontados pela professora Helena Callai, nos

rementem a fala do educador Paulo Freire, quando contextualiza o espago

O espago ndo ¢é neutro, e a nogdo de espacgo que a crianca desenvolve
ndo € um processo natural e aleatdrio. A nocao de espaco € construida
socialmente e a crianga vai ampliando e em 1998 o seu espago vivido
concretamente. A capacidade de percepgdo e a possibilidade de sua
representagdo ¢ um desafio que motiva a crianga a desencadear a
procura, a aprender a ser curiosa, para entender o que acontece ao seu
redor, e ndo ser simplesmente espectadora da vida. "O exercicio da
curiosidade convoca a imagina¢do, a intuigdo, as emogdes, a
capacidade de conjecturar, de comparar na busca da perfiliza¢do do
objeto ou do achado de sua razio de ser" (FREIRE, 2001, p. 98).

Freire nos apresenta essa interface que a Geografia tem com a Educagdo de um
modo geral, uma disciplina rica, valorosa, repleta de multiplos significados em diversas
dimensdes, e a mais significativa, nessa capacidade de nos ajudar na compreensao de
tudo que nos rodeia.

Nesta perspectiva, analisando a logica do ensino da Geografia, ja citado
antecedentemente, temos que associar o processo da alfabetizacdo cartografica pois, 0s
principios de orientacdo e localizagdo estdo sempre presentes no ensino da Geografia,
independente da etapa de ensino, além da leitura geografica que ¢ a compreensao do
espaco geografico onde estdo representados os fendmenos geograficos fisicos ou
humanos, como a leitura do lugar, da paisagem ou da vida em sociedade, conforme
evidencia Castellar

Para ler o espaco, torna-se necessario um outro processo de
alfabetizacdo. Ou talvez seja melhor considerar que, dentro do
processo alfabetizador, além das letras, das palavras e dos numeros,
existe uma outra linguagem, que ¢ a linguagem cartografica. "Ao
ensinar geografia, deve-se dar prioridade a construcdo dos conceitos
pela agdo da crianga, tomando como referéncia as suas observacdes
do lugar de vivéncia para que se possa formalizar conceitos
geograficos por meio da linguagem cartografica" (CASTELLAR,
2000, p. 31)

A linguagem cartografica a qual a autora expde ¢ uma das obrigatoriedades que

estdo para o segundo segmento do ensino fundamental, saber fazer a leitura conceitos
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basicos da Cartografia, identificar com mais facilidade as informag¢des de um mapa ¢ as
formas utilizadas para elabord-lo ¢ fundamental nesse segmento. Todavia, essa
linguagem cartografica ndo esta sendo abordada de forma eficiente nesse segmento.
Na disciplina de Geografia, usa-se os recursos imagéticos como dispositivos
didaticos, para a visualizagdo fisica, para a leitura de imagens por ser entendida como
maneira mais facil de compreender por exemplo onde os continentes estdo localizados,
as fronteiras territoriais, os marcos naturais das bacias hidrograficas, a localizacao dos
oceanos, as formas de relevo e uma infinidade de temas e conteudo. Todavia, essa leitura
precisa ser mais significativa, Castellar nos chama atengdo para uma leitura mais

minuciosa

“O dialogo existente entre o pensar pedagdgico e o saber geografico

permite afirmar que o aluno vai para a escola e aprende a ler, escrever
e contar, 0 que se ensina com mais competéncia; no entanto o que
menos se ensina € a ler o mundo. E € no ensinar a fazer a leitura do
mundo e, portanto, como ocorre esse processo de aprendizagem que
se poderia retirar da geografia esse rotulo de matéria decorativa. Mas
qual é o significado dessa leitura para os alunos do ensino basico?
Saber ler uma informagdo do espago vivido significa saber explorar
os elementos naturais e construidos presentes na paisagem, nio se
atendo apenas a percepcdo das formas, mas sim chegando ao seu
significado” (CASTELAR, 2005, p. 212.).

Conforme os preceitos de Castellar (2005), ao abordar uma leitura mais agucada
que nos interpretarmos a importancia da leitura do mundo, chamamos aten¢ao para um
dos grandes gargalos que se passa nas aulas de Geografia em relacao aos dispositivos
didaticos, relacionados com as Tecnologias de Informag¢do e Comunicagdo — TIC’s. Nao
¢ novidade que uma nova forma de pensar o lugar e o espaco nos dias atuais sdo as
redes de tecnologias, atualmente, cada pessoa, acompanhada de um equipamento
eletronico, como um celular, sem realizar qualquer deslocamento fisico, pode participar
de qualquer dos diversos debates que inflamam em nossa sociedade, conectar-se com
mais diferentes foruns de discussdes que envolvem individuos de todo o globo terrestre
e produzir conhecimentos e contetidos variados; todas essas situagdes dao vida a uma
nova forma de espacgo publico, porém virtual.

Essa virtualidade tem, de certa maneira, construido uma barreira ao processo
ensino -aprendizagem, uma vez que o acesso a diversas fontes de informagao, por meio

de diferentes tecnologias, nem sempre ¢ sindbnimo de aprendizado e reflete diretamente
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nas ag¢des dos alunos no contexto escolar, percebidas no comprometimento do processo
ensino e aprendizagem nas aulas de Geografia.

Embora o desenvolvimento tecnoldgico nao seja um fator determinante para a
eficiéncia desse processo, ¢ valido mencionar que, devido as potencialidades
proporcionadas pela evolugdo tecnologica das tltimas décadas, materializada pelas
TIC’s, o Professor tem deparado com situagdes muito peculiares dentro da sala de aula,
como por exemplo, no conteudo aspectos demograficos brasileiros, se o Professor esta
usando um mapa fisico do Brasil — impresso - para apenas demostrar qual a regido do
pais ¢ densamente povoada — e explicar aos alunos que ¢ apenas ilustrativo, pois na
escola ndo tem o mapa especifico, ja € motivo para o aluno fazer comentario do tipo,
vou olhar na internet, motivando os demais alunos a fazerem o mesmao.

Julgamos a discussdo que envolve essa problematica muito abrangente. Todavia,
por meio da interacdo entre as TIC’s, aluno e professor, pode tornar mais facil a
compreensdo da Geografia como uma disciplina fundamental para a constru¢do e
reproducao de uma postura politica em que o objeto principal seja o resgate dos valores

sociais e humanos. Assim sendo, Morais discute o uso das TIC’s como sendo

Instrumentos que possibilitam intera¢des entre sujeitos envolvidos no
processo ensino-aprendizagem (professor, tutor, aluno) (...) tais
recursos potencializam a imagem, o movimento, o audio, as cores, 0s
textos, ou seja, as diferentes linguagens que, pela forma como se
apresentam, instigam o pensamento reflexivo-critico e agucam o
desejo de conhecer. (MORALIS, 2014, p. 24)

Embora ndo entendemos que as TIC,s seja um instrumento basilar para o ensino
de Geografia, concordamos com a autora a respeito da interagdo, sobretudo nos novos
tempos que vivemos, o ensino de Geografia, necessita ser adaptado, nossos alunos
precisam ser capazes de realizar novas leituras do meio em que estd, adquirir novas
habilidades como a capacidade de interpretar as subjetividades e intencionalidades
presentes nessas leituras. Essa interacdo entre as TIC’s, aluno e o professor pode
culminar em melhorias na pratica didatica permitindo que os alunos percebam ndo sé
importancia de mapas, graficos e tabelas, como também, garantindo que eles fagam
outras leituras relacionadas as espacialidades presentes em nossa sociedade.

Neste sentido, entendemos que o Professor de Geografia, assume um dificil
papel nesse contexto marcado pela superabundancia de informagdes veiculadas pelos

diversos dispositivos eletronicos, o que pode dificultar o processo de ensino-
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aprendizagem professor/aluno. Exige-se, a partir dessa realidade, que o professor,
especialmente o de Geografia, seja capaz de preparar, selecionar e avaliar
qualitativamente as informagdes e conduzi-las objetivamente para que os alunos nao se
prejudiquem nem se dispersem por bombardeio de informacdes disseminadas pelos

veiculos de comunicagdo, conforme evidencia Gadotti

Seja qual for a perspectiva que a educagao contemporanea tomar, uma
educacdo voltada para o futuro serd sempre uma educacdo
contestadora, que supera os limites impostos pelo Estado e pelo
mercado, portanto, uma educacdo muito mais voltada para a
transformacédo social do que para a transmissdo cultural. (GADOTTI,
2000, p. 77)

Pautados na fala de Gadotti, analisando esse contexto de contemporaneidade,
evidenciamos que por meio das novas legislacdes educacionais, ¢ exigido que na
educagdo geografica ocorra a articulagdo de diferentes escalas; o local e o global devem
estar conexos, integrados na constru¢do de raciocinios espaciais complexos, aspecto
essencial para o entendimento da realidade em sua totalidade. As praticas de ensino
devem estabelecer analises pautadas pela na pratica, ou seja, que tenham uma
consciéncia espacial do meio onde estao inseridos.

Falamos que a Geografia serve para entendermos o mundo em nossa volta, as
questdes sociais que nos envolve, mas temos que nos atentar que essa ciéncia vem sendo
tradicionalmente, marcada pela fragmentacdo do saber e pelo distanciamento da
realidade cotidiana dos alunos. Neste sentido, pode se afirmar que essa postura, por
culpa das legislagdes tem contribuido para uma aprendizagem mecanica, que em nada
ajuda o aluno a dar sentido aos saberes geograficos, como também colabora a ficarem
cada vez mais dispersos, enquanto a aula esta acontecendo. Nesta perspectiva, Callai

expoe sobre essa questao discutindo que

Sao aspectos naturais e humanos do espago geografico, traduzidos em
aulas sobre relevo, vegetacdo, clima, populacdo, éxodo rural e
migragdes, estrutura urbana e vida nas cidades, industrializagdo e
agricultura, estudados como conceitos abstratos, neutros, sem liga¢ao
com a realidade concreta da vida dos alunos. (CALLAL 2001, p. 49)

Essa situagdo exposta por Callai leva um crescente desinteresse pelo
conhecimento geografico nas escolas, porém nao significa que a educacao geografica se

tornou obsoleta. A Geografia escolar, assim como a propria escola, continua carregando
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um valor social fundamental para a formagao cidada. O fato de os contetidos estudados
na sala de aula estarem desconexos da realidade dos alunos, é devido as escolas serem

obrigadas a seguir a legislacdo, essa por sua vez nao contempla nossa realidade

A ruptura da cultura escolar, que, ainda hoje, estd sobreposta no
curriculo, com temas enfadonhos, parece ser um dos grandes desafios
da escola. A compartimentagdo do saber cria inseguranca e
insatisfacdo no saber para saber fazer melhor. O aluno ndo adquire
confianga nas propostas da escola e acha que ndo aprendeu nada e,
mesmo que tenha aprendido, ndo sabe onde nem como utilizar.
Acontece, assim, uma exclusdo interna da  escola
(CASTROGIOVANNI, 2007, p. 44).

A fala de Castrogiovanni nos afirma que a Geografia vem enfrentando
dificuldades para se desenvolver seus contetidos no contexto escolar, pois muitos ainda

acreditam que a geografia ndo passa de uma simples disciplina escolar ou universitaria,

cuja fungdo seria a de fornecer elementos para a descricdo do mundo.

Por ter sido uma disciplina mal compreendida ou de certa forma foi
vista como uma “disciplina decorativa”, onde ndo ha o que se entender
mais sim decorar, fez com que os alunos perdessem o interesse por
esta ciéncia, os alunos ndo querem mais ouvir falar dessas aulas que
enumeram, para cada regido ou para cada pais, o relevo- clima-
vegetacdo- populacdo- agricultura-cidades- industrias. (LACOSTE,
1988, p.21,).

Concordando com a fala de Lacoste, ¢ possivel identificar que muitos
professores priorizam, ainda, um ensino pautado na memorizagdo e pouca preocupagao
com o desenvolvimento de habilidades para reflexdes criticas dos conteudos que se
aprendem. Sao questdes que, para serem solucionadas, deve-se ter conhecimento do
contexto sociocultural do aluno e qual sera a melhor forma de esse educando construir
seu conhecimento a partir da exposi¢cdo dos contetidos. Todavia, ndo se pode culpar o

professor pela maneira que esta desenvolvendo sua pratica educativa

A prética educativa desempenhada pelo professor ¢, em grande parte,
resultado do processo da formacdo inicial que obteve na academia.
Sendo assim, um dos empecilhos presentes no trabalho dos
professores, os quais dificultam o processo de ensino/aprendizagem
efetivo, pode estar arraigado no proprio processo de formacdo desses
profissionais (ZUBA, 2020 p.14)
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Essa situagdo exposta por Zuba (2020), nos esclarece algumas situagdes, por
exemplo na academia, talvez ndo ensine como o Professor deve reagir diante aos
diferentes e diversos comportamentos dos alunos na educacao bdasica, justamente por
ndo existir nenhuma receita pronta. Em muitas situagdes, o Professor da Educacao
basica se sente frustrado, pois, quando estd fazendo na lousa (quadro verde/branco) o
desenho da rede hidrografica “x” ou evidenciando uma regido no continente “y”, por
meio do mapa-mundi impresso, os alunos ja se encontram envolvidos com outras
atividades em seus celulares ou olhando, em tempo real, nos meios de comunicacao
conectados pela internet, o que o professor esta abordando.

A saber, atualmente a maioria dos alunos possui (dos simples, aos mais
sofisticados) tipos de aparelhos eletronicos das novas tecnologias de informagdes.
Muitas das vezes, nem mesmo o Professor possui tal recurso, ao passo que, os jovens
estdo sempre inovando com os diversos modelos. Portanto, os educandos querem uma
aula que supere suas expectativas, que seja atrativa, interativa. Quando a aula esta
baseada apenas no livro didatico, mapa impresso ou a fala Professor, os alunos entendem
que ndo hé nada para absorver, deixando o processo de constru¢do do conhecimento

interrompido. Nesta perspectiva, Lacoste afirma que

Desde alguns anos, a rejeicdo se manifesta por atitudes que nao
tornam a vida divertida para os professores de geografia. Alguns vém
acusar a televisdo, o cinema, de concorréncia desleal, de “demagogia
pedagogica” e de ser a causa de seus infortiinios. Sera por que a midia
mostra as imagens de todos os paises, de todas as paisagens de tal
forma sedutoras que os alunos, entediados, ndo querem mais fazer
geografia em classe? (LACOSTE, 2001, p. 181)

A reflexdo do autor é muito pertinente, pois, por meio dela, percebemos que a
sociedade atual, sobretudo os jovens que estdo inseridos no ensino fundamental II, se
veem confrontados com o desenvolvimento acelerado que ocorre a sua volta, no qual as
mudancas e as descobertas ocorrem rapidamente e com muita fluidez parece haver uma
inquietude no sentindo de ndo poder dispensar o tempo para atentar a explicagcdo do
professor, querem estar conectados o tempo todo mas nem sempre o que buscam nos
meios eletronicos de comunicacdo estd relacionado com o assunto que esta sendo
discutido no momento da aula. Analisando essa situacao, com os conteudos relacionados

a disciplina de Geografia e sua difusao na educagao basica, Kaercher explana que
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O ensino de Geografia continua desacreditado. Os alunos, no geral,
ndo tém mais paciéncia para nos ouvir. Devemos ndo apenas nos
renovar, mas ir além, romper a visdo cristalizada e mondtona da
Geografia como ciéncia que descreve a natureza e/ou da informagdes
gerais sobre uma série de assuntos e lugares. Devemos fazer com que
o aluno perceba qual a importancia do espago na constitui¢do de sua
individualidade e da(s) sociedade(s) de que ele faz parte (escola,
familia, cidade, pais, etc.) (KAERCHER, 2002 p. 223)

Diante do exposto por Kaercher (2002), a produgdo do conhecimento geografico
parece nao ser, o foco de interesse principal dos jovens, pois a atualizagdo das
informagdes tem ocorrido de forma acessivel a todos os segmentos, satisfazendo de uma
forma bastante abrangente aos interesses daqueles que as buscam, sem se preocuparem
em contextualizarem. Essas situacdes nos fazem pensar no papel do ensino de
Geografia. Cavalcante (2008) ressalta que o ensino de Geografia deve levar o aluno a
compreender a realidade sob o ponto de vista de sua espacialidade, ou seja, o espaco
geografico a que ele estd inserido.

Como também ¢ evidenciado por Kaercher (1998), o espaco geografico ¢
entendido como fruto do trabalho humano em busca da sobrevivéncia e, nessa luta, o
homem constroéi, destroi, modifica a si e a natureza. E essa natureza esta em constante
transformagado pelas agdes do homem. Esses apontamentos se tornam cruciais para o
entendimento dos alunos sobre a relevincia da ciéncia geografica e sua relacdo com a
construcdo do espago geografico. Para tanto, ¢ importante que haja qualidade no
processo do ensino e da aprendizagem.

Quando se fala em qualidade, ndo se restringe apenas o melhor desempenho e
aprendizado dos alunos, mas também o processo que envolve a estrutura fisica, capital
humano, monitoramento/avaliacdo e participacdo social para a ascensdo cognitiva e
emocional dos alunos, sobretudo da escola publica. Entendemos que ¢ dificil falar em
equidade mesmo que seja essencial que essa, aconteca num pais tdo desigual como o
Brasil. Para ter a ascensdo em equidade e qualidade no cenario educacional, ha de
considerar diversas acdes, dentre essas, destacamos o desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem na relagdo Professor e aluno.

Diante a esse cendrio, ressaltamos a importancia do processo ensino-
aprendizagem que ¢ responsavel pela promogao do dialogo entre o contetido curricular,
tido como formal, e os contetidos unicos (vivéncias, historia, individualidade) a serem

vivenciados pelo professor e pelo educando. Nas palavras do educador Paulo Freire

61



(1996), ¢ impossivel o ensino sem aprendizagem. Para ele e também varios outros
educadores contemporaneos- educar alguém ¢ um processo dialégico, uma troca
constante. Nessa relacdo educador e educando, as trocas de papéis sdo recorrentes e
simultaneas, nas quais o professor também aprende enquanto ensina, e o aluno ensina
enquanto aprende. H4 de se considerar, entretanto, que, na retérica usada em tempos

passados no meio educacional, o ensino era visto de forma isolada da aprendizagem

Para além da perspectiva de ensinar como forma de professar um
saber, o ensino pode ¢ deve se constituir como um processo de fazer
aprender alguma coisa a alguém. Ora, quem faz aprender ¢ o
professor, que ao ensinar trabalha o conhecimento (alguma coisa) com
o aluno. A relagdo entre professor e aluno em torno do conhecimento
esta longe de ser algo simples, requerendo o suporte de saberes
especificos e especializados, sob o risco de cristalizar-se em um tipo
de relacdo em que um transmite e outro assimila. (ROLDAO Apud
ANDRE, 2017 p. 238)

Essa situacdo que Rolddao (2007) menciona, embora as vezes nao damos
importancia, acreditando que, como ele mesmo disse ¢ algo simples, acontece de forma
rotineira em nossas escolas brasileiras, o Professor como transmissor de conteudo, ndo
havendo construcao alguma do conhecimento. E recorrente a demanda por situagdes de
ensino e aprendizagem que levem em conta a necessidade de estabelecer a relagdo teoria
e a pratica, expressa notadamente por meio da possibilidade tangivel de aplicagdo do
contetido trabalhado. Nossas escolas atuais, sio muito dindmicas, proativas, todavia
ainda carecem que formulem estratégias — que podem ser por exemplo por meio da
formacao continuada de qualidade- permitindo melhorias na pratica docente, que ira
refletir nos conteudos escolares, fazendo com que aconteca a aprendizagem.

Nesse sentido destacamos a relevancia da interag@o entre o objeto de estudo e
o sujeito, estabelecendo uma relagdo entre aluno e Professor. E o primeiro passo para a
constru¢do do conhecimento, seguindo da observagdo, da absor¢do dos conteudos
escolares, contemplando a interacdo do ensino com o aprendizado. Dai a importancia de
se ter planejamento dos conteudos por parte do professor, observar inicialmente o

contexto no qual o aluno esta inserido, pois sua pratica docente e didatica, sera refletida

no aprendizado do aluno. Sobre isso, Libaneo salienta que

O planejamento ¢ um processo de racionalizagdo, organizagdo e
coordenagdo da acdo docente, articulando a atividade escolar ¢ a
problematica do contexto social. [...] isso significa que os elementos
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do planejamento escolar (objetivos, conteudos, métodos) estdo
recheados de implicagdes sociais, tém um significado genuinamente
politico. [...] A agdo de planejar, portanto, ndo se reduz ao simples
preenchimento de formularios para controle administrativo; ¢, antes,
a atividade consciente de previsao das agdes docentes, fundamentadas
em opgdes politico-pedagogicas, e tendo como referéncia permanente
as situagdes didaticas concretas. (LIBANEO, 2013, p. 236)

Considerando a fala do autor, podemos perceber que o processo de ensino-
aprendizagem tem sido historicamente distinguido de varias formas, que vao desde o
esteredtipo a de que o papel do professor € transmitir conhecimento, até as concepgoes
atuais que concebem o ensino e aprendizagem como um processo integrado, que destaca
o papel do educando. Ao falar dessa relacdo ensino-aprendizagem ¢ preciso ter leituras
investigativas do meio ao qual o aluno pertence, todo seu contexto social, cultural,

econdmico e o contexto escolar. Neste sentido, Ferndndes ressalta que

A eficacia do processo de ensino-aprendizagem esta na resposta em
que este da a apropriacdo do conhecimento, ao desenvolvimento
intelectual e fisico do estudante, a formagdo de sentimentos,
qualidades e valores, que alcancem os objetivos gerais e especificos
propostos em cada nivel de ensino de diferentes institui¢oes,
conduzindo a uma posi¢ao transformadora, que promova as agoes
coletivas, a solidariedade e o viver em comunidade. (FERNANDES,
1998, p. 103)

E justamente a promogdo do conhecimento e essa interagdo com a sociedade,
conforme expresso acima, que nao podem estar dissociadas das aulas de Geografia, mas,
devido a varios contextos, acabam se perdendo - quando o professor percebe (muitas
vezes por lembranga de algum aluno), as aulas estdo discricionarias e dissertativas.
Todavia, sobre a vontade do professor em auxiliar na constru¢do do conhecimento,
Freire (1996, p. 89) “destaca que o importante mesmo ¢ a dedicacao do ato de ensinar”.
O professor deve ser estimulo para o aluno, mesmo que o material didatico esteja
obsoleto em relagdo a realidade, e suas aulas ndo devem ser andlogas e causarem
desinteresse ao educando, mesmo com todas as mudancas que vem ocorrendo na

legislagao desde os Parametros Curriculares Nacionais que abordam

Para que uma aprendizagem significativa possa acontecer, ¢
necessario investir em agdes que potencializem a disponibilidade do
aluno para a aprendizagem, o que se traduz, por exemplo, no empenho
em estabelecer relagcdes entre seus conhecimentos prévios sobre um
assunto e o que esta aprendendo sobre ele. (PCNs, 1998, 3° e 4° ciclos)
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Essa aprendizagem que a legislagdo menciona, parece ser algo magico, o
professor por meio de sua pratica docente investe em uma ac¢do X € em um piscar de
olhos o aluno aprendeu. Entendemos o processo ensino-aprendizagem, como algo
construido ao longo da relagdo estabelecida entre Professor e aluno na sala de aula.

Nao ha uma previsdo exata para essa aprendizagem acontecer, pode ser rapida
ou demorada, esta relacionada com o desenvolvimento cognitivo do individuo, esse,
por meio das relagdes estabelecidas com o Professor e os conteudos, comeca a produzir
uma certa sequéncia de raciocinios que, integrados a suas agdes € conceitos em um
processo de estrutura¢do vao se culminando na aprendizagem. Por isso, € que a pratica
educativa do Professor deve ser pautada em metodologias em que o aluno se sinta

pertencente do processo

O professor necessita, refletir que ensinar nao ¢ transferir
conhecimento e nem somente aprendido por parte do professor e do
aluno em suas razdes de ser. Levando a refletir sobre a sua
compreensdo de educagdo e autonomia para que se estabelecam as
propriedades do processo pedagdgico, para o professor a educacao
deve ser acima de tudo uma observacao permanente, para modificar a
sua atitude (FREIRE, 2014. p. 78).

Freire discorre que a produ¢do do conhecimento também se d4 por meio desse
saber intuitivo e cultural, aproximando o saber escolar do universo cultural do aluno.
Além desses saberes, que julgamos fundamental para o processo de ensino e

aprendizagem, nao devemos isolar o saber pela experiencia

A aprendizagem pela experiéncia ¢ uma demonstracdo de como esse
saber pode ser uma alternativa viavel, perante as novas exigé€ncias que
a sociedade nos impde, visto que, nas ultimas trés décadas, foram
implantadas politicas neoliberais na América Latina criando-se,
assim, uma série de obstaculos para nossas praticas pedagogicas como
a perda de autonomia e a precarizagdo docente. No entanto, sempre
havera brechas no “horizonte” para exercermos nossa militancia,
como atores participativos e cientes do nosso papel, principalmente
perante os menos favorecidos (MAIA e MAIA 2017, p. 4)

Nesta logica exposta por Maia e Maia (2017), os professores, sobretudo os de
Geografia, por meio de suas praticas pedagdgicas, podem ampliar as reflexdes sobre a

producao do pensamento geografico dentro da sala de aula, se valendo das experiencias
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que forma adquirindo ao longo dos anos, diminuindo assim o distanciamento do ensino
e aprendizagem.

Todavia, entendemos a necessidade de uma reformulagdo pedagogica pensando
em pratica didatica ancorada em uma formagao inicial e continuada que priorize uma
pratica formadora para o desenvolvimento. Nessa perspectiva, a escola deixa de ser vista
como uma obrigacao a ser cumprida pelo aluno e se torna uma fonte de efetivacao de
seu conhecimento intelectual, o que motivara o educando a participar do processo de
desenvolvimento social, ndo como mero receptor de informagdes, mas como idealizador
de praticas que favorecam esse processo.

Mediante as explanagdes tedricas que abordamos sobre as tematicas que envolvem
este estudo, buscamos no capitulo quatro a seguir, elucidar as discussdes acerca dos
dados que foram coletados no decorrer dessa pesquisa, com o intuito de demostrar como
se da o processo ensino-aprendizagem em escolas publicas no municipio de
Sertdozinho/sp, como também compreender a relagdo da formagdo docente inicial e
continuada nesse processo. Nessa etapa da escrita, evidenciamos de forma especifica,
as quatro series/etapas do Ensino Fundamental II, os 6°s, 7°s, 8°s e 9°s anos entendendo
que dessa forma, podiamos obter andlises e entendimentos em diversas perspectivas por
meio do contato dentro do espaco sala de aula, como também no momento da transcri¢ao

dos questionarios respondido pelos alunos, a posteriori.
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4.0 ANALISES E DISCUSSOES DOS DADOS

Apo6s a coleta dos dados, realizou-se a analise de dados das Secretarias de
Educagdo municipal e estadual, do municipio de Sertdozinho para que esses, fossem
interpretados juntos com os dados das escolas foco do estudo e os questiondrios que
foram aplicados, na busca de entender como se da a relacdo da formagdo docente e o
processo ensino-aprendizagem no ensino fundamental II. Feito isso, procedeu-se coma
transcri¢do das respostas obtidas dos questionarios aplicados aos alunos do ensino
publico das redes municipais e estaduais, separando-se os relatos de cada ano do ensino
Fundamental IT (6°, 7°, 8° e 9°) totalizando assim, quatro corpus textuais para cada rede
de ensino (estadual e municipal).

Para as respostas de cardter quantitativo, procedeu-se as andlises de
porcentagens, sendo os dados apresentados em graficos. Ja as respostas de carater
qualitativo, de posse dos corpus textuais devidamente transcrito foram submetidas ao
software IRAMUTEQ (Interface de R pourles Analyses Multidimensionnelles de Textes
et de Questionnaires) (CAMARGO e JUSTO 2013). O IRAMUTEQ ¢ desenvolvido na
linguagem Python e utiliza funcionalidades providas pelo software estatistico R. Por
meio desse software procedeu-se, a classificacdo hierarquica descendente (CHD), bem
como a analise nuvens de palavras (CAMARGO e JUSTO, 2013; RATINAUD e
MARCHAND, 2012).  As analises feitas pelo software sdo consideradas qualitativas,
tendo em vista que analisam as palavras utilizadas no discurso, bem como quantitativas,
pois sdo analisadas pela frequéncia com a qual ocorrem no texto, conforme
evidenciamos nos procedimentos teoricos.

Nas quatro escolas nas quais os questionarios foram aplicados (2 estaduais e
2 municipais), obtivemos resultados muito préximos uma da outra, o que difere sdo os
vocabulos usados de acordo com o grau de conhecimento do aluno que nem sempre esta
relacionado com a série/ano em que cursa.

Entretanto, observa-se que, embora haja similaridade entre as respostas, ¢
possivel observar por meio dos dados obtidos, que, de modo geral, as escolas municipais
apresentam peculiar destaque em relagdo as escolas da rede estadual de ensino. O
questionario, no qual os alunos responderam as perguntas, se encontra no apéndice 7.1

no final deste texto.
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4.1 Analises dos sextos anos das quatro escolas foco de estudo.

Nas figuras 06 e 07, s@o apresentadas as analises sdo referentes as respostas das
perguntas 06 a 11 do questiondrio que foi aplicado aos alunos dos sextos anos das
escolas estaduais e municipais das escolas selecionadas.

Nesta primeira analise, por meio das respostas dos alunos do sexto ano,
observou-se, a palavra Geografia em destaque maior, haja vista a elevada frequéncia de
ocorréncia da mesma nas respostas dos alunos. Além da palavra Geografia outras trés
palavras ganham importancia, sendo elas: “cidaddo, sonho e aula”. Trata-se de uma
analise bastante dindmica e que muito contribui para melhor entendimento do que foi
relatado por estes alunos. Observa-se por exemplo, que proximo a palavra sonho,
aparece a palavra jogador e futebol, sugerindo que, grande parte destes alunos sonham
com esta profissdo e sobretudo, acreditam que o ensino possibilitard a realizagdo do
mesmo, conforme observado, nas respostas obtidas. De modo geral, estes alunos
acreditam que o ensino da Geografia contribui para formagao de cidadao critico.

A maioria dos alunos expressam o desejo de um material didatico melhor. De
acordo com os alunos, s3o poucos os professores que utilizam outros tipos de materiais
que nao seja o proposto pela secretaria de Educagdo. Assim, € possivel destacar que o
material didatico ndo tem como premissa o contexto escolar, sua utilizagdo nao constitui
um apoio efetivo, oferecendo informagdes corretas e apresentadas de forma adequada a
realidade do aluno. Por outro lado, o Professor ndo tem autonomia em relagdo ao
método, em introduzir uma unidade que nao existe no material ou deixar de abordar
algum conteudo.

Na figura abaixo, observamos a analise nuvem de palavras (figura 6) englobando
as respostas das 4 escolas dos sextos anos, separadas pelas letras A (municipais) e B
(estaduais). sobre as mesmas perguntas. Pode se observar nesta analise que os alunos do
sexto ano das escolas estaduais e municipais, conseguem entender de certa forma o
objetivo da Geografia no que tange ao conteudo da disciplina. Pudemos fazer essa
observacdo, por meio de suas expressdes escritas ao analisar as palavras que mais

aparecem nos corpus textuais como: sociedade, localizacao, mundo e espago.
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Figura 6: Nuvem de palavras obtida de respostas de alunos do sexto ano das escolas
analisadas.

assunto

o] ?;l:;lg Sgglr?"ldraeg'sﬂr A t%usto meeSIB%I;;%dema B
confuso
cidadao publico i irer 2SPAED e

jogador &“ngocontetido

estudar e
mundo e n S I n Oa:wito unido pals O sa be r\-’la:rala 5 '—uer:CUIa

mistura Sresponder

geog rafia e%%’!ﬂg{ar%; SONhO & &

lembrar

S H —~ 1 cri t
=== sonhoimportancia & geografia .z

ens:;rre%!rltlco 3 ObjeCtiVO professor cr|t|co - objectivo
opinar !nIthEr “—entender & mapa a u Ia m u |t0 cidade
espaco  “N\conhecer 2 antigo .
Iucallz:c:au 'DEXC;'ES:" g ? ensl no informar forma _Q publico
T aprender mais 925

esado |ocalizar futebol & 17
geografico publicar £ 14

Fonte: Elaboragao e organizacao da Autora, 2019.

Na figura acima, ¢ interessante observar - nas nuvens postas paralelamente - a
disparidade entre uma rede e outra. Esta analise por meio de palavras € interessante,
visto que, permite observar como as palavras obtidas se encontram estruturadas em
forma de nuvem, com tamanhos diferentes. Observa-se, portanto, que as palavras
maiores sdo aquelas que apresentam maior importancia/recorréncia no corpus textual.
Dessa forma, conforme dados obtidos, as palavras que mais foram citadas neste corpus
textual sdo: geografia, sonho, cidaddo, ensino, conteudo.

E pertinente mencionar que os alunos citam algumas palavras importantes
nessa area como, por exemplo, aquelas que fazem referéncias aos contetidos abordados
em sala de aula: ponto cardeal, localizagdo, espaco, mapa, cidade, espago. Isso permite
reflexdo da necessidade de investirmos no ensino da Geografia desde o inicio da
formacao discente.

Observamos, por meio dos corpus textuais, exceto a palavra espago, a auséncia
de palavras ligadas as expressoes geograficas: lugar, paisagem, regido, territdrio,
natureza dentre outras. Entender e saber relacionar essas expressdes com o dia a dia ¢
fundamental para a constru¢do do conhecimento geografico, sobretudo nessa série em
que os educandos estdo mudando de segmento, saindo do primeiro para o segundo

segmento do ensino fundamental.
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Natureza, lugar, paisagem, regido, territorio, ambiente. Outros conceitos sdo

também relevantes para compor um modo de pensar espacial ¢ para analisar

espagos especificos, entre eles estdo os de cidade, campo, identidade cultural,

degradacdo ambiental, segregacdo espacial, e uma infinidade de outros que

compdem a linguagem geografica. (CAVALCANTI, 2006, p. 35)
Compartilhando da ideia de Cavalcanti (2006), ao alegar que esses conceitos
geograficos devem ser compreendidos e analisados de forma elementar pois, sdo vistos
como escalas de analise referenciais. A compreensdo desses conceitos pelo educando o
tornara cada vez mais perspicaz na constru¢do do conhecimento geografico.

Outra analise de extrema importancia que o software Iramuteq realiza ¢ a
classifica¢do hierarquica descendente (CHD), essa andlise tem por objetivo principal
agrupar os segmentos textuais, correlacionando-os por conteido e semelhanga no
esquema hierarquico de classes, o que permite ao pesquisador dar nomes a essas classes
a partir da compreensdo teorica do conteudo de cada uma delas, facilitando assim, a
compreensdo dos resultados. Também, podemos observar a conectividade entre as
palavras, uma vez que se observa subgrupos nesta analise. A classe 5, pertencentes ao
grupo 2, apresentou a maior porcentagem de ocorréncia de palavras (16,9 %), indicando
que os alunos das escolas municipais consideram que o ensino da geografia tem muito
a contribuir para a formag¢ao do cidadao critico.

Por outro lado, analisando-se a CHD para os alunos das escolas estaduais
(figura 07 - B), observa a formagao de apenas 5 classes com a formagdo de dois grupos
bem separados. A classe que apresentou maior porcentagem de ocorréncia de palavras

foi a classe 1, a qual se apresentou mais distante das demais, sendo que as palavras de

maior destaque, fazem referéncia a importancia da Geografia.
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Figura 7: Classificagdo Hierarquica descendente dos sextos anos das escolas analisadas
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Fonte: Elaboragdo e organizacao da Autora, 2019.

Observou-se, tanto na nuvem de palavras quanto na classifica¢do hierarquica, que
os alunos, das 4 escolas, reclamam muito em relacao ao livro didatico, de acordo com
as suas respostas, as aulas poderiam ser melhores com outras metodologias. Ha
controvérsias nessas respostas, pois, se sabe que através do suporte dado pelo livro
didatico, podera planejar aulas com diferentes formas de abordagem. Entretanto, Lago
(2004), assinala que o problema pode esta no fato de que alguns educadores, ainda hoje,
fazer uso dos livros didaticos atuais, com a maneira antiga de ensinar, remetendo a
Geografia tradicional.

Quando os alunos da rede estadual, mencionam que através das aulas de
Geografia ¢ possivel formar um cidadao critico, e que isso se tornaria realidade de
estivesse material de qualidade, vale colocar em voga a fala de Schaffer apud Stefanello
(2011, p.90) “O pior livro didatico pode ficar bom na sala de um bom professor ¢ o
melhor livro desanda na sala de um mau professor.” Todavia, € preciso ter consciéncia,
que as escolas estaduais adotaram o sistema apostilado introduzido pelo estado de Sao
Paulo por meio do Programa S@o Paulo faz escolas em 2008 e que se tornou curriculo
oficial do estado em 2010. Na leitura dos professores das escolas analisadas, o sistema
apostilado faz enorme diferenga para a constru¢do do conhecimento geografico, uma

vez que os contetdos se encontram dissociados uns dos outros, sem segmento, além de
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privar os docentes de qualquer autonomia em relagdo a organizagao ¢ planejamento do

contetdo trabalhado, pois, as apostilas ja veem com

[...] indicagdo clara das competéncias ¢ habilidades a ser desenvolvidas
pelos alunos, em cada tema ou topico dos conteudos; sugestdo de aulas;
sugestdes de material complementar; propostas de avaliagdo; projetos de
recuperacio paralela. Esses cadernos apresentam os contetudos inseridos em
Situagdes de Aprendizagem e orientam o professor quanto a metodologia a
ser empregada em cada aula, por meio de diversos roteiros. (FINI, 2008,
p-20)

De acordo com as narrativas dos professores, esses cadernos dos professores
conforme mencionado por Fini (2008), trazem informagdes recheadas de verbos no
modo imperativo, deixando explicito a obrigatoriedade do Professor em seguir o que
esta proposto. Situacdo que se torna um ponto de dificuldade para a aprendizagem dos
alunos, pois, sao conteudos descritivos que ndao se relacionam com o que estd
acontecendo no local nos dias atuais.

Uma inquietagdo gerada a partir das andlises das respostas dos questionarios, foi
em relacdo a temadtica cartografia. Nesta perspectiva, Azevedo et al (2107, p. 02)
reiteram que “a alfabetizacdo cartografica deve iniciar junto com o processo de
escolarizagdo das criangas, ou seja, ainda na educacdo infantil e permanecer em todas
as etapas do ensino”. Todavia, observamos tanto nos sextos anos como nos sétimos, a

nitida auséncia de discussdo dessa tematica.

Apesar da importancia da cartografia para a ciéncia geografica, muitas
vezes ela é desvalorizada nas escolas. E comum professores relatarem
dificuldades de trabalhar a cartografia na sala de aula e esta atividade
acaba se limitando a leitura rapida dos mapas presentes nos livros
didaticos, ficando no nivel da localiza¢do dos fenémenos, sem
avangar para andlise, correlagdo e sintese. Os motivos que levam a
isso perpassam a formacao inicial dos docentes, a escassez de
formagdo continuada e as condi¢des de trabalho oferecidas nas
escolas. (AZEVEDO; ARCANJO E CARDOSO, 2017 p.03)

O exposto por Azevedo et al (2017), estd de acordo com o relatado pelos alunos e
professores das escolas analisadas, embora representacdo cartografica seja um dos
principais instrumentos de estudo e analise do espaco geografico ndo € a principal aliada
do professor de Geografia em sala de aula. Todavia, evidenciamos a importancia dos
alunos se familiarizarem com este importante recurso para a melhor compreensiao do

espaco geografico. Sobre o uso de mapas nas aulas de Geografia
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[...] acredita-se que, na tentativa de superagdo da Geografia tradicional em
diregdo a um Geografia diferenciada (a Geografia Critica), se perderam
alguns recursos e habilidades didaticas basicas, confundidas erroneamente
como sendo negativas. No entanto, afirma-se ndo ser o recurso didatico o
fator negativo para a superagdo do modo tradicional de fazer ensino, mas a
sua utilizagdo. (CASTROGIOVANNI, et al 2013, p. 143)
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A fala de Castrogiovanni, et al (2013) nos remete a reflexao sobre as metodologias e

praticas didaticas exercidas pelos professores, que nem sempre estao em acordo com o
esperado pelos alunos ou ndo atendem ao curriculo. Porém, € necessario analisar cada

situacdo de forma isolada, pois cada realidade necessita de uma leitura diferente que, nem

sempre estd relacionado com a vontade/condigdes do docente.

4.2 Analises dos sétimos anos das quatro escolas foco de estudo

Na nuvem de palavras (figura 08), que evidencia os resultados dos sétimos anos,
observamos que a palavra Geografia aparece proxima da palavra “importancia” com
realce em negrito, seguidas de outras palavras como por exemplo, trabalhar, conhecer,
mundo, lugar, aprender, localidade, sociedade. Importante os educandos terem, de
forma definida esses conceitos ligados as expressdes geograficas, evidenciam que os
conteudos ministrados desde o primeiro segmento do ensino fundamental foram
apreendidos e continuam a serem aprimorados no segundo segmento. Esse resultado
demonstra também, que esses alunos assimilam essas outras palavras com a importancia
de se estudar Geografia, deixando nitido o que estdo aprendendo. Essa analise remete-
se a aprendizagem significativa subordinada defendida por Ausubel (1982), para quem
os conceitos mais inferiores, sdo ligados aos superiores. Ou seja, os alunos mencionam

lugar, sociedade, mundo, deixando claro seus entendimentos de escalas.



Figura 8: Nuvem de palavras obtida de respostas de alunos dos sétimos anos.
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Fonte: Elaboracao e organizagdo da Autora, 2019.

Sobre a aprendizagem significativa, os alunos também fazem mencao as
metodologias aplicadas em sala de aula pelo Professor, mencionam que poderiam ser
melhores se remetendo a aulas muito expositivas. Embora se torne dificil dizer sobre
auséncia de metodologias uma vez que os professores também responderam a

questionarios e também expoe os gargalos enfrentados. Por esse viés, Castellar diz

O que chamo de aprendizagem significativa tem a ver com a
incorporagdo do conceito por parte do aluno de uma forma nio
mecanica e de possibilita-lo “manusear” o conceito, ou seja, aplica-lo
a diferentes situagdes. Por parte do professor, aprendizagem
significativa tem o sentido de trabalhar em sala de aula com os dados
que nao levem a generalizacdo das informacdes apresentadas e
também organiza procedimentos que levem em conta o conhecimento
prévio dos alunos. (CASTELLAR, 2015, p. 100).

A autora deixa nitido o papel do educando, quanto do Professor dentro da
aprendizagem significativa exposta por Ausubel, nos reiterando o sentido do processo
ensino-aprendizagem e a importancia desse, para a constru¢ao do conhecimento.

Ja em relacao as respostas obtidas pelos alunos das escolas estaduais, (figura
08-B), observa-se que aparece a palavra desconhecer proximo de objetivo e Geografia.
O que infere que existe essa dificuldade dos alunos em expor sobre o objetivo de estudo
da geografia e se coloca em duvida se esta tendo de fato uma aprendizagem significativa

dos conteudos abordados em sala.
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Percebemos também que os alunos relacionam o ensino de Geografia com
palavras ligadas sobre estudar espago, trabalhos dinamicos, aprender sobre o lugar,
ensino interativo, mundo. Os alunos também expdem palavras que permitem observar
que possuem certo entendimento sobre ser um cidadao critico. Na letra B, que se refere
as escolas municipais, a palavra “excelente” aparece proxima a palavra didatica,
inferindo que, diferente das estaduais, aprovam material didatico. Na letra A, a palavra
tedrico esta proxima a palavra aprender, sugerindo que o ensino de Geografia pode estar
acontecendo de forma muito tedrica dificultando o aprendizado. Neste viés Cavalcante

expoe que

Outra dificuldade em se trabalhar na pratica as abordagens apregoadas
pelas investigagdes € a de pautar o ensino com o objetivo de formar
conceitos como mediadores do pensamento  geografico.
Frequentemente o ensino ainda se baseia em informagdes, fatos,
teorias e definigdes, considerados em si mesmos, sem a preocupagio
com a meta de desenvolver nos alunos modos de pensamento tedrico
(CAVALCANTE, 2008 p. 42)

Concordamos com Cavalcante (2008). Em fun¢do dos curriculos vigentes,
ainda ¢ notoério o simples repasse de conteudos, sem preocupacdo de construgdo de
conhecimento, ficando as aulas mondtonas e vistas como mera transmissao de conteudo.

Nesta logica, Lacoste ressalta

Impor a ideia de que o que vem da geografia ndo deriva de um raciocinio
estratégico conduzido em funcdo de jogo politico. A paisagem! Isso se
contempla, isso se admira: a licdo de geografia! Isso se aprende, mas ndo ha
nada para entender. Uma carta! Isso serve para qué? E uma imagem para
agéncia de turismo ou o tragado do itinerario das proximas férias.
(LACOSTE, 1988, p. 35)

Importante essa critica feita por Lacoste (1998), reforcando a ideia de que a
Geografia ndao ¢ apenas para repasse de conteudo. Tem-se seu idedrio em varios
cenarios; politico, cultural, social, escolar, académico e em todas as escalas; local,

regional, nacional, global. Sobre isso, Castellar afirma que

Essa ideia confirma que, para muitos — leigos ou ndo — a geografia é uma
area do conhecimento escolar que tem como objetivo apenas fornecer
informagdes ¢ que nao ha necessidade de desenvolver um raciocinio
estratégico para aprendé-la. Contudo pensar a geografia como uma disciplina
que ensina a memorizar informagdes soltas € uma ideia equivocada. Por isso
construir a ideia de espago na sua dimensdo cultural, econdmica, ambiental
e social ¢ um grande desafio da geografia, e da geografia escolar. Mais, ainda,
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pensar que os fendmenos geograficos podem ser analisados articuladamente
e em diferentes escalas, o que significa analisa-los conceitualmente, em
fungdo de diversas praticas e das representacdes sociais. (CASTELLAR,
2005. P.02)

As analises evidenciadas pela CHD (figura 09), reforcam o que aponta
Castellar (2005), ao explicitar as respostas sobre cada secretaria agrupando as palavras
dadas as respostas dos alunos com o conteudo de semelhanga, (pergunta do
questionario) como por exemplo, na letra B, a classe 7, que estd associado com as classes
5,2 e 1, expde que com um professor mais interativo, pode oferecer melhor aula e por

conseguinte, melhor aprendizado.

Figura 9: Classificagdo hierarquica descendente (CHD) obtida de respostas de alunos dos
sétimos anos das escolas analisadas.

geografia desconhecer Iocallzar
objectivo importante
‘“‘LII'!(lD saper

pais
objectivo
geografia
S

ajuda
publico
ensino
sonho
realizar

lasse 3|_= = ::‘:s c-’eslse 5
___-_ mam | [ izaw |
entender objectivo importancia livro

objectivo geografia geografia

didatico
critico.

Fonte: Elaboracdo e organizagdo da Autora, 2019.

Na figura 09, é possivel observar que os alunos do sétimo ano das escolas
municipais, a palavra desconhecer aparece em evidencia seguida da palavra importante,
relacionado com o objetivo da geografia, ao passo que, nas respostas do sétimo ano das
escolas estaduais, a palavra “importante” aparece de forma timida. Fato gera
preocupagdo, ao pensar que nessa faixa etaria os educandos ja devem ter essa previa da
disciplina, tendo em vista que desde os anos iniciais essa disciplina ja esta inclusa no

curriculo.
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Ressaltamos a importancia dessa etapa -7° ano - no ensino fundamental II, uma
vez que visa a ampliar a capacidade dos educandos de compreenderem o meio ambiente,
os sistemas culturais e politicos, a economia, os valores sociais enfim, concepgdes mais
criticas. Nesse sentido, ¢ importante que haja conectividade entre todas as etapas, tendo

sequéncia dos contetudos trabalhados.

4.3 Analises dos oitavos anos das quatro escolas foco do estudo

O que se pode observar através da transcricdo dos questionarios, € que as
respostas sofrem mudangas principalmente a partir do oitavo ano. A partir deste ano,
normalmente, os alunos que ja estdo com idade entre os 13 e 14 anos, ja conseguem
expor de forma mais coesa suas opinides. E possivel observar, por exemplo, que o 0s
alunos do oitavo ano, expdem palavras proprias das terminologias trabalhadas em sua
série.

Os alunos dessa série, fazem uso de palavras tais como “globalizacdo”,
indicando que, ja comecam a ter uma visdo mais ampla e abrangente da realidade e do
ensino da Geografia. Nesta logica ¢ importante considerar que o processo de
entendimento abrange varias questdes, em um mundo marcado pela diversidade e
complexidade.

Analisando as escolas estudais, pudemos verificar pelas analises da nuvem de
palavras e a classificacao hierdrquica que os alunos do oitavo ano, também citam
algumas palavras de relevancia no ensino da Geografia em suas respostas. Observa-se
palavras tais como mapa, pais, clima, localizagdo, dentre outras, préximas a palavra
Geografia, embora se trate de palavra mais comuns na abordagem do ensino da
Geografia.

Na nuvem de palavras (figura 10), percebe-se que os alunos relacionam o ensino
de Geografia com palavras ligadas sobre estudar sociedade, globalizagao, localizagao,
melhor conhecimento, aprender sobre o lugar, espagco. Os alunos também expdem
palavras pelas quais é possivel observar que possuem certo entendimento sobre ser um
cidadao critico, mas que deve ter um melhoras no ensino.

E pertinente mencionar que na letra A, a qual se refere as escolas municipais, a
palavra “melhor” aparece proxima a palavra “conhecimento”, inferindo que, o ensino

de Geografia propicia melhor conhecimento. Ainda por meio desta andlise € possivel
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inferir que os alunos do oitavo ano da rede municipal, estdo certos de que o ensino
publico muito contribuird para realizagdo de seus sonhos.

Por outro lado, os alunos das escolas estaduais, parecem se encontrar
desmotivados, visto que, na maioria das respostas nao se observa referéncias positivas
no que se refere ao ensino publico. Ademais pode-se perceber palavras negativas como:
desconhecer, ruim, ndo, medo, demonstrando que, por vezes, tais alunos parecem

insatisfeitos com a disciplina de Geografia, ou mesmo com a forma como esta ¢ passada.

Figura 10:Nuvem de palavras obtida de respostas de alunos dos oitavos anos das escolas
analisadas.
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Fonte: Elaboracdo e organizagdo da Autora, 2019.

J& a classificacdo hierarquica descendente (figura 11), exposta abaixo, indica
um totalitario da realidade dos alunos dentro da sala de aula e o que esses, entendem e
pensam sobre o e ensino da Geografia. Quando os alunos exprimem sobre o objetivo
dessa disciplina, percebe-se o leque de opgdes que a Geografia oferece como
possibilidade concreta de entendimento sobre a realidade. O que deixa nitido através das
respostas obtidas dos alunos a relevancia da Geografia para a formagdo de uma nova
mentalidade, a partir do pensamento critico. Observa-se por meio dessa andlise, a
formacdo de cinco classes para as respostas obtidas pelos alunos do oitavo ano das
escolas municipais, sendo estas, agrupadas em dois grupos distintos.

Cabe ressaltar que a classe de maior ocorréncia de palavras foi a classe 5 com

23,5%. Convém destacar ainda que as classes 4, 3 e 1 apresentaram as mesmas
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porcentagens (19,6%). Esse resultado demonstra que os alunos da rede municipal
parecem mais satisfeitos com o livro didatico, além de acreditarem que o ensino publico,

especialmente o ensino da geografia contribuird para realizacao de seus sonhos.

Figura 11: Classificacdo hierarquica descendente obtida de respostas de alunos dos oitavos
anos das escolas analisadas.
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Fonte: Elaboracdo ¢ organizagdo da Autora, 2019.

Reiteramos que nessa etapa, o educando passa a assumir maiores
responsabilidades. Nesta série, os alunos além de aprofundarem o conteudo que ja
conhecem, passam a ter contato cm outros conteudos, construindo novos

conhecimentos, com maior densidade e aprofundamento dos temas.



4.4 Analises dos nonos anos das escolas foco do estudo

De forma semelhante ao observado pelos alunos do oitavo ano, nas escolas
municipais, as respostas obtidas pelos alunos do nono ano, ja aparecem com uma
abordagem mais centrada. Observa-se que, nas respostas dos questionarios, os alunos
conseguem explanar melhor suas consideragdes, reivindicam melhorias nas aulas,
reclamam de aulas muito expositivas, dentre outros fatores. No que refere aos sonhos, a
maioria dos sonhos refere-se a cursar uma universidade e entendem que o ensino publico
possibilita a realizagdo desse sonho. Ademais eles conseguem definir melhor o que ¢ ser
um cidadao critico, em suas respostas.

A abordagem dos alunos do nono ano das escolas estaduais nao se difere dos
estudantes da rede municipal. Observando a figura 12 a seguir, verifica-se que as
respostas também aparecem com uma abordagem mais critica, suas consideragdes sao
mais elaboradas, reivindicam melhorias nas aulas, aulas muito expositivas também nao
os agradam. Os sonhos desses alunos também se concentram em cursar uma
universidade, tem definicdo do que ¢ ser um cidadao critico e acreditam na melhoria no

ensino publico.

Figura 12: Nuvem de palavras obtida de respostas de alunos do nono ano das escolas
analisadas.
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A nuvem de palavras explicitada na figura 12, possibilita uma leitura
paralelamente as palavras expostas pelas duas redes (municipal e estadual), explicitando
que em pouco difere, a postura dos estudantes em relagdo ao ensino de Geografia. Como
verificado nas séries anteriores, 0s nonos anos também expuseram sobre o livro didatico,
no caso das escolas estaduais, as postilas. As expressdes que mais repetiram foram em
relacdo as aulas que adotam o método mnemonico tendo apenas o livro/apostila como
dispositivo didatico, cobrando aulas mais dindmicas com metodologias diferenciadas.
Essa insatisfacdo dos alunos vai ao encontro com a fala de Castrogiovani e Goulart, pois

estes expdem que o livro didatico

O livro didatico precisa ser um complemento as atividades didaticos-
pedagobgicas, as quais necessitam estar pautadas na construgdo do
conhecimento, objetivando melhorar o comportamento do aluno
perante a realidade. Considerando que a realidade nao ocorre tal como
a estrutura do livro, entendemos que usar esse recurso na sua
totalidade e linearmente ndo ¢ o melhor caminho para adapta-lo ao
cotidiano. (CASTROGIOVANI e GOULART 2003, p. 101)

Para mais, observando a figura acima, ¢ possivel perceber que a palavra mapa
aparece de forma pouco representativa apenas na letra B. Isso gera indagagdes pois, a
linguagem cartografica na educago bésica ¢ essencial e ainda carece de muitos ajustes.
Uma opgao, portanto, para reforcar o uso do livro didatico como apoio metodologico.

Pois, conforme aponta Almeida

O individuo que ndo aprende a interpretar um mapa ndo consegue
pensar sobre aspectos do territério cujo registro nao esteja em sua
memoria. Estardo disponiveis para esse individuo apenas as suas
experiéncias, o seu espago vivido, ndo sendo nao sendo possivel a
mera localizagdo de sitios que ele desconhega. (ALMEIDA, 2006, p,
89).

Na figura 13, ha a andlise de CHD. Na letra A (escolas municipais) € possivel
observar, semelhantemente ao que se verificou no oitavo ano, dois grupos bem
elaborados, os quais agruparam cinco classes distintas de palavras. O grupo 1 inclui as
classes 4 e 3, ao passo que o grupo 2 inclui as classes 1, 2 € 5. Por outro lado, na letra B
(escolas estaduais), observa se a formagdo de apenas dois grupos homogéneos de

palavras com formac¢ao de quatro classes distintas.
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Figura 13: Classificag@o hierarquica das respostas de alunos do nono ano das escolas
analisadas.
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Fonte: Elaboracdo e organizagdo da Autora, 2019.

Além dos questionamentos, cuja as respostas foram registradas no decorrer da
presente escrita através das nuvens de palavras e a classificagdo hierarquica, outra
percepcao que se obteve na transcricdo dos questionarios foi em relagdo ao tempo de
deslocamento dispensado por estudante de casa a escola. A grande maioria dos alunos
reside proximo a escola, tanto da rede municipal, quanto da rede estadual.

Os alunos demoram em torno de cinco a dez minutos para chegarem até a escola,
indo a pé, de bicicleta ou de carro. Teve-se o cuidado de analisar que, aqueles que
fizeram colocacdes requerendo aulas mais dinamicas, com dispositivos didaticos,
foram, na maioria, os alunos que demoram de vinte a cinquenta minutos no percurso
casa- escola, indo de bicicleta, a pé ou de 6nibus. Vale ressaltar que alguns desses alunos

pertencentes ao turno matutino, ainda relataram dormir na casa de algum parente para
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diminuir a caminhada para a escola. Diante disso € possivel alegar que a “cobranga” por
inovagdes no processo de ensino esta relacionada ao cansago fisico no sentido de
valorarem mais o ensino justamente por entenderem que € preciso fazer valer a pena o
periodo que estdo dentro da sala de aula. Essas observacdes estdo explicitas na figura
14, na qual encontra-se exposto o tempo gasto para alunos de escolas municipais (barras

cinzas) e estaduais (barras pretas) para se deslocarem de sua casa até a escola.

Figura 14: Tempo gasto para alunos das escolas analisadas se deslocarem de casa até a escola.
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Fonte: Elaboragdo e organizacao da Autora, 2019.

Fazendo uma analogia entre as duas secretarias, fica nitido que as escolas
municipais mesmo com seus problemas infra estruturais, apresentam maior
preocupacdo em amparar alunos e professores quando comparados as da rede
estadual, visto que estes, de forma pouco expressiva ou inexistente, t€m procurado
solucionar determinadas lacunas identificadas no ensino de Geografia no ensino

Fundamental II.

4.5. Perfil dos professores que atuam no ensino fundamental II nas escolas foco do
estudo.

Ao expor este estudo, evidenciou-se a relevancia da formacao de professores
para abordagens mais exitosas e significativas do processo ensino e¢ aprendizagem.

Convém enfatizar, para tanto, que tais processos precisam caminhar
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concomitantemente, ja que a coesdo na formagdo docente assume parcela
significativa do aprendizado e, portanto, tende a apresentar seus reflexos nos
educandos. Buscando entender sobre essa formacao nas escolas que foram objeto deste
estudo, se expde, por meio da figura 15, as respostas obtidas das perguntas feitas a 17
professores.

Afunilando a leitura da figura, ao analisar a letra A, pode-se perceber que a
maioria dos professores possuem graduacdo em Geografia, fato que traz um certo
consolo pois, ter a formagdo especifica na disciplina que ministra, significa que esse
professor pode aprofundar nesses conteudos caracteristicos de sua disciplina durante a
graduagdo, chegando na sala de aula com uma bagagem mais avantajada. Guerrero, apud
Castellar (2007, p. 113) afirmam com essa fala ao expor que “¢ por meio de uma boa
formagdo de professores que mudangas nas metodologias de ensino chegam nas salas
de aula”.

Nos graficos da figura 15 abaixo, esta representado a formagao académica dos

professores, bem como as institui¢des que cursaram a graduacao da formacao inicial.

Figura 15: Formacao académica dos professores e institui¢do de formagao inicial.
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Fonte: Elaboracdo ¢ organizagdo da Autora, 2019.

Na letra B, cuja figura demonstra as Instituigdes nas quais os professores
concluiram suas graduagdes, a Faculdade Sao Luiz localizada em Jaboticabal, sobressai
em relagdo as demais. Isso pode ser explicado, por ser a instituigdo mais acessivel
proximo a Sertdozinho, uma vez que, na regido metropolitana de Ribeirdo Preto, ndo se
tem nenhuma instituicdo publica que oferece o curso de Geografia.

Nesta légica, retomamos o explana Guerrero apud Castellar (2007, p 113), ao

falar que “os professores necessitam de uma base teorico-conceitual solida seja na area
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especifica da disciplina que lecionam, quanto nas teorias pedagogicas e psicologicas
para que o processo de aprendizagem discente efetivamente seja promovido na sala de
aula”. Por isso, os professores buscam suas bases tedrico-conceitual em institui¢des que
se localizam mais proximas de seus municipios de origem.

Por esse mesmo viés Tardif (2009) explana sobre a necessidade de um enfoque
critico, e ressalta que todo constructo tedrico referente as praticas deve ser questionado
num dado momento de maneira critica, quanto a natureza das idealidades, evidenciando
assim a necessidade de leituras mais aprofundadas em cada situag@o problema.

Na figura 16 abaixo, expostos colateralmente, ¢ possivel averiguar o trabalho
atual e o tempo de magistério dos docentes que ministram aulas no segundo segmento

do ensino fundamental das escolas foco dessa pesquisa.

Figura 16: Trabalho atual e tempo de magistério dos professores.
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Em relagdo a atuagdo dos professores, dos 17 professores entrevistados, 6
professores atuam na rede municipal, 5 em escolas estaduais e municipais, 3 atuam so
no estado e 3 atuam em escolas do municipio, estado e rede particular (figura 1 —c).

Face ao exposto, convém destacar ainda o tempo de magistério desses
professores, visto que a maioria destes possui mais de quinze anos de docéncia em
Geografia, segundo dados coletados por meio de questionario (Figura 16 - D). Dai a
importincia de ndo se apegar nos excessos expostos por Tardif (2009) onde ela explana
sobre repertorio de competéncias do professor (chamado pelo autor de professor ator),

no sentido de reproduzir algo ja pronto, o que o autor chama de abordagens etnograficas

84



como sendo um modelo estratégico de atuagdo do ator, ou seja, transforma tudo em
saber.

Essa fala foi exposta, no sentido de dar atengdo para a formagdo continuada que
se faz necessdria para o corpo docente pois, embora reconhe¢a o profissionalismo e
competéncia dos professores, a Geografia, como as demais ciéncias sdo atualizadas
cotidianamente, deixando explicito a necessidade de todos os profissionais também
atualizarem seus saberes, corroborando com Tardif (2009, p. 193) que fala: “ao
identificarmos, saberes e exigéncias de racionalidade, estamos tornando possivel a
constitui¢do de um verdadeiro repertério de conhecimentos para o ensino que reflita
saberes dos professores.”

Também fica explicito através da figura 16 que no municipio de Sertdozinho,
os professores tendem a terem preferéncia por trabalharem na rede municipal, exposta
pela letra C. Essa preferéncia se d4, de acordo com as respostas registradas nos
questionarios que foram aplicados aos professores, onde, a maioria relata que estrutura
fisica, opgoes de dispositivos didaticos sao alguns diferenciais do municipio em relagao
as escolas estaduais.

Algo proficuo, se pensar que a municipalizacdo do ensino € justamente para
enaltecer o processo-ensino aprendizagem. De forma implicita, se percebe que as
escolas estaduais sdo desprovidas de certos dispositivos didaticos, trabalham com o
sistema de apostilas ndo raro ¢ alvo de critica dos professores). Essa constatagdo ao
encontro do que NOVOA aponta (2009 pag. 72), segundo ele “A forma como o Estado
tem encarado esta questdo ¢ paradigmatica da vontade de substituir uma visdo
burocratica-centralista por uma fun¢do de regulagdao avaliagdo, que prolongue (e
legitime) o seu controlo sobre a profissdo docente”.

Ao transcrever os questionarios como também nas entrevistas, observou-se, que
dos 17 professores, 7 trabalham os trés turnos em escolas diferentes, 8 trabalham em 2
turnos em escolas diferentes e apenas 3 trabalham em uma escola s, mas estes fazem
questdo de deixar a ressalva que ¢ por ndo terem conseguido mais aulas, uma vez que,
a remuneracao de um cargo ndo supre as despesas mensais.

Essa ¢ uma problematica muito frequente na carreira docente e que nos leva a
algumas reflexdes, pois, ao pensar na condi¢cao do Professor em sala de aula - sete
dias por semana e em trés turnos, questionamos: como ficam as condi¢des sdcio-

emotivas? E o planejamento de aulas? E possivel (re)produzir e inovar materiais com
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carga horaria alta? Sdo perguntas que merecem ateng¢ao, ainda que reconhegcamos que

a situagdo-problema ¢ sistémica. E sobre isso Braganga narra que

Na escuta das narrativas docentes, encontrei em comum o sentimento
de angustia frente as novas formas de organizagdo social
contemporanea, ou seja, a percepcdo de uma crise no paradigma
societario que interfere diretamente nas politicas publicas, nas
instituigdes escolares onde trabalham, nas relagbes entre escola-
comunidade, familia-alunos, trazendo novas exigéncias ¢ desafios
para a praxis docente e a formacdo (BRAGANCA, 2014, p. 99).

A fala de Braganca, vai ao encontro do que os professores expressam, no
esquema hierarquico abaixo, pode-se perceber essa relagdo escola-comunidade, familia-
alunos, expressa nas classes de palavras 5 e 4. Quando perguntados sobre o maior
desafio ao ensinar Geografia em massa, responderam a falta de interesse dos alunos, a
dificuldade de assimilar o conteudo, leitura e interpretacao, seguido do distanciamento
que a familia (pais ou responsaveis) tem em relacdo ao desenvolvimento dos filhos.
Realidade que aumenta ainda mais, os dbices do ensino de Geografia.

Quando os professores citam que um dos problemas encontrados nas aulas de
Geografia esta relacionado com a disciplina de portugués, ao relatarem a deficiéncia dos
alunos em leitura e interpretacdo, ¢ valido mencionar que ndo sdo casos isolados da
cidade de Sertdozinho. O Professor Eduardo Donizetti Girotto, apresenta em seu Atlas
da Rede estadual de educagdo de Sao Paulo (2018, p. 56) dados comparativos entre 2011
e 2017 do ensino fundamental, os quais apontam que os estudantes, no quesito lingua
portuguesa, caem do adequado para baixo.

De forma semelhante que fora realizado para as respostas dos estudantes, as
respostas dos professores, obtidas pelos questionarios, também passou pelas analises
de CHD e de nuvem de palavras, as quais sdo apresentadas mais abaixo. A CHD, na
figura 17, possibilitou a formacao de cinco classes distintas as quais foram incluidas em
dois grupos principais. Cabe ressaltar que a classe 3 foi a que apresentou maior
ocorréncia de palavras (28,6%) e a mesma encontra-se mais distante das demais, estando
em subgrupo com as classes 2 e 1. Ademais, a classe 3, pelas palavras apresentadas, os
professores fazem também referéncia ao livro didatico e da disposicdo de outros

recursos para melhoria de suas aulas.
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Figura 17: Classificago hierarquica descendente. Respostas obtidas dos professores de
escolas analisadas.
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Fonte: Elaboracdo e organizacdo da Autora, 2019.

A figura 18 é uma nuvem de palavras organizada a partir das informacdes
colhidas nos questionarios aplicados ao corpo docente. E notério que as palavras sdo
bem diferentes daquelas encontradas nas respostas discentes, algo que ja era esperado
nesse tipo de andlise. Ha dentre os registros palavras como: lousa, geopolitico,
regionalizagdo, pesquisa, tecnologia, dentre outras. Uma inferéncia interessante que se
pode fazer por meio dessa analise € que se pode verificar que a palavra “desafio” se
encontra em destaque proxima a palavra “geografia”. Isso remete as dificuldades

encontradas pelos professores de Geografia.
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Figura 18: nuvem de palavras das respostas obtidas dos professores de escolas analisadas.
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Fonte: Elaboragdo e organizacao da Autora, 2019.

Na figura acima, ¢ possivel observar ainda, os diversos temas de Geografia
trabalhados pelos professores, como também, os dispositivos didaticos usados pelos
mesmos. Sabe-se da ardua tarefa e da grande responsabilidade que € para o professor, a
selecdo de temas, contetidos ¢ a formulagdo/elaboragdo de conceitos concernentes a

realidade do aluno. Nesse sentido, Castellar expde que

A formacdo docente ¢ uma das principais bases para a realizagdo de
mudancas na educagdo formal. Por meio de conhecimentos de teorias
oriundas do campo de pesquisa da Psicologia da Educacdo e da
didatica, que s@o capazes de subsidiar a organizacdo de objetivos
pedagodgicos, a selecdo de materiais adequados e a elaboragdo de
procedimentos e sequencias didaticas, professores implementam
mudangas na aprendizagem dos alunos. Essas mudangas estdo
relacionadas, também, ao tipo de aprendizagem que € privilegiado
pelo professor (CASTELLAR, 2015, p. 114).

A fala de Castellar (2015), deixa explicito a necessidade da autonomia do
professor, especialmente na rede estadual de ensino de Sertdozinho, uma vez que, as
maiores insatisfacdes (através das respostas dos questiondrios) se concentram nesta
rede. Ademais, se sabe da notdria necessidade de efetividade na formagao continuada,
para que esses profissionais possam aprimorarem seus conhecimentos e suas
metodologias em sala de aula, dando énfase no processo ensino e aprendizagem.

Todavia, ndo devemos ignorar a necessidade de aprimoramentos nos cursos de

formacao inicial. A pratica docente deve ter como base todas as construgdes teodricas
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fundamentadas na academia que irdo fundamentar na pratica docente por meio da
bagagem de conhecimentos adquiridos aliados sempre com os novos aprendizados.
Tendo em mente que o processo ensino-aprendizagem dos educandos, em muitas
situacdes fica comprometido em fun¢do de defasagem nos cursos da propria formacao

inicial, como bem expde Zuba

Os problemas na formacéo inicial — sejam os mais antigos, sejam os recentes
— compdem o quadro da fragilidade dos cursos, repercutindo no ensino ¢ nas
proprias condigdes do trabalho docente. O distanciamento entre as
instituigdes de formacao de professores e os sistemas de ensino da Educagéo
Basica faz com que os alunos saiam da licenciatura com um conhecimento
superficial em relacdo ao estudo e andlises de propostas curriculares
direcionadas a esse segmento. (ZUBA, 2020 p. 14)

Essas situagdes expostas pela autora, nos leva a uma leitura minuciosa dos cursos
de formagao inicial nos quais devem propiciarem a capacitagao de forma concreta ao
licenciando preparando-o para a pratica docente com habilidades necessarias para o
desempenho eficaz de atividades requeridas em cada segmento de ensino que for
ministrar aulas, conseguindo relacionar os conteudos académicos com os conteudos
escolares.

Outra situagdo que nos gera inquietagdes diz respeito a tematica cartografia — ja
mencionada nas analises dos alunos- na figura de nuvem de palavras formada pelos
corpus textuais das respostas dos professores, essa tematica aparece de forma pouca
expressiva e distante da palavra Geografia, indicando que os professores pouco
trabalham com essa tematica, tais alegagdes foram registradas nas respostas dos alunos.

O fato dessa tematica tdo importante dentro da disciplina de Geografia, ndo estar
em evidencia nas falas dos professores como também dos alunos, podem ter explicagdes
diversas. Entretanto, concordamos com Callai (2005) ao expor a importancia de saber
fazer o mapa para ter condigdes de 1é-lo. Por outro lado, nos deparamos com os
curriculos descritivos, a falta de autonomia docente ao elaborar seus materiais de uso
continuo para ministrar suas aulas, estdo sempre presos 4 propostas curriculares
taxativas, arraigadas a um modelo de ensino que difere da ideia defendida na disciplina

da Geografia escolar.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Quando se compreende os caminhos da formagdo docente no contexto da
educagdo publica brasileira, o espago da pratica profissional dos professores e os
modelos da formacao inicial e continuada dessa profissdo, torna-se mais facil entender
alguns dilemas encontrados nos espacos do cotidiano escolar, uma vez que muitas
dessas situagdes contraditorias se ddo em fungao das legislagdes educacionais brasileiras
vigentes, principalmente a partir da vigéncia dos Pardmetros Curriculares Nacionais em
1998.

Ao analisar as reflexdes no decorrer da escrita desta dissertacdo, percebemos o
qudo necessarias sdo as mudangas nos cursos de formacdo inicial e continuada de
professores no Brasil. Essa mudanca terd que corresponder, em extensdo e
profundidade, a principios que devem orientar inclusive uma reforma da educagao
basica. Nao estamos falando em modismos, modelo A ou B que beneficiam classes
dominantes ou ao modo de producado capitalista — neoliberalista - que sdo pautados de
forma linear na obtenc¢do de lucros e na obscuridade dos governantes brasileiros, a
educagdo nao ¢ lucrativa, vista por muitos destes como um negocio pejorativo.

O que pensamos aqui ¢ na busca de modalidades de organizagdo pedagogica e
espacos institucionais que favorecam a constituicdo de modelos eficazes e adequados
a(s) realidade(s) do Pais, competéncias docentes pensadas nas vivéncias do aluno,
valorando o lugar que esse sujeito esta inserido, ensinar e fazer com que os alunos
aprendam de acordo com os objetivos e diretrizes pedagogicas que serdo tragados para
a educagdo basica baseados na realidade vivenciada pelos sujeitos que ocupam os quatro
pontos do Brasil.

Para tanto, ¢ imprescindivel que haja, na conjuntura do sistema educacional
brasileiro, ampliacdo de politicas publicas para novos modelos ou reformulagdo dos
modelos vigentes, de formagao de professores, de modo especial a formagao docente
em Geografia, sobretudo na formacao inicial, por entender que essa constitui o ponto
principal a partir do qual € possivel reverter e/ou evitar situacdes cadticas no futuro.
Entendendo que, por meio da formacao inicial, compreendida como alicerce, tornar-se-
4 mais facil provocar uma rea¢do do sistema total, causando um efeito ciclico,

possibilitando beneficios continuos e duradouros.
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Mediante ao nosso entendimento sobre a formagao docente, ¢ possivel afirmar
que o processo de ensino-aprendizagem referente aos contetdos da disciplina de
Geografia, sobretudo no ensino fundamental II, ¢ um processo desafiador, ndo sé pela
diversidade das realidades sociais encontradas, mas também pela falta de estrutura
encontrada nas escolas, ao desprendimento dos alunos. O estudo nesse segmento do
ensino fundamental II nas escolas publicas de Sertdozinho/SP possibilitou uma melhor
compreensdo de como se da a interface da formacao docente e o processo de ensino e
aprendizagem da Geografia no ensino fundamental II. Entendemos que essa relagdo ¢
passivel de mudancas, no que diz respeito ao professor, ao aluno e também ao
desenvolvimento do conhecimento geografico dentro da sala de aula. Esse entendimento
se deu por meio das leituras feitas da literatura que aparece no corpo desta escrita, no
decorrer da aplicacdo dos questiondrios, como também por meio dos resultados obtidos.

Durante toda a pesquisa, buscamos analisar os fatos que corroboram a
manuten¢do da relagdo entre professor e aluno, o contexto escolar, assim como a autoria
docente na sala de aula. Dessa forma, conseguimos responder a questao central da
pesquisa, a saber: de que forma Professores e alunos interagem com os conteudos de
Geografia dentro da sala de aula e como essa relagdo reflete no processo de ensino-
aprendizagem? Entendemos que ha essa interagdo, porém parcial. Professores e alunos
se sentem alienados pelo curriculo proposto pelo governo, que esta ancorado nos
Parametros Curriculares Nacionais, se veem desassistidos de contetidos relacionados
com o regionalismo local, com sua cultura de origem, dentre outros fatores.

Embora as dificuldades sejam inevitaveis, ficou explicito que o processo de
ensino-aprendizagem contribui para a constru¢do e a ressignificagdo do ensino de
Geografia de modo enfatico no ensino fundamental II, e que a formacdo e pratica
docente estdo estritamente interligadas a este processo. Julgamos de suma importancia
colocar em voga esses dialogos a respeito da tematica processo ensino-aprendizagem,
correlacionando-o com o ensino de Geografia e formacao dos professores, uma vez que
¢ imprescindivel entender todo esse processo, pois a formacao do professor aliada a sua
pratica docente influencia no desenvolvimento do aprendizado do conhecimento
geografico dentro da sala de aula.

Entendemos que a problematica discutida nesta pesquisa, alcangou seu
objetivo, visto que, se buscava em compreender a realidade dentro da sala de aula,

vivenciada pelos alunos e pelos professores de Geografia do ensino fundamental II.
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Conseguimos, conforme expusemos nos objetivos especificos, identificar o contexto
escolar das unidades de ensino, relacionarmos a formagdo docente dos professores
com o conteudo que ministram, momento impar para entendermos a importancia que
se tem a formacao inicial para a profissdo docente. Pudemos também verificar que ha
distin¢do do processo de ensino-aprendizagem entre as escolas da rede municipal e
da rede estadual tanto por parte dos alunos, quanto pelos professores. As analises dos
dados demostram que os alunos das escolas municipais apresentam maior proveito
em relagdo as escolas estaduais.

Cabe frisar que as discussoes tedricas sobre os contetidos geograficos devem se
aproximar do contexto escolar, da sala de aula e principalmente da realidade dos alunos
para que os educadores reflitam a teoria e a pratica por meio das vivéncias de cada aluno,
fazendo uma conexao da realidade com a tematica proposta. Assim, o despertar para a
reflexdo, somando a realizagdo das atividades entre alunos e educadores permite a
efetivacdo do processo ensino-aprendizagem.

Ressaltamos a importancia da Geografia entre as disciplinas escolares no
segundo segmento do ensino fundamental pois essa permite aos educandos, no instante
em se deparam com o corpo conceitual dessa ciéncia, compreender a multiplicidade de
relagdes que o homem estabelece com o espago em que vive. Esse espaco passa a ser
efetivado nas praticas de ensino e aprendizagem que possuem objetivos tracados para
subsidiar os educandos a compreenderem tais relacdes.

Ademais, pensar tanto na Geografia escolar quanto a académica admitem pensar
o conhecimento geografico como conhecimento da vida, da cultura, do conflito, do que
¢ experienciado, provado, sentido no dia a dia. Essas experiéncias e reflexdes, a nosso
ver, podem contribuir para se ensinar a Geografia de maneira critica, desvendando o que
¢ minimizado nas espacialidades por meio dos curriculos descritivos das legislagdes
educacionais vigentes. A compreensdo do conhecimento geografico pode revelar
também, pela leitura do modo de producao capitalista, sua articulagdo aos espagos e
como isso interfere nas nossas vidas, por meio das relagdes sociais que se materializam
no espaco e se mostram por meio dos lugares.

Portanto, pensar o processo ensino-aprendizagem na disciplina de Geografia no
ensino do ensino fundamental II ¢ ter a leitura de que os contetidos estudados nesse ciclo
devem ser pautados em didlogos por meio das relacdes que se estabelecem entre

professor e aluno ao longo dos quatro anos desse ciclo, que contribuird para a
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compreensao dos conteudos geograficos e, por conseguinte, na formagao cidada de cada
aluno, uma vez que os conteudos abordados nessa etapa devem estar conectados a
pratica cotidiana dos educandos, e ndo simplesmente reproduzir os contetidos que
constam nos planos curriculares da escola. Deve contemplar em sua organizagao temas
e conceitos geograficos, e que suas praticas sejam voltadas ao contexto espacial em que
vivem os alunos.

Mais uma vez, salientamos a importancia da formacao inicial e continuada para
obter &xito no processo ensino e aprendizagem, e por entendermos que esse segmento
do ensino fundamental ¢ o alicerce tanto para as etapas seguintes - ensino médio - como
também para a formacao critica do préprio individuo.

Para além dessas questdes, no decorrer das andlises de dados, observamos um
timido movimento no sentido de municipaliza¢do por completo, do segundo segmento
do ensino fundamental na cidade de Sertdozinho/SP, que parece apresentar
conformidade com a descentralizagdo da gestdo da educagdo no Brasil, multiplicando
as politicas neoliberais postas na nossa sociedade e que tanto tém articulado para
minimizar a autonomia do ensino publico no Pais.

Face ao exposto, pretendemos, portanto, que o estudo possa ser um estimulo para
buscas de agdes e intervengdes politicas-pedagogicas pontuais, observando-se a
realidade de cada institui¢ao da rede publica de ensino da cidade objeto deste estudo,
esperando que por meio de politicas publicas eficazes para valorizagdo da formacao
docente — inicial e continuada- permitindo melhorias nas praticas educativas, o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem no segundo segmento dessas
escolas, aconteca de forma mais eficaz, possibilitando por meio da assimilagao do

contetido a producdo do conhecimento geografico .
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“Por vezes sentimos que aquilo que
fazemos ndo é sendo uma gota de dgua
no mar. Mas o mar seria menor se lhe
faltasse uma gota”. (Madre Teresa de
Calcuta)
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7. APENDICES

7.1: Apéndice 1: Questionario aplicado aos alunos.
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DISSERTACAO DE MESTRADO: Uma analise da interface formagdo de professores e o

processo de ensino e aprendizagem de Geografia em escolas publicas do municipio de

Sertaozinho/SP: Uma leitura do segundo segmento do ensino fundamental.

Discente: Angislene de Fatima Ferreira Andrade

Orientador: Prof®° Dr. Diego Correa Maia

Questionario

Escola:

Aluno serie: turma

Idade sexo( )F( )M.

Obs: nas perguntas dos nimeros 01 ao 03, marque com um X apenas em uma opg¢ao.

01) Vocé gosta de Geografia? ( )sim( )pouco ( )ndo

02) Nas aulas de Geografia se usa Data show, lousa digital, Tv com internet, entre outros
recursos didaticos? () quase sempre () sempre( ) muito pouco ( ) nao



03) Filmes, documentarios, mapas impressos, noticiarios em revistas, sdo freqiientes nas
aulas de Geografia? () quase sempre ( ) sempre( ) muito pouco ( ) ndo

04) O seu bairro ou rua fica a qual distancia da escola?

05)  Vocé estuda nesta escola por ser proxima de sua residéncia ou por outro motivo?

5.1  Quem sdo as pessoas que compde seu grupo familiar? (atual)

06) Com base nos seus conhecimentos ja adquiridos em sala de aula, vocé saberia responder
qual ¢ o objetivo da Geografia? Justifique.

6.1. Para vocé, qual a importancia de se aprender geografia?

6.2. Vocé pratica a Geografia no seu dia-a-dia?

6.3. O conteudo trabalhado na disciplina de Geografia condiz com sua realidade?

6.4 Vocé lembra algum tema, trabalhado em sala de aula que vocé consegue assimilar com

seu cotidiano?

7) O livro didatico (apostilas) tras os conteudos com clareza e seguimento de um contetdo
com o outro?

8) Em sua opinido, para aprender de fato os conteudos, como deve acontecer as aulas de
Geografia? Exemplifique.

9) Para vocé o que € ser um cidaddo critico? Justifique.

10) Em sua opinido o ensino concreto da Geografia, possibilita uma formagdo critica do
cidadao? Dé exemplo.

11) Qual seu maior sonho?

11.1. Vocé acredita que o Ensino Publico te possibilita realiza -16?
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7.2 Apéndice 2: Roteiro de entrevistas para professores das escolas analisadas
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DISSERTACAO DE MESTRADO: Uma analise da interface formagio de professores e o

processo de ensino e aprendizagem de Geografia em escolas publicas do municipio de
Sertdozinho/Sp: Uma leitura do segundo segmento do ensino fundamental.

Roteiro de entrevistas para professores das escolas analisadas

1) Vocé reside aqui mesmo no municipio de Sertdozinho/SP?
2) Vocé sempre almejou ser docente ministrando aulas de Geografia?

3) Sua formacao inicial (graduacdo em Geografia) lhe proporciona todo o suporte
necessario para planejar e ministrar aulas?

4) Vocé sente falta de programas de formagdo continuada de professores na rede
publica de ensino da cidade de Sertaozinho/SP?

5) Em sua opinido, existe um distanciamento da Geografia académica para a
Geografia escolar?

6) Vocé continua a participar de atividades ligadas a academia? (produgdo de
trabalhos cientificos, algum tipo de pesquisa voltada para o ensino de Geografia,
p6s graduacio...)

7) A rede publica de ensino oferece estruturas fisicas nas escolas para ministrar
aulas interativas e participativas?

8) Qual metodologia voce€ usa com mais frequéncia para preparar suas aulas?

9) O livro didatico e/ou apostilas se tornar o mais usado nas aulas devido o facil
acesso? Comente.

10) Os alunos sdo participativos nas aulas de Geografia? Tem uma turma que os
alunos tem maior adesdo? Se sim, esta relacionado a idade ou ao conteudo
ministrado?

11) Vocé entende que o fato de o professor ser categoria “X ou Y” influencia no
planejamento anual e no tipo de aula ministrada?
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12) O niimero de aulas semanais ¢ suficiente para trabalhar todo o contetido proposto
no plano de ensino anual (de aulas)?

13) Como voce descreveria o processo de Ensino e Aprendizagem?
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7.3 Apéndice 3: Questionario aplicado aos professores.

I\
\\\J UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

n W CAMPUS DE RIO CLARO - INSTITUTO DE GEOCIENCIAS E CIENCIAS
EXATAS - SECAO TECNICA DE POS-GRADUACAO- GCE

DISSERTACAO DE MESTRADO: Uma analise da interface formacdo de professores e o
processo de ensino e aprendizagem de Geografia em escolas publicas do municipio de
Sertdozinho/Sp: Uma leitura do segundo segmento do ensino fundamental.

professor(a),

Este material destina-se exclusivamente para a pesquisa intitulada “Uma analise da interface
formacio de professores e o processo de ensino e aprendizagem de Geografia em escolas
publicas do municipio de Sertaozinho (SP): Uma leitura do segundo segmento do ensino

fundamental

Esta pesquisa ¢ para elaboracdo de dissertacdo de Mestrado do Programa de Pds
Graduacdo Organizagdo do Espaco, na linha de pesquisa: Ensino de Geografia,
Cartografia e Cartografia Escolar, vinculado ao Departamento de Geografia da Unesp —
Rio Claro (SP), sob a orientacdo do Prof. Dr. Diego Corréa Maia. O objetivo deste
questionario ¢ ter ciéncia da Formagao Docente em Geografia das secretarias estadual e

municipal de Sertdozinho/SP.

I - Informacgoes gerais

Nome:

Endereco:

Bairro:

Fone: ‘ Idade: Sexo:

Naturalidade: ‘ Estado:

Estado Civil:

Numero de filhos:
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II - Caracterizacio profissional

Formacao académica:

Curso:

Local (Nome da Institui¢do):

Ano de Conclusao da graduagao:

Trabalho atual

() Escola Publica Municipal

(_ ) Escola Publica Municipal e Estadual

() Escola Publica Estadual

() Escola Publica Municipal, Estadual e particular

Tempo de Magistério

() 1a5anos

()6al0ano

() 11al5anos

( ) acima de 15 anos

Turno/periodo de trabalho

( )manhd ( )tarde ( ) noite

H4a quanto tempo atua como professor do municipio de Sertdozinho (SP)?

Quais anos leciona atualmente?

Quais os maiores desafios encontrados para o ensino de Geografia no fundamental 11?7

Quais sdo os dispositivos didaticos mais utilizados nas aulas de Geografia?

Qual o conceito de Geografia que vocé tem?
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Relate quais sdo os contetidos mais trabalhados por vocé nas aulas de Geografia

Quais as lembrancas que vocé€ tem sobre os contetidos de Geografia em sua formagao inicial?

Esté garantido o direito de anonimato dos participantes!

Pesquisador responsavel: Angislene de Fatima Ferreira Andrade
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