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RESUMO

Esta dissertacdo investiga o ensino de Geografia na formacao dos professores das
séries iniciais do ensino fundamental, egressos do Curso Normal Superior da
Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes), no periodo de 2000 a 2002, e
atuantes na Rede Municipal de Ensino da cidade de Montes Claros-MG, com o
objetivo de compreender o processo de formagdo em suas relagdes com as praticas
desenvolvidas nessa disciplina. E uma pesquisa de natureza quanti-qualitativa.
Foram caracterizados os professores — alunos do Curso Normal Superior da
Unimontes, considerando o percurso da formacao superior € em servico, e 0s lagos
estabelecidos entre o espaco profissional e o pessoal. A proposta do referido curso
parte do principio da experiéncia do professor como base da formagéo em servico,
para preparar um profissional que seja reflexivo e capaz de contextualizar,
efetivamente, teoria e pratica. O estudo revelou que as professoras da Rede
Municipal de Ensino buscaram o Curso Normal Superior para um aperfeicoamento
profissional e nao apenas em decorréncia da exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional — LDBEN/96. Entretanto, o0 exame de suas posi¢oes tedrico-
metodolégicas revelou desconhecimento, por parte da maioria, do que considera
importante ensinar em Geografia, inclusive a auséncia da denominada alfabetizacdo

cartografica.

Palavras-chave: Ensino de Geografia - Formacao de Professores - Séries Iniciais do

Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This dissertation investigates the teaching of Geography in the formation of the
Teachers of the initial series of basic education, egresses of the Normal Superior
Course of The Universidade Estadual de Montes Claros — Unimontes, in the period
ranging from 2000 to 2002, and who work in the Municipal schools of the City of
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INTRODUCAO

No século XXI, o mundo globalizado, cujas transformagdes exigem novos
saberes, fez surgir a exigéncia de novas praticas educativas, na tentativa de
substituir as idéias tradicionais na formagao do saber. O momento é de mudancas e
reformulagdes no ensino. Por conseguinte, discute-se a funcdo da universidade
como instituicdo em que sao possibilitadas condicbes de produzir um saber que
revele e transforme a realidade.

Em meio as politicas prioritarias, implantadas no processo de reforma
educacional, destacamos, aqui, a politica de formacdo inicial e continuada de
professores. E importante, a partir dessas reformas (oficiais ou n&o), buscar
aspectos comuns entre essas orientagdes, na tentativa de reestruturacdo do ensino,
para que a escola-universidade possa cumprir melhor sua fungéo social para os dias
atuais. As transformagdes decorrentes das reformas educacionais pressionam a
escola no sentido de modificar sua estrutura interna de funcionamento, como o
curriculo, principalmente no que se refere a pratica pedagdgica exercida pelos
profissionais da educagao. Nessa direcdo, a organizacao do curriculo, em especial o
ensino de Geografia, na formagédo do professor dos anos iniciais, deve ser pensada
numa perspectiva de possibilitar a reflexdo critica a partir de uma dada realidade
socio-espacial.

A formacao de professores, nessa nova proposta, visa considerar 0s
conhecimentos que os profissionais a serem formados ja possuem, além de tentar
conciliar as novas teorias a serem estudadas com a realidade social. Reforca, ainda,
que a formacdo deve acontecer ndo sO para os iniciantes, mas também para os
profissionais que ja atuam, por meio da capacitagdo em servico.

Consideramos que a pratica das propostas de formacao de professores,
como aparece na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, de 23 de
dezembro de 1996, apresenta-se, na realidade de muitas universidades, de forma
incompativel com as exigéncias das reformas em curso. As alternativas que estdo
surgindo no plano de formacdo de profissionais da educagao, no que se refere a
formacdo inicial e continuada, mais do que treinar pessoas para transmitir

conteudos, devem permitir o avango na discussdo de novas propostas.
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A capacitacdo em servico deve proporcionar aos futuros profissionais
discutirem a ligacado teoria-pratica, numa perspectiva de conhecer a ciéncia (em
nosso caso, a Geografia), seus fundamentos e o fazer pedagdgico, uma vez que
utilizam as experiéncias construidas anteriormente. Enfim, o curso de formacao de
professores para as seéries iniciais, deve objetivar um curriculo que permita aos
professores, em sua pratica pedagdgica, discutir com seus alunos os conteludos
geograficos ligados a realidade local/regional, conectando-o em ambito nacional e
global, de forma que possa desenvolver a nocdo de tempo e sua relagdo com o
espaco. Para isso, esse professor-aluno’ necessita de uma formagéo sélida, em que
a teoria, a prética e a pesquisa estejam aliadas, de forma que esse profissional
possa dar conta do pedagdgico, bem como operacionalizar os conceitos envolvidos
pela ciéncia. Nesse caso, a capacitagdo em servigo podera ocorrer com maior
aproveitamento por parte desses profissionais, que estardo aptos a trabalhar sem
incorrerem no chamado conteudismo.

Portanto, para nao ficar a mercé de reformas educacionais ora
implementadas no pais, precisamos questiona-las, uma vez que todos 0s sujeitos do
processo de ensino-aprendizagem, sobretudo nas escolas, precisam repensar seu
papel, para que a praxis pedagogica do professor va além da rotineira pratica
conteudista de sala de aula. A universidade cabe proporcionar condigdes para que
os professores-alunos possam discutir a relacdo pesquisa-ensino, a fim de que,
posteriormente, esse profissional possa construir seu conhecimento, também em
conjunto com seus alunos. A pratica que envolve a pesquisa direciona alunos e
professores a questionarem investigando a realidade, criando possibilidades de
autonomia de seu pensamento.

Acreditamos que n@s, profissionais — do ensino basico, ou universitario —,
precisamos nos empenhar para o desenvolvimento tanto de nossa consciéncia
critica, como também da de nossos alunos. Ndo ha duvida de que a escola-
universidade comprometida com o desenvolvimento, acima de tudo social, pode e
deve contribuir para dias melhores na realidade educacional.

As discussbes e questionamentos relacionados aos cursos normais superiores

no Brasil e as interroga¢des sobre a competéncia dos profissionais formados nesses
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cursos, estimularam nosso interesse por essa tematica, considerando nossa
trajetéria como professora-formadora do Curso Normal Superior e do Curso de
Licenciatura em Geografia na Universidade Estadual de Montes Claros (Unimontes).
Em razao disto, a indagacao que esta pesquisa faz é a seguinte: até que ponto o
Curso Normal Superior da Universidade Estadual de Montes Claros contribuiu para
alterar e/ou ressignificar os conceitos e a pratica pedagodgica dos professores
egressos, no ensino da Geografia em Escolas Municipais de Montes Claros?

Com este propésito, justificamos a realizagdo de uma pesquisa, com a
finalidade de aprofundar os estudos sobre a politica de formacgdo inicial2 de
professores. Elegemos, como objetivo geral, compreender o processo de formagao
dos professores das séries iniciais do ensino fundamental no contexto historico
contemporéneo, em suas relacbes com as praticas desenvolvidas no ensino de
Geografia. Especificamente, objetivamos: a) analisar a estrutura e a qualidade do
curso de formagao de professores do magistério superior oferecido pela Unimontes;

b) avaliar as repercussdes dos conceitos da Geografia, na atuacao dos egressos do
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para fora da cidade na qual esta sediada. De acordo com o seu Plano de
Desenvolvimento Institucional 2005-2009,

ela abrange municipios do Norte de Minas e dos Vales do Jequitinhonha e
do Mucuri, que integram os Distritos Geoeducacionais 17 (formado pelas
regides Norte, Noroeste de Minas, Central, Alto Paranaiba e Vale do
Jequitinhonha) e 18 (composto pelos Vales do Mucuri e do Rio Doce)
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 2005, p. 5-6).

A criacao de novos campi e nucleos “ampliard a oferta de ensino superior
em areas com baixo percentual de acesso a esse nivel de ensino e que possuem
também baixo indice de desenvolvimento humano” (UNIVERSIDADE ESTADUAL
DE MONTES CLAROS, 2005, p. 9).

A organizagao espacial da area de abrangéncia da Unimontes pode ser
mais bem visualizada na FIG. 1.

45 42 I

| | MINAS'GERAIS: y o e “Z ESPINOSA 3 A |
| MUNICIPIOS QUE o o - ANAUBA 1
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FIGURA 1 - Mapa de Minas Gerais: Municipios que possuem cursos da Unimontes

O Norte de Minas e os Vales do Jequitinhonha e do Mucuri correspondem

a area de atuacgao prioritaria da Universidade. Apresentam os piores indicadores
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socio-econémicos do Estado de Minas Gerais (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MONTES CLAROS, 2005).
Ao buscar respostas para nossos questionamentos, elegemos trilhar pelos
caminhos metodolégicos da pesquisa quanti-qualitativa.
De acordo com Gamboa (1995, p.106):
[...] na pesquisa em ciéncias sociais, freqlientemente sdo utilizados
resultados e dados expressos em numeros, porém, se interpretados e
contextualizados a luz da dindmica social mais ampla, a analise torna-se
qualitativa, isto é, na medida em que inserimos os dados na dindmica da
evolugdo do fendbmeno e este dentro de um todo maior compreensivo, é

preciso articular as dimensdes qualitativas e quantitativas em uma inter-
relagdo dinamica.

Goldenberg, ressalta que, para coletar os dados, 0 pesquisador deve

compreender o individuo em seus préprios termos. Estes dados obrigam o
pesquisador a ter flexibilidade e criatividade no momento de coleta-los e
analisa-los. Nao existindo regras precisas e passos a serem seguidos, 0s
bons resultados da pesquisa dependem da sensibilidade, intuigdo e
experiéncia do pesquisador (GOLDENBERG, 1997, p. 53).

A pesquisa foi construida no caminhar da investigacao, ou seja, muitas
decisdes foram refeitas durante o processo de sua execugdo. O contato com os
sujeitos ajudou-nos a reconstruir a histéria dos individuos em diversos aspectos — 0
processo que os trouxe para a educacao, os dilemas teérico-metodolédgicos. Mas,
nesse didlogo, também encontramos aspectos que nos permitiram apontar caminhos
para a construgao e/ou reconstru¢cdo de uma pratica pedagogico-geografica mais
adequada e coerente com os atuais desafios do Norte de Minas Gerais.

Utilizamos, portanto, no caminhar da investigacdo, varios recursos de
pesquisa.

A pesquisa tedrica foi constituida por meio de um levantamento
bibliografico de referéncias das recentes reformas da educagéo a evolugao historica
do ensino de Geografia no Brasil, sobretudo o ensino de Geografia nas séries
iniciais do ensino fundamental. O objetivo da pesquisa tedrica foi configurar um
quadro referencial para orientar a investigacao e nossas analises.

Para a analise documental — no intuito de levantar dados e informacdes

sobre o0 ensino de Geografia no Curso Normal Superior da Unimontes — recorremos
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as seguintes fontes: Projeto de Desenvolvimento Institucional da Unimontes 2005-
2009; Projeto do Curso Normal Superior’; Termo de Convénio entre Prefeitura
Municipal de Montes Claros e Fundacao de Apoio ao Desenvolvimento de Ensino
Superior do Norte de Minas (Fadenor)*; dados sobre os professores da rede
municipal da Secretaria Municipal de Educacdo de Montes Claros; leis,
regulamentos, normas e pareceres dos trés niveis de Governo, referentes a nossa
tematica. A pesquisa documental complementou dados obtidos por meio de
questionarios. Essa complementacdo se deu ao percebermos novos aspectos da
realidade pesquisada, que puderam ser confirmados por meio de documentos.

A pesquisa de campo, por meio da aplicagdo de questionarios,
possibilitou o estudo da realidade pesquisada, ou seja, o entendimento da pratica
dos professores na sala de aula.

Estruturamos a pesquisa em trés capitulos.

No primeiro capitulo, analisamos brevemente as reformas educacionais
implantadas no Brasil na década de 1990. Nao foi de nosso interesse caracterizar
alguma forma de maquiavelismo ou mesmo utilizar determinagdes tais como
trouxeram um modelo pronto a ser implementado no Brasil. Entretanto, chamamos a
atencao para os recentes estudos que caracterizam um movimento de correlagdo de
forcas de hegemonia neoliberal, que entendemos ser internacional. Buscamos
construir um panorama acerca das reformas implementadas em nosso pais, no
intuito de contextualizar o Curso Normal Superior da Universidade Estadual de
Montes Claros (Unimontes), no periodo de 2000-2002, no que se refere ao ensino
de Geografia na formagéao inicial dos professores-alunos, egressos dessa mesma
instituicao, que estdo atuando nas escolas municipais de Montes Claros.

No segundo capitulo, tecemos apontamentos tedéricos fundamentais para
subsidiar o entendimento das andlises da pesquisa empirica empreendida no
Capitulo Trés da presente dissertagcdo, bem como a compreensdo de seus
resultados. Assim, no contexto das atuais reformas educacionais, abordamos a
formacao do professor e o ensino de Geografia, cujas mudangas estao, em grande

parte, relacionadas as aludidas reformas.

% Curso Normal Superior: formagédo de professores de 12 a 42 série do ensino fundamental —
Emergencial.

* Termo de Convénio firmado com interveniéncia da Unimontes.



21

O terceiro e ultimo capitulo identifica as concepgdes que perpassam as
posicdes tedrico-metodoldgicas dos professores em relacao ao ensino de Geografia
nas séries iniciais do ensino fundamental. Para tanto, identificamos o perfil dos
entrevistados, avaliamos as repercussdes dos conceitos da Geografia em sua
atuacao profissional, seguidos de suas concepgbes acerca da alfabetizagdo
cartografica no ensino da disciplina, e da pesquisa como principio educativo.



1 AS REFORMAS EDUCACIONAIS DO BRASIL NA DECADA DE
1990: situando o tema

Os cenérios politico, econdémico, social e cultural que atualmente
vivenciamos remetem a uma das caracteristicas dos processos de modernizagao
acelerada, a globalizacao. Giddens (1991) esclarece que tal fenébmeno consiste em
um processo de alargamento que incide sobre os diferentes contextos sociais e
regionais, por meio de redes e gerando conexdes do conhecimento entre milhdes de
pessoas ao longo da superficie terrestre. Castells (2000) denomina esse periodo de
sociedade em rede. Ademais, € na geopolitica global que as mudancas mais
profundas ocorrem. Nesse contexto, 0 acesso a informagéo passa a ser disponivel,
como salienta Vieira (2003, p.18), “através de redes que fazem circular entre milhdes
de usuarios a nova mercadoria social e econdmica — o conhecimento”. O quadro
revela o surgimento de estruturas sociais segmentadas, mantendo-se ou
aumentando a exclusao social nos mais variados setores, o que reforga a convicgao
de que a globalizacao afeta todas as esferas da vida e da producdo humana, além
de promover a exclusdo de muitos paises e de pessoas nessa rede. Entretanto,
Azevedo (2000, p. 192) lembra que a globalizacdo “ndo é um processo

intrinsecamente negativo”. O autor prossegue dizendo que:
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hoje, pela frente, é o de transformar o sentido meramente econémico da
internacionalizacao.

Azevedo (2000, p. 192) sintetiza que “a humanidade deve criar condicbes
politicas para a globalizacdo dos direitos, da integracao cultural, da cidadania, a
democratizagdo do acesso a todas as conquistas alcangadas pela humanidade”. A
globalizacdo da economia propde conseqliéncias, tais como politicas de
desregulamentagéo, descentralizagéo e privatizacao.

Nao poderiamos deixar de nos inspirar nas idéias do professor Milton
Santos, que trouxe grande contribuicdo para a produgédo de uma teoria social critica.
Ao ser questionado pela Folha de Sdo Paulo, em 14/10/1996, acerca de qual seria 0
espaco do cidaddao num mundo globalizado, com pertinéncia, enfatizou:

A vontade dessa globalizag&o perversa a que estamos assistindo € reduzir o
papel do cidadao. E transformar todo mundo em consumidor, usuario e, se
possivel, em coisa, para mais facilmente se inclinar diante de solu¢des anti-
humanas. Essa globalizagao, por enquanto, ndo leva em conta o homem.
De modo que esse espago do cidadao tem que ser recriado a partir dos
niveis abaixo do mundo. Nao é o mundo que vai criar o cidaddo. O
chamado mundo quer acabar com as cidadanias, mas cada nagao e cada
espago e cada cidade é que vao ter a forga de recriar esse cidadao — que
vai contribuir, creio eu, mais tarde, para sugerir uma outra globalizagao. A
recriagdo da cidadania, mediante uma outra globalizagédo, horizontalizada e
ndo verticalizada como a atual, na qual a vida ndo seja tributaria do célculo,
mas haja espaco para a emogao — que é o que une os homens. Mas essa
uniao dos homens do mundo inteiro passa pela produgao de uma idéia de
mundo feita em cada lugar (SANTOS, 19964, p. 5-11).

O papel da educacéo, frente a esse fendmeno, é expresso por meio de
amplas reformas no ensino. Isso pode ser observado em paises ja avangados
economicamente e mesmo nos paises em processo de desenvolvimento. Nesse
contexto, estdo em questdo a organizagao, os objetivos e, sobretudo, o papel a ser
exercido pela educagao escolar.

A década de 1990 foi marcada por um ciclo de reformas educacionais
implementadas em diferentes paises. Varios autores (CORAGGIO, 1996; APPLE,
2005; TORRES, 1998) opdem-se a essas politicas de reforma educacional. Para os
mesmos, seguidores de uma tradicdo mais progressista da educagéo, tais politicas
contrariam os ideais e compromissos com valores éticos. Defendem a idéia de que a
educacao deve constituir-se em um processo de formagao para o exercicio pleno da

cidadania, fator que consolida a real democracia. Afirmam que as politicas
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educacionais tém demonstrado sua adequabilidade ao mercado de trabalho, sendo,
entdo, vinculadas ao projeto neoliberal. Silva Junior (2002, p. 57) assinala as
interferéncias de organismos internacionais nessas reformas: “O Banco Mundial e
outros organismos multilaterais atuam [...] na sedimentacdo da nova ordem mundial,
interferindo na organizacdo econémica e politica dos Estados nacionais,
especialmente dos chamados paises em desenvolvimento”. Nesse sentido, a escola
e o curriculo sdo submetidos a economia imposta pelo neoliberalismo.

Nessa perspectiva, remetemos a Conferéncia Mundial sobre Educacgao
para Todos, realizada na cidade de Jontien, na Tailandia, no periodo de 05 a 09 de
margco de 1990, que contou com a participagdo de 155 paises. A conferéncia
propunha maior equidade social para os paises mais pobres e populosos do mundo.
Foi aprovada a Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos: satisfagdo das
necessidades basicas de aprendizagem. De acordo com Oliveira (2001, p. 73) “o
Brasil, sendo signatério desta conferéncia, procurou implementar reformas nos seus
sistemas publicos de educacdo basica em consonancia com os principios da
mesma”. Para essa autora, tal conferéncia foi o marco das reformas educacionais da
década de 1990. “Seu traco marcante sera a tentativa de construcdo de um
consenso em torno da educacdo para todos, com eqlidade social” (OLIVEIRA,
2001, p. 74).

Na Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos (CONFERENCIA
MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990) entdo aprovada, todos os
paises que participaram, dentre eles o Brasil, comprometeram-se a cumprir as

seguintes diretrizes:

1) No prazo de 10 anos, aplicarem os planos decenais patrocinados pelo
Banco Mundial, Unicef e Unesco, em associagdo com 0S governos,
tendo por meta erradicar o analfabetismo, universalizar o ensino
fundamental, reduzir a evasao e a repeténcia escolar;

) Priorizar o ensino fundamental;

3) Dividir as responsabilidades sobre a educacdo entre o estado e a
sociedade, através da municipalizagdo e parcerias com a comunidade e
empresas (escolas cooperativas);

Fazer avaliagdo de desempenho do professor;

Reestruturar a carreira docente;

Desenvolver o ensino a distancia.

9

O Banco Mundial vem elaborando novas diretrizes politicas, cujo objetivo

€ direcionar os rumos que a educacao tomou e que ainda tomara nas décadas
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futuras. No Brasil, a nova® Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN), instrumento legal na estruturacdo e funcionamento do sistema
educacional, passou a vigorar em 23 de dezembro de 1996. A partir de sua
promulgagéo, os decretos, portarias e resolugdes foram elaborados e reestruturados
demandando varias agdes no campo educacional. Com a nova lei, o governo
brasileiro insere o pais no campo das reformas educacionais mundiais, por
intermédio do Ministério da Educacdo e do Desporto, e com a aprovagdo do
Conselho Nacional de Educacao.

A LDBEN 9394/96 retrata, com fidelidade, as propostas definidas pela
Declaragdo Mundial de Educacao para todos. Tanto a LDBEN/96, quanto a Emenda
Constitucional n®. 14 de 1988, estdo a servigco da reforma do Estado, com o objetivo
de adequar o ensino brasileiro as transformagées no mundo do trabalho, provocadas
pela globalizagdo econémica, novas tecnologias e técnicas de gerenciamento da
producdo (BRASIL, 1996). Nesse contexto, o presidente Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002)°, promoveu mudangas no sistema educacional brasileiro. A

analise de Rocha (2001, p. 32) acerca da questao ajuda-nos a entender que

[...] o Ministério da Educagao e do Desporto, demonstrando sintonia com a
agenda politica estabelecida pelo Banco Mundial, definiu como prioridade
no campo educacional a realizagao de reformas que atingiriam de imediato
a valorizagao do magistério, a formagao dos professores, o livro didatico, a
avaliacdo da qualidade do ensino e o curriculo. Mais do que reformar o
ensino, o Governo demonstrava a sua intengdo de adequar a educagao
brasileira as exigéncias do projeto neoliberal, em conformidade com as
recomendagdes emanadas do Banco Mundial.

As maiores alteragdes previstas para a escola, tém sido aceitas sem
maiores discussdes a respeito, o que dificulta uma contraposicdo efetiva. A
interferéncia de algumas oposi¢des locais ao projeto neoliberal, na educacao, é o
que de mais decisivo existe na atual conjuntura, em termos de resisténcia e, se a
sua critica for consistente, esse sera um passo significativo em direcdo a construgéao

de um outro rumo a ser tomado, pois a tarefa de educar, em nosso tempo, implica o

° Toda vez que nos referirmos @ LDBEN/96, nessa dissertacdo,usaremos o termo nova, uma vez que
se trata do ultimo documento desse género, que traga as diretrizes da educagcdo em ambito
nacional. Ainda, um aspecto relevante, por n6s considerado, € que essa € a forma, na linguagem
comum, como as pessoas se referem a tal documento, apesar de ja nos encontrarmos a uma
década de sua oficializagao.

¢ Fernando Henrique Cardoso: presidente eleito e reeleito no Brasil, governou no periodo de 1995 a
2002.
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pensar € o agir no ambito local e global, 0 que carece da interacdo coletiva dos

educadores. Portanto, para que haja condicbes efetivas de construir uma escola
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O curriculo, ainda, deve ser elaborado a partir das discussdes realizadas
pelos atores sociais envolvidos no processo educativo. Os gestores da educacéo,
inclusive os professores que lidam diretamente com a pratica educativa, devem
participar ativamente desse processo. Entretanto, na realidade, isso se tem
restringido a esfera de interesse dos administradores das politicas publicas,
encarregadas de reorganizar o sistema de ensino. Percebe-se que os curriculos sao
elaborados fora do ambito das escolas, ficando os professores a margem dessa
discusséo.

Dentre as estratégias para as reformas da educagdo no pais, trazidas
pela nova Lei, chamamos a atencéo para a flexibilizacdo na base e no processo da
educacao basica, que abarca a educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio. Outro destaque, dado pela Lei, refere-se a criagdo do sistema nacional de
avaliacdo do rendimento escolar, como Sistema de Avaliacdo da Educacdo Baésica
(SAEB); Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM); e Exame Nacional de Cursos
(ENC) — o Provao —, avaliagao do Ensino Superior, centralizada e coordenada pelo
Instituto Nacional de Ensino e Pesquisa (INEP). Atualmente, o Provao foi substituido
pelo Sistema Nacional da Educacao Superior (SINAES). A LDBEN prevé, ainda, a
Avaliacao Institucional e a Avaliagcdo do Desempenho do Professor, em seu artigo
67. Nesse sentido, a avaliagdo assume importancia no debate educacional, em
termos conceituais, estratégicos e operacionais. E, no centro desse debate, emerge
a discussao sobre os curriculos.

Os documentos oficiais — Parametros Curriculares Nacionais (PCN'’s) —,
editados pelo governo federal do Brasil, definem padrdes curriculares para orientar
as acgOes educativas na escola. Neles se expressa o conteudo da educacao bésica
que dara novo sentido para a escola ajustada ao projeto de reconversao econdémica,
social, politica e cultural. Apple (2005, p. 80) alerta-nos para o fato de que:

0 curriculo nacional é um mecanismo para 0 controle politico do
conhecimento. Uma vez instituido, havera muito pouquissima chance de
voltar atrds. Ele podera até sofrer mudangas em fungao dos conflitos
gerados pelo seu contelido, mas é justamente em sua instituigdo que reside
sua tatica politica. Somente reconhecendo sua I6gica essencial do falso
consenso e, sobretudo, sua indubitavel petrificagdo no futuro, a medida que
se vincule a um sistema de massificacdo de avaliagdo nacional, é que
poderemos compreender inteiramente esse fato. Quando a ele se associam
0s outros itens da pauta da Direita — a mercadizagao e a privatizagao — ha
motivos suficiente para nos fazer parar e pensar, especialmente tendo em

vista as cada vez mais poderosas conquistas conservadoras nos ambitos
local, regional e estadual.
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Propostas, como a introducao de um curriculo nacional, bem como um
sistema de avaliacdo nacional, ndao podem ser compreendidas de forma isolada da
realidade concreta da escola publica brasileira e do universo escolar, no qual os
problemas cotidianos, tais como a falta de verbas para as escolas se manterem
durante os 200 dias letivos, a falta de infra-estrutura fisica, além da ma remuneracao
do professorado, sdo obstaculos para o ensino e a aprendizagem dos conteudos
curriculares propostos pelos PCN’s.

A analise de Nunes sobre as consequéncias da atual legislacao
educacional, é bastante util. Afinal,

mesmo que nado tenham efeito imediato junto as escolas, produzem outros
efeitos simbdlicos de inegavel importancia: mobilizam a industria cultural em
torno da legislagao educacional e das atividades escolares, dao relevo aos
saberes de certos grupos de especialistas em detrimento de outros,
produzem objetos de conhecimento, desenham novas fungdes e papéis
para os agentes institucionais, geram outros textos a eles relacionados
(grades curriculares, normas diversas, livros didaticos etc.), como discurso
educativo, os curriculos revelam a visdo de mundo daqueles que podem
defini-los (NUNES, 2002, p. 8).

Nesse processo, a idéia de educacdo como parte integrante e necessaria
da sociedade, tendo em vista sua condicdo de uma das esferas da politica publica,
necessita de uma discussao exaustiva por parte de todos os profissionais da
educacao. Sposito (2002, p. 299), ao tratar das diferentes propostas curriculares no
Brasil, afirma que “na segunda metade da década de 1990, verificou-se a retomada
do papel federal na definicdo de politicas curriculares, com a proposicao de
elaboracdao dos Parametros Curriculares Nacionais — os PCN’s”. O governo é
responsavel por formular as politicas e, aos educadores, cabe implanta-las. Para a
autora, os PCN’s poderiam ser mais interessantes, porém assusta o fato de os
professores ndo discutirem se essas propostas sdo, ou ndo, o melhor para a
educacao brasileira, nem o como coloca-las em pratica. Numa versao definitiva, em
1997, os PCN’s, para as séries iniciais do ensino fundamental, foram enviados para
os professores. De uma maneira geral, sofreram severas criticas quanto a seu
conteudo, por parte dos estudiosos do assunto. Os PCN’s, a nosso ver, causaram
mais inseguranca e confusdo do que tiveram utilidade para os propésitos de
mudancas. Mister se faz salientar, aqui, o pensamento de Spdsito sobre o contexto

educacional mundial e nacional, ao lembrar-nos que “um dos paradoxos mais
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evidentes na atualidade brasileira é aquele decorrente da grande distancia entre o
discurso que se elabora e as praticas que se implementam [...]” Spésito (2002, p.
302). Por outro lado, a autora deixa clara a necessidade de um reconhecimento dos
avancos e limites das propostas e acbes, para que “nossas posi¢coes, como
intelectuais, ndo expressem compromisso ideoldgico, ou francamente contrario, as
iniciativas governamentais” (SPOSITO, 2002, p. 302). Destacamos, entdo, que
concordamos inteiramente com essa ultima afirmativa da autora. Nesse contexto, os
PCN’s passam, assim, a ser as referéncias pedagdgicas que caracterizam a
educacdo em todas as regides do Brasil. Diante da realidade das escolas brasileiras,
em que os professores tentam, cotidianamente, resolver problemas sociais de
diversas ordens, de criangas e jovens que precocemente sentem os sinais de um
futuro sem esperancas, como ocorre nessa regido de Minas Gerais, vé-se a
inviabilidade de implementar tais propostas. Nesse cenario, os PCN’s nao tém
aplicabilidade pratica. Por isso mesmo, representam o risco de mais uma inevitavel

padronizacao do livro didatico.

1.1 Formacao de professores

As reformas na formacgao de profissionais do ensino, protagonizadas pelo
Ministério da Educagédo — desde o governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) —
passam a ter um papel crucial no atual contexto das reformas das politicas, quando
da melhoria da qualidade da educagdo como preparagao profissional.

Dentre as politicas prioritarias, a serem implementadas no processo de
reforma educacional, destacamos a politica de formacao inicial e continuada de
educadores, mais especificamente a partir da elaboracdo e divulgacdo dos
referenciais para a formacédo de professores, com énfase na educagéo infantil e
series iniciais do ensino fundamental. Os programas de formag¢do continuada para
as funcbes do magistério deverdo ser estruturados de forma a permitir
sistematizacéo e reflexdo sobre a pratica escolar realizada. Em nenhum momento,
se pode supor a formacao inicial cumprida, ou seja, completa em si mesma. Ela se

defronta com o desafio da continuidade, com a exigéncia de se atualizarem as
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aprendizagens anteriores. Marques (2003, p. 209.) ressalta que “os programas da
formagao continuada assumem variadas formas. Podem desenvolver-se como
cursos de duragdo maior ou menor, como oficinas, encontros, seminarios,
congressos etc”.

As propostas atingem diretamente as Universidades, servindo de respaldo
a implantacdo dos Institutos Superiores de Educacdo e as chamadas Diretrizes
Curriculares para os cursos de formagdo de professores. A LDBEN/96, que
regulamenta essa formacao, apresenta um teor complexo e polémico no campo da

formacao de professores, como podemos observar a seguir, no artigo 62:

Art.62 — A formagao de docentes para atuar na educacgao basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo plena, em
universidades e institutos superiores de educacgao, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educagao
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

O artigo 87 trata das Disposicoes Transitorias, dispondo, em seu 42

paragrafo, que:

Art. 87 — E instituida a Década da Educaco, a iniciar-se um ano a partir da
publicagao desta lei. (Grifo nosso)

§ 4° — Até o final da Década da Educacdao somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo. (Grifo nosso)

O fato de a LDBEN/96, em seu plano decenal, afirmar que, no prazo de
10 anos, todos os professores das séries iniciais do ensino fundamental deveriam
ter formagao inicial em nivel superior’, provocou uma grande movimentacdo por
parte dos referidos professores para o ingresso nos cursos de Normal Superior.
Essa modalidade de curso corresponde ao previsto no artigo 62 da Lei supracitada.
Nas instituicbes de ensino superior, foram criados varios programas de formacao
de professores, seja ha modalidade inicial, seja continuada em servigo, com vistas
a atender as demandas postas pelas reformas educacionais. Muitos estados

criaram os cursos de qualificacdo em servico, a distdncia, com o apoio das

” Os cursos Normais de nivel médio, apesar de continuarem oficialmente existindo, foram ao longo
dos 10 anos corridos, desde a determinacdo e exigéncias de formagéo em nivel superior pela
LDBEN/96, gradativamente desativados.
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Universidades, visando a habilitagdo de professores em nivel superior, como é o
caso do “Projeto Veredas”, desenvolvido em Minas Gerais, no periodo de 2000 a

2002. De acordo com o trabalho de Mestrado desenvolvido por Silva (2004, p. 13),

o Projeto Veredas é uma proposta da Secretaria de Estado da Educagéo de
Minas Gerais para a implantagdo do curso de Formagao Superior de
Professores das Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Iniciado em janeiro
de 2002, esse projeto recebeu a denominagdo de Veredas — Formacao
Superior de Professores, voltando-se para uma das prioridades declaradas
do Governo Estadual, de garantir escola publica de boa qualidade para
todos.

No caso dos municipios, eles puderam estabelecer convénios ou
parcerias® com instituicdes de nivel superior, trabalhando no periodo de férias com
cursos presenciais, complementados com atividades a distancia. O sistema de
parceria, para Foerste (2005, p. 92), “parece caracterizar-se como um movimento
interinstitucional de construgdo de um novo paradigma de formacado de professor
[...]”. Para o autor, o sistema de parceria é irreversivel e necessario, visto que pode
impulsionar uma profissionalidade docente, ainda que se perceba, nesse processo,
a intervengcdo do governo. Aqui, restringimos nossas andlises apenas ao
entendimento das parcerias entre o governo dos municipios e instituicoes de ensino
superior. Foerste sintetiza que a formacao de professores, no que diz respeito a
parceria, apresenta configuracoes variadas nos paises em que as experiéncias

concretas estao referenciadas. E prossegue:

[...] ha casos em que se tem feito mais em fungdo das exigéncias
governamentais, com seus programas de reformas educacionais, o que
pode se constituir em uma dimensdo bastante negativa. Porém uma visdo
geral da problematica permite dizer que existem licbes na busca de
alternativas que favoregam o desenvolvimento profissional do professor
(FOERSTE, 2005, p. 119).

Os sujeitos envolvidos na mesma estabelecem uma interagdo, que, na
verdade, é intermediada pela administracdo educacional dos érgaos do Governo. Na
perspectiva de Foerste (2005), a parceria pode apresentar possibilidades de uma
significativa formagéo inicial e continuada dos professores. Entretanto, a nosso ver,

ela é complexa, porquanto acreditamos ser imprescindivel um maior compromisso

® Referimo-nos & Parceria como um movimento que desenvolve atividades articuladas na formagéo
inicial de professores e em servigo.
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por parte dos sujeitos envolvidos e respectivas instituicdes. Caso contrario, a
qualidade da formacédo desses profissionais do ensino tende a agravar-se ainda
mais, como € o caso da formagcdo que temos, hoje, em grande parte de nossas
universidades. O autor ajuda-nos a entender, bem como a contextualizar, o sistema
de parceria, em seus estudos relacionados a Parceria na formagdo de professores:
do conceito a pratica. Ele aborda a pratica da parceria na formacao de professores
como uma experiéncia das mais antigas no Brasil, em pratica desde a primeira
metade dos anos 1970, pela Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT). Em

suas palavras,

[...] as primeiras iniciativas da universidade foram realizadas como esforgo
para proporcionar a profissionais da educagao, em diferentes pélos de
desenvolvimento econémico do interior do estado do Mato Grosso,
alternativas de formagdo em nivel superior. Para isso, estabeleceram-se
negociagdes interinstitucionais que garantissem a oferta de cursos de
licenciatura parcelada em pélos regionais (FOERSTE, 2005, p. 127)

A experiéncia da UFMT proporcionou-nos o entendimento das parcerias,
hoje previstas nas reformas educacionais. Ressaltamos, no entanto, que tal sistema
no sentido restrito da palavra, vem sendo utilizado ha muito tempo, ndo sendo algo
recente no meio educacional. Contudo, € interessante entender como ele vem se
apresentando nas reformas da educacgdo no Brasil. E fundamental percebermos a
mobilizacdo dos Institutos Superiores de Educacdo, no sentido de criacdo da
parceria entre as Instituicbes de educacao superior e 0S municipios, com 0S Cursos
de formacdo de professores na modalidade modulada e a distancia, que
descreveremos mais adiante. Nesse sentido, a Universidade insere-se efetivamente
no contexto sécio-histérico regional e local.

Na tentativa de entender melhor as propostas implementadas por meio
das resolugdes do Conselho Nacional de Educacéo, em sua lei maior, a LBDEN/96,
€ importante analisar a criacao dos Institutos Superiores de Educacéo. A criacéo de
estabelecimentos, voltados para a formagéao docente ocorreu em 30 de setembro de
1999, quando a Resolucdo da Camara Plena, n?. 1, detalhou que “— os Institutos
Superiores de Educacdo, de carater profissional, visam a formagdo continuada e
complementar para o magistério da educacao basica”. De acordo com o parecer do
Conselho Nacional de Educacao / Camara Plena (CNE/CP) n°. 115/99:
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Os Institutos Superiores de Educagao deverdo ser centros formadores
disseminadores, sistematizadores e produtores do conhecimento referente
ao processo de ensino e de aprendizagem e a educagao escolar como um
todo, destinados a promover a formagdo geral do futuro professor da
educacdo basica. Terdo como objetivos favorecer o conhecimento e o
dominio dos conteldos especificos ensinados nas diversas etapas da
educacao bésica e das metodologias e tecnologias a eles associados, bem
como o desenvolvimento das habilidades para a condugdo dos demais
aspectos implicados no trabalho coletivo da escola.

Os Institutos poderéo oferecer os seguintes cursos e programas:

Art. - I

I.  Curso Normal Superior, para licenciatura de profissionais em educacao
infantil e de professores para 0s anos iniciais do ensino fundamental;

Il. Cursos de licenciatura destinados a formagao de docentes dos anos
finais do ensino fundamental e do ensino médio;

lll. Programas de formagdo continuada, destinados a atualizagcdo de
profissionais da educacgao basica nos diversos niveis.

IV. Programas especiais de formacdo pedagogica, destinados a
portadores de diploma de nivel superior que desejem ensinar nos anos
finais do ensino fundamental ou no ensino médio, em areas de
conhecimentos ou disciplinas de sua especialidade, nos termos da
Resolucao CNE/ n®. 02/97;

V. Formagdo péds-graduada, de carater profissional, voltada para a
atuagao na educacao basica.

Os Institutos Superiores de Educagao tém a autonomia de ofertar o Curso
Normal Superior para a formagédo de docentes da educacdo infantil e das séries
iniciais do ensino fundamental; cursos de licenciatura, para a formacao de docentes
dos anos finais do ensino fundamental e médio, sendo, conforme o Artigo 45 da
LDBEN, responsaveis por programas de formagao continuada para a atualizagao de
docentes da educacao basica. Sobre o assunto, € oportuno observar, nos estudos
de Scheibe (2003, p. 54), que

as novas definicdes evidenciaram a intencdo de impor ao pais um novo
modelo de formagao profissional para a area da educagdo, que podemos
denominar de ‘modelo dos institutos superiores de educagao’ no qual essa
formagao, embora vinculada ao ensino superior, € desvinculada do ensino
universitario, passando a constituirr-se numa preparacdo técnico-
profissionalizante de nivel superior.

Para a autora, o modelo dos ISE’s demonstra uma clara intencdo de
desresponsabilizar as instituicbes universitarias pela formacado de professores.

Enfatiza a idéia de serem tais institutos “local privilegiado para a formacéo daqueles
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profissionais, em cursos voltados para um ensino técnico-profissionalizante, com
menores exigéncias para a sua criacao e manutencao do que aquelas pressupostas
para as instituicdes universitarias” (SCHEIBE, 2003, p. 54). Essa proposta de criacao
dos ISE’s vem sendo questionada, uma vez que abre espaco para um processo de
aligeiramento da formagdo docente, a proliferacdo de IES’s particulares,
desdobrando-se, assim, numa mercantilizacdo desenfreada do ensino. Outra
questao polémica, levantada por varios pesquisadores, € 0 descompromisso com a
pesquisa: “as diretrizes curriculares que orientam a proposta dos Institutos
Superiores de Educagéo se diferenciam dos parametros que orientam uma formagao
universitaria, esta necessariamente vinculada a pesquisa e produgdo do
conhecimento” (SCHEIBE , 2003, p. 54-55).

Nessa mesma dire¢cdo de pensamento, Severino (2001, p. 191) enfatiza

que

na verdade, o risco que estamos correndo é que os institutos superiores de
educagao tenderdo muito mais a reproduzir 0 modelo dos cursos normais
médios do que os cursos superiores. Nao basta o fetiche da nomenclatura,
€ preciso uma outra cultura. Parece que, mais uma vez, o préprio sistema
expressa, de forma incisiva, o desprestigio que ele mesmo atribui a
educacao e a seus profissionais.

A discussao tedrica acerca dos institutos superiores de educacao, a nosso
ver, implica em que elevar a formacao docente ao nivel superior, por si s6, ndo é

garantia de qualidade de trabalho na profissdo docente. Ha de se ressaltar que as
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1.2 O Instituto Superior de Educacao da Unimontes e parcerias para a
formacao superior de professores

O Instituto Superior de Educacao (ISE/Unimontes), da Universidade
Estadual de Montes Claros (Unimontes), foi instalado em conformidade com a
Resolugdo n®. 019 de 26 de janeiro de 2001, do Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (CEPEX) dessa universidade, no campus de Montes Claros e nos Campi
de Almenara, Januaria, Janauba e Pirapora.

De acordo com a legislagao vigente, os Institutos Superiores de Educagéo
deverdo ter um projeto institucional préprio de formagéo de professores que articule
os projetos pedagdgicos de seus diferentes cursos. Nesse sentido, por meio do
ISE/Unimontes, a partir de 2001, foi organizado o “Curso Normal Superior —
Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental” e “Normal Superior —
Magistério da Educacado Infantil”, em duas modalidades: O Regular e o
Emergencial/Modular.

Os cursos regulares foram autorizados, conforme legislacdo do CEPEX e
do Governo do Estado, a saber: Almenara: Resolugdo CEPEX, n?. 27/2000, Decreto
n®. 41434/2000; Janauba e Januaria: Resolugdo CEPEX n® 61/2001; Pirapora:
Resolucao CEPEX n®. 51/2001; Montes Claros e Espinosa: Resolugdo CEPEX, n°.
144/2003; Paracatu: Resolucao CEPEX n®. 183/2003. O Curso Normal Superior —
Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental -, de natureza
emergencial/modular, foi inicialmente autorizado para 25 nicleos®, através dos
Pareceres do Conselho Estadual de Educagédo de Minas Gerais — CEE/MG, n°. 741
de 03/11/1999; n° 63 de 02/02/2000; n°. 70 de 31/01/2001; e dos Decretos n°.
41598 de 30/03/2001 e n®. 42361 de 01/02/2002, conforme indica o Projeto Politico
Pedagogico (1999) do referido Curso. O periodo de realizacdo do Curso foi de
janeiro de 2000 a janeiro de 2002. Consta, nos documentos analisados, que, a partir
do 2° semestre de 2003, o Curso Normal Superior Regular desvinculou-se do

® Nuicleo: denominagao utilizada pela universidade para definir a cidade que abrigaria um pélo micro-
regional de formagéao superior de professores. Exemplo: Nucleo 11 — em Montes Claros, aconteciam
as atividades presenciais do curso de formacgao. No entanto, os alunos-professores pertenciam as
cidades circunvizinhas do nucleo, como Juramento, Capitdo Enéas, Sao Jodo do Pacui, Itacambira
entre outros.
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Instituto Superior de Educacao (ISE/Unimontes), passando a pertencer ao Centro de
Ciéncias Humanas (CCH).

Nesse mesmo periodo (2000 a 2002), conforme o projeto, o Curso Normal
Superior emergencial/modular pretendeu “atender a uma clientela de 3. 850 alunos,
distribuidos em 77 turmas, abrangendo 11 regides administrativas do Estado de
Minas Gerais; 10 Superintendéncias Regionais de Ensino; e 235 municipios
agrupados em 25 nucleos”. (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS,
1999b, p. 61). Foram graduados, em 2002, 3.666 alunos vinculados ao
ISE/Unimontes

De acordo com a legislagédo, os ISE’s poderdao implementar os convénios
com 0s municipios por meio das prefeituras. Consta, no Projeto Politico Pedagogico
2000/2002, que

tendo em vista as preocupagdes advindas dos municipios em atender suas
necessidades, principalmente no que se refere a redugdo do nimero de
professores leigos ou com apenas o 2° grau, presentes ainda nos seus
quadros funcionais e em razdo da nova legislagdo, é que os
administradores municipais vém procurar medidas para alterar o atual
quadro destes municipios, proporcionando-lhes a melhoria do processo
educativo. Esta melhoria estd intrinsecamente ligada a formagao dos
profissionais da educagao, e esta formagao € condicao fundamental para a
melhoria da qualidade de vida, para o desenvolvimento, de um modo geral,
e para o exercicio pleno da cidadania (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MONTES CLAROS, 1999b, p. 38)

O projeto enfatiza a necessidade de uma intervengdo educacional, para
minimizar a diferenca entre a oferta e a demanda no ensino superior na regiao.
Nesse sentido, oferece “um curso de formacao para os profissionais da educacao
capaz de devolver a valorizagdo e o prestigio social aos professores que atuam de
12 a 42 série do Ensino Fundamental” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES
CLAROS, 1999b, p. 38).

Cabe ressaltar o que foi colocado inicialmente: a Unimontes é a Unica
universidade que atende a regidao Norte e Noroeste do estado de Minas Gerais, Vale
do Jequitinhonha, do Mucuri e do Urucuia, com influéncia até o sul da Bahia, ou
seja, uma populacdo que ultrapassa mais de dois milhées de habitantes. E grande
parte dos professores dessa regido é dita leiga. As condigdes soécio-econémicas

prevalecentes na area de atuacao da Unimontes fazem com que suas agdes sejam
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vistas como instrumento de transformagcdo da realidade para o desenvolvimento
socio-econémico e cultural.

Ao qualificar os professores por meio de cursos de licenciatura, para atuar
na educacao basica, nesse caso, nas quatro primeiras séries do ensino fundamental
e atender aos artigos da LDBEN, 9.394/96, o ISE/Unimontes, em razdo da demanda
social, oferece

[...] curso de licenciatura para professores de rede publica de ensino, aqui
chamados de professores-alunos, que se concretizara através de convénios
a serem firmados entre a Universidade Estadual de Montes Claros
(Unimontes), e as prefeituras dos municipios da regido mineira do nordeste
[...] (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 1999b, p. 38).

As caracteristicas para a implantacdo do Curso Normal Superior estao
presentes no Projeto Politico Pedagégico (PPP) da seguinte maneira:

e Aclientela do curso que se pretende ministrar sera selecionada entre os
professores da rede publica de ensino;

¢ Os candidatos que prestardo processo seletivo, além de comprovar o
exercicio docente em sala de aula, deverdo ser portadores de
habilitagdo em magistério (antigo Normal) ou com o ensino médio;

e A relagdo teoria-pratica sera assegurada pela valorizagdo da acéo
docente do professor — aluno;

e O estagio supervisionado que, na formacado tradicional do docente,
ocorre no final do curso, na presente proposta, tera sua carga
integralizada no decorrer deste, considerando-se a regéncia de classe
uma pratica continuamente discutida, avaliada e revisada
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 1999b, p. 39).

E importante salientar, nesse caso, que a proposta para o estagio
supervisionado se aproxima do previsto na Resolucdo CNE/CP 02/2002 e do
Parecer 163/2002 do Conselho Estadual de Educacao de Minas Gerais (CEE/MG),
ao determinar que tal estagio esteja presente desde o inicio do curso. “A carga
horéria de estagio serd integralizada no decorrer do curso, com um total de 800
horas, sendo 400 horas para cada ano letivo” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MONTES CLAROQOS, 1999b, p. 52). Em nossas analises documentais, constatamos
que no ano de 2004, foi feita uma reformulacdo do Curso Normal Superior e
documentada em novo Projeto Politico Pedagdgico. Apds a edigdo da Resolugéao do
CEE/MG n®. 447/2002, que estabelece uma carga horaria minima de 2.800 horas
para os cursos de Licenciatura, a carga horaria do Curso Normal Superior foi
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reduzida de 3.200 para 2.820 horas (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES
CLAROS, 2004).

O convénio com a Prefeitura Municipal de Montes Claros ocorreu por meio
de um contrato de prestacéo de servigos, firmado por uma parceria entre a Prefeitura
Municipal de Montes Claros e a Fundacao de Apoio ao Desenvolvimento de Ensino
Superior do Norte de Minas (Fadenor), com interveniéncia da Universidade Estadual
de Montes Claros (Unimontes). A primeira clausula do contrato, que trata do Curso
Normal Superior, registra que

o presente contrato tem por objetivo a valorizagdo do magistério através do
interesse comum das partes convenientes, garantindo aos professores da
rede municipal de ensino o direito de participar em curso de Licenciatura, de
Graduagao Plena, de Formagdo em Nivel Superior de 12 a 4%série do
Ensino Fundamental, ministrado pela Unimontes, através de processo
seletivo, em turmas de, no minimo, 50 (cinqiienta) alunos (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE MONTES CLAROS, Convénio 111-01, 1999a).

O referido projeto assegura que “as prefeituras — municipios — que
sediarao os cursos deverao dispor de dependéncias em numero suficiente e com
instalagcdes adequadas, capazes de atender as necessidades técnico-pedagdgicas
do projeto” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLARQOS, 1999b, p. 53). Os
convénios firmaram-se entre a Fadenor, a Unimontes € os municipios envolvidos,
no caso, o municipio de Montes Claros. Os convénios descreveram as
competéncias das instituicbes envolvidas, bem como o nivel de participacdo de
cada uma delas.

De acordo com a clausula terceira desse Convénio, que trata das
Obrigagbes das Convenientes, para consecugado dos objetivos previstos, 0 municipio
fica responsavel por:

I.  Oferecer infra-estrutura para a realizagcdo do curso nos municipios-
sede;

II.  Manter, quando municipio-sede, um funcionario administrativo e
servigais, necessarios para operacionalizagao do curso;

lll.  Garantir recursos didaticos (retro-projetor, TV, video, teldo e outros);

IV. Responsabilizar-se quando municipio sede, pela hospedagem e
alimentacdo dos professores da UNIMONTES durante o periodo do
Curso;

V. Oferecer aos alunos condi¢gdes necessarias para o andamento do
Curso;

VI. Aceitar, cumprir e fazer cumprir as normas do Estatuto, Regimento
Geral e Resolugdes da UNIMONTES;



VII.

VIIL

XI.

XIl.

No processo
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Depositar no banco do Brasil, na conta corrente da Fadenor,
mensalmente, até o dia 20 (vinte) de cada més, o valor referente ao
pagamento dos alunos matriculados no curso e vinculados a sua rede;
Garantir pagamento integral dos recursos acordados, até o final do
curso, mesmo em caso de desisténcia de alunos;

Manter na biblioteca municipal uma bibliografia basica com o minimo
de 30 (trinta) titulos, com 02 (dois) exemplares de cada, conforme o
determinado pela Pré-Reitoria de Ensino da UNIMONTES;

Dispor de uma sala equipada, inclusive com ramal telefénico, durante o
periodo do curso, destinada aos supervisores e tutores;

Manter um cadastro atualizado de alojamentos, hotéis e restaurantes, a
precos modicos, para atender aos professores-alunos;

Garantir a permanéncia na regéncia de classe de 12 a 42 série ao
professor-aluno classificado no processo seletivo (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE MONTES CLAROS, Convénio 111-01, 1999a).

de investigagdo, constatamos que os professores nao

arcaram com qualquer mensalidade referente ao curso, sendo, portanto, as

despesas de responsabilidade da Prefeitura Municipal de Montes Claros.

Ainda conforme o convénio, quanto as responsabilidades da Fadenor no

convénio, essa se obriga a:

M.
V.

VI.
VII.

VIII.
IX.

Receber de conta bancaria [...] recursos deste convénio;

Aplicar os rendimentos deste convénio em conformidade com o
estabelecido no projeto do curso;

Fornecer fatura relativa aos pagamentos feitos pelo municipio;
Participar da elaboragdo do projeto do curso juntamente com a Pro-
Reitoria de Ensino da Unimontes;

Responsabilizar-se pelo transporte dos professores para a execugao
dos cursos;

Acompanhar e supervisionar a execugao do projeto

Desenvolver, juntamente com a Unimontes, agbes complementares
que a execugao do projeto venha requerer;

Pagar as despesas decorrentes da execugao do curso;

Contratar professores, coordenadores, necessarios a realizagdo do
Curso;

Designar, juntamente com a Unimontes, os coordenadores
administrativo e pedagdgico do curso, para os municipios sede
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, Convénio 111-
01, 1999a).

A Unimontes, na parceria, tem a responsabilidade de:

I.

M.
Iv.
VI.

VII.

Elaborar o projeto do curso e submeter a apreciagdo do Conselho
Universitario para aprovagao;

Responsabilizar-se pela execucéo do vestibular através da COTEC;
Responsabilizar-se pela matricula e o controle académico;

Decidir sobre questdes administrativas que porventura venham a
acontecer no desenvolver dos cursos;

Acompanhar estagios, atividades extracurriculares e tutoria;

Fazer aplicar as normas do seu Estatuto, Regimento Geral, Portarias e
Resolucdes aos docentes e discentes;

Avaliar e, em conformidade com o resultado, emitir diploma ao término
do curso aos alunos aprovados (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MONTES CLAROS, Convénio 111-01, 1999a).
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Ainda de acordo com o Convénio, os médulos presenciais intensivos do
curso seriam oferecidos em periodos de férias escolares, em carater especial, sendo
que o estagio em servico aconteceria durante o periodo letivo regular, com carga
horaria equivalente a 1.040 horas/aula, quando aconteceriam, também, as
atividades nao presenciais com 240 horas/aula, tutoria’® e seminarios de t6picos
variaveis, com 240 horas/aula'".

Consta, no Projeto Politico Pedagdgico (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MONTES CLAROS, 1999b, p. 47), que “o0 ensino presencial modular, sera realizado
com a participacao dos professores-formadores [...]. Sendo desenvolvido em quatro
méddulos de 240 horas, nos periodos de janeiro e julho/2000; janeiro e julho/2002”.
Cabe ressaltar que cada médulo corresponde a 240 horas. Entdo, o curso perfaz um
total de 960 horas/aula de ensino presencial intensivo modular.

1.2.1 O Curso Normal Superior da Unimontes no periodo de 2000 a 2002

A Formacdo de Professores para as Séries |Iniciais do Ensino
Fundamental, da Unimontes, de acordo com a LDBEN 9.394/96, integra a formacao
académica com formagao em servico. Consta, no Projeto Politico Pedagdgico, que a

clientela, para a qual sera ministrado o curso,

serd selecionada entre os professores que atuam de 12 a 42 série do Ensino
Fundamental da rede publica de ensino da regidao mineira do nordeste,
constituindo condigdo de ingresso e permanéncia no curso, o exercicio do
trabalho docente, nas séries iniciais do Ensino fundamental
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 2002a, p. 37).

O objetivo maior do Curso Normal Superior Magistério das Séries iniciais
do Ensino Fundamental é o de “atender as necessidades de cumprir 0 que
determina a LDBEN n® 9.394 de 20/12/96 e assim contribuir para a melhoria da
qualidade da educacgao basica da rede publica municipal dos municipios da regiao
mineira do nordeste” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 1999b,
p. 40).

"% Tutoria: Visitas técnicas e plantdes pedagdgicos.

"' Cf.: Anexo 01 - Estrutura Curricular do Curso Normal Superior de Natureza Emergencial.
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De acordo com a base legal do projeto, “o curso apresenta uma forma
diferenciada de funcionamento em relacdo ao ensino regular de graduagdo em
Pedagogia, uma vez que visa a atender uma clientela formada por professores em
exercicio na rede publica de ensino e tem como base legal o artigo 62 da Lei
9.394/96” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 1999b, p. 41). O
projeto apresenta a base filoséfica do curso, com uma proposta de desenvolver uma

formacao que

alie profissionalizagdo com cidadania, considerando sempre a
indissociabilidade entre 0 homem, a sociedade e a politica, com vistas ao
ensino que une a teoria a pratica, ou seja, aliada ao dominio de conteudos e
praticas profissionalizantes, utilizando a pesquisa, e a formacdo em servigo
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 1999b, p. 41).

O perfil profissiografico, pretendido pelo professor-aluno do Curso Normal
Superior Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental, € o de assumir a re-
elaboracdo de seu saber e a dindmica de uma pratica renovada, com o seguinte

perfil, caracterizado:

Competéncia intelectual e técnica: dominio dos conceitos gerais das
séries iniciais do ensino fundamental e dos fundamentos da educagao e
conhecimento do processo de ensino e da aprendizagem;

Criatividade: trabalho interdisciplinar, renovacao das praticas pedagogicas,
inovacao tecnoldgica, abertura cultural.

Consciéncia profissional e politica: conhecimento do papel social da
escola e do educador, conhecimento do meio sdcio-cultural, conhecimento
de seu potencial de transformador do meio social em que atua, ética
profissional. (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 1999b,
p. 44-45. Grifos nossos)

Quanto ao campo de atuagdo, o professor estara habilitado para a
docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental, “apresentando uma capacidade
critico-reflexiva sobre sua pratica, articulando a formacao inicial a continuada”
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 1999b, p. 45).

O curriculo do Curso Normal Superior compreendeu um elenco de
conteudos programaticos de diferentes disciplinas (Cf. ANEXO A), que foram
previstas e “deverdo ser adequadas aos objetivos do curso e a realidade regional”
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 1999b, p. 46). A organizagao
curricular foi estruturada em trés blocos, compreendendo a area de fundamentagéo

basica, a area de fundamentagdo pedagogica e a area pratica. Tais areas “serédo
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desenvolvidas por meio de atividades de ensino presencial intensivo modular,
presencial intermodular e atividades orientadas” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MONTES CLARQOS, 1999b, p. 47).

A area da fundamentacao basica abrange conhecimentos requeridos para
o desenvolvimento das Séries Iniciais do Ensino Fundamental (SIEF). Em julho de
2001, aconteceu o Il médulo, contando, dentre outras,
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itinerantes acompanharam os professores-alunos nos periodos intermodulares, em
suas atividades programadas e na supervisao do estagio.

Uma das condicdes para o ingresso no curso'®, além do Processo
seletivo, foi que o corpo discente pertencesse a rede publica de ensino. De acordo
com a analise de documentos, componentes dos arquivos do ISE/Unimontes, como
lista de alunos matriculados em 2000 e lista dos graduados em 2002, somente no
nucleo de Montes Claros — nossa area de interesse, onde estdo inseridos 0s sujeitos
de nossa pesquisa — foram graduados, nesse mesmo periodo, 145 professores,
sendo 98 pertencentes a rede municipal de ensino de Montes Claros e 47 graduados
pertencentes as cidades de Juramento, Capitdo Enéas, Sdo Jodo do Pacui e
ltacambira. Dos 98 egressos do Curso Normal Superior de Montes Claros, 78 deles
atuam nas séries iniciais (12 a 42 séries), na zona urbana, area de interesse de
nossa pesquisa.

Tivemos acesso ao Relatério Final do Curso Normal Superior, do periodo
de 2000-2002. A coordenacao do curso fez uma pesquisa acerca dos discentes, ou
professores-alunos, por meio de questionario. Consta no relatério que “[...] esse
instrumento possibilitou obter informacdes relativas a dados pessoais, académicos,
escolaridade, nivel s6cio-econémico, posicdo no mercado de trabalho e, ainda, a
profissdo e o grau de escolaridade dos pais” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MONTES CLAROS, 2002, p. 42). Tal relatério contribuiu muito para nossa
investigacao, uma vez que nos permitiu, a partir dos fatos apresentados, fazer
algumas ponderagdes, que aparecem em nosso texto.

De acordo com o relatério final, foram aplicados questionarios em duas
etapas, sendo a primeira realizada em janeiro de 2000, no inicio do curso. A
populagédo foi constituida pelo universo de 3.739 professores-alunos, do curso
Normal Superior, oriundos de 235 municipios, agrupados em 25 nucleos,
abrangendo 11 microrregides e 10 Superintendéncias Regionais de Ensino. E
importante ressaltar que consta também no relatério que, do total de 3.739
professores-alunos, 3.413 responderam ao questiondrio e que 326, ou seja, 10%
ndo o devolveram (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 2002).

'3 Varios pesquisadores afirmam que tais cursos e programas apresentam indicios de um
descompasso com o0s principios da universidade, quais sejam a pesquisa, a extensao e a
universalidade do conhecimento.
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A segunda etapa ocorreu em janeiro de 2002, ao término do curso. O
questionario foi composto por questdoes fechadas e abertas, num total de 26. A
populacao foi constituida pelo universo dos alunos do curso Normal Superior dos 25
nucleos. Os 2.820 alunos que responderam ao questionario estao distribuidos em 11
microrregides.

A analise e os resultados de tal questionario, aplicado pela coordenacgao
do curso aos professores-alunos, caracterizam o perfil dos mesmos no inicio do
Curso, em janeiro de 2000. Foram 16 questdes fechadas. Vejamos o perfil dos

alunos:

e No universo dos alunos do Curso Normal Superior, concluintes,
predominaram professores-alunos do sexo feminino;

¢ Quanto a idade, a maioria dos pesquisados encontra-se na faixa etaria
de 31 anos ou mais; e um percentual significativo, na faixa etaria de 18
a 26 anos, considerado proprio para estar cursando o ensino superior;

e Grande parte dos professores-alunos objeto da pesquisa é casada,
afirma ter filhos e, na maioria, dois filhos;

e Os professores-alunos concluiram, em sua totalidade, o Ensino Médio
(22 grau) na habilitagcdo Normal/Magistério e estudaram em escola
publica, mantendo-se de acordo com a média nacional. A escolha da
escola publica é atribuida, quase sempre, a gratuidade dos estudos
oferecidos;

e A quase totalidade dos professores-alunos pesquisados trabalha na
area de educagao, cujo tempo, em sua maioria, esta entre cinco e dez
anos ou mais de servico;

¢ Quanto a renda mensal, a maioria tem uma renda variando entre um e
dois salarios, a totalidade contribui no orgamento familiar e destes o
destino do saldrio é para “seu sustento e ajuda em casa” cuja renda
familiar mensal varia entre trés e cinco salarios;

e Grande maioria dos professores-alunos afirma que seus pais nao
completaram as séries iniciais do ensino fundamental (12 grau). A area
de atividade profissional mais freqliente entre os pais dos professores
alunos é “Ocupagdes Manuais Especializadas e Assemelhadas”, e das
maes €& “Ocupagbes do Lar’, ou seja, “Dona de Casa’
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLARQOS, 2002, p. 76).

Em relacdo ao segundo questionario, “Avaliacdo do curso e seu impacto
nos municipios-nucleo”, segue a descricao das respostas dadas pelos professores-
alunos, no que diz respeito as informacdes pessoais.
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A grande maioria dos professores-alunos, durante os mdédulos
presenciais, hospedam-se em “casa alugada”, faz as refei¢des em “sua
casa”’, e um percentual significativo, em “restaurantes” e fazem suas
compras em “supermercados”;

e Pequena parte dos professores-alunos realiza atividade remunerada,
vinculadas ao mercado informal e, destes, a grande maioria vende
bijuterias e roupas, utilizando essa renda (mais de R$ 100,00) para
ajudar nas despesas durante os modulos presenciais;

e A forma de lazer preferida pela maioria dos professores-alunos é
assistira TV;

e Foi constatado que a maioria dos professores-alunos enfatiza que a
melhoria obtida, ao cursar o Normal Superior, foi a “melhoria dos
conhecimentos” — um grande nimero diz “a formagao necesséria para
obter um melhor emprego”;

¢ Ficou evidenciado que a grande maioria dos professores-alunos afirma

ter ocorrido melhoria no municipio-nucleo, por ocasiao da realizagdo

dos médulos presenciais, e essa melhoria se deu nas “instalagbes
fisicas da rede escolar’, no “transporte” e nos “servigos de saude”.

(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 2002, p. 77).

No campo de avaliacdo do curso, constata-se que os professores-alunos
ficaram, em sua totalidade, de um a 10 anos sem estudar. Ainda conforme andlise e

os resultados de tal questionario aplicado pela coordenacgéo do curso,

e Ficaram satisfeitos com a estrutura curricular proposta e o atendimento
e comunicagao dados pela Tutoria e Pré-Reitoria. Alguns acharam que
os professores-formadores ndao devolveram as avaliagbes no tempo
habil para os alunos;

e A totalidade dos professores-alunos considerou que a exigéncia do
curso foi na “medida certa”, e de grande ‘“utilidade” para a vida
profissional, a aplicagdo dos conhecimentos no cotidiano da sala de
aula;

e A maioria dos alunos aprova a qualidade do trabalho desenvolvido pela
Coordenagéao Geral, Supervisores de Nucleo e Supervisor ltinerante;

e A grande maioria sente necessidade de dar continuidade aos estudos,
fazendo uma “poés-graduagdo”. (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MONTES CLAROS, 2002, p. 77-79).

Continuando com a avaliagcdo dos professores-alunos do Curso Normal
Superior, conforme os dados dispostos no relatorio final, eles atestam que:

e Grande numero de sugestdes, em relagdo a idéia do curso, antes de
fazé-lo, refere-se a idéia de que “melhoraria a pratica pedagogica” e
que “complementaria o magistério”;

e Em relagdo as mudangas, na profissdo, baseadas nos conhecimentos
adquiridos, recai na “melhoria da pratica pedagégica” e na “mudanga
de postura na sala de aula”: nas formas de avaliagdo e na elaboragao
de projetos;

e Os pontos positivos indicados formam a possibilidade de “troca de
experiéncia”®, o “excelente material didatico” e, ainda, a “teoria aliada a
pratica”;
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e Os pontos considerados negativos foram o “pouco tempo” para a
realizagdo dos trabalhos intermodulares e o “espacgo fisico ruim” para
desenvolver as atividades durante os médulos presenciais;

e A maioria dos alunos nao encontra dificuldades para acompanhar o
curso, empenhou-se para superar suas proprias limitagdes participando
das atividades propostas;

¢  Os alunos estao satisfeitos com o exercicio da profissao “docente”;

e  Durante a realizagao do curso e de suas atividades, demonstraram um
relacionamento muito bom com os professores-formadores, colegas e
com o pessoal administrativo (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MONTES CLAROS, 2002, p. 78).

Como podemos perceber, o Curso Normal Superior, no periodo de 2000 a
2002, priorizou a Formacdo de Professores para as Séries Inicias do Ensino
Fundamental.

A partir das analises feitas, buscamos situar e compreender o contexto
das recentes reformas educacionais no Brasil, na década de 1990. Entendemos que
o real processo de formagdo de professores, cuja oferta tem crescido na ultima
década, precisa ser acompanhado da melhoria do padrdao de qualidade. No entanto,
outro aspecto a investigar, nesse contexto, € a formacao do professor das séries
iniciais do ensino fundamental, no que se refere ao ensino de Geografia. Tal assunto

serd explanado no proximo capitulo.



2 A FORMAGCAO DO PROFESSOR NO CONTEXTO DAS RECENTES
REFORMAS: fundamentos tedéricos e aproximacoes criticas

Examinar as questdes que envolvem a formacgao do professor exige uma
reflexdo sobre o significado da educacao na sociedade contemporanea e algumas
consideragdes acerca da educacdo escolar. E sabido que a educacdo possibilita a
insergao social dos seres humanos, construida historicamente e que estda em
permanente processo de reconstrugao. Isso revela que a educagao é algo inerente a
sociedade, e atuante em todos os seus setores.

A educagao nao teria sentido se ndo estivesse voltada para a promogao
do homem. Nessa direcdo, Saviani (1985, p. 39), ensina-nos que “uma visdo
histérica da educacdo mostra como esta sempre esteve preocupada em formar
determinado tipo de homem”. Esse tipo de homem, conforme indica o autor, varia
em conformidade com as diversas exigéncias das diferentes épocas. Nesse caso,
entendemos educagéo, numa concepgao histoérico-critica e de acordo com Saviani
(1985), como um fenémeno que se apresenta na forma de uma comunicagcao entre
pessoas livres, em diferentes estagios de maturacdo humana, num contexto histérico
determinado. Assim, o sentido da educacdo ndo pode ser outro sendao o da
promocao da humanidade. Na concepcado apresentada pelo autor, se expressa a
idéia da educacdo como “mediacdo”, articulada com as realidades sociais. Nessa
perspectiva, define a educagcao como:

[...] um processo que se caracteriza por uma atividade mediadora no seio da
pratica social global. Tem-se, pois como premissa basica que a educagao
esta sempre referida a uma sociedade concreta, historicamente situada. [...]
Como atividade mediadora, a educagdo se situa em face das demais
manifestagdes sociais em termos de agao reciproca. A fim de determinar o
tipo de acao exercida pela educacao sobre diferentes setores da sociedade,
bem como o tipo de agdo que sofre das demais forgas sociais é preciso,
para cada sociedade, examinar as manifestagcées fundamentais e derivadas,
as contradi¢des principais e secundarias (SAVIANI, 1985, p. 120).

A educacao é defendida por Libaneo (1994) como uma prética social que
acontece numa grande variedade de instituicbes e atividades humanas, tais como na
familia, no trabalho, nas igrejas, na escola, nas organizacdes politicas e sindicais,
nos meios de comunicagdo de massa, dentre outros. Para o autor, a educacéao é

uma atividade humana, necessaria a sua prépria existéncia. Considera, ainda, que a
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educacao é indispensavel, também, a organizagcdo funcional de todas as
sociedades. O autor define a educacdo em sentidos amplo e estrito. Em sentido

amplo,

[...] a educacao compreende os processos formativos que ocorrem no meio
social, nos quais os individuos estdo envolvidos de modo necessario e
inevitadvel pelo simples fato de existirem socialmente; neste sentido, a
pratica educativa existe numa grande variedade de instituicdes e atividades
sociais decorrentes da organizacdo econ6mica, politica e legal de uma
sociedade, da religido, dos costumes, das formas de convivéncia humana
(LIBANEO, 1994, p. 17).

Trata-se, nesse caso, de uma educagado assistematica, pois a atividade
educacional ocorre de forma nao intencional. Em sentido estrito, Libaneo diz que “a
educacao ocorre em instituicbes especificas, escolares ou ndo, com finalidades
explicitas de instrucdo e ensino mediante uma agdo consciente, deliberada e
planificada, embora sem separar-se daqueles processos formativos gerais”. Libaneo
(1994, p. 17). Nesse caso, tem-se entdo a educagado sistematica, haja vista que o
educar passa a ser o objeto explicito da atencédo e ocorre o desenvolvimento de uma
acao educativa intencional, com as intengdes previamente determinadas.

Contudo, sem a educacao intencional e sistematizada, resultante da
educacao escolar, torna-se impossivel a efetiva participacdo de individuos e grupos
nas decisbes que constroem/reconstroem a sociedade. O processo educativo é
sempre contextualizado, social e politicamente. Dessa forma “ha uma subordinacao
a sociedade que lhe faz exigéncias, determina, objetivos e Ihe prové condigdes e
meios de acao” Libaneo (1994, p. 18). Como ressaltamos no capitulo anterior, o
ensino, especialmente seus objetivos e conteudos, bem como o trabalho docente,
estdo determinados por fins e exigéncias sociais, politicas e ideoldgicas.

No processo de humanizacdo, a educacao tem a finalidade de tornar os
individuos participes do processo civilizatério e responsaveis pela sua continuidade.
A educagao escolar insere-se num processo sistematico e intencional, advinda da
necessidade de sistematizar a educagdo por meio de um grupo de especialistas
instituidos para exercer determinadas fungées, no sentido de elaborar um projeto de
acao efetiva. Deve, pois, ser considerada como uma instituicdo representativa da
sociedade, bem como um campo especifico de atuacao profissional e politica do

professor, haja vista que a educagao escolar se assenta no trabalho de todos os
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seus atores. Cabe a escola assegurar o dominio de conhecimentos e habilidades, e
contribuir para o desenvolvimento de um pensamento independente, critico e criativo

por parte de seus alunos. Conforme ressalta Libaneo (1994, p. 22):

Vé-se que a responsabilidade social da escola e dos professores € muito
grande, pois cabe-lhes escolher qual concepcao de vida e de sociedade
deve ser trazida a consideragdo dos alunos e quais conteldos e métodos
lhes propiciam o dominio dos conhecimentos e a capacidade de raciocinio
necessarios a compreensao da realidade social e a atividade pratica na
profissdo, na politica, nos movimentos sociais.

Preparar criangas e jovens para participarem ativamente da vida social €
a finalidade mais imediata da instituicdo em foco; pode ser atingida por meio do
saber e do ensino. Essas sao, pois, as tarefas basicas da escola e dos professores.
O saber deve proporcionar aos alunos o dominio dos conhecimentos sistematizados
e desenvolver as capacidades fisicas e mentais. Entendemos que o saber é
produzido por um sujeito confrontado com outros; é “construido em uma histéria
coletiva que é a da mente humana e das atividades do homem e esta submetido a
processos coletivos de validacdo, capitalizacao e transmissdao” (CHARLOT, 2000, p.
63). Para o autor, as relagdes de saber em sentido mais amplo séo relagcdes sociais,

isto é,

N&o hé sujeito de saber e ndo ha saber sendo em uma certa relagdo com o
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conceitos, ainda que de forma sucinta, na tentativa de entender o processo da
educacao escolar.

Entendemos o ensino como atividade conjunta de professores e alunos,
com o que se realizam os processos de difusdo e assimilagdo ativa dos
conhecimentos, das habilidades e habitos de ambos, tendo em vista a pratica
educativa. E por meio da educacgdo escolar que acontece a democratizagdo dos
conhecimentos e, para tanto, € preciso buscar uma adequagéo pedagdgico-didatica
na escola. Cabe ao professor dirigir, estimular e orientar as condicdes, externas e
internas, do ensino de tal forma que, ao desenvolver as atividades juntamente com
os alunos, os conhecimentos e habilidades os fagam progredir em seu
desenvolvimento mental. Libaneo (1994, p. 104) relaciona essa atividade com a
aprendizagem ativa. A aprendizagem, para o autor, € “um processo de assimilagao
de conhecimentos escolares por meio da atividade prépria dos alunos”. Tal atividade
refere-se ao estudo dos conteudos das matérias estudadas pelos alunos e a forma
como sao resolvidas as tarefas praticas. Assim, a aprendizagem nao pode resultar
somente de necessidades e interesses internos da crianca: a partir da influéncia de
conhecimentos e atividades vindos de fora, ou seja, da experiéncia humana
acumulada historicamente, é que as criangas desenvolvem e modificam suas forgas
fisicas e mentais.

Nessa direcao, passamos a falar sobre a formacao dos profissionais do
ensino, que é complexa. Entendemos que a formacdo de professores para a
educacao bésica deve ocorrer em bases teoricamente sélidas e fundadas nos
principios de uma formacao de qualidade e de relevancia social, a fim de oferecer,
as criancas e aos jovens, uma formacao de alto nivel. Entretanto, parece-nos que
essa perspectiva se torna cada vez mais remota, diante do quadro das Politicas
Educacionais implementadas no Brasil. As contradicbes podem ser visualizadas na
crise que o sistema educativo nacional vivencia atualmente, quais sejam:
desvalorizacdo dos professores, sucateamento das escolas, ma formagéao
profissional, dentre outros.

Os problemas na formacéao inicial — sejam os mais antigos, sejam os
recentes — compdem o quadro da fragilidade dos cursos, repercutindo no ensino, e
nas préprias condi¢des do trabalho docente. O distanciamento entre as instituigbes

de formacao de professores e os sistemas de ensino da educacao basica faz com
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que os alunos, ao egressarem da licenciatura, saiam com um conhecimento
superficial em relacdo ao estudo e analises de propostas curriculares direcionadas a
esse segmento. A colaboracao entre os profissionais do ensino basico e a academia
€ de extrema importancia, uma vez que tende a dinamizar o processo de formacao

de educadores.

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

De fato, aproximar a universidade da realidade da escola bésica, ou seja,
aproximar-se dos profissionais dela egressos, é exigéncia do bom desempenho dos
cursos que os preparam. O autor prossegue:

deve o educador egresso da universidade voltar a ela, sempre e de novo,
ou melhor, deve provoca-la a que va a seus locais de trabalho e a seus
encontros no seio da profissédo, para que eles, os educadores, possam com
ela, redescobrir-se e interrogar a si mesmos e para que possa ela, a
universidade, reaprender com eles o que lhes ensinou (MARQUES, 2003. p.
210).

Outra questdao que merece ser considerada é o tratamento inadequado
dos conteudos na formagdo dos professores, sem a mediacdo da transposicao
didatica. A concepcao de pratica, por parte dos proprios professores, ainda é
precéria, no que diz respeito a idéia de que o estadgio é um espaco reservado a
pratica, enquanto 0 momento na sala de aula fica por conta da teoria. “A dissociacao
entre teoria e pratica presente, resulta em um empobrecimento das praticas nas
escolas, 0 que evidencia a necessidade de explicitar por que o estagio é teoria e
pratica (e néo teoria ou pratica)” (PIMENTA E LIMA, 2004, p. 41). Seguindo essa
mesma linha de pensamento, Marques (2003, p. 93) diz que “Nao se pode, desta
forma, para a teoria e para a pratica, estabelecer lugares distintos, nem no ensino
escolar, nem no campo da atuagao profissional. Importa integrar teoria e pratica ao
longo de todo o curso de formacdo e na dindmica do curriculo [...]". Destacamos,
ainda, a inadequacgao quanto a pesquisa educacional. Os planejamentos, tais como

Projeto Politico Pedagdgico, Programas de Curso e Planos de Aula, nao
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demonstram uma preocupacao relevante no envolvimento com a pesquisa. “Isso
significa dizer que, se educamos professores sem a pratica da investigacdo
cientifica, ndo estamos oferecendo-lhe essa forma de convivéncia e de percepgao
do mundo, ou seja, aquele que advém da pesquisa” (SUERTEGARAY, 2002, p.
109). Ressaltamos que a pratica investigativa € essencial a formacédo dos
professores, fato que sera discutido posteriormente. Listamos, até agora, apenas
algumas das dificuldades que observamos, como docentes, na formacdo de
professores. Nao se trata, aqui, de uma apologia as situagdes que nao dao certo.
Pelo contrario, nossas identificagdes, reflexdes e andlises dos pontos problematicos
sao uma tentativa de resolvé-los, posto que tais situagées vém nos acompanhando
ao longo do tempo.

Desafiar as concepg¢des dominantes e contribuir na transformagéo dessa
realidade, na qual perpetuam a miséria, a injustica e a desigualdade, devem ser os
objetivos fundamentais da educacéo, base para uma vida humana digna. E preciso
pensar a nacao brasileira com uma certa cultura, permeada por contradicbes e
dinamismos; caso contrario, essa nagao sera reduzida a uma mera economia que
buscara modelos preestabelecidos, de eficiéncia competitiva, e adaptados a suas
estruturas, como se fosse apenas uma empresa de modelo capitalista.

Nesse contexto, fica claro que os objetivos educacionais devem sempre
ser uma resposta as necessidades, oriundas da sociedade na qual a escola se
encontra inserida. Como parte inseparavel da totalidade social, a escola sofre a
influéncia das transformacbes da realidade, que a pressionam no sentido de
modificar sua estrutura interna de funcionamento, principalmente no que se refere a
pratica pedagoégica exercida pelos profissionais da educagéo.

Como abordamos no capitulo anterior, as intervengbes na educagao
brasileira, na década de 1990, definem as atuais politicas publicas no campo da
educacao, em particular, da formagdo de professores, apresentada no Parecer n®
115/99 de 10/08/1999, com a criagdo dos Institutos Superiores de Educacéo e,
ainda, nas Diretrizes Curriculares para a Formacao Inicial de Professores para a
Educacao Basica em Nivel Superior, determinadas pelo Parecer CNE/CP 009/2001
de 08/05/2001 (AGUIAR, 2002, p. 571-606) e pela Resolugcdo CNE/CP n°® 1 de
18/02/2002 (AGUIAR, 2002, p. 565-569). Tais documentos foram objeto de

discussdao em diversas instancias, que vém analisando a formacao de professores
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no Brasil. E, ao determinarem a formacado em nivel superior também para os
professores que atuardo na Educacdo Infantii e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, gerou-se um debate nacional. Freitas (1999) ressalta que a
Associacao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao (Anfope) tem se
posicionado, em especial, contra o carater da formagdo que essas instituicées
podem oferecer, conseqliente de sua organizagao:

[...] a Anfope tem assumido historicamente uma posicdo contraria a
qualquer proposta que vise criar centros especificos de formacgao de
professores, separados dos centros e dos cursos que formam os
profissionais da educagao e pretendam separar a formacgao de professores
da formagdo dos demais profissionais da educagédo e do ensino, ou dos
especialistas (FREITAS,1999, p .22).

Esse debate € constatado também no discurso de Brzezinski (1999, p.
94):

A proposito, inicio minha analise sobre esse conjunto denunciando que
essas imposigdes legais se colocam contra as reivindicagbes do mundo
real, representado pelo Movimento Nacional de Educadores, e materializam
a violéncia do poder do mundo oficial que atinge diretamente o ponto
extremo do sistema educacional — a escola de educagéo basica.

Isso fez com que varias propostas se desenvolvessem. Brzezinski (1999)
€ enfatica ao afirmar que é notério o fato de uma grande parte da populagcédo

brasileira ndo se curvar diante das imposi¢cdes de tais propostas,

pois, na sua vigéncia criam-se situacdes favoraveis para o emergir dos
movimentos sociais que exibem uma espécie de ‘invengdo de atores’. Em
uma etapa inicial esses atores fazem resisténcia, em uma segunda etapa,
efetivam uma agéao coletiva (BRZEZINSKI, 1999, p. 101).

A autora prossegue, exemplificando essas ac¢oes coletivas:

Exemplos dessa agdo coletiva sdao a Carta dos Conselheiros, as
Universidades, Sociedades Cientificas e Entidades Profissionais
relacionadas a Educagéo e a instalagdo em Brasilia, em 8/12/99, do Férum
em Defesa da Formagao de Professores. Esse férum publicou uma carta-
denlncia assinada por Andes, Anfope, Anped, Anpae, ABT, Cedes,
Comissao de Especialistas de Ensino de Pedagogia, Forum de Diretores
das Faculdades/Centros de Educagdo das Universidades Publicas
Brasileiras, Forum Paulista de Educacdo Infantil, Férum Paulista de
Pedagogia e Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (BRZEZINSKI,
1999, p. 101).
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Especificamente, quanto a formacdo de professores para educacao
infantil e séries iniciais, acende a polémica da criacao do Curso Normal Superior em
substituicdo ao curso de Pedagogia, conforme assinala Freitas (1999), ou seja,
localizar a formacao dos especialistas no curso de Pedagogia, separada da

formacéo de professores, no Curso Normal Superior. Para essa autora,

Nao é demais reafirmar que o curso de pedagogia, em grande parte das
IES, desde meados da década de 1980, constituiu-se como um curso de
graduagao plena, licenciatura e bacharelado, com projeto pedagdgico
proprio, responsavel pela formagdo de profissionais para a educagao
basica, eliminando a fragmentagéo das antigas habilitagbes, e possibilitando
sua insercdo em outros campos profissionais. E, hoje, o Unico curso de
formagao de profissionais da educagao que tem essa organizagdo, com
projeto pedagdgico especifico, sob total responsabilidade das
faculdades/centros de educagdo, superando as dicotomias entre
bacharelado e licenciatura, formacdo pedagogica e formagao especifica,
presentes nos demais cursos de licenciatura (FREITAS, 1999, p. 26).

A atual legislagcdo provocou um grande movimento em torno dessa
modalidade de formacgéo e do perfil de professor que o Curso Normal Superior ira
formar. Para a autora, as caracteristicas apontam para a constituicdo, no caso do
ISE/Unimontes, como uma instituicdo formadora, de carater pds-médio, e nao
superior. Observa, ainda, que poderiam buscar as propostas mais avancadas de
organizagao curricular e experiéncias em curso nas |IES’s, referindo-se aos cursos
de pedagogia. Entretanto, ressalta que “coloca-se como horizonte o aligeiramento da
formacdo pelo rebaixamento das exigéncias e das condi¢bes de formacgao”
(FREITAS, 1999, p. 22).

N&o obstante, discute-se qual seria a instancia ideal para a efetivagcéo da
formacao desse docente. Nessa diregcédo, para Freitas (1999, p. 30), é necessaria a
igualdade das condicoes de formacdo de educadores, pois esta supde
essencialmente a “possibilidade de estudos em cursos e instituicbes que recusem a
fragmentagdo e as dicotomias entre a formagdo de professores e os demais
profissionais da educagao”. Ademais, € necessario rejeitar as propostas atuais que,

a seu ver, reforgam o aligeiramento no conteudo e no tempo da formagéo.
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[...] Na definicdo dessa politica devem se articular a formagéo inicial com a
formagao continuada e as condi¢des de trabalho e salarios dignos e justos,
entendendo que a “implantagcdo de uma politica de formacéo inicial e
continuada deve colocar em questdo a responsabilidade dos estados em
relacdo a mesma, bem como o financiamento para sua implementacéo”.
Paralelamente e em estreita dependéncia, entende-se que a
profissionalizagdo do educador supde a valorizagdo dos profissionais, o que
requer condigbes adequadas para o exercicio da profissdo, carreira e 0
desenvolvimento de uma politica salarial unificada. (FREITAS, 1999, p. 30).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacao Basica sustentam-se em conhecimentos que oferecem ao profissional, os
instrumentos necessarios para o desempenho competente de suas fungbes. A
Resolugdo CNE/CP N¢ 1, de 18 de fevereiro de 2002, apresenta, como ponto
central, o desenvolvimento das competéncias e habilidades para os futuros
professores e o0 ordenamento dos conteudos dos diferentes &ambitos de
conhecimento profissional. Vejamos o que a lei considera na formacdo de
professores, no Art. 6% “Na construgcdo do projeto pedagdgico dos cursos de

formacéo dos docentes, serdo consideradas”:

. as competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica;

Il. as competéncias referentes a compreensao do papel social da escola;

lll. as competéncias referentes ao dominio dos conteldos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua
articulagao interdisciplinar;

IV. as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V. as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigagdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica
pedagogica;

VI. as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio
desenvolvimento profissional.

7

Constatamos que o conceito de competéncias € apresentado como
nuclear na organizagdo curricular. Por meio dele, € organizado o discurso que
objetiva construir a qualidade da formagéo de professores. Nessa diregéao, o perfil do
professor e de sua atuagdo envolve fatores como conhecimento, habilidade,
comprometimento e envolvimento. De acordo com a nova lei, para exercer a tarefa
complexa de ensinar, € preciso que se tenha conhecimento e habilidade para
compartilha-lo de maneira positiva, contribuindo para a construgdo do conhecimento
dos alunos. Allessandrini (2002, p. 160), ao referenciar o profissional da educacao

no Brasil, enfatiza que este inicio de século apresenta um panorama educacional



56

com “pequenas grandes mudancas”. A autora aponta que a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), bem como dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s), vém implantando grandes mudangas em cada escola do Brasil.
“Ha um novo paradigma vigente diante de uma sociedade que busca novas
respostas; entretanto, a ‘velha ordem’ permanece impregnada em cada pessoa, em
cada educador”. Para ela, a educacéo, no Brasil, demanda o estabelecimento de

uma pratica mais reflexiva, inclusive mediante um enfoque psico-pedagdgico, que

qualifique o profissional da educacgao, possibilitando o rompimento com o
antigo modelo educacional tradicional, segundo o qual o processo de
aprendizagem ocorria de maneira fragmentada e reducionista. O trabalho
como o desenvolvimento de competéncias favorece esse rompimento e
propde uma expansdo de consciéncia diante dessa discussao
(ALLESSANDRINI, 2002, p. 160-161).

Nesse caso, 0 aprimoramento dos profissionais pressupde o
estabelecimento de competéncias, e por conseguinte, o desenvolvimento das
competéncias nos alunos. Defende estratégias de mudanga que possibilitem a
profissionalizacdo do oficio de educador e a elevacao de seu nivel de formacao. E
define a nogdo de competéncia, como a “capacidade de compreender uma
determinada situagcao e reagir adequadamente frente a ela, ou seja, estabelecendo
uma avaliagdo dessa situacdo de forma proporcionalmente justa para com a
necessidade que ela sugerir a fim de atuar da melhor maneira possivel”
(ALLESSANDRINI, 2002, p. 164). Tais competéncias relacionam-se com saber fazer
algo, que, por sua vez, envolve varias habilidades.

A idéia de competéncias e habilidades é assim descrita por Machado
(2002, p. 145): “um feixe de habilidades, referidas a contextos mais especificos,
caracteriza a competéncia no ambito prefigurado; € como se as habilidades fossem
micro-competéncias, ou como se as competéncias fossem macro-habilidades”.
Entdo, os conteudos disciplinares sdo meios para desenvolver as habilidades.
Portanto, para esse autor, uma competéncia associa-se a uma mobilizagcdo de
saberes. “Nao € um conhecimento ‘acumulado’, mas a virtualizacdo de uma agao, a
capacidade de recorrer ao que se sabe para realizar o0 que se deseja, 0 que se
projeta” (MACHADO, 2002, p. 145). A seu ver, a formagao escolar deve oportunizar

a aquisicao de competéncias basicas as pessoas, tais como
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a capacidade de expressao, de compreensao do que se |é, de interpretagao
de representagOes; a capacidade de mobilizagdo de esquemas de agéo
progressivamente mais complexos e significativos nos mais diferentes
contextos; a capacidade de constru¢do de mapas de relevancia das
informagdes disponiveis, tendo em vista a tomada de decisbes, a solugao
de problemas ou o alcance de objetivos previamente tragados; a
capacidade de colaborar, de trabalhar em equipe e, sobretudo, a
capacidade de projetar o novo, de criar em um cenario de problemas,
valores e circunstancias no qual somos langados e no qual devemos agir
solidariamente (MACHADO, 2002, p. 1151-152).

Contudo, varios autores, dentre eles Perrenoud (2000), determinam uma
estrutura que possibilita campos de competéncias a serem adquiridas pelo professor
ao longo do percurso de formacao. Nessa perspectiva, destaca um plano de

dispositivos na formagéo:

1- Uma transposicao didatica baseada na andlise das praticas e em suas
transformagdes. 2- Um referencial de competéncias que identifique os
saberes e as capacidades necessdarias. 3- Um plano de formagéao
organizado em torno das competéncias. 4- Uma aprendizagem por
problemas, um procedimento clinico. 5- Uma verdadeira articulagdo entre
teoria e a pratica. 6- Uma organizagdo modular e diferenciada. 7- Uma
avaliagdo formativa baseada na analise do trabalho. 8- Tempos e
dispositivos de integrag@o e de mobilizagao das aquisi¢cées. 9- Uma parceria
negociada com os profissionais. 10- Uma divisdo dos saberes favoravel a
sua mobilizagao no trabalho (PERRENOUD, 2000, p. 16).

Afirma a necessidade de, a partir de um trabalho real, identificar os
conhecimentos e as competéncias para fazer com que os professores, por meio da
explicitacdo dos saberes, das capacidades, dos esquemas de pensamento e das
orientacdes éticas necessarias, desenvolvam suas competéncias. O autor sugere

como os professores devem mobilizar conhecimentos e competéncias:

Se os professores deparam-se com um grande numero de classes agitadas,
apazigua-las deve ser uma de suas competéncias; Se os alunos resistem,
nao se esforgcam, mobiliza-los e suscitar neles o desejo de aprender deve
ser outra competéncia; Se os alunos ausentam-se e vivem uma vida dupla
(alunos na escola e adultos fora dela), esse fato deve ser levado em
consideragao e essa deve ser mais uma competéncia dos professores; Se
sua relagdo com o saber e com o mundo impede que, espontaneamente,
déem sentido aos saberes e ao trabalho escolar, ajuda-los a construir esse
sentido também deve ser competéncia dos professores; Se os programas
estdo a anos-luz dos alunos, adapta-los e aliviar seu peso também deve ser
competéncia dos professores (PERRENOUD, 2002, p. 18-19).

Entendemos que a formacao inicial e continuada pode desenvolver

recursos basicos para tais possibilidades, mas alguns deles sado construidos por
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meio dos saberes da experiéncia. Além da habilidade em lidar com o processo de
ensino-aprendizagem de conteudos e a construcdo do conhecimento, para
desempenhar bem sua funcéo, pressupde-se que o professor incorpore, em sua
missao de ensinar, 0 comprometimento e envolvimento com seus alunos.

Ao contrario da visdo desses autores (ALLESSANDRINI, 2002;
MACHADO, 2002; PERRENOUD, 2002), que defendem o campo das competéncias
como dispositivo necessario na formacgao de professores, Dias e Lopes (2003) vém
desconstruindo essa estreita relacao entre curriculo por competéncias e qualidade
do trabalho docente. Para elas, o curriculo orientado, na perspectiva das
competéncias, corrobora para se apresentar uma nova concep¢ao de ensino, com a
tendéncia de “secundarizar o conhecimento tedrico e sua mediagdo pedagdgica.
Nessa concepgdo, o conhecimento sobre a pratica acaba assumindo o papel de
maior relevancia, em detrimento de uma formacao intelectual e politica dos
professores” (DIAS E LOPES, 2003, p. 1157). Na vis&o das autoras, o modelo de
competéncias na formacao de professores atende a construcdo de um novo modelo
de docente, que controla facilmente a producao do trabalho desses profissionais,
bem como a intensificacdo das diversas atividades que se apresentam para a

escola, em especial na figura do proprio professor.

Estamos assim vivenciando, pelas politicas de formacéo, concepgdes que,
pela desresponsabilizagcdo do Estado do financiamento publico, pela
individualizacdo das responsabilidades sobre os professores, pela
centralidade da nogao de certificagdo de competéncias nos documentos
orientadores da formagdo de professores, revelam um processo de
flexibilizagdo do trabalho docente em contraposigao a profissionalizagao do
magistério, condigdo para uma educagdo emancipadora das novas
geragobes (FREITAS, 2002, p. 162).

A nosso ver, essas facetas implicam lidar com aspectos que permeiam as
relacbes do cotidiano escolar brasileiro, vividas por professores e alunos,
caracterizadas pela degradacdo das condicbes de funcionamento das escolas,
péssimas condi¢des atuais de trabalho. Ao adquirir tais habilidades e competéncias
no processo ensino/aprendizagem, o professor deve desenvolver também as
competéncias para lidar com o dia-a-dia da escola, num contexto social repleto de
criancas e jovens, alguns dos quais seriam delinqlientes, criangcas que vao a escola
em troca da merenda, além de adquirir outras competéncias para lidar com os

salarios aviltantes.



59

Entretanto, atuar num espaco pedagégico exige conviver com o fendémeno
educativo em constante transformacdo. Independentemente da area em que atua,
todo profissional, ao assumir a responsabilidade de organizar situacoes de ensino e
aprendizagem, assume também uma responsabilidade pedagdgica que esta inserida
num espaco no qual a dinamicidade, o inacabado e a complexidade estardo sempre
presentes. A partir dessas reflexdes, enveredamos nossa discussdo na perspectiva
das novas tendéncias de formacao docente, na tentativa de organizar um quadro de
analises e aproximacgoes criticas.

Se os saberes especificos da area de atuacdo se modificam, logo, os
conhecimentos pedagdgicos precisam ser construidos e reconstruidos em fungéo de
um movimento soécio-histérico, mesclando os processos de continuidade e ruptura.
Nesse sentido, para nortear sua pratica, o educador deve apropriar-se e lidar com o
cotidiano, que requer tomada de decisdes dindmicas, para enfrentar a sua
complexidade.

Nesse sentido, se discutem os saberes docentes que provém do decorrer
do processo de formacdo, da atividade profissional dos professores, das
experiéncias adquiridas. Esses estabelecem, com tais saberes, relacdes de
interioridade e exterioridade. Para Tardif (2002), o "saber docente" é composto por
varios saberes: Saberes da formacdo profissional, que sao 0s conhecimentos
ligados as ciéncias da educacgao, destinados a formacao dos professores, desde
teorias até métodos pedagogicos; Saberes disciplinares, que emergem da tradicdo
cultural e dos grupos que produzem os saberes de cada area e correspondem aos
diversos campos de conhecimento, tais como Matematica, Historia, Geografia,
Literatura, dentre outros; Saberes curriculares, que correspondem aos discursos,
objetivos, conteudos e métodos e se apresentam concretamente em forma de
programas escolares, e os Saberes experiéncias, correspondentes a saberes que 0s
professores desenvolvem, baseados em seus trabalhos cotidianos e no
conhecimento de seu meio.

Tardif (2002) considera, igualmente, que o contexto do saber docente &
fundamental, afirmando ser impossivel compreendé-lo fora do dmbito dos oficios e
profissées, sem relaciona-lo com os condicionantes do trabalho. Explica que o saber
dos professores esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua

experiéncia de vida, com sua histéria profissional e com suas relacbes com os
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alunos e seus pares. Podemos concluir, entdo, que os saberes profissionais dos
professores sdo construidos em funcao dos contextos do trabalho.

Por conseguinte, os cursos de formacdo de professores devem
possibilitar aos futuros profissionais uma visao social e politica do trabalho docente.
Nesse contexto, varios autores (DEMO, 2000, 2001; FAZENDA, 1997, ANDRE,
1997; SUERTEGARAY, 2002; CUNHA, 1996) afirmam a importancia da pesquisa
como fundamento na formacdo de professores: a formagdo do professor-
pesquisador. Dentre eles, destacamos Suertegaray (2002, p. 109):

Para todos nés é conhecido o percurso da educagéao de professores, desde
o nivel médio ao superior. Nessa educagédo, a pratica da pesquisa nao esta
presente; o conhecimento ndo é um processo, ou algo em construgéo, esta
pronto para ser transmitido [...]. A pesquisa na educacao de professores é
necessaria, porque mudou a concepgao de educagdo, a concepgao de
construgdo do conhecimento. Hoje valoriza-se o processo de investigacao,
como um entre outros métodos de reconhecimento do mundo.

A autora ressalta a importancia de educar professores por meio da
pesquisa. Para ela, pesquisar significa compreender o mundo, mediante respostas
advindas da investigacdo que ndés mesmos construimos sobre o mundo.
Concordamos com a autora. Entretanto, ressaltamos a questdo da separagao
artificial, que ainda existe em nossa realidade, entre ensino e pesquisa. Tal divisao
corrobora para a aceitacao da existéncia, em muitas universidades, de professores

que so ensinam. Sobre essas contradicdes, Demo (2000, p. 12-13) afirma:

Entretanto, essa imagem ¢ parte constitutiva predominante, mesmo
avassaladora, da universidade: a grande maioria dos professores sé
ensina, seja porque ndo domina sofisticagcdes técnicas da pesquisa, mas,
sobretudo porque admitem a cisdo como algo dado. Fez “opgao” pelo
ensino, e passa a vida contando aos alunos o que aprendeu de outrem,
imitando e reproduzindo subsidiariamente.

A pesquisa toma contornos préprios na formacao de professores como
principio educativo que gera autonomia no sujeito, no sentido de produzir
conhecimento, no qual ele mesmo seja a referéncia central. A pesquisa deve estar
presente, tanto na formacao de professores, quanto nos demais niveis de ensino,
com cuidadosa postura metodologica, evitando o reprodutivismo, que,

possivelmente, acontecera com o aluno ao iniciar a pesquisa, mas que,
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[...] em seguida, sob a orientagdo do professor, passa a ver que reproduzir
nada acrescenta. PGe-se, entdo, a buscar elaboragio propria, que vai
aprimorando, a medida que pesquisa sistematicamente. E nesse sentido
que proponho ser a pesquisa 0 modo de vida das instituicdes educacionais.
Nao pode ser vista como atividade especial de gente especial, mas como
ambiente mais natural de aprendizagem (DEMO, 2001, p. 94).

Assim, fica claro que a pesquisa nao pode ser utilizada somente como
principio cientifico. Demo (2000, p. 14) ensina-nos que “quem ensina carece
pesquisar; quem pesquisa carece ensinar. Professor que apenas ensina jamais o
foi. Pesquisador que s6 pesquisa € elitista explorador, privilegiado e acomodado”. A
pesquisa passa, entdo, necessariamente a fazer parte do cotidiano escolar.

Além da importancia da pesquisa na formagédo do professor, outro fator
que deve ser considerado diz respeito a articulagdo da formacao inicial com a
formacao continuada. A formacéao consistente do professor ndo pode se restringir a
sua formagéo inicial. Para tanto, entendemos a formagado continuada como um
direito dos professores e dever do Estado e das agéncias contratantes. A formacao
continuada propicia uma constante construcdo e reconstrucdo de um profissional

consciente de suas agdes, mais reflexivo e disposto a inovar.

2.1 Educacao Geografica na Formacao do Professor: elementos para uma
analise

Quanto a formacao de educadores na area de Geografia, a discussdao das
novas propostas para a educacao no Brasil, sejam voltadas aos niveis fundamental
e médio, sejam as relacionadas a reestruturagéo curricular, bem como as voltadas a
universidade ou ao papel da Geografia no ensino das séries iniciais do ensino
fundamental, ela ndo pode se restringir a loégica ‘neoliberal’. Entretanto, deve-se
conhecer essa logica politico-econémica, mediante as quais se propde modernizar
as estruturas sécio-espaciais por meio do gerenciamento administrativo do Estado e
do territério.

Cabe ressaltar que incluimos a educacao geogréafica na formacao do
professor, porque entendemos que essa area do conhecimento contribui, juntamente

com as outras areas, para prestar uma ajuda decisiva a tarefa educativa numa visao
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de mundo mais ampla e complexa. Comungamos inteiramente com os desafios da
complexidade propostos por Edgar Morin, ou seja, para “um conhecimento
pertinente, precisamos reunir, contextualizar, globalizar nossas informacgdes e
nossos saberes, buscar, portanto, um conhecimento complexo” (MORIN, 2002, p.
566).

Nessa direcao, a formacdo de professores, especialmente no que se
refere ao ensino de Geografia, deve proporcionar habilidades para que os
profissionais, que retornam como aprendizes as salas de aula, possam saber ler o
contexto politico e as ideologias apregoadas pelas reformas do Estado.
Consideramos a formacao docente como uma das principais bases para promover
efetivamente mudangas na educacao formal. As teorias advindas do campo de
pesquisa da Psicologia da Educacdo e da Didatica subsidiam a organizacado de
objetivos pedagdgicos, para que os professores implementem mudancas na
aprendizagem dos alunos. “Essas mudangas estéo relacionadas, também, ao tipo de
aprendizagem que é privilegiado pelo professor” (GUERRERO, 2005, p. 114). Para
tanto, é preciso uma formacdo de qualidade, de maneira que os professores

adquiram os habitos da leitura, do estudo e da pesquisa.

Tanto a formagao inicial (graduagao) quanto o aperfeicoamento (formagao
continuada) sdo fundamentais para que o professor estabelega uma relagao
de significados para com conhecimento geografico, possibilitando que em
suas aulas os alunos compreendam o mundo em que vivem em seus
conteudos e conceitos, efetuando correlagdes que favorecam a aplicagao
do conhecimento formal no cotidiano (GUERRERO, 2005, p. 115).

A Geografia, em particular, pode e deve contribuir para a formagéo de
uma cidadania ativa, uma vez que aborda o espaco social. “Mas é preciso avancar
no caminho de possivel transformagdo, no tempo, motivando para tanto o
surgimento consciente do ator basico da democracia, ou seja, o cidaddo” (DEMO,
2000, p. 84). Contudo, para uma motivacdo nos processos de formacado da
cidadania, € imprescindivel formar cidaddos que saibam utilizar o conhecimento
geografico para compreender a evolucdo do mundo em que vivem e, assim, nele
assegurar efetivamente sua participacdo. O ensino da disciplina, de acordo com
Vesentini (2004, p. 220), “pode contribuir para formar cidadaos ativos, para levar o

educando a compreender 0 mundo em que vivemos, para ajuda-lo a entender as
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relagbes problematicas entre sociedade e natureza e entre todas as escalas
geograficas”.

A nosso ver, o ensino de Geografia, como também das outras disciplinas,
deve permitir, ndo apenas conhecer o0 mundo em que vivemos em todas suas

configuragdes, mas também a reflexdo critica. E mister que o profissional que ira
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Desde o fim do século XIX, primeiro na Alemanha e depois, sobretudo na
Franca, a Geografia dos professores se desdobrou como discurso
pedagogico de tipo enciclopédico, como discurso cientifico, enumeragédo de
elementos de conhecimento mais ou menos ligados entre si pelos diversos
tipos de raciocinios (sic), que tém todos um ponto comum: mascarar sua
utilidade pratica na conduta da guerra ou na organizagdo do estado
(LACOSTE, 1989, p. 32).

Nesse contexto, a Geografia escolar comeca a ser componente da
educacao no século XIX, apoiada nos propésitos do fortalecimento do Estado
moderno. Com a constituicAdo do Estado-nagédo brasileiro, os conhecimentos
historicos e geograficos do pais tornaram-se fundamentais para a construcao da
nacionalidade. Para Vlach (2004, p. 195), “a ideologia do nacionalismo patriético nos
remete ao contexto politico da época que, em poucas palavras, pode ser
caracterizada por um processo inadiavel: a formagéao da nagao brasileira”. A autora
acentua que, na intencdo de consolidar a hegemonia do Estado Nacional, sob a
égide do capitalismo, a Geografia no Brasil desenvolveu-se primeiramente nas
escolas de ensino primario e, posteriormente, nas de ensino secundario.

A década de 1930 marca tanto a ciéncia geografica, quanto o ensino de
Geografia no Brasil, devido ao fato de o entdo Presidente da Republica, Getulio
Vargas, assumir o poder e adotar, no inicio de seu governo, uma politica de
organizacao de um Sistema Nacional de Educacado. Essa disciplina passou a ser
obrigatéria em todas as séries da escola publica. E importante ressaltar que essa
Geografia difundia a ideologia do nacionalismo patriético. A fundacdo da
Universidade de Sao Paulo, em 1934, institucionalizou a ciéncia geogréfica e, dois
anos depois, fundou-se o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), que
realizaria o trabalho indispensavel de reconhecimento e mapeamento do vasto
territorio brasileiro.

A década de 1970 foi marcada por varias alteragdes no ensino, com a
introdugdo dos Estudos Sociais como area de conhecimento, que surgiram em
detrimento do ensino de Histéria e Geografia. O texto da lei Federal 5.692/71
regulamentava que os Estudos Sociais, com status de disciplina de 1° grau e
obrigatério em todo o territério nacional, deveriam proporcionar ao educando a
formagao necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento
de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio

consciente da cidadania. Como componente curricular, a nova disciplina provoca o
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desaparecimento da Histéria e da Geografia, quer por razdes de legislacao, quer por
interpretacdo dos responsaveis por sua efetivacdo na pratica em sala de aula.

Castrogiovanni e Fischer (1989, p. 81) assinalam que,

[...] recentemente criticas severas tém sido feitas, especialmente no que se
refere a auséncia de especificidade da Histéria e da Geografia como
campos de conhecimento autbnomos e essenciais na formac¢do dos nossos
alunos. Encontros de professores de Histéria e Geografia (e ultimamente
também de Sociologia) muito tém contribuido para pressionar e buscar
alteragbes substanciais na legislagdo de ensino, inclusive quanto a
formagao do profissional que com tais disciplinas deve trabalhar.

A nova disciplina escondia as diferengas sociais e 0 papel autoritario do
Estado. O discurso era nacionalista, como um culto a patria. Foram diversas as
manifestacdes reivindicando o retorno do ensino de Historia e Geografia no periodo
do regime militar (1964-1985), por parte de professores e estudantes interessados
nessas disciplinas. Entretanto, o governo da ditadura militar dificultou os debates
com repressdes. Tudo isso convergiu para o objetivo fundamental da ditadura: o de
difundir uma ideologia patriética e nacionalista, sendo a patria a imagem a ser
reproduzida pelo aluno. Por conseguinte, continuou a disseminacdo do sentimento
nacional ou nacionalista, que vinha dos governos Vargas. Essa Geografia ensinada
nas escolas até entdo é a Geografia tradicional, descritiva e mneménica,
consolidada no paradigma: a terra e o homem. Cabe-nos salientar que ela carrega
uma visdo do saber enciclopédico/cartesiano/positivista com a exigéncia da
memorizagao, e o estudo compartimentado dos seguintes temas: estrutura geoldgica
e relevo, clima, vegetacao, hidrografia, populacéo, economia.

O descontentamento, sobretudo por parte dos professores de nivel médio
— que tinham postura mais engajada e critica — na luta contra a ditadura militar,
contribuiu para uma renovacao geografica no Brasil e, a partir de meados dos anos
1980, a Geografia reafirma-se como disciplina especifica. H4 uma geracéo critica de
geografos brasileiros, dentre eles os renomados Milton Santos (1978) que lutou, bem
como José William Vesentini (2004), Véania Vlach (1984) que ainda lutam por
Geografia(s) Critica(s) nas Escolas Fundamental e Média e na Universidade.

Vesentini (2004, p. 222) escreve que, “numa perspectiva internacional, ela
teria surgido em meados da década de 1970, inicialmente nos Estados Unidos (com

a Geografia radical) e na Franca e, posteriormente, na Espanha, Itélia, Alemanha,
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Suica, e em muitos outros paises [...]". Ressalta que, no Brasil, muitos professores,
principalmente do ensino médio, nesse periodo, ja praticavam, diferentemente da
Geografia escolar tradicional, uma Geografia voltada para novas estratégias, com
trabalhos de campo e estudo de bons textos criticos. Ja utilizavam, inclusive, o

debate, ao invés de apenas aulas expositivas. Assim,

Pode-se dizer que os pressupostos basicos dessa ‘“revolugao” ou
reconstrugdo do saber geografico consistiram e consistem na criticidade e
no engajamento. Criticidade entendida como uma leitura do real — isto é, do
espago geografico — que nao omita as suas tensdes e contradigdes, tal
como fazia e faz a Geografia tradicional, que ajude a esclarecer a
espacialidade das relagdes de poder e de dominagdo. E engajamento visto
como uma Geografia ndo mais “neutra” e sim comprometida com a justica
social, com a corregdo das desigualdades socioeconbmicas e das
disparidades regionais (VESENTINI, 2004, p. 223).

A Geografia escolar critica preocupa-se com o desenvolvimento da
autonomia. Propbe que os educandos despertem para a criatividade e criticidade,
aprendendo a exercer a cidadania, ou seja, tornem-se cidadaos ativos que, de
acordo com Vesentini (2004), questionam a realidade e (re)constroem os direitos
democraticos ou direitos do homem, inclusive os direitos dos ndo-humanos.

As mudancgas no ensino de Geografia no Brasil estdo, em grande parte,
relacionadas as reformas realizadas na educacao de forma geral, por meio da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e dos Parametros Curriculares Nacionais,

na perspectiva de se construir uma cidadania ativa no Brasil.

2.2.1 Ensino de Geografia nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental:
abordagens sobre conceitos, categorias e conteudo

Desenvolvemos algumas abordagens que se inserem num conjunto de
contribuigdes tedricas de varios autores (ALMEIDA e PASSINI, 2001; ANDRADE,
2001; CALLAI, 2000a, 2000b, 2003; CALLAI e CALLAI, 2003; CAVALCANTI, 1998,
2002, 2005; GUREVICH,1998; SANTOS, 1996, 1997; CASTELLAR, 2005), que
tratam, tanto do ensino de Geografia, quanto da ciéncia geogréafica. E importante

buscar as bases tedricas da interpretacdo geografica para compreender a sociedade
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e 0 mundo, possibilitando o entendimento e o conhecimento da disciplina Geografia
nas séries iniciais do ensino fundamental.

Partimos da percepcao de que as ciéncias humanas abrangem uma area
do conhecimento humano nutrida pelo saber produzido por varias ciéncias, tais
como a Sociologia, Antropologia, Histéria, Economia e Politica, Frémont (2002, p.
143) alerta para o fato de que:

O gedgrafo se volta de bom grado agora para o economista, o socidlogo, o
demogréfico, o informatico, ainda mais porque as técnicas contemporaneas
de tratamento de dados Ihe oferecem possibilidades a altura de uma nova
situagao. Mas desse dilaceramento da Geografia, a escola sai perturbada,
como entre dois mundos, entre duas culturas, como seus alunos.

Para o autor, todas essas ciéncias apresentam, como objeto de estudo, o
homem em suas relagbes. Nelas, o homem interage com o meio natural onde vive,
com os recursos criados historicamente por outros homens e, principalmente com
outros homens, outros grupos sociais. Destacamos aqui a Geografia na escola,
como uma abertura para as ciéncias humanas, sociais e naturais. Infere-se desse
autor que a Geografia, na atualidade, ndo conta, nem com a certeza de um passado
de enumeracoes e de explicacdes sumarias, nem mesmo com a clareza de uma
mundializacdo generalizada. Acredita que, “num mundo complexo, a Geografia pode
dar uma contribuicao para o deciframento das combinagdes e dos sistemas, abrindo-
se para novas exigéncias sem esquecer totalmente o passado” (FREMONT, 2002, p.
143).

As situagbes problematicas do cotidiano, sobretudo quando sua atuacao
envolve o espaco, em qualquer escala, devem constituir-se em objeto de estudo da
Geografia, e, por conseguinte, devem ser trabalhadas na sala de aula. Por isso
mesmo, tentamos desenvolver algumas abordagens sobre conceitos, categorias e
conteudo no ensino de Geografia nas SIEF. Cavalcanti (2005, p. 66), ao falar da
concepgao socio-construtivista do ensino de Geografia, aborda duas realidades que
podem ser distinguidas por duas praticas: uma ja instituida, tradicional, marcada por
mecanismos conhecidos como “a reprodugdo de conteudos, a consideracado de
conteldos como inquestionaveis, acabados, o formalismo, o verbalismo, a
memorizagdo”; outra, as praticas alternativas, que se referem a “algumas

experiéncias e alguns encaminhamentos que comeg¢am a ganhar consisténcia,
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fundamentados, em muitos casos, em visées construtivistas de ensino”. Nessa
segunda, ha de considerar-se, no ensino, a construcdo do conhecimento por parte

dos alunos. Entdo, ndo percamos de vista o fato de que:

O aluno é o sujeito ativo de seu processo de formagdo e de
desenvolvimento intelectual, afetivo e social; o professor tem o papel de
mediador do processo de formagdo do aluno; a mediagdo prépria do
trabalho do professor é a de favorecer/propiciar a interagao
(encontro/confronto) entre o sujeito (aluno) e o seu objeto de conhecimento
(conteddo escolar). Nessa mediagdo, o saber do aluno é uma dimensao
importante do seu processo de conhecimento (processo de ensino-
aprendizagem) (CAVALCANTI, 2005, p. 66).

Imbuidas do pensamento da autora, relacionamos o0 espago escolar como
um lugar de culturas variadas. Ela considera a escola como um lugar de cultura, de
encontro de culturas. Ressalta a relevancia de enfrentar, entre outras, a “cultura
geogréfica” dos alunos e afirma que, na pratica do dia-a-dia, os alunos constroem
conhecimentos geogréaficos. “E preciso considerar esses conhecimentos e a
experiéncia cotidiana dos alunos, suas representacdes, para serem confrontados,
discutidos e ampliados com o saber geografico mais sistematizado (que € a cultura
escolar)” (CAVALCANTI, 2005, p. 68). E importante realizar o ensino contando com
a diversidade dos alunos, que sao sujeitos ativos de seu processo de conhecimento.

Para a autora, em sentido mais amplo, a diversidade diz respeito “as
diferentes esferas da vida, tratando-se, assim, entre outras, da diversidade bioldgica,
diversidade econbmica, diversidade social, diversidade geogréfica, diversidade
cultural” (CAVALCANTI, 2005, p. 68). Na escola, convivemos com a diversidade dos
sujeitos e tal fato deve estimular o professor a assumir uma postura investigativa que
lhe auxilie, na andlise das praticas e dos saberes ensinados, a compreender 0s
entraves e os avangos da diversidade presente na escola e, assim, entender melhor
os saberes, valores e culturas dos alunos, propondo e testando alternativas.

Devido as mudangas (configuradas na globalizagcdo) em matéria
tecnoldgica, as novas formas da economia, da politica, a multiculturalidade e as
transformacgdes sociais contemporaneas, torna-se necessario que os professores
possam refletir sobre como mediar tal diversidade no ensino, uma vez que essa
extrapola a bagagem de conhecimentos, valores e significados que os alunos

possuem.
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Diante desse quadro, que tem como preocupacao a pratica do ensino de

Geografia no sentido de contemplar a diversidade existente nas escolas, remetemo-
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sujeito que possa contribuir para modificar sua realidade, com vistas a melhor
qualidade de vida. Pensar o ensino de Geografia na realidade do Norte de Minas é
pensar o espaco onde os alunos estdo inseridos, € pensar o territério e a paisagem
— com suas caracteristicas proprias, mas inseridas numa totalidade que é local,
regional, nacional e global. Os procedimentos metodoldgicos de ensino e a estrutura
curricular devem levar em consideracao esse contexto, estabelecendo as devidas
conexdes. Concordamos com Andrade (2001, p. 13) quando ressalta que “o grande
dilema do gedgrafo e da Geografia brasileira é analisar e procurar solugdes para
alguns problemas fundamentais, como o da pobreza e o do desnivel do
desenvolvimento regional”. E isso pode comegar por meio do ensino dos conceitos
elementares de Geografia, desde as séries iniciais, considerando a diversidade
existente no espacgo da sala de aula e da escola.

O ensino de Geografia, juntamente com as outras disciplinas da area de
Ciéncias Sociais, tem 0 objetivo de analisar, interpretar e pensar criticamente a
realidade social, pois € através dela que se extraem os elementos para refletirmos a
respeito do mundo. Entdo, nas séries iniciais do ensino fundamental, precisamos
ensinar a partir da leitura da vida e do espaco de vivéncia, por meio de marcos
referenciais, conceitos, conteldos, metodologias e técnicas, para levar adiante a
importante tarefa de, juntos, professores e alunos, conhecerem a nova arquitetura
do mundo. Contudo, o olhar espacial € o método a usar no ensino de Geografia, ou
seja, o modo como devemos estudar a realidade que tem a ver com a vida dos

alunos.

O olhar espacial supde desencadear o estudo de determinada realidade
social verificando as marcas inscritas nesse espago. O modo como se
distibuem os fenémenos e a disposigdo espacial que assumem
representam muitas questdes, que por nao serem visiveis tém que ser
descortinadas, analisadas através daquilo que a organizacao espacial esta
mostrando (CALLAI, 2000a, p. 94).

E por intermédio do olhar espacial que compreendemos as dinamicas
sociais, como ocorrem as relagdes entre os homens e quais as condic¢des, limitacdes
e possibilidades econdmicas e politicas que nelas interferem.

O ensino de conteudos, vinculados a forma e a dinamica dos territorios do
mundo contemporaneo, supde abordar, concomitantemente, conceitos e categorias

geograficas, além da revisdo das préprias praticas docentes e da anadlise critica de
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propostas didaticas concretas. Na area de Ciéncias Sociais, talvez seja a Geografia,
a mais questionada por seus conteludos e pelos problemas que apresenta seu
ensino na sala de aula. As dificuldades que os professores enfrentam sdo muitas e
variadas. O professor ensina sempre o0 mesmo conteldo e do mesmo modo,
provocando um mal-estar nos alunos, que reagem insatisfeitos com a disciplina.
Muitos autores se referem a esse mal-estar, estendendo-o também aos docentes.
No caso dos primeiros, trata-se do fato de terem que aprender, de cor, abundante
informacédo, geralmente afastada de suas inquietudes e interesses. Na verdade, a
Geografia escolarizada muitas vezes ndo apresenta o colorido da realidade
contemporénea, descrevendo partes do planeta e relatar suas caracteristicas como
algo estatico. Assim, a Geografia ndo acompanha as mudancgas produzidas em um
mundo que se transforma em grande velocidade.

Na tentativa de superacdo dos problemas existentes, buscam-se
melhores formas de ensino e aprendizagem que superem esse mal-estar. A intencao
€ aproximar dos alunos ferramentas conceituais para compreenderem os problemas
sécio-territoriais, bem como levantar hipoteses sobre os efeitos presentes e futuros
nos territérios e, assim, imaginar outros cenarios possiveis. Contudo, o
desenvolvimento dos sujeitos, nao somente a esfera intelectual, mas também as
habilidades de comunicacdo e solidariedade, sera facilitado, se os alunos se
confrontarem com propostas diversificadas e desafiantes do ponto de vista
conceitual. Ressaltamos que, de acordo com Gurevich (1998), conceitos e
problemas sao ferramentas importantes para se desenvolver um trabalho
pedagogico em sala de aula. Os conceitos permitem-nos fugir das longas listas de
objetos, nomes, quantidades, como assimilados na Geografia classica, permitem-
nos fugir dos dados brutos, enquanto os problemas propiciam pensar os fatos de
modo contextualizado e estabelecer relagbes causais ou intencionais entre eles.

Como podemos constatar, na visdo de Gurevich (1998, p. 160-161),

los conceptos permiten englobar, abstraer y trascender las informaciones
particulares, convirtiéndose asi en herramientas basicas para la
comprensién. Los conceptos son construcciones histéricas y, por lo tanto,
cambiantes. Esto significa que como el mundo cambia, las formas de
conocerlo e interpretarlo también lo hacen. Sin embargo, puede suceder
que continien empleéndose viejos esquemas de significado para nombrar
objetos y realidades nuevas.
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Para a autora, nas ciéncias sociais (em nosso caso, a Geografia), existe
de forma permanente, uma ressignificacdo dos contetdos, uma reformulacao de seu
significado e um processo continuo dotado de novos sentidos que acontecem
provisoriamente. “Estamos frente a nuevos contenidos y a nuevos proyectos
conceptuales, en tanto ha variado su significado y su correspondencia con
fenbmenos y procesos histéricamente nuevos” (GUREVICH, 1998, p. 161). Nesse
caso, na escola, ndo podemos continuar empregando as mesmas defini¢coes,
falando de conceitos da mesma maneira, haja vista que tais termos se modificaram
conforme a prépria Historia.

O ensino de Geografia nas séries iniciais do ensino fundamental deve
considerar as caracteristicas teérico-metodoldgicas apropriadas para esse nivel de
escolaridade, identificar as desigualdades sociais de modo a criar relagcdes efetivas
entre a escola e o imediato concreto, estruturadas em um determinado tempo e
espaco, problematizando-as e despertando os alunos para a procura de alternativas
para diminui-la.

Passamos, entdo, ao papel da Geografia nesse nivel de ensino, quando
também é preciso iniciar um processo de alfabetizacdo cartografica. Entendemos
que a nocao de espaco, no contexto escolar, constitui-se mediante os niveis de
evolugao propria da crianga, na construgdo do conhecimento, por meio de sua
interacdo com o meio. O processo de construcao das nocdes espaciais precisa ser
compreendido de maneira clara e objetiva, para que o profissional possa contribuir
de fato com propostas teéricas e metodologicas relacionadas ao mapa. A formagao
dos professores que atuam de modo multidisciplinar (12 a 42 série) deve atentar para
que, na discussao e busca pela compreensdao de métodos e teorias de ensino e
aprendizagem, possibilite o entendimento dos primeiros passos da alfabetizacao
cartografica.

Sendo assim, localizar-se, orientar-se, ter nogcbes de escala, ler as
informagdes, signos e simbolos em um mapa, saber representar informagdes do
cotidiano por meio da linguagem cartografica, sdo competéncias que precisam ser
desenvolvidas na escola. Agindo desse modo, o professor permite que o aluno
compreenda, gradativa e efetivamente, o espago onde vive.

As nocoes e atividades cartograficas devem se iniciar desde as séries

iniciais (e ndo somente na 52 série do ensino fundamental), nas quais sao
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trabalhadas e construidas as bases do conhecimento acerca das nogdes espaciais
que representam os primeiros passos para o entendimento do mapa.

A leitura de mapas possibilita a construcao de diferentes analises sobre o
espaco socialmente produzido pelo homem. Mais do que localizar, como sao
freqientemente utilizados por muitos professores, eles proporcionam a
compreensao da orientacao, espacializagdo, analise espacial, ordenacao, abstracao
e interpretacdo. Almeida e Passini (2001, p. 15) assinalam que

O mapa & uma representacdo codificada de um determinado espacgo real.
Podemos até chama-lo de um modelo de comunicagao, que se vale de um
sistema semidtico complexo. A informacao é transmitida por meio de uma
linguagem cartografica que se utiliza de trés basicos: sistemas de signos,
reducao e projegao.

Os profissionais, ao conhecerem as fases e periodos do desenvolvimento
cognitivo das criancas, alicercado na questdao espacial, estardao contribuindo para
realizar um trabalho pedagogico condizente com as suas necessidades. E isso pode
ser feito explorando-se a relacdo do mapa com o ensino de Geografia, na
abordagem da realidade espacial do aluno, assim que a escolarizacdao formal
comeca.

A construgao das relacbes espaciais pela crianga acontece a partir do
“vivido ao percebido e deste ao concebido”, como bem nos lembram Almeida e
Passini (2001, p. 26). Para as autoras, o espaco vivido referencia-se ao espaco
fisico, sendo vivenciado pela crianca por meio do movimento (corporal) € de seu
deslocamento. E experimentado por brincadeiras e outras atividades, ao percorrer o
espaco fisico de varias formas, delimitando-o e organizando-o de acordo com seus
interesses. Nessa fase, € importante desenvolver, com as criangas, exercicios
ritmicos e psicomotores. A crianga explora, com o proprio corpo, as dimensoes e
relagdes espaciais. O espaco percebido ja ndo necessita mais de ser experimentado
fisicamente. Nesse caso, criancas do primeiro e segundo ciclos™ do ensino
fundamental, sdo capazes de lembrar o trajeto de sua casa a escola, bem como
outros percursos, sem ter que percorré-lo para identificar casa, ruas, dentre outros.

O espaco concebido, compreensao obtida pela crianca por volta de 11-12 anos,

“0Os primeiro e segundo ciclos, de acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais, abrangem da
18, 4 42, série do ensino fundamental.
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possibilita-lhe estabelecer relacdes espaciais entre elementos, por meio apenas de
sua representacao. Aqui, a crianca estabelece relacées sobre uma area retratada
em um mapa, mesmo sem antes ter tido contato com a mesma. Nessa fase, é
importante que o professor leve o aluno a “estender os conceitos adquiridos sobre o
espaco, localizando-se e localizando elementos em espacos cada vez mais distantes
e, portanto, desconhecidos” (ALMEIDA e PASSINI, 2001, p. 27). Ao tratar de
espagcos cada vez mais distantes, as autoras ressaltam que, no trabalho de
localizacdo e representacdo, o partir do mais préximo para o mais distante nao
significa que seja de forma concéntrica, mas, sim, que haja uma comparagao
permanente entre essa duas instancias. A partir dessas abordagens, as autoras
classificam o processo do raciocinio espacial em trés relacbes espaciais
fundamentais e necessérias para a existéncia de ambas, ou seja, uma depende da
outra. Sao as relacdes: Topoldgicas, Projetivas e Euclidianas.

O processo evolutivo da construgdo da nocao de espaco, por meio de
atividades pedagégicas mediadas pelo professor, possibilita aos alunos utilizarem
uma linguagem propria da cartografia, compreendendo cada vez mais a
“estruturacdo e extensdo do espaco a nivel de sua concepcao e representacao”
(ALMEIDA e PASSINI, 2001, p. 27). Esse € o processo da alfabetizagao cartogréfica,
a partir do qual o sujeito comeca a adquirir a nocao de espaco e passa a
compreender, em sentido mais amplo, o espaco geografico. Para a compreensao e
analise do espaco, devem ser iniciados, com as criangas, primeiro, o trabalho com o
corpo, em seguida, apenas com os olhos, e por ultimo, com a mente.

Por conseguinte, se a capacidade de representacao do espaco vivido for
desenvolvida a partir da realidade concreta da crianga, em muito contribuira para
que a mesma seja alfabetizada para dar conta da leitura de mundo. “Quando parte
do processo de alfabetizacdo utilizando a linguagem cartografica, o ensino de
Geografia se torna mais significativo, pois se criam condicées para a leitura das
representagdes graficas que a crianga faz do mundo” (CASTELLAR, 2000, p. 35).

Ao construirem os conhecimentos por meio dos conceitos de espaco
(produzido pelo homem) e tempo, Callai e Callai (2003) lembram-nos que é
importante estudar as relagbes sociais que vao se estabelecendo entre as pessoas,
bem como entre os distintos grupos sociais. Assim, “o0 espaco diferenciado ocupado

por um ou outro grupo ou atividade e as relacées que se estabelecem; o tempo,
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como presente vivo e passado vivido, dimensdes necessarias para o viver individual
e societario” (CALLAI e CALLAI, 2003, p. 65). O aluno forma, no decorrer do ensino
da 12 a 8?2 série, como ponto de partida para o entendimento do espaco, 0s
conceitos-chave de natureza operativa da Geografia, tais como: lugar, regiao,
territério e paisagem. Nao se trata, aqui, de oferecer as criangas um conceito ja
pronto e acabado. Ao contrario, trata-se de oportunizar que ela mesma va
construindo seu conhecimento, a partir da realidade proxima. Para isso, o professor
deve possuir um conhecimento mais elaborado dos conceitos geograficos, para que
possa transpd-los em sua pratica, com experiéncia e sensibilidade, sem maiores
embaragos. Pensamos que a formagdo do professor ndo se restringe as
preocupagdes metodologicas, mas sim pressupde os fundamentos tedricos, bem
como as possiveis formas de tornar a investigacdo uma pratica cotidiana. Para tanto,
faz-se necessaria uma formacéo inicial sélida, de maneira que o professor possa (no
caso particular do ensino de Geografia) ter dominio dos conceitos geograficos,
conteldos, metodologias e técnicas, uma vez que se pretende que os alunos
possam se formar e transformar-se em cidadaos sintonizados com o mundo
complexo.

O conceito de espaco € fundamental no discurso geografico, visto que é
nele que se constroem os imaginarios territoriais, que definem nossas identidades —
de aceitarmos quem somos, de refletirmos sobre quem somos. Nele, as culturas sao
manifestadas e os costumes sdo consolidados. E no espago que ocorrem os
conflitos entre as nagdes; no espago geografico da produgdo e do trabalho, os
sujeitos exploram e sao explorados. O espaco, como nos ensina Milton Santos,
impde-se “através das condicbes que ele oferece para a produgdo, para a
circulacdo, para a residéncia, para a comunicagao, para o exercicio da politica, para
0 exercicio das crengas, para o lazer e como condigao de viver bem” (SANTOS,
1996Db, p. 45). Afirma que o espago

[...] & formado por um conjunto indissociavel, solidario e também
contraditério, de sistemas de objetos e sistemas de agbes, nao
considerados isoladamente, mas como o quadro Unico no qual a histéria se
da. No comego era a natureza selvagem, formada por objetos naturais, que
ao longo da histéria vao sendo substituidos por objetos fabricados, objetos
técnicos, mecanizados e, depois cibernéticos, fazendo com que a natureza
artificial tenda a funcionar como uma maquina (SANTOS, 1996b, p. 51).
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Considerar o espaco como esse conjunto indissociavel de sistemas de
objetos e sistemas de acbdes, como propde o autor, possibilita, ao ensino de
Geografia, trabalhar com as categorias'® de analise da paisagem, do territério, que
contém o lugar e a regido, diretamente ligadas a vivéncia concreta das criancas
devendo, portanto, estar situadas nas atividades que os mesmos realizam.
Entretanto, ndo devem ser esgotadas em si mesmo, mas situadas no contexto do
ensino fundamental.

No processo de conhecimento da realidade social, a Geografia tem um
lugar importante. Trabalhar no presente, tentando entender o mundo real e suas
transformagdes, € o grande desafio do ensino de Geografia. Para tal, ndo podemos
perder de vista o caminho interdisciplinar para captar a profundidade das relagdes
conscientes entre pessoas, entre elas e as coisas. Fazenda (2005, p. 17) ndo nos
deixa duvida quando afirma que “pensar interdisciplinar parte do principio de que
nenhuma forma de conhecimento € em si mesma racional. Tenta, pois, o diadlogo
com outras formas de conhecimento, deixando-se interpretar por elas”. Numa
perspectiva interdisciplinar, por meio do didlogo e da pesquisa, que constroem
coletivamente novo conhecimento, professores e alunos devem trabalhar unidos,
conhecerem-se e entrosarem-se para juntos vivenciarem uma acao educativa mais
apropriada.

Tendo identificado, nos capitulos 1 e 2, a materializacao das multiplas
facetas das politicas de formacao, bem como o papel da Geografia, nas Diretrizes
Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacdo Basica,
interessa-nos, no proximo capitulo, conhecer a influéncia do Curso Normal Superior
da Unimontes no ensino de Geografia das séries iniciais do ensino fundamental, a
partir do discurso dos sujeitos, os professores.

'® Sobre as categorias de andlise da paisagem, Cf. Santos (1996), Cavalcanti (1998), dentre outros.



3 A INFLUENCIA DO CURSO NORMAL SUPERIOR NO ENSINO DE
GEOGRAFIA NAS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL:
um dialogo entre as abordagens tedricas e o discurso dos
professores egressos da Unimontes

A formagédo profissional sempre se apresentou como um processo
inacabado de busca de saberes, e a formacao docente ndo foge desse pressuposto.
A pratica docente constantemente esteve sujeita as transformacdes da sociedade e
da cultura. Nesse sentido, traz consigo novas experiéncias e novos saberes, que vao
além dos conhecimentos disciplinares e que, por si s6s, ndao bastam. Por
conseguinte, € preciso articula-los e revelar, nas entrelinhas, o que esta escondido
por detras das teorias.

Passamos a apresentar e discutir os resultados da aplicacdo de
questionarios aos professores egressos do Curso Normal Superior que atuam na
Rede Municipal de Ensino de Montes Claros. Os dados coletados s&o organizados
por meio de tabelas de modo a permitir a analise das respostas, a fim de alcancar os
objetivos explicitados pela pesquisa. Em cada pergunta, buscamos organizar as
respostas categorizando-as, com o objetivo de facilitar a interpretagcdo do leitor e,
assim, avaliar as repercussdes dos conceitos da Geografia, na atuagdo dos
egressos do Curso Normal Superior que atuam na Rede Publica Municipal de Ensino
de Montes Claros, e sua pertinéncia as exigéncias das atuais mudancas.

Entretanto, faz-se necessario esclarecer que, em muitos casos, ao serem
indagados sobre determinadas questdes, os professores, que somam um total de
47, apresentaram mais de uma resposta. Com isso, ha um numero total de
respostas superior ao de professores. Destacamos que foi atribuido um nimero para
cada professor entrevistado, ou seja, o professor entrevistado 20 (PE - 20) sempre
serd o mesmo sujeito em todo o tratamento dos dados. Mesmo mantendo em sigilo o
nome dos professores entrevistados, o texto e suas analises nos permitem conhecer
0 posicionamento de cada sujeito acerca do ensino de Geografia, em sua pratica
cotidiana.

Nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Montes Claros, aplicamos
aos 78 professores que cursaram o Normal Superior, questionarios contendo

questdes que permitiram construir o perfil dos entrevistados, tais como a faixa etaria,
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condicao profissional, tempo de exercicio no magistério, tempo de exercicio no
magistério na rede municipal de ensino, série em que leciona atualmente, formacao
além do Normal Superior e os motivos que os levaram a escolha do curso e suas
respectivas contribuicées para a formacéao profissional.

Foram devolvidos 47 questionarios (60% do total).

3.1 Perfil dos entrevistados

TABELA 1 — Faixa etéria dos professores da Rede Municipal de Ensino de Montes
Claros egressos do Curso Normal Superior da Unimontes — 2000-2002

Faixa Etaria Freqliéncia Percentual
20 a 25 anos - -

26 a 30 anos 3 6,38%
31 a 36 anos 19 40,42%
37 a 40 anos 10 21,28%
Acima de 40 anos 15 31,92%
Total 47 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

No grupo de professores, percebemos uma maioria (40,42%) com idade
entre 31 e 36 anos; 31,92% com idade acima de 40 anos; 21,28% na faixa etéaria
entre 37 e 40 anos; e apenas 6,38%, com idade entre 26 e 33 anos. Esses dados
evidenciam que o Curso Normal Superior da Unimontes, em 2002, nao teve, como
publico prioritario, jovens que buscam 0 ensino superior para 0 ingresso em uma
profissdo, mas, sim, professores com mais de 30 anos, que ja exercem a profissao
docente. Sao todos do sexo feminino, dado constatado nas listas de graduados do
Curso Normal Superior, no periodo de 2000/2002. Tais informagbes coincidem com
as do Relatorio de Pesquisa formulado pela coordenacao do Curso Normal Superior
e apresentado no capitulo | deste trabalho.
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TABELA 2 — Atual condicdo profissional dos professores da Rede Municipal de
Ensino de Montes Claros egressos do Curso Normal Superior da
Unimontes — 2000-2002

Condigao profissional Freqiiéncia Percentual
Efetivo 41 87,23%
Efetivo/designado 6 12,77%
Total 47 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

Do grupo pesquisado, 87,23% (41 professoras) esta exercendo a
profissdo na condicdo de professor efetivo; 12,77% (06 professoras) com um cargo
efetivo e outro cargo na condicao de professor designado. A condicao de professor

efetivo indica, em nossas consideragcées na TAB. 07, que as razbes da opcao pelo
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ESTADUAL DE MONTES CLAROQOS, 1999b, p. 39). Verifica-se, a partir dos dados,
que 55,32% (26 professoras) possuem de 11 a 15 anos de atuacdo no magistério;
17,02% (08 professoras), de 16 a 20 anos; e ainda 14,89% (07 professoras), com
atuacao de 21 a 25 anos. Apenas 12,77% (06 professoras) tém o tempo de exercicio
de 6 a 10 anos. Concentrando-nos nesses dados, podemos afirmar que o tempo de
exercicio no magistério pode definir as praticas de ensino dos profissionais. Nesse
sentido, teceremos duas consideragdes que, a nosso ver, podem influenciar tais
praticas. A primeira delas diz respeito a formacao continuada. Nesse caso, se 0s
professores a obtiveram durante o tempo de exercicio no magistério, poderao, entao,
ter desenvolvido habilidades e competéncias compativeis com o ensino-
aprendizagem que se pretende nas diferentes disciplinas, como no caso do ensino
de Geografia, haja vista que a formagéo continua significa

possibilitar a articulagéo entre a atuagao do professor na sala de aula e o
espago para a reflexao coletiva e o aperfeigpamento constante das praticas
educativas, refundando-as sempre de novo na produgdo do
saber/competéncias requeridas (MARQUES, 2003, p. 207).

Dados posteriores da TAB. 11 apresentam falas das professoras que
demonstram nado terem sido atingidos determinados objetivos do referido curso. A
postura profissional, pretendida pelo professor-aluno do Normal Superior das SIEF’s,
apresentada no Projeto Politico Pedagégico (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MONTES CLARQOS, 1999b, p. 44), é a de “assumir a re-elaboragado de seu saber e
a dindmica de uma pratica renovada’. Nota-se (Cf. TAB. 11), que, ao serem
questionadas quanto as dificuldades encontradas no ensino de Geografia, 08 das
professoras citam as limitagbes tecricas do professor. Nesse caso, além da
comprovacao do fato de que elas nao tiveram uma formagéo continuada no exercicio
do magistério, antes de iniciar o Curso Normal Superior, também n&o definiram um
perfil orientado para o “dominio dos conceitos gerais das séries iniciais do ensino
fundamental [...]” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 1999b, p.
45), objetivado pelo Curso Normal Superior. A segunda consideracao refere-se as
praticas consideradas alienantes no exercicio do magistério (de acordo com a
histéria de cada um), em muitos casos geradas pelo comodismo de muitos
professores, que ha bastante tempo desenvolvem determinadas praticas

pedagdgicas. Nesse caso, toda tentativa de mudanca ou renovagdo acaba por
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provocar uma resisténcia na maioria dos professores envolvidos com as condi¢des
até entdo vivenciadas pela experiéncia acumulada. De certo modo, “as pessoas
tendem a se apegar num referencial idealizado dos fenémenos passados como
forma de combater o novo, que tendencialmente é encarado como perigoso, dubio e
nao confiavel” (FERRAZ, 2005, p. 73). Contudo, tal caracteristica ocorre a cada nova
proposta de renovacao do ensino e, costumeiramente, a cada novo governo. Isso
faz com que as criticas a constante perda de qualidade e sucateamento do ensino
sejam sempre renovadas frente as novas propostas, sendo a anterior tomada como

referencial de qualidade perdida.

TABELA 4 — Ano de inicio do exercicio no magistério dos professores da Rede
Municipal de Ensino de Montes Claros egressos do Curso Normal
Superior da Unimontes — 2000-2002

Ano Freqiiéncia Percentual
1970 a 1980 1 2,13%
1981 a 1990 6 12,75%
1991 a 2000 39 82,99%
2001 a 2006 1 2,13%
Total 47 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

Mais uma vez, os dados comprovam que a condicdo dos professores
efetivos, com maior tempo de servigo na rede municipal de ensino, lhes proporciona
uma certa tranquilidade. A maior parte delas, 82,99% (39 professoras), iniciou o

trabalho docente na rede municipal de ensino numa data no periodo de 1991 a
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TABELA 5 — Série em que os professores lecionam atualmente na Rede Municipal
de Ensino de Montes Claros egressos do Curso Normal Superior da
Unimontes — 2000-2002

Série Freqiiéncia Percentual
Fase | - (12 série) 8 17,02%
Fase Il - (22 série) 10 21,28%
Fase Ill - ( 32 série) 9 19,15%
Fase IV - (42 série) 11 23,40%
Fase introdutéria 1 2,13%
EJA 2 4,25%

Outros 6 12,77%

Total 47 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

Faz parte da organizacdo escolar da Secretaria Municipal de Educacao
de Montes Claros (SEMED), nas séries iniciais do ensino fundamental, a Fase
Introdutdria, que atende aos alunos de seis anos de idade. De acordo com as novas
propostas, houve uma ampliacdo, para nove anos, da duragcdo do ensino
fundamental.

A rede de ensino do Estado de Minas Gerais implantou o Ensino
Fundamental de nove anos. Dividiu esse ensino em dois grandes ciclos de
aprendizado. Ha o Ciclo Inicial de Alfabetizagdo, com duragéo de trés anos
e voltado para o atendimento as criangas de seis, sete e oito anos. E ha o
Ciclo Complementar de Alfabetizacdo, que atende as criangas de nove e

dez anos e tem duracdo de dois anos (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
MINAS GERAIS, 2004, p. 7).

As criangas sdo matriculadas aos 06 anos de idade, compreendendo o
ensino fundamental de nove anos. A Secretaria Municipal de Educacdo de Montes
Claros organiza as séries iniciais do ensino fundamental da seguinte forma: Ciclo
Inicial — compreende as idades de seis, sete e oito anos (Fase Introdutéria, Fase | e
II'), anteriormente denominadas 12 e 22 séries; Ciclo Complementar de Alfabetizacao
— abrange as idades de nove e 10 anos (Fase lll e IV), correspondendo as 32 e 42
séries.

Das 47 professoras que atuam nas séries iniciais do Ensino fundamental
e que lecionam os conteudos de Geografia, apenas 01 atua na Fase Introdutéria;
17,02% (08 professoras) lecionam na Fase | (12 série); 21,28% (10 professoras), na
Fase Il (22 série); 19,15% (09 professoras), na Fase Il (32 série), e 23,40% (11
professoras), na Fase IV (42 série).
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A modalidade de ensino de Educacao de Jovens e Adultos (EJA) é um
meio de assegurar a universalizacdo das oportunidades e viabilizar o acesso de
todos os que nao cursaram o Ensino Fundamental na idade apropriada. A Lei diz,
em seu Art. 37- § 12

Os sistemas de ensino assegurarao gratuitamente aos jovens e aos adultos,
que nao puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condigdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

Nessa modalidade, lecionam 4,25% (02 professoras). Os dados revelam,
ainda, que, no momento, 12,77% (06 professoras) exercem outras fungoes, tais
como professora eventual e diregdo de escola.

TABELA 6 — Outra formacgao além do Normal Superior

Resposta Freqiiéncia Percentual
Sim 17 36%
Nao 30 64%
Total 47 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

A TAB. 06 fornece informagbes Uteis para analisar o processo de
formacao inicial e continuada das professoras. Do total de professores entrevistados,
36% (17 professoras) afirmam possuir outra formagéo além do Normal Superior;
64% (30 professoras) dizem possuir somente a formag¢ao no Curso Normal Superior.
Os dados que obtivemos do relatério final do Curso Normal Superior indicam que, ao
finalizar o curso, os professores-alunos sinalizaram majoritariamente que sentem
“[...] necessidade de dar continuidade aos estudos, fazendo uma pés-graduagéao”
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 2002, p. 78). Ao
confrontarmos esses dados, percebemos que eles ndo vao ao encontro da realidade
da maior parte das professoras entrevistadas, isto é, o Curso Normal Superior nao
garantiu de imediato a continuidade na formacao profissional do professor.
Estimamos que os motivos sejam de diversas ordens, como o custo de uma pos-
graduacgdo, cujos valores ultrapassam as posses das professoras. Cabe ressaltar
que tais cursos (especializagdo) sdao pagos, na Unimontes. Nesse sentido, grande
parte dos professores da rede municipal que adquiriram a formacao inicial, conta

com a iniciativa do municipio, e principalmente da universidade, para arcar com a
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formacao continuada. Cumpre salientar, além dos dados apresentados na tabela,
que, dentre as 17 professoras que possuem outra formacao além do Normal
Superior, 14 a obtiveram a titulo de especializacdo, 01 esta especializando-se
atualmente, e outras 02 professoras (PE - 02 e PE - 42) fazem os cursos de

Pedagogia e Teologia, respectivamente.

TABELA 7 — Razdes da opc¢ao pelo Curso Normal Superior

Razoes da opcao Freqliéncia Percentual
Aperfeicoamento profissional 34 47,22%
Atendimento a LDBEN/96 12 16,67%
Desejo de ter uma formagao superior 10 13,89%
Facilidade de acesso 14 19,44%
Plano de Carreira 2 2,78%
Total 72 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

Observa-se, nas informagdes acima reunidas, que, dos 47 entrevistados,
somam-se 72 respostas, correspondentes aos 100% que consideramos em nossas
analises. Quanto ao questionamento proposto que originou a TAB. 07, abordando as
razdes da opgéo pelo Curso Normal Superior, as respostas nos surpreenderam, uma
vez que era esperada uma preponderancia do motivo relacionado ao atendimento
legal de exigéncia prevista pela LDBEN 9394/96, art 87, § 4°: “até o fim da década
da educacgao, somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servico”. Varios profissionais da educagdo vém
desenvolvendo uma leitura desse dispositivo, em que a exigéncia de nivel superior
para a permanéncia no magistério, de qualquer nivel de ensino, levou uma grande
parcela de professores em exercicio aos Cursos Normais Superiores. Como ja
registrado no capitulo I, houve uma ma interpretacao da lei, fato que provocou essa
correria dos docentes a procura do curso. Como se pdéde observar na TAB. 07, esse
fato aparece em terceiro lugar, com um percentual de 16, 67% (12 respostas), ndo
sendo a principal razdo pela opcdo do Normal Superior, pelas professoras
pesquisadas.

Ao contrario do esperado, aparece em primeiro lugar, com um percentual
de 47,22% (34 respostas), a busca de aperfeicoamento profissional, como principal
motivagcédo da busca pelo referido curso, como pode ser observado na fala de trés
professoras:
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Optei pelo Curso Normal Superior pela vontade e necessidade de
especializar-me na profissdo que ja exercia (PE - 17).

Porque eu ja trabalhava como professora e o curso ia me auxiliar e
proporcionar um enriquecimento de minha pratica pedagdgica (PE - 23).

A principal razdo pela qual eu optei pelo Curso Normal superior foi a
qualificagdo profissional, foi buscar melhoras enquanto profissional para
melhor atender os alunos que tenho como responsabilidade de instrui-los,
ser mediadora da sua aprendizagem e conquistas nas séries iniciais (PE -
29).

A propria exigéncia da LDBEN/96, que proliferou a oferta desse curso,
oportunizou aos professores, sobretudo aos nossos pesquisados, a busca por um
melhor aperfeicoamento intelectual/profissional, um pouco despida das exigéncias
da lei. De fato, esses professores, ja na condicao de efetivos, como demonstra a
TAB. 02, se véem numa posicdo mais confortavel, em se tratando de instabilidade
no emprego. A facilidade de acesso ao curso aparece como segunda op¢cao, com
um percentual de 19,44% (14 respostas), devido ao fato de o curso ser financiado
pela prefeitura, como afirma a PE - 02: “Curso financiado pela prefeitura municipal
de Montes Claros”. A posicdo da professora PE - 11 também é clara: “Ter a
oportunidade de fazer um curso emergencial e ‘ndo pago”. Cabe ressaltar que o
“ndo pago”, empregado pela professora, diz respeito a responsabilidade da
Prefeitura Municipal de Montes Claros em arcar com as despesas do curso, através
da parceria entre o municipio € a Unimontes para a formagdo de professores das
series iniciais do ensino fundamental. O acesso mais facil, em virtude da menor
concorréncia no vestibular, é outra forma de acesso destacado pela PE - 28: “Falta
de opgdo; por estar muitos anos fora da escola, concorrer a uma vaga em outros
cursos € muito dificil”. Os professores citam, ainda, o desejo de terem uma formacao
superior, bem como o plano de carreira. Por tras dessas justificativas, esta a
possibilidade de melhoria salarial que, nesses casos, sobrepde-se ao interesse, por
parte dos professores, de terem uma formagao superior, pois estdo em fim de
carreira, quase se aposentando, como constata a PE - 42, que tem idade acima de
40 anos, 25 anos de atuacao no exercicio do magistério de 12 a 42 série. Para ela,
as razbdes principais na opcao pelo curso sao o “desejo de concluir um curso
superior; ampliagcdo de novos conhecimentos”. Diante desses dados, podemos
perceber que, em sua maioria, os professores egressos do Curso Normal Superior

da instituicao e indagados nessa pesquisa, buscaram uma formagéao que lhes dé um
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maior aperfeicoamento profissional numa carreira que, ao longo dos anos, vive a

mercé de imperativos politicos, econémicos e administrativos.

TABELA 8 — Contribui¢gdes do Normal Superior para a formagao profissional

Contribuicées Freqliéncia  Percentual
Aquisigao de base tedrica que sustenta a pratica pedagégica 39 70,91%
Aquisigao de novas metodologias didaticas 5 9,09%
Troca de experiéncia entre pares 7 12,73%
N&o sabe/Respostas vagas 4 7,27%
Total 55 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

A TAB. 08 é resultado do seguinte questionamento: O Curso Normal
Superior trouxe contribuicées para sua atuacdo profissional? Por qué? Para as 47
professoras questionadas, a resposta foi positiva. Os dados revelam que 70,91% (39
respostas) adquiriram a base tedrica que sustenta a pratica pedagdgica, como pode

ser observado:

O Curso Normal Superior proporcionou um embasamento tedrico
consistente, dando sustentagdo na pratica pedagdgica (PE - 41).

Oportunizou-me ampliar conhecimentos e aplica-los nos variados campos,
com seguranga para os alunos. Me faz repensar a minha pratica |,
melhorando e aumentando a capacidade de opinar, criticar (PE - 05).

Proporcionou um olhar mais técnico sobre as dificuldades que encontramos
no dia-a-dia da sala de aula (PE - 23).

Um dado curioso apresentado refere-se a troca de experiéncias entre
pares, 12,73% (07 respostas). Dessa forma, a nosso ver, o Curso Normal Superior
estaria, para essas professoras, sendo visto como um curso de formacao
continuada, que entendemos dever ser articulada a formacao inicial, ou seja,

continuidade da formag&o profissional.

A formacdo continuada é uma das dimensdes importantes para a
materializagdo de uma politica global para os profissionais da educagao,
articulada a formacéo inicial e a condigbes de trabalho, salario e carreira e
deve ser entendida como uma continuidade da formacédo profissional
proporcionando novas reflexdes sobre a agao profissional e novos meios
para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagdgico; um processo de
construcdo permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, a
partir da formacédo inicial e vista como uma proposta mais ampla de
hominizagdo, na qual o homem integral, omnilateral, produzindo-se a_si
mesmo, também se produz em interagdo com o coletivo (ASSOCIAGAO
NACIONAL PELA FORMAGCAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO,
1998 apud BITTENCOURT, 2003, p. 71).
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Portanto, a nosso ver, a formacdo inicial (graduacdo) requer
embasamento tedrico no sentido de projetar, construir novos saberes e nao deve ser
encarada como mera troca de experiéncias, como afirmam algumas professoras

questionadas:

Através de discussbes e troca de experiéncias pude melhorar a minha
pratica pedagdgica encontrando melhores resultados em sala de aula (PE -
10).

Porque me possibilitou melhorar a minha atuagdo profissional e trocar
experiéncias com colegas e professores do curso (PE - 15).

Porque melhorou os meus conhecimentos, a minha pratica em sala de aula,
aperfeicoando o meu trabalho. Através da troca de experiéncia no curso,
revemos nossa pratica, mudando o0 nosso posicionamento diante de
algumas situagées (PE - 37).

Entendemos que a troca de experiéncia entre pares € um importante
canal no processo da formagédo do professor, mas ndo concordamos que essa
possibilidade possa apresentar-se como principal contribuicdo do Normal Superior
para a formagao profissional. Analisando o Decreto n°. 3.276, de 06 de dezembro de
1999, que “Dispde sobre a formacao em nivel superior de professores para atuar na

educacao basica, e da outras providéncias”, temos, no art. 5%

§ 12 - As diretrizes curriculares nacionais observarao, além do disposto nos
artigos anteriores, as seguintes competéncias a serem desenvolvidas
pelos professores que atuardo na educagao bésica:

I.  comprometimento com os valores estéticos, politicos e éticos

inspiradores da sociedade democratica;

Il.  compreensao do papel social da escola;

lll. dominio dos conteudos a serem socializados de seus significados
em diferentes contextos e de sua articulacao interdisciplinar;

IV. dominio do conhecimento pedagogico incluindo as novas
linguagens e tecnologias , considerando os ambitos do ensino e
da gestdo, de forma a promover a efetiva aprendizagem dos
alunos;

V. conhecimento de processos de investigacao que possibilitem o
aperfeicoamento da pratica pedagégica;

VI. gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional (Grifos
Nossos).

Para o dominio dos contetdos a serem socializados, bem como de seus
significados em diferentes contextos e de sua articulagéo interdisciplinar, deve ser
possibilitada aos professores-alunos uma sélida formacao técnica. Nessa direcao, as

discussdes que as professoras apresentam em suas falas, sustentadas nas diversas



88

experiéncias entre os pares, como observa a PE - 10, contrariam o terceiro objetivo

especifico do referido curso: “Habilitar professores para o ensino fundamental (12 a
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vantagens, nao traria nenhum beneficio salarial e/ou de promocdo na carreira
docente.

Essas professoras que, em sua maioria, carregam uma postura ja
marcada em sua pratica profissional, véem-se diante de desafios que vao além do
mero ensino e da mera aprendizagem. Tornarem-se professoras capazes de encarar
seu trabalho como parte da pratica social global, com uma visdo ampla de todos os
aspectos e mediagdes inerentes a agdao pedagogica — em suas contradicbes —
introduzindo em seu trabalho docente a dimensao da pratica histérico-social do
processo de conhecimento, 0 que €, a nosso ver, 0 maior desafio que podem

enfrentar.

3.2 Professores das séries iniciais do ensino fundamental da Rede Municipal
de ensino de Montes Claros: o que é preciso para ensinar Geografia?

Ja enfocamos que o ensino de Geografia para as séries iniciais deve
considerar as caracteristicas didatico-metodolégicas proprias desse nivel de
escolaridade. Entao, o ponto de partida no ensino de Geografia nas séries iniciais do
ensino fundamental, de acordo com os pesquisadores dessa area, deve acontecer a
partir da realidade dos alunos, ou seja, o lugar de convivéncia, ou, ainda, o imediato

concreto, relacionando-a aos espagos mais distantes, nas mais diversas conexdes.

As condicdes de existéncia dos préprios alunos e seus familiares sédo ponto
de partida e de sustentacdo que podem garantir a compreensao do espago
geografico, dentro de um processo que vai do particular ao geral e retorna
enriquecido ao particular. Enfim, propiciar aos alunos a vivéncia de um
método de trabalho que possa ser usado em diferentes situagdes, para que
eles, gradativamente, adquiram autonomia no processo de produgao do
conhecimento, € um aspecto importante que o educador deve buscar
(PONTUSCHA, 1999, p. 133).

Fez-se necessario indagar os conteludos geograficos ensinados, bem
como os métodos utilizados, questionando se o saber transmitido esta efetivamente
a servico do estudante. Nesse sentido, passamos inicialmente a identificar as
concepcgdes que perpassam as posicoes tedrico-metodoldgicas dos professores em

relacdo ao ensino de Geografia nas séries iniciais do ensino fundamental. Em
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seguida, abordamos a alfabetizacdo cartografica no ensino de Geografia e, por
ultimo, uma andlise acerca do papel da pesquisa no ensino, desde a formacao

inicial.

TABELA 9 — Importancia do ensino de Geografia nas séries iniciais

Importancia Freqliéncia Percentual
Promove o aprendizado de se relacionar sociedade e natureza 15 18,75%
Auxilia na localizagdo no espago 9 11,25%
Constitui base para as séries subsequientes 3 3,75%
Possibilita a construgéo da nogao de espago geografico 31 38,75%
Possibilita a construcao de atitudes e valores transformadores da 15 18,75%
realidade

Desenvolve uma perspectiva critica de leitura de mundo 7 8,75%
Total 80 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

A questdo teve o objetivo de recolher, dentre os entrevistados, suas
impressdes sobre a importancia do ensino de Geografia nas séries iniciais. Para
tanto, os sujeitos foram inicialmente questionados: A seu ver, o ensino de Geografia
€ importante nas séries iniciais do ensino fundamental? Por qué? As professoras
foram unanimes em suas respostas, ou seja, 100% (47 entrevistadas) responderam
“sim” ao questionamento. Ao justificarem essa importancia, 38,75% (31 respostas)
indicaram que o ensino de Geografia € importante, porque possibilita a construgao
da nocdo de espaco geografico. Nesse sentido, afirmamos que, sendo a Geografia
uma ciéncia social, ao ser estudada, deve possibilitar ao aluno perceber-se como
sujeito participante do espaco que estuda, onde os fendmenos ocorridos sao
resultantes da vida e do trabalho dos homens. Callai apresenta trés razdes para se

estudar Geografia. Para ela,

primeiro: para conhecer o mundo e obter informagdes, que ha muito tempo
€ o motivo principal para estudar Geografia. Segundo: podemos acrescer
que a Geografia é a ciéncia que estuda, analisa e tenta explicar (conhecer)
0 espago produzido pelo homem. [...] Terceira razao: nao € no contetido em
si, mas num objetivo maior que da conta de tudo o mais, qual seja, a
formagao do cidadao (CALLAI, 2003, p. 57).

Nessa diregcao, consideramos que as 31 respostas se aproximam de uma
interpretacdo compativel com o que se espera dos que conhecem a disciplina
geografica e seu ensino nas séries iniciais, como pode ser observado na fala das

professoras:
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Possibilita ao aluno estudar e conhecer o espago. Analisar o relacionamento
do ser humano com o espaco e fazer possiveis mudancas para
preservacio, e valorizagao do mesmo, melhorando a qualidade de vida dos
seres vivos (PE - 05).

Porque desde as séries iniciais € necessario que o aluno compreenda o
espago em que vive, ndo como algo estatico, mas como uma realidade
construida e reconstruida pelo homem (PE - 06).

Através do ensino da Geografia, a crianga comega a compreender 0 espago
das vivéncias cotidianas, onde todas as pessoas transitam e estabelecem
relagdes de trabalho, convivéncia e lazer (PE - 23).

Com a disciplina o aluno passa a entender e compreender o mundo que o
cerca com sua adversidade. Aprende a ser mais critico, social e politico (PE
- 39).

As respostas referentes ao aprendizado de relacionar sociedade e
natureza, e a possibilidade de construgdo de atitudes e valores transformadores da
realidade, constituem, cada uma delas, 18,75% (15 respostas). Tais respostas
também se aproximam da importadncia do ensino de Geografia. Por outro lado,
11,25% (09 professoras), ao responderem que o ensino de Geografia é importante,
porque auxilia na localizagdo no espago, a nosso ver demonstram uma certa
limitacdo no que se refere ao que é realmente importante ensinar em Geografia. O
que nao € esperado de profissionais que ja trabalhavam com o0 ensino dessa

disciplina, e egressos de um curso superior:

E importante tdo quanto as outras disciplinas, pois ao trabalhar cartografia,
o aluno (espera-se) ja tem que ter superado a nogdo de lateralidade que
também é trabalhado nas outras disciplinas como ed. fisica, matematica
(tragcado). Ao meu ver ndo da para fazer um trabalho isolado (PE - 24).

As nogdes espaciais, laterais, topolégica, direcionamento e todas as outras
nogoes, idéias que estdo ligadas direto e indiretamente nos conteudos,
temas de Geografia se faz presente no nosso cotidiano (PE - 47).

Porque auxilia o aluno a se localizar no espago e também a relagdo
existente entre 0s seres vivos e o meio ambiente (PE - 14).

Observa-se que, além das dificuldades com a pratica da escrita, as
professoras restringem o ensino de Geografia a alfabetizagcdo cartografica que
ressaltamos ter grande importancia para a constru¢do da nocao espacial, mas é um
trabalho que deve ser desenvolvido durante o processo evolutivo da construgédo da
nogcao de espacgo, por meio de atividades pedagdgicas, mediadas pelo professor,

possibilitando aos alunos utilizarem uma linguagem prépria da cartografia, como ja
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abordado no capitulo 2. No processo da alfabetizacao cartografica, o sujeito comeca
a adquirir a nogao de espaco e passa a compreender, em sentido mais amplo, o
espaco geografico. Por outro lado, cabe ao professor buscar proporcionar
habilidades que nao foram construidas pelos alunos em qualquer fase das séries

iniciais do ensino fundamental, por meio de variadas atividades. No entanto,

€ muito comum que, a partir da 52 série, os professores reclamem que o0s
alunos nao tém o conhecimento e nem as habilidades necesséarias para
trabalhar com os mapas. Nao resta divida de que, se os alunos nao
apresentam ainda o dominio dessas habilidades basicas, o professor tera
que desenvolver, mesmo nas séries mais avangadas, atividades nesse
sentido (CALLAI, 2003, p. 106).

A fala presente no discurso das professoras, como a falta de base nas
séries anteriores serve de justificativa para os resultados ndo desejados no processo
ensino-aprendizagem. Dessa forma, a falta de dominio de tais habilidades basicas
acompanhara os alunos nas séries subsequentes, fazendo-os encerrarem essa fase
de escolaridade e prosseguirem nas séries finais do ensino fundamental (52 a 82)
sem a aquisicao das nocdes basicas para a compreensao do espaco geografico.

Destacamos que 3,75% (03 professoras) enfatizaram a importancia do
ensino de Geografia como base para as séries subsequientes. Tais professoras
desconhecem a importancia do ensino de Geografia.

TABELA 10 — Encontra dificuldade no ensino de Geografia?

Respostas Freqliéncia  Percentual
Sim 16 34,04%
Néo 30 63,83%
As vezes 1 2,13%
Total 47 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

Consideramos esse questionamento importante para contrastar as
respostas das professoras com as respostas dos questionamentos seguintes.
Observa-se que, dos 47 sujeitos questionados, 63, 83% (30 professoras) dizem nao
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na TAB. 8'® que o curso sustentou a pratica pedagégica (32 respostas), promoveu
novas aquisicdes metodolégicas e didaticas, fica evidenciada, nessa questao, a falta
de precisado da resposta dada anteriormente. Um namero significativo de professoras
(16) afirma encontrar dificuldades em ensinar Geografia. Passemos, entdo, a

observar quais séo as dificuldades com o ensino dessa disciplina.

TABELA 11 — Dificuldades encontradas no ensino de Geografia

Dificuldades Freqliéncia Percentual
Repetigao dos contelidos nas séries gerando desinteresse do aluno. 2 8,69%
Falta de apoio da familia nos estudos. 1 4,35%
Falta de base nas séries anteriores. 2 8,69%
Falta de fonte para pesquisa. 1 4,35%
Falta de incentivo da escola. 1 4,35%
Falta de material/recurso didatico adequado e estrutura logistica. 8 34,78%
Limitagoes tedricas do professor. 7 30,44%
Supervalorizagao do ensino do Portugués e da Matematica em 1 4.35%

detrimento das demais disciplinas.
Total 23 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

A TAB. 11 aponta as dificuldades encontradas pelas 16 professoras (Cf.
TAB. 10) no ensino de Geografia. Cabe ressaltar que as mesmas apontaram mais
de uma resposta, ou seja, das 16 professoras indagadas, obtivemos 23 respostas.
Dentre as dificuldades apresentadas pelos sujeitos, destaca-se a falta de
material/recurso didatico adequado e estrutura logistica, com 34,78% (08 respostas).
A falta de material didatico pode ser identificada na fala da professora:

Falta de material didatico adequado, falta da participacdo da familia no
auxilio aos trabalhos e pesquisas, supervalorizagdo do ensino do portugués,
da matemadtica gerando um fluxo de cobranga muito grande por parte da
rede de ensino ‘sufocando’ as outras disciplinas (PE - 04).

A professora evidencia outros fatores; além da falta de recursos didéaticos,
dificuldades como falta de apoio da familia nos estudos; nessa dire¢ao, apresenta-se
também a falta de incentivo da escola 4,35% (01 resposta), que acreditamos
influenciar na dificuldade do ensino de qualquer disciplina. Tal fato é retratado por
Vesentini, ao evidenciar os problemas inerentes a realidade das salas de aula da

escola publica. Assinala que,

'® Cf. tabela 08, p. 84.
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[...] a realidade vigente nas escolas brasileiras em geral — existem
rarissimas excegdes — é extremamente precaria. Além dos problemas de
baixos salarios dos professores, do elevado niumero de aulas por semana
que eles sdo obrigados a cumprir e do excesso de alunos por sala, devemos
acrescentar ainda a generalizada falta de equipamentos: auséncia quase
total de videos, computadores, projetos em geral (principalmente os
multimidias), mapas, maquetes, laboratérios e algumas vezes até de um
simples quadro de giz (VESENTINI, 2004, p. 235).

Uma outra categoria apresentada na TAB. 11, com 30,44% (07
respostas), que acreditamos ser relevante, diz respeito as limitacées teéricas de

algumas professoras quanto ao ensino da disciplina na TAB. 03.

Encontro dificuldades por ndo conhecer bem o contetdo, e aquilo que ndo
se conhece torna-se dificil transmitir (PE - 07).

Tenho dificuldade de orientagao espacial (PE - 09).
Né&o tenho formagao especifica em Geografia (PE - 26).

Tem muitos contetudos que ainda ndo domino, entdo tenho que me
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pedagégicas mais adequadas a seus alunos, segundo o interesse ou suas
necessidades e dificuldades. Por conseguinte, essa fala acusa a inadequada pratica
na selecdo dos conteudos. Tal fato pode efetivar-se muito mais pela formacao
aligeirada do professor. Por falta de conhecimentos mais profundos sobre contetudos
e metodologias, vé-se obrigado a reproduzir o conteudo do livro didatico, do que
atuar por outras vias. As ocorréncias no espaco da sala de aula dependem,
fundamentalmente, do professor, de suas condigdes, isto €, de sua formacao. O fato
€ que,

Quando o ensino de Geografia no primeiro ciclo do ensino fundamental
evita estabelecer a conexao entre o lugar (préximo) e o global (longinquo)
esta fazendo um desservigo para o ensino, pois ao invés de trazer a
realidade dos e aos alunos, esté na verdade, distanciando-os cada vez mais
(STRAFORINI, 2004, p. 82).

Destarte, o professor deve estabelecer relacbes entre a escola e a
realidade dos alunos. Chamamos a atencao para 8,69% (02 respostas), ao enfatizar
que a repeticao dos conteudos nas séries causa desinteresse do aluno, bem como

para 8,69% (02 respostas,), que indicam falta de base nas séries anteriores.

Apesar do programa trazer muitos conteudos repetidos, vistos nas séries
anteriores, 0s alunos ndo trazem pré-requisitos para a atual série. Falta
incentivo por parte da escola. Os recursos didaticos estdo escassos (PE -
05).

Na maioria das vezes os alunos ndo estido preparados para o estudo de
Geografia (PE - 22).

Os conteudos de 1° ao 4° ano sao muitos repetidos de série para série,
fazendo as vezes com que o aluno se desinteresse pelo conteudo (PE - 38).

Falta de recursos didaticos apropriados, Falta pré-requisitos dos alunos
(nogbes bdsicas em séries anteriores), falta de incentivo pela escola. O
programa (PE - 11).

O que se pretende nas séries iniciais do ensino fundamental com o ensino
de Geografia é que os alunos adquiram nog¢des de seus conceitos e categorias, que
serdo desenvolvidos ao longo desse nivel de ensino. Além do mais, os conteudos
repetidos descritos pela PE - 05 e PE - 38 fazem parte do processo de construcao
da nogéo espacial. Dessa maneira, as professoras demonstram nao conhecer a
disciplina geogréafica com que trabalham. Como pode os alunos das séries iniciais do

ensino fundamental estarem preparados para o estudo de Geografia, se o professor
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responsavel pela mediacdo do ensino-aprendizagem nao apresenta as
competéncias supracitadas nas diretrizes curriculares para o ensino desse nivel de
escolaridade, nem nas apresentadas no Projeto Politico Pedagégico do curso ou no
Plano de Ensino do Curso Normal Superior? Desconhecem contetudos que Ihes dao
forma, bem como as metodologias.

Quando a PE - 34, que corresponde a 4,35% (01 professora), enfatiza
que as dificuldades encontradas no ensino de Geografia se referem a falta de fonte
para pesquisa, como pode ser constatado em sua fala: “As vezes por falta de fontes
bibliograficas sobre o espago mais proximo. Ex; rua , bairro, cidade”, consideramos
que, se o professor foi bem preparado em sua formagéo inicial, desenvolvendo as
tdo citadas habilidades e competéncias, supde-se que podera produzir seu prdprio
material. E um desafio concreto que o professor

passe a ‘elaborar’ suas aulas, com mao prépria, acrescentando, sempre que
possivel e couber, pelo menos sinteses pessoais. Fazer apostilas pode ser
algo barato e mesmo simplificagao irresponsavel, mas pode também ser o
inicio da construgao de caminho proprio (DEMO, 2000, p. 85).

Nesse caso, entra a necessidade da formagcdao de um professor-

pesquisador.

TABELA 12 — Superagéo das dificuldades encontradas

Superagoes Freqiiéncia Percentual
Estudos, pesquisas e observagoes 13 50%
Aulas dindmicas e praticas 7 27%
Confecgao de material proprio 1 3,8%
Interlocu¢des com colegas 5 19,2%
Total 26 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

A TAB. 12 foi organizada considerando as tabelas precedentes (Cf. TAB.
10 e 11). As professoras que responderam encontrar dificuldades no ensino de
Geografia revelam como superam as dificuldades encontradas. 50% (13 respostas)
afirmaram a superagéo através de estudos, pesquisas e observagdo. Nesse caso,
subentende-se que essas professoras utilizam a pesquisa para seu conhecimento,
como é o caso de PE - 06: “faco pesquisas que atendam ao meu interesse”. Essas
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pesquisas sao realizadas de varias formas: PE - 09: “Afravés de pesquisa como
consultas em livros, mapas, informagées, textos informativos e pesquisa de campo’.
Entretanto, 19,2% (05 respostas) superam as dificuldades nas interlocugbes com
colegas. A nosso ver, na pratica cotidiana, a interlocugdo com colegas na troca de
experiéncia e na interdisciplinaridade é algo que pode contribuir para que o
professor nao fique preso a sua sala de aula com seus alunos. Porém, a pratica da
pesquisa mais elaborada € de suma importancia. Por outro lado, as professoras
assinalam que as aulas dindmicas e praticas 27% (07 respostas) superaram tais
dificuldades. Essa questdo esta analisada em tabelas posteriores, mais
especificamente. Um dado interessante é que 3,8% (01 resposta) assinala a
confecgdo de material proprio, fato analisado na tabela anterior. PE - 39 diz que “as
vezes confeccionamos apostilas proprias, adaptamos textos, buscamos recursos
dentro da possibilidade da escola”. E interessante observar que a professora, ao ser
questionada anteriormente sobre as dificuldades encontradas no ensino de
Geografia, ressalta que nao tem dificuldade em como ensinar, mas sim em o qué
ensinar. Dessa forma, ao elaborar material préprio, encontra uma forma para sanar

tais dificuldades.

TABELA 13 — Considera importante ensinar em Geografia nas séries iniciais

Consideracoes Fregiiéncia Variavel
Conceitos de paisagem, lugar 10 7,76%
Conceitos de tempo/espago 7 5,44%
Espago publico e privado 2 1,5%
Espago urbano e rural 4 3,10%
Industrializagé@o e urbanizagao 3 2,33%
Localizagao no espago 23 17,84%
Meio ambiente e qualidade de vida 30 23,26%
Organizagao do espago 38 29,46%
Representacdes cartograficas 12 9,31%
Total 129 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

O processo de ensino-aprendizagem supde um determinado conteudo e
certos métodos. Um dilema muito presente na Geografia € o que fazer com tanta
informacéao possivel em relacdo a cada conteudo. Nesse sentido, para Callai (2000,
p. 1001), “cada vez se torna mais claro que a escola ndo é lugar da informagéo, mas
da busca e da organizagdo da informacdo no sentido da construgdo do
conhecimento”. Os conteudos de Geografia sdo vastos e tém como meta estudar o
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mundo. Isso significa a necessidade de ser feita uma selecao, sendo isso parte do

processo de planejamento dos professores. Na TAB. 13, os sujeitos responderam ao

seguinte questionamento: O que considera importante ensinar em Geografia nas

séries iniciais? Em

suas concepgbes, 29,46% (38 respostas), um percentual

significativo, indicaram a organizagdo do espaco, enfatizando o uso e apropriagao do

mesmo:

A relagcdo do ser humano com o espago, conservagdo e valorizagdo do
mesmo. Conhecer as dificuldades que passam o mundo em que vivemos.
Desenvolver habilidades para buscar condigées para amenizar ou até
resolver os problemas agindo como cidadaos solidarios (PE - 05).

Presenca e ao papel da natureza e sua relagdo com a agao dos individuos
dos grupos sociais e de forma geral da sociedade na construgdo de espago
geografico; construgdo do conhecimento de paisagem rural e urbana, como
foram constituidas ao longo do tempo; linguagem cartografica; papel do
desenvolvimento tecnoldgico em prol da conservagdo do ambiente e
qualidade de vida (PE - 12).

E importante ensinar nogées bdsicas que permita ao aluno descobrir a
dimensdo  espacial dos fenbmenos resultantes da  relacdo
sociedade/natureza e a partir dai entender sua propria inser¢do no mundo
(PE - 17).

Infelizmente ainda para alguns profissionais, o importante é o aluno decorar
nomes de rios importantes, serras etc. No entanto o que € realmente
importante para o aluno é que ele compreenda o espago ndo como algo
estatico que ja existe para ser descrito, mas como realidade viva, que esta
sendo construida e reconstruida pelos homens, e portanto transformado por
ele (PE - 29).

Espago geografico; Funcionamento da natureza; Agbes dos homens em
sociedade e suas conseqiiéncias (Relagdo homem-homem e homem-
natureza); Cartografia (PE - 36).

A esse respeito, subentende-se, por meio das falas, que é importante

ensinar uma Geografia para que seus alunos caracterizem melhor a realidade,

tornem-se mais conscientes do espago em que vivem. Nesse sentido, conforme

Callai (2003, p. 62),
ensino de Geografia:

suas concepgdes estdo de acordo com as propostas para o

E preciso uma selecdo: o que for trabalhado devera servir como um
instrumental capaz de permitir que o aluno se situe no mundo, compreenda-
0, e saiba como buscar as demais informagdes que precisa. [...] 0 professor
oferecerd a discussao pela turma um conteldo que nao esteja desligado da
vida dos alunos e da realidade em que vivem. Além do mais, o ensino de
Geografia deve estar adequado ao contexto histérico em que vivem os
homens. Ela é uma disciplina que permite ser um instrumento (til para ler e
entender o mundo, para exercitar a cidadania e para formar o cidadao.
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Entretanto, uma questao preocupante € o fato de somente 7,76% (10
respostas) citarem os conceitos-chave de Geografia: lugar, regido, territorio e
paisagem, que sao o ponto de partida para o entendimento do espaco geografico e
sao fundamentais a compreensao da realidade. Tais conceitos devem fazer parte

das concepgdes de todos os professores que trabalham com essa disciplina:

As vivéncias cotidianas dos alunos. Seu espago de convivéncia. As relagbes
construidas na convivéncia, nogbes de paisagens, territérios, fronteiras,
limites (PE - 21).

Conceito de lugar, de espacgo, paisagem e nogdo de cartografia (PE - 20).

As categorias de analise geografica (lugar, regido, territorio e paisagem),
como discutimos no capitulo anterior, devem ser base da pratica pedagogica no
ensino e aprendizagem de Geografia, que possibilitara aos alunos a compreensao

do espaco geogréafico.

A categoria lugar possibilita ao professor de Geografia das primeiras séries
do Ensino Fundamental trabalhar a realidade dos alunos sem se prender
apenas aos limites administrativos do bairro e do municipio, embora esses
conceitos politicos administrativos sejam importantes, uma vez que revelam
a sua histéria. [...] Ao mesmo tempo que permite trabalhar o préximo, abre
caminho para encontrar as agdes e as intengdes que sdo tomadas fora do
préprio lugar, possibilitando, desta forma, contatar outros lugares, enfim, o
mundo (STRAFORINI, 2004, p. 94).

O meio ambiente e a qualidade de vida, retratados por 23,26% (30
respostas), aparecem com destaque. Vé-se, hoje, grande tentativa de sensibilizacao
dos alunos nessa tematica, como consta nos PCN’s — Temas transversais. Este foi
um grande mérito dos PCN’s: terem reafirmado esses ensinamentos da Organizacao
das Nagdes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura - Unesco. Eles enfatizam a
interdisciplinaridade e os temas transversais: ética, meio ambiente, pluralidade
cultural, orientacao sexual, saude, trabalho e consumo (VESENTINI, 2004). Nessa
direcdo, as professoras devem considerar que “O estudo do meio € um caminho
politico que estabelece uma relagédo viva e dinamica entre a escola, a especificidade
de seu trabalho e a sociedade, com base nos relacionamentos e nas condicdes de
vida e de trabalho” (PONTUSCHKA, 2004, p. 267). As respostas indicam esse

caminho:
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Compreender o meio onde a crianga vive, o que esta bom, o que deve
melhorar e o que fazer para melhorar este meio. Conhecer a realidade de
outros povos e sua cultura, para que a crianga possa comparar com a sua
propria, ampliando assim suas expectativas e responsabilidades diante do
mundo (PE - 04).

Os aspectos da natureza que dizem respeito ao homem e que influenciam
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mais importante para se ensinar em Geografia. Tal fato constata que elas ndo detém
uma concepc¢ao solida do que seja realmente importante ensinar em Geografia.

Nao poderiamos deixar de ressaltar que apenas 5,44% (07 respostas),
consideram importante ensinar em Geografia, nas séries iniciais, 0os conceitos de
tempo/espaco. Apesar de as professoras, durante as indagacoes, citarem, em sua
maioria, 0 conceito de espaco, nao o relacionam com o de tempo. Os conceitos de
espaco e tempo sdo basicos no estudo de Geografia e de Historia, respectivamente.
Para Nunes (1990), o professor, ao trabalhar com a Geografia, deve ter o cuidado de
criar situacbes de aprendizagem que propiciem a compreensao do presente na
organizacdo social, produgdo e organizagdo do espago geografico por meio da
reflexdo, analise e interpretagdo das relagées humanas que acontecem no tempo e
no espaco. Na concepcéo do autor, para que o individuo se perceba como agente
de um espaco socialmente construido, deve possuir conhecimentos sobre
determinados conceitos, como 0s de sujeito, objeto, tempo, espago, documento
histérico, memodria, fato historico, relagdes sociais, movimento e mudanca, trabalho e
nogées topoldgicas, cultura. As professoras que incluiram em seu discurso o
conceito “tempo”, demonstram conhecer a importancia de tal relagdo, como € o caso
da PE - 07: “Nocdo de espaco e tempo, fazer com que a crianga construa
gradualmente a compreensdo das articulacées que ocorrem na sociedade através
do tempo e do espaco”. Constatamos que, de um total de 129 respostas sobre o que
consideram importante ensinar em Geografia nas séries iniciais, somente 07
respostas agregam tais conceitos.

Consta da Estrutura Curricular (Cf. ANEXO A) do Curso Normal Superior
de Natureza Emergencial, bem como do Plano de Ensino do Curso nesse periodo
(2000-2002) que a disciplina Fundamentos e Metodologia da Geografia, responsavel
por desenvolver, na formagdo inicial, os temas geograficos, é oferecida nos Ill e IV
méddulos, juntamente com a disciplina Fundamentos e Metodologia da Historia,
dividindo, assim, a carga horaria entre ambas. Tal fato evidencia que os professores-
alunos devem ter a capacidade de lidar com o campo conceitual dessas disciplinas,
que compdéem o curriculo das séries iniciais do ensino fundamental. Contudo, a
divisdo da carga horaria entre ambas descaracteriza o desenvolvimento de um
trabalho mais detalhado em e para cada uma das duas disciplinas, e desconsidera a

necessidade de se associar a Geografia a Historia.
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TABELA 14 — Como ensinar Geografia nas séries iniciais

Formas de ensino
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Ao contrario da resposta anterior, mas com o mesmo percentual 20,35%
(23 respostas), as professoras direcionam a leitura, interpretacdo e produgcdo de

textos e mapas como forma de ensinar Geografia nas séries iniciais.

A aula é contextualizada. A partir de textos diversos e interpretacéo,
recursos graficos etc. (PE - 42).

Através de textos informativos, exploracdo de mapas, atividades escritas
(PE - 22).

Essa pratica no ensino de qualquer disciplina € uma realidade das
escolas. Os professores se prendem as leituras de textos dos livros didaticos,
exercicios, conceitos ja elaborados para que os alunos os transcrevam para seus
cadernos, sem maiores reflexdes. “Em vez de ser apenas intérprete externo do livro
didatico, o professor deveria ser o proprio livro didatico, se fosse capaz de tornar-se
criador da didatica” (DEMO, 2000, p. 86). Nao significa dispensar o livro didatico,
mas ter uma convivéncia produtiva com o0 mesmo. O autor entende, nesse caso, a
insercdo da pesquisa como dialogo com a realidade, “recriado sempre pelo
professor, com apoio do livro didatico, que passa a ser referéncia relevante, nem
mais nem menos”. O professor pode comecar esse trabalho com certa dificuldade,
com sinteses aproximativas dos temas estudados. Quando a professora ressalta que
ensina através de textos informativos, exploracdo de mapas, atividades escritas,
transmite a idéia da mera aula. Nesse caso, a primeira preocupacao deve ser a de
“repensar o ‘professor’ e, na verdade, recria-lo. De mero ‘ensinador’ — instrutor no
sentido mais barato — deve passar a ‘mestre’” (DEMO, 2000, p. 84). Para tanto, deve
o professor utilizar, em sua pratica pedagdgica, a pesquisa, reconhecendo que, sem
ela, ndo ha como ser considerado efetivamente professor.

Outras 19,48% (22 respostas) enfatizam o trabalho de campo:

Pesquisa de campo, através de entrevista, bibliogrédfica, leitura e
interpretagdo confrontando com a realidade (PE - 08).

Através de pesquisas de campo, com o apoio dos familiares como
colaboracdo, livros didaticos sempre partindo dos conhecimentos prévios
dos alunos (PE - 38).

Através de pesquisas de campo, passeios, fotos antigas com
transformagées e pesquisas escritas (PE - 32).
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Os alunos sempre querem saber o porqué dos fatos, observados na
paisagem ou mesmo o0s percebidos na relacdo humana — Por que o rio que passa
préximo da escola esta poluido? Por que em nossa regido ha tanta pobreza? — sédo
questdes que as vezes podem parecer desconexas. A educagdo geografica pode
contribuir para as explicacées das relagdes existentes no meio. Entretanto, suas
explicagdes “podem estar no interior daquela realidade e serem visiveis ou ndao, mas
também podem estar em outras realidades; assim, torna-se necessério ir em busca
de significados, seja no espaco local, seja em outras dimensdes espaciais.
(PONTUSCHKA, 2004, p. 260). Nesse sentido, as professoras que utilizam o
trabalho de campo para ensinar Geografia, estdo no caminho certo.

Apontado em 8,85% (10 Respostas), o ensino de Geografia toma como
ponto de partida o espago proximo do aluno.

De inicio, partindo do conhecimento do aluno, de seu entorno, depois para o
mais complexo (PE - 27).

Com o prdprio corpo do aluno, com o ambiente de sala de aula; primeiro do
espagco menor p/ o maior. Fotos, gravuras, filmes, passeios em volta da
escola, no bairro, etc. (PE - 46).

A pratica pedagdgica dos professores tem hierarquizado o espaco
geografico, ao ensinar cada dimensao espacial de forma fragmentada. Essa pratica
pode ser constatada na visdo de Straforini (2004, p. 91), “assim iniciam-se os
estudos com os da casa da crianga, seguida da rua, da escola, do bairro, da cidade,
do estado, da federacgdo, do pais, do continente e, por fim, o mundo” Nesse caso,
existe uma sequéncia linear, que, se tudo der certo, ao final da 42 série, os alunos
compreenderao a nog¢ao de mundo. O ensino de Geografia sempre foi utilizado pelo
professor em circulos concéntricos.

Callai (2000, p. 108), nessa mesma linha de pensamento, diz que:

€ imprescindivel que se supere a idéia dos circulos concéntricos, partindo
do proximo e supostamente mais simples para o mais distante e que seria
mais complexo. Iniciar pelo ‘EU’ e avancgar circularmente é considerar,
equivocadamente, que 0 mundo e a vida das pessoas acontecem numa
seqUéncia linear de distancias. O mundo ndo é tao simples assim. As
relagbes sociais sdo complexas e vao muito além de uma simples
seqiiéncia de escalas e de uma explicagdo encadeada do menor para o
maior e mais distante.
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Para essas professoras, a disciplina Metodologia da Geografia no Curso
Normal Superior nao contribuiu para romper essa visdo do ensino dessa disciplina
de forma concéntrica. A nosso ver, a escola, bem como suas propostas tedrico-
metodolégicas, devem acompanhar as transformacdes do mundo atual, em que as
informagbes apresentadas pelos veiculos de comunicacdo, de forma especial a
televisao, fazem-se presentes no cotidiano dos alunos. N&o faz sentido continuar

apregoando essa linearidade escolar.

TABELA 15 — Conteudos e conceitos de Geografia trabalhados nas séries iniciais

Fases Conteudos/Conceitos Freqiiéncia Percentual
8
02 Cidadania 01 100%
L8
£
B Total 01 100%
Conteudos/Conceitos Freqiiéncia  Percentual
Autoconhecimento no conhecimento do outro 02 12,50%
Grupos sociais 01 6,25%
Espaco de convivéncia: casa/escola/rua/comunidade/bairro 04 25,00%
. Localizagao espacial 02 12,50%
P 2 Ocupagao e organizagao do espago 01 6,25%
2 & Cidadania 01 6,25%
s Espacgo/tempo 01 6,25%
- Preservagao da Natureza 01 6,25%
Producao de necessidades 01 6,25%
Transformacéao 01 6,25%
N&o respondeu 01 6,25%
Total 16 100%
Conteudos/Conceitos Freqliiéncia Percentual
Espaco mais préximo 01 4,76%
Orientacéo e localizagédo 02 9,52%
Permanéncia/transformacoes 02 9,52%
Representagdes em desenhos 02 9,52%
- Alfabetizagao cartografica 01 4,76%
é 5 Conceito de Geografia 01 4,76%
8 o Espaco/Mundo 06 28,60%
o Paisagens 02 9,52%
Percurso 01 4,76%
Cidade e municipio 01 4,76%
Meios de transporte 01 4,76%
Conceitos politicos, econémicos e sociais 01 4,76%
Total 21 100%

Continua
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TABELA 15 — Conteudos e Conceitos de Geografia Trabalhados nas Séries Iniciais

Continuacao

Conteudos/Conceitos Freqliéncia Percentual
Descrigao da forma da Terra 01 3,70%
Autoconhecimento no conhecimento do outro 02 7,41%
Caracteristicas do ambiente: vegetagao/relevo/clima 02 7,41%
Espaco de vivéncia: familia/casa/escola/rua/bairro 05 18,54%
Cidade/campo 02 7,41%
Localizag&o do espago 03 11,11%
= .?':7 Espaco/tempo 01 3,70%
% 3 Paisagens 01 3,70%
& Espaco geografico 03 11,11%
Lugares onde vivemos 01 3,70%
Desgaste do solo 01 3,70%
Utilizagdo de mapas 01 3,70%
Ocupagao e utilizagao do espago 02 7,41%
Problemas da sociedade atual 01 3,70%
Nao respondeu 01 3,70%
Total 27 100%
Conteudos/Conceitos FreqlUéncia Percentual
Espaco Geografico 01 4,35%
Atividades econémicas 02 8,69%
Relagbes sociais 04 17,39%
Temporalidade/mudanga/cultura 01 4,35%
Cartografia/representagao do planeta 01 4,35%
Relevo/clima/vegetagao 01 4,35%
- Espaco/tempo 01 4,35%
; % Meio ambiente 02 8,69%
é N Organizacao do espago: bairro/cidade/estado/pais 01 4,35%
— Localizagao 01 4,35%
Espacgo de vivéncia: casa/escola/rua/bairro 01 4,35%
Globalizacao 01 4,35%
Cidade/campo 01 4,35%
Paisagem local 01 4,35%
O que é Geografia 03 13,04%
Tecnologia 01 4,35%
Total 23 100%
Contetudos/Conceitos Freqiiéncia Percentual
< Contetdo Curricular 01 50,0%
L Cidadania 01 50,0%
Total 02 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

A selecao e organizagado dos conteudos e conceitos sao itens presentes
em qualquer Planejamento Curricular de Ensino. Para uma selecao de conteudos,

pressupde-se que o professor tenha o dominio da disciplina, adequando-a em sua
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pratica pedagdgica, numa opcao metodologica mais coerente. Os conhecimentos
basicos de Geografia sdo importantes para a vida em sociedade e no

desenvolvimento da cidadania.

Adquirir conhecimentos basicos de Geografia € algo importante para a vida
em sociedade, em particular para o desempenho das fungbes de cidadania:
cada cidadéo, ao conhecer as caracteristicas sociais, culturais e naturais do
lugar onde vive, bem como as de outros lugares , pode comparar, explicar,
compreender e espacializar as multiplas relagées que diferentes sociedades
em épocas variadas estabeleceram e estabelecem com a natureza na
construgdo de seu espago geografico (BRASIL, 1997, p. 123).

A adequacdo dos conteudos da educagdo geografica associa-se aos
conceitos a serem construidos pela criangca. Quanto aos critérios de selegdo e
organizagdo dos conteudos, os PCN’s de Histéria e Geografia para o 12 e 2° ciclos
consideram que devem possibilitar o desenvolvimento do papel de cada sujeito na
construcdo de uma identidade com o lugar em que vive e com contextos mais
amplos. Devem também permitir aos sujeitos a conscientizagdo de que o territdrio
nacional constitui-se por “multiplas e variadas culturas que definem grupos sociais,
povos e etnias distintos em suas percepcdes das relagbes com o espacgo, e de
atitudes de respeito as diferencas socioculturais que marcam a sociedade brasileira”
(BRASIL, 1997, p. 123). Os Parametros Curriculares Nacionais consideram, ainda,
importantes na sele¢cdo de conteudos, as categorias consideradas essenciais de
analise: espaco geografico, paisagem, territério e lugar. Consideram, também,
critérios que atendam ao desenvolvimento das capacidades cognitivas, as nogoes
de espaco e tempo, utilizadas em multiplas situacdes do cotidiano e de pesquisa.
Abordam as questdes que se relacionam aos procedimentos de pesquisa de
Geografia: “Para que os alunos possam ler e interpretar as informagbes que
recebem e compreendé-las do ponto de vista geografico, é preciso que construam
procedimentos de andlise com os quais o préprio saber geografico opera” (BRASIL,
1997, p. 124).

Nessa direcdo, a TAB. 15 apresenta conteudos e conceitos de Geografia
trabalhados pelas professoras na série em que atuam. A PE - 15 é a Unica
professora que leciona na Fase Introdutéria, ou seja, para criancas de 06 anos de
idade: “Primeiro o conceito de cidadania, pois somente a partir do conhecimento do

“Eu” cidaddo é que o aluno estara pronto para assimilar os demais conceitos. De
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acordo com o programa da SEMED de Montes Claros, a Fase Introdutéria segue as
habilidades basicas do Ciclo Inicial.

Os Quadros 01 e 02 apresentam um resumo do Programa de Geografia
das séries iniciais do ensino fundamental a ser desenvolvido nas escolas municipais.
Analisamos a selecdo e organizacdo de conteudos que constam nos PCN’s, bem
como a selecdo e organizacdao da SEMED de Montes Claros, concomitantemente

com a fala das professoras que lecionam tais conteudos.

1 - O espaco de vivéncia e as relacbes | 2 - Apropriacdo do espaco — Observando
homem-natureza lugares, conhecendo caminhos e

paisagens

1.1 O autoconhecimento no conhecimento do | 2.1 Ruas, caminhos de encontros

outro
1.2 A familia, meu primeiro convivio social. 2.2 A comunidade (bairro) espago maior de
vivéncia
1.3 A casa, o primeiro espago de convivéncia 2.3 Localizando-se no espago geografico

1.4 A escola com espago de relagdes sociais

QUADRO 1 — Conteudos Basicos na disciplina Geografia no Ciclo Inicial

Fonte: Programa de Ensino das Séries Iniciais do Ensino Fundamental da Secretaria Municipal de
Educagéao de Montes Claros, 2004.
Org. : ZUBA, 2006.

As respostas das 08 professoras (Cf. TAB. 5) que lecionam na Fase | (12
série) estdo de acordo com a proposta da SEMED de Montes Claros. O percentual
de 25% (04 respostas) indica Espago de convivéncia: casa, escola, rua,
comunidade, bairro. O autoconhecimento no conhecimento do outro e localizagao
espacial aparecem com um percentual de 12,50% para cada um. O restante, com
6,25% (01 resposta) para cada item, indica: Grupos sociais, Espago geogréafico,
Ocupacdo e organizagdo do espaco, cidadania, espaco/tempo, Preservacdo da

Natureza, Produgéo de necessidades e Transformacé&o.

O auto-conhecimento no conhecimento do outro; a casa, a escola, a rua (PE
- 03).

O auto-conhecimento no conhecimento do outro, a casa, o primeiro espago
de vivéncia; a escola; a comunidade (PE - 17).
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Conceito de rua, bairro, escola, fazer leitura de planta de casa. Sdo varios
conceitos de Geografia que propicia diversas experiéncias, facilitando ao
aluno as formas de realizar as atividades trabalhadas em sala (PE - 19).

A 22 série faz parte do Ciclo Inicial do Ensino Fundamental, nivel em que
foram entrevistadas 10 professoras (Cf. TAB. 5), que indicaram os seguintes
conceitos e conteudos trabalhados na Geografia: 28,60% (06 respostas) indicam o
conceito de Espaco/mundo. Outras 9,52% (02 respostas) para cada conteudo e/ou
conceitos apontaram: Orientagdo e localizacdo; Permanéncia e transformagées;
Representacbes em desenhos; Paisagens. Ainda se registrou um percentual de
4,76% (01 resposta) para cada conteudo e/ou conceito apresentado: Espaco mais
proximo, Alfabetizacdo cartografica, Conceito de Geografia, Percurso, Cidade e

municipio, Meios de transporte e Conceitos politicos, econémicos e sociais.

Orientagao, localizagao, em cima, embaixo, perto, longe, permanéncia,
transformacgées, representagées em desenhos (PE - 04).

Alfabetizacao cartografica, conceito de Geografia, descoberta de si mesmo
como ser unico, conceito de espaco, do mundo em que vive (PE - 05).

Paisagens, percurso, cidade, municipio, escola (espago), meios de
transporte (entre outros) (PE - 08).

Nocgobes basicas de espacgo geogréfico (PE - 10).
O espacgo mais proximo — casa, familia, escola, rua (PE - 20).
Estudo da paisagem local (PE - 29).

O conceito de espago, a nogdo de orientacdo e localizagdo: em
cima/embaixo, perto/longe etc. sua representagdo, desenhos efc. sua
distribuicdo no espaco, as transformagées (PE - 33).

Além do espaco, conceitos politicos, econémicos e sociais (PE - 44).

Os conteudos bésicos trabalhados em Geografia no Ciclo Inicial: Fases —
Introdutéria, | e Il — (12 e 22 séries), apresentados na QUADRO 1, foram
selecionados e organizados de acordo a SEMED de Montes Claros. Os objetivos do
ciclo inicial sdo os mesmos recomendados nos PCN’s de Histéria/Geografia para as
séries iniciais do ensino fundamental. Entretanto, direcionam a pratica pedagdgica
desenvolvendo conteudos e conceitos através de circulos concéntricos, ou seja,
partindo do mais proximo para o mais distante. Isso pode ser confirmado no

depoimento da PE - 27, ao responder o questionamento: Como vocé ensina a
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Geografia nas séries iniciais? “De inicio, partindo do conhecimento do aluno, de seu

entorno, depois para o mais complexo”. Ao contrario, os PCN’s enfatizam que

a aquisigdo de espago é um processo complexo e progressivo de extrema
importancia no desenvolvimento das pessoas. Nao se pode consolida-la,
portanto, apenas por meio de um processo que parte de nogdes simples e
concretas para as mais abstratas, como se sua aquisicdo fosse linear e
monolitica (BRASIL, 1997, p. 157-158).

A fala da PE - 46, apresentada na TAB. 14, também ilustra essa situacao:
“Com o proprio corpo do aluno, com o ambiente de sala de aula; primeiro do espago
menor p/ o maior. Fotos, gravuras, filmes, passeios em volta da escola, no bairro
etc”. Esse pensamento da professora ndo deixa duvidas de sua pratica voltada para
um pensamento de forma linear e monolitica.

O Ciclo Complementar de Alfabetizagdo corresponde a Fase lll e IV (32 e
42 séries). No quadro 02, estdo dispostas a selegdo e a organizacdo de conteudos

basicos para esse nivel de escolaridade.

1- A cidade e 0 campo como formacées socio- 2 - Ainterrelacao dos diversos espagos e a
espaciais busca da melhor qualidade de vida
1.1 Cidade e campo — a leitura das paisagens 2.1 Ampliando horizontes: que mundo é
diversificadas esse?
1.2 Cidade e campo: a apropriagao do espaco 2.2 A sociedade construindo seu espago de

vivéncia — Minas Gerais e o Brasil

1.3 Campo e cidade — o0 espago de circulagédo das 2.3 A urbanizagao e o povoamento em Minas
pessoas idéias e mercadorias Gerais e no Brasil

2.4 Espaco geografico e as atividades
econdmicas — Minas Gerais e o Brasil

2.5 O trabalho em Minas Gerais e no Brasil

QUADRO 2 - Conteudos Basicos na disciplina Geografia no Ciclo Complementar de
Alfabetizacao

Fonte: Programa de Ensino das Séries Iniciais do Ensino Fundamental da Secretaria Municipal de
Educacgao de Montes Claros, 2004.
Org. : ZUBA, 2006.

As 09 professoras da Fase Il (32 série) enfatizaram os conteudos e
conceitos trabalhados em Geografia da seguinte maneira: 18, 54% (05 repostas)
apontam Espaco de vivéncia: familia, casa, escola, rua, bairro. 11,11% (03 repostas)
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para cada conceito indicam Localizacdo do espaco e Espago geografico. Verifica-se,
ainda, na TAB. 15, 7,41% (02 respostas) que abordam conteudos e/ou conceitos de
Autoconhecimento no conhecimento do outro; Caracteristicas do ambiente:
vegetacao, relevo e clima; Cidade e campo; Ocupacéo e utilizagdo do espacgo. Tais

respostas sao apresentadas da seguinte maneira:

Descricdo da forma da Terra, caracteristicas do ambiente: vegetagéo,
relevo, clima etc (PE - 01).

O autoconhecimento no conhecimento do outro, a familia, a casa, a escola,
ruas, o bairro, cidade e campo (PE - 06).

Bairro, cidade, clima, hidrografia, relevo, paisagens diferenciadas, espago
geogréfico, vegetacao (PE - 13).

Espacgo geogréfico, lugares onde vivemos, desgaste do solo, utilizagdo dos
mapas, bairro, cidade (PE - 14).

A cidade e o campo — localizagdo do espacgo, orientagédo (PE - 22).
Bairro, cidade e campo (PE - 24).

Ocupacgéo e utilizagdo do espago, instituigbes, recursos naturais, tempo e
espaco, valores (PE - 34).

Espaco geogréfico, contexto social, problemas da sociedade atual (PE - 46).

O que nos chama a atencao nas respostas é o fato de a PE - 06 citar o
autoconhecimento no conhecimento do outro. De acordo com o Programa de Ensino
das Séries Iniciais do Ensino Fundamental da Secretaria Municipal de Educacao de
Montes Claros, tal conteudo deve ser trabalhado nas fases do Ciclo Inicial e tem
como meta trabalhar a “apresentagcdo pessoal, a identificagcdo do nome proprio e do
outro; aspectos que me caracterizam como eu unico: caracteristicas fisicas e
emocionais” (MONTES CLARQOS, 2004, p. 130). No entanto, constatamos que a PE -
06 leciona para a 32 série. Nesse sentido, a professora, ao desenvolver tal conteudo,
néo esta levando em consideragédo o desenvolvimento cognitivo da crianca. Ele deve
ser introduzido, como vimos, nas Fases — Introdutéria, | e Il (12 série e 22 séries).
Outra professora, a PE - 01, ao abordar Descrigcdo da forma da Terra, caracteristicas
do ambiente: vegetacio, relevo, clima etc., permite-nos entender a observacéo e a
descricao como procedimentos do processo do conhecimento que pode ser utilizado
em qualquer disciplina. Nesse caso, recorremos novamente aos Parametros

Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, p. 155), que assinalam: “No caso da
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Geografia, muitos generalizam a descricdo como Unico procedimento de
interpretagao, definindo-a como sendo a ‘descrigdo da Terra”. Nesse caso, muitos
professores, em sua pratica, trabalham os conceitos de vegetacao, relevo, clima e
hidrografia, de forma tradicional, fragmentados, sem uma maior contextualizacao. O
estudo no Ciclo Complementar de Alfabetizacdo, segue de modo semelhante ao
primeiro, porém de modo mais aprofundado; os diferentes tipos de mapas, os
multiplos temas que sao representados por meio da linguagem cartografica podem
utilizar temas de discussao e estudo como tais conceitos (vegetacao, relevo, clima e
hidrografia):

Estudar conceitos fundamentais, tradicionalmente representados pela
linguagem cartografica — como relevo, vegetacao, clima [...] ndo s6 passa a
ser pertinente, como também fundamental para que os alunos ampliem seus
conhecimentos sobre essa linguagem (BRASIL, 1997, p. 142).

A professora, ao citar caracteristicas do ambiente: vegetacdo, relevo,
clima, deixa subentendido que o seu trabalho estd voltado para a Geografia
descritiva e mnemonica.

As 11 professoras da Fase IV (42 série) sinalizaram o0s conceitos e
conteudos: 17,39% (04 repostas) apontam as relagdes sociais; 8,69% (02 respostas)
para cada conteudo: Atividade econbémica e Meio ambiente. O restante das
respostas enfatiza 4,35% (01 resposta) para cada um dos conteudos: Espaco
Geografico: temporalidade, mudanga, cultura; e Cartografia: representagdo do
planeta, Relevo, clima e vegetagcado, Espago e tempo.

Espacgo geogréfico, e as atividades econémicas, relagées sociais, trabalho,
temporalidade, movimento e mudancga/cutura (PE - 02).

Conceito de Geografia, alfabetizacdo cartografica, conceito de espacgo,
tempo, lugar, descoberta de si mesmo e do meio natural e social (PE - 11).

Cartografia, representacdo do planeta, relevo, clima, vegetacao, relagées de
trabalho, atividades econémicas, meio ambiente, organizagdo do espacgo
(bairro, cidade, estado, pais) (PE - 16).

Espaco, tempo, localizagéo, transformagado das sociedades, globalizagao,
tecnologia etc (PE - 18).

O que é Geografia? O que é espago? E espago geografico? Paisagem e
tipos de paisagem, lugar etc. (PE - 35)

Lugar, paisagem. Meio ambiente, espago, etc. (PE - 36).
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Pesquisas e registro de informagdes em gréaficos de coluna e tabelas: Eu, a
sala de aula, a escola, a rua, a cidade, o campo e nosso pais (PE - 38).

Entender o mundo em que vocé vive; e com o conhecimento buscar
melhoria em todos os segmentos em que o sujeito esta inserido; seja na
rua, bairro, cidade, estado (PE - 39).

Nogbes de povo, nagédo e territério — diversidade cultural. Nogbes de
processos vividos pelas criangas no cotidiano - grupos sociais diferentes —
Direitos sociais — Diferencas entre classes, cultura (PE - 21).

A familia, a casa, a escola, rua, o bairro, cidade e campo (PE - 26).

Embora as professoras lecionem para a Fase |V (42 série), a PE - 38 e a
PE - 26 citam conteudos e conceitos voltados para as fases do Ciclo Inicial (Fase
Introdutédria, 12 e 22 série) como o Eu, a sala de aula, a familia, a casa.

As 02 professoras que trabalham com EJA nao seguem o Programa
apresentado nos quadros 01 e 02. Conforme entrevista cedida pela responsavel da
equipe de coordenacgédo da EJA da SEMED, nesse nivel se organiza o ensino a partir
de temas geradores, proximos a realidade dos alunos. O tema principal é Identidade,
Cultura e Desenvolvimento Local. A partir dele, sao trabalhados: Portugués,
Matematica e Estudos da Sociedade e da Natureza (que englobam a Geografia,
Historia e Ciéncias). Do tema gerador, partem para as especificidades como

cidadania, histéria de vida etc.

Como estou trabalhando com adultos, os conceitos que trabalho sdo
voltados para o exercicio da cidadania critica e criativa (PE - 12).

Os que se pedem no curriculo das séries, o que é de curiosidade,
necessidade e de interesse no momento para os alunos (PE - 47).

Nesse questionamento, podemos concluir que a maioria das professoras
questionadas, segue as orientacbes do programa da SEMED de Montes Claros.
Analisando o programa da SEMED, percebemos que ele orienta para o
desenvolvimento de um trabalho nas séries iniciais por meio de conteudos
apresentados de forma concéntrica, sem a preocupagcdo em estabelecer conexdes.
Apesar desse fato, acreditamos que deve a metodologia ficar a cargo do professor e
da coordenagdo pedagdgica das escolas, para uma melhor adequacado dos

programas de ensino a sua realidade.
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TABELA 16 — Utiliza situag@o-problema para ensinar Geografia

Respostas Fregiiéncia Percentual
Sim 35 74,47%
Néao 05 10,64%
Outros 04 8,51%
N&o respondeu 03 6,38%
Total 47 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

Analisando os objetivos especificos que constam no Plano de Ensino
(janeiro/2001) na disciplina Fundamentos e Metodologia da Geografia do curso
Normal Superior, dentre eles verificamos: “Elaborar o conhecimento numa
perspectiva interdisciplinar, a partir da analise critica de conhecimentos, observacao,
interpretacdo, problematizacdo e representacdo da realidade” (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 1999, s/p). Entendemos que, se 0 curso
proporcionou momentos para a elaboragcdo desses conhecimentos, possivelmente
foi assegurado aos professores-alunos utilizarem em suas préaticas cotidianas de
sala de aula tais possibilidades. Nesse sentido, questionamos: Vocé utiliza situagdo-
problema para ensinar a Geografia? 74,47% (35 professoras) responderam que sim.

Autores como Macedo (2002), Meirieu (1998) e Perrenoud (2002)
assinalam que as criangas, na tentativa de solucionar as situagdes-problema, podem
reestruturar seus conhecimentos e construir novas aprendizagens. O trabalho a
partir de situagdo-problema possibilita ao professor elaborar e construir estratégias
para que os conteudos sejam apreendidos, de forma significativa, pela criangca. De
acordo com Perrenoud (2002), as situagdes-problema permitem mobilizar recursos,
ativar esquemas e tomar decisées. Pode ser importante aliada no processo de
construcdo do conhecimento. O professor tera possibilidades de diagnosticar os
processos e as dificuldades apresentadas pelas criangcas. MEIRIEU (1998, p. 192),

define assim a situag&o-problema:

E uma situagdo didatica na qual se propde ao sujeito uma tarefa que ele
nao pode realizar sem efetuar uma aprendizagem precisa. E essa
aprendizagem, que constitui o verdadeiro objetivo da situagdo-problema, se
da ao vencer o obstaculo na realizagédo da tarefa. Assim, a produgao supde
a aquisigcao, uma e outra perdendo o seu objeto de avaliagdes distintas.
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Dessa forma, o professor pode propor situagbes-problema com um
determinado nivel de complexidade que possa mobilizar e desafiar a crianca a

encontrar solugoes.

Quando elaboramos uma situacdo-problema, é fundamental saber para
quem ela esta sendo proposta, saber quem € essa pessoa, 0 que pensamos
dela, o que queremos para ela, o que estamos preparando-lhe, o que
desejamos, o que queremos dizer-lhe (MACEDO, 2002, p. 117).

Portanto, ndo € algo aleatério, mas, sim, programado, planejado. E
prossegue, dizendo que “Nas escolas, as principais situagdes-problema referem-se
aos conteudos das disciplinas ou area do conhecimento”. Nesse caso, de acordo
com Macedo (2002, p. 115), supbe considerar algo para superar obstaculos.

Delimitar um contexto de reflexdo, colocagdo de problema, conflito,
raciocinio, tomada de posigao, enfrentamento de uma situagao, mobilizagéo
de recursos nos limites do espago, do tempo e dos objetos disponiveis para
a realizagdo da tarefa. [...] Trata-se, portanto, de uma alteragéo criadora de
um contexto que problematiza, perturba, desequilibra.

As consideragdes desses autores apontam para a importdncia de o
professor organizar aulas por meio de situagdes-problema que levem em conta uma
verdadeira construgdo de conhecimentos a partir do levantamento do conhecimento
préevio de seus alunos.

Apenas 10,64% (05 professoras) disseram nao utilizar situagcédo-problema
para ensinar Geografia. 8,51% (04 professoras) disseram utilizar outro tipo de
atividade, mas nao a descreveram. Outras 6,38% (03 professoras) ndo responderam
ao questionamento.

Um fato que nos chamou a atencao foi o caso da PE - 45, que deixou
essa questdo em branco. Ela respondeu apenas as questées de 01 a 10, em
seguida as questdes de n® 12 e 13, deixando o restante do questionario em branco.
Cabe ressaltar que buscamos saber o porqué de ela nao ter respondido aos demais
questionamentos. Ela alegou-nos que, para responder tais perguntas, precisava
pensar muito “tem que queimar muitos neurbnios”. Para essa professora, falar de
sua pratica, exige muito raciocinio, enfim, ela teve dificuldade em elaborar as
respostas. Vé-se, com isso, a limitacao teérica por parte da professora, bem como a
dificuldade com a escrita.
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O conhecimento implica um continuo contato com conceitos e a constante
possibilidade de reflexdo sobre a pratica, para que se possa construir e utilizar
dindmicas que favorecam o aprendizado, além de saber identificar dificuldades e
promover inser¢ées que ajudem os alunos a superar desafios. Nesse sentido, a
formacéo do professor deve ser reflexiva, sinalizando uma nova postura docente. A
Pratica reflexiva, bem como o enfoque do professor reflexivo, foram incorporados
nos documentos mais recentes do Ministério da Educacao e Cultura / Secretaria de
Educacdo Fundamental nos Referenciais para a Formagcao de Professores (1999).
Marcondes (2002) enfatiza que o texto de tais documentos utiliza os conceitos de
conhecimento na agéo, reflexdo na agéo e reflexdo sobre a agdo, com o objetivo de
explicar a natureza da atuagcdo pedagodgica, discutindo sobre o0s niveis de
conhecimento do professor.

O conhecimento na agédo é o conhecimento pratico que se mostra nas agdes
cotidianas do professor. A reflexdo na agdo se realiza constantemente, pois
o professor precisa tomar atitudes imediatas na sala de aula perante as
situagdes do dia-a-dia que enfrenta. A reflexdo sobre a acao é a reflexao a
posteriori sobre as caracteristicas e processos de agdo desenvolvidos
(MARCONDES, 2002, p. 191).

Para a autora, percebe-se que ha interesse, por parte do MEC, de que se
aprofunde “o enfoque tedrico e a aplicagao pratica dos principios da concepgao de
‘reflexdo’ e de ‘professor reflexivo’ nos curriculos de formacdo de professores”
(MARCONDES, 2002, p. 193). Acreditamos que as dificuldades na pratica docente
necessitam ser vistas sob diferentes olhares, com base na reflexdo. Dai, a
importancia de uma boa formagao, ndo sé inicial, como também continuada, que
pode disponibilizar essas oportunidades aos professores.

A tabela a seguir nos proporciona melhor entendimento das concepgdes
das professoras acerca de situagdo-problema. Passemos, pois, a essa

compreensao.

TABELA 17— Situacao-problema descrita

Descric6es Fregiiéncia  Percentual
Desafios 20 57,14%
Situacao do Cotidiano relacionada ao meio ambiente 15 42,86%
Total 35 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.
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Solicitamos dos 35 entrevistados que responderam “sim” ao
questionamento da TAB. 16, que descrevessem uma situacao-problema utilizada no
ensino de Geografia. 42,86% (15 professoras) utilizaram temas que tratam do
cotidiano, como o espaco de vivéncia dos alunos, meio ambiente relacionado ao
impacto ambiental, uso e ocupagdo do solo, conservagdo do espacgo. Vejamos a
descricao de cinco professoras que utilizam uma situagao-problema.

Quando estdvamos trabalhando o conteudo sobre problemas ambientais
pedi aos alunos para descobrirem o que era e de onde vinha um pequeno
corrego de aguas escuras e fétidas que passava pelo bairro onde moravam
e quais estratégias poderiam ser utilizadas para resolver o problema deste
corrego que prejudicava a comunidade (PE - 04).

Ao lado da escola existe uma barroca que cresce com a eroséo, trazendo
transtornos aos moradores levar os alunos para vivenciar esse problema
tem ajudado no ensino sobre o0s solos e a erosao principalmente (PE - 15).

Ao observarmos uma rua com problemas, falta de esgoto, lixo, ou mesmo a
escola, pergunto: - Por que serd que este ambiente se encontra neste
estado, este ambiente ndo esta conservado, quem causou isto? Quais as
solugbes para resolver este problema? (PE - 37).

Observamos que no bairro no qual nossa escola esta situada, o esgoto
corre a céu aberto, ruas néo sinalizadas, lixo, mato. Na sua opinido, o que
podemos fazer para amenizar esta situagdo? (PE - 41).

Estamos vivendo momentos de considerados avangos tecnoldgicos. Como
viver tais momentos com tantas tecnologias e transformagdes, sem
maltratar o mundo em que vivemos, o nosso meio ambiente? (PE - 43).

Em suas descrigcdes, constatamos que as professoras tém uma idéia que
se aproxima da situagdo-problema. De fato, mesmo nao apresentando
detalhadamente os passos utilizados, nessa investigacdo as professoras
apresentam um forte indicio dessa estratégia de ensino. Quando a PE - 15 cita levar
os alunos para vivenciar o problema, ou mesmo a PE — 37, que diz observar com
seus alunos uma rua com problema, indicam a observacdo da realidade social
concreta pelos alunos a partir do tema ou unidade de estudo meio ambiente. Se as
professoras proporcionam aos alunos desenvolverem o espirito de investigacao, tal
observacéo lhes permitira identificar dificuldades, discrepancias, caréncias de varias

ordens, que serdo transformadas em problemas.



118

Os problemas sao das pessoas, dos homens na sua luta pela sobrevivéncia
de acordo com sua cultura, sua histéria, seu desenvolvimento econémico e
0 quadro natural do lugar em que vivem. E as pessoas com seus problemas
estdo localizados num determinado ‘lugar’. Mas as explicagdes, as causas,
0s motivos ndo sdo encontrados apenas no local, nem no momento atual
apenas. Devem ser buscadas também noutros niveis maiores, mais
distantes, mais amplos e complexos (CALLAI, 2003, p. 60).

Os alunos sao levados a refletir sobre as possiveis causas da existéncia
do problema em estudo. Com as informacdes de que dispéem e um estudo mais
atento, mais criterioso, poderdo passar a perceber que os problemas de ordem
social sdo complexos com evidéncias locais como as que observam, bem como com
as mais distantes, mas que interferem naquele problema em estudo. A partir dessa
analise reflexiva, os alunos séo estimulados a compreendé-lo mais profundamente,
por meio de leituras em livros, revista especializada, jornais ou entrevista com
especialistas. Tudo deve ser registrado (sistematizado), possibilitando algumas
conclusdes. Destarte, os alunos passam a encontrar formas de interferir na realidade
em busca de solugcdo, e as decisdes tomadas deverdo ser executadas ou
encaminhadas. Tais praticas implicam um compromisso dos alunos e professores
com seu meio. E este é o papel também da Geografia: preparar as criancas e jovens
para tomar consciéncia de seu mundo, de tal forma, que possam transforma-lo num
mundo com uma sociedade mais justa, ou seja, uma vida digna para o proprio
homem. A situagdo-problema constitui-se em uma metodologia entendida como um
conjunto de métodos, técnicas, procedimentos ou atividades intencionalmente
selecionadas e organizadas pelo professor. Apesar de as professoras nao
detalharem os passos utilizados para trabalhar com a situacao descrita, percebemos
que elas tém um conceito aproximado do que seja uma situagao-problema, embora
a PE - 40 nado tenha descrito como seria posta a situagdo com seus alunos. “A
questao da degradacdo do ambiente em torno da escola, a politica atual e as
condicbes em que se encontra o mundo: conflitos, degradacdo, desigualdade
social’.

As outras 10 professoras descrevem tal situacdo relacionando-a ao meio
ambiente, mas ndo a descrevem com clareza, impossibilitando-nos de compreender
se apreenderam essa estratégia de ensino, como podemos observar na fala de
algumas delas:
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Poluigcao do cdrrego préximo a escola, problemas dos bairros (asfalto, luz,
esgoto) (PE - 28).

Problemas ambientais no bairro onde a escola esta situada (PE - 12).

Ao dar inicio ao trabalho com o meio ambiente, usei como situacdo-
problema a quantidade de papel jogado no patio da escola e o pouco uso da
lixeira na sala de aula (PE - 23).

A questao da degradagcdo do ambiente em torno da escola, a politica atual e
as condicobes em que se encontra o mundo: conflitos, degradagao,
desigualdade social (PE - 39).

Situagao-problema do cotidiano em foco atualmente por eles (PE - 47).

As professoras questionadas apenas citam o tema a ser trabalhado, mas,
diferentemente das respostas anteriores, ndo deixam a descricdo de uma situacgao-
problema. Sdo 10 respostas nesse mesmo nivel. Isso nos leva a entender que elas
nao compreendem tal estratégia de ensino.

Um percentual de 57,14% (20 professoras) enfatiza utilizar os desafios
como situagao-problema. Vejamos, pois, esses desafios:

Caca ao tesouro, brincadeiras, para trabalhar lateralidades e até mesmo
desafios escritos (PE - 06).

Descrever o percurso feito da escola a casa (PE - 08).
Desafios (PE - 09).

Paulo e seus amigos sairam para fazer um passeio em uma reserva
florestal. De repente, distraido com a beleza da mata, um de seus amigos
separou-se do grupo e ndo sabe o caminho de volta. Sabe apenas que para
chegar ao ponto de partida, deve tomar a dire¢do norte, pois havia sido
informado pelo guia do grupo. Como proceder para encontrar o norte? (PE -
12).

Através de desafios, atividades como trajeto percorrido, ilustragées, musicas
relativas aos temas (PE - 14).

Observe o gréafico e responda: Este grafico representa o total de alunos da
sala “A”. Sendo 12 meninos, 13 meninas e 5 carteiras vazias. Quantos
alunos existem na sala “A”? (PE - 19).

Utilizando os espacos dentro e fora da sala de aula, o préprio corpo do
aluno, gravuras, desenhos etc. (PE - 20).

Caca aos estados! Procure no caga-palavras, os nomes de alguns estados
brasileiros. Depois no seu caderno, escreva os nomes dos estados que
vocé encontrou com suas respectivas capitais (PE - 24).

Na rua A, havia 58 moradores, chegaram mais 56. Quantos ficaram?
Trabalho de maneira interdisciplinar com matematica — Geografia: Aumento
populacional — Trabalho com graficos (PE - 25).
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Bricolagem sobre o meio ambiente: 1) Pesquise e selecione uma pequena
noticia sobre questées ambientais. 2) Crie uma pequena noticia que vocé
gostaria de publicar em um jornal/revista sobre o meio ambiente em que
vive. 3) Cole no seu caderno a noticia que vocé selecionou sobre questbes
ambientais. 4) Indique duas maneiras para que esta noticia torne-se
verdadeira. 5) Agora vocé é um artistal 6) Crie uma propaganda bem
convincente sobre a qualidade de vida em sua comunidade. Ndo se
esquega de ilustra-la (PE - 29).

Jogos para fixagao e verificagdo da aprendizagem (PE - 34).
Caca ao tesouro, maquetes, psicomotricidade, etc. (PE - 38)

O mapa do Brasil. Dentro de alguns estados, estava a area de cada um. Foi
pedido ao aluno para que observando a legenda, localizasse o estado de
maior e menor extensdo (PE - 44).

Os desafios utilizados pelas professoras, em sua maioria, sdo exemplos
de atividades que podem ser encontradas em livros didaticos, como pode ser
observado nas falas das PE-12; PE-19; PE-24 e PE-29. Constatamos, portanto, que
a maioria dos professores apresenta certa limitacdo na apreensao de uma situacao-
problema. Nesse sentido, ao enfatizar trabalhar esse mecanismo, as professoras
tentam mostrar que desenvolvem diferentes estratégias de ensino em suas aulas, na
intencao de reafirmar que o curso Normal Superior trouxe contribuicdes para sua
pratica profissional. Esses dados, porém, contradizem as falas dos sujeitos que

afirmaram adquirir base teérica que sustenta a pratica pedagdgica.

TABELA 18 — Os alunos encontram dificuldades de aprendizagem no conteudo de

Geografia?
Respostas Freqliéncia Percentual
Sim 14 29,79
N&o 26 55,32
As vezes 5 10,64
Nao respondeu 2 4,25
Total 47 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

Indagadas se seus alunos encontram dificuldades de aprendizagem no
conteudo de Geografia, as professoras afirmaram, em sua maioria — 55,32% (26
professoras) — que eles ndo encontram tais dificuldades. De acordo com a TAB. 10,
a maioria das professoras também n&o encontra dificuldades no ensino de
Geografia. Se elas ndo encontram tais dificuldades, com certeza responderiam que

seus alunos também ndo a encontram. Entretanto, essa ndo esta sendo a realidade
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que temos observado ao solicitar das professoras um conceito de alfabetizacao
cartografica'’. Os sujeitos apresentam, em sua maioria, um conceito limitado do que
seja essa alfabetizacdo. Isso nos leva a acreditar que tais professoras,
intencionalmente, tentam apresentar um perfil de que desenvolvem seu trabalho sem
maiores complicacées. Esse € um dos problemas que envolvem o ensino-
aprendizagem: professores que fingem ensinar e, consequentemente, alunos
fingindo aprender. Nao queremos culpar os professores pelas mazelas do ensino,
mas denunciar 0 que ha por tras dos problemas da educagao escolar, desde a
educacao infantil até o ensino superior. A educagao escolar necessita ser tratada por
todos, em conjunto, com empenho e responsabilidade. Talvez assim possamos
encontrar salas de aula com menos alunos; infra-estrutura para que o professor
desenvolva suas praticas; melhores salarios; uma formagéo continuada para que se
torne realmente educador que pesquisa, elabora e re-elabora seus saberes e
praticas educativas, levando seus alunos a efetivamente construirem seus
conhecimentos. Por outro lado, 29,79% (14 professoras) assinalaram encontrar
dificuldades; 10,64% (05 professoras) as vezes encontram e 4,25 (02 professoras)
nao responderam. Vejamos as dificuldades dos alunos, observadas pelas
professoras.

TABELA 19 - Dificuldades de aprendizagem no conteudo de Geografia e como sdo
manifestadas

Manifestacoes Freqliéncia Percentual
Baixo rendimento nas atividades avaliativas 1 3,58%
Dificuldade na interpretagao de textos geograficos 3 10,71%
Dificuldades na aprendizagem dos conceitos cartogréaficos 9 32,14%
Falta de acompanhamento da familia 3 10,71%
Falta de conhecimento prévio dos conceitos 5 17,86%
Falta de interesse do aluno pelo contetdo 4 14,29%
Falta de recursos didaticos na escola 3 10,71%
Total 28 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

As 14 professoras que assumiram (Cf. TAB. 18) as dificuldades
encontradas por seus alunos na aprendizagem do conteudo de Geografia, citam as
mais variadas respostas, como dificuldades na aprendizagem dos conceitos
cartograficos; com 32,14% (09 respostas), essa foi a maior dificuldade. Na tabela

"7 Cf. Tabelas 21 e 22, p. 125.
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seguinte, constatamos que as professoras entrevistadas, em sua maioria, tém
dificuldades com a alfabetizagdo cartografica. Nesse sentido, como poderao ensinar
de forma que seus alunos construam seus conhecimentos, se elas préprias nao
apreenderam tais conceitos? Vejamos as dificuldades dos alunos, apresentadas

pelas professoras:

Alguns alunos tém dificuldades em orientar pelos pontos cardeais e
colaterais (PE - 02).

Quanto a questao espacial, leitura de mapas, orientacdo espacial (PE - 09).

Entender principalmente nas atividades cartograficas (escala), orientagdo
(PE - 13).

Geralmente na leitura, interpretagdo e produgdo de mapas (PE - 36).

Consciéncia de sua localizagao no espago (PE - 38).

A falta de conhecimento prévio dos conceitos aparece nas falas com
17,86% (05 repostas). Esse fato ja foi comentado na TAB. 11, quando duas
professoras afirmaram que suas dificuldades com o ensino de Geografia referem-se
a falta de conhecimento prévio dos alunos. Quanto as dificuldades enfrentadas pelos
alunos, a PE - 05 anteriormente (Cf. TAB. 11) citou sua dificuldade decorrente da
falta de nocbes basicas das séries anteriores (pré-requisitos). Quanto as dificuldades

de seus alunos, cita:

Desvaloriza a disciplina, assunto desconhecido, falta material de uso
individual, ndo interessam pelo conteudo, falta de assisténcia por parte dos
responsaveis (PE - 05).

As vezes, alguns alunos por exemplo do 2° 3° ou 4° ano demonstra
dificuldades em compreender determinado assunto, talvés porque ainda
ndo domina conceitos basicos necessarios para o entendimento do mesmo
(PE - 06).

Desinteresse pelo conteudo, falta de material de uso pessoal,
desconhecimento do assunto, nao valorizar a disciplina (PE - 11).

Algumas professoras apresentam dificuldades com a escrita. Além do
mais, um fato curioso € que as professoras tiveram respostas parecidas na TAB. 11,
e isso aparece, novamente, nesse questionamento. Contrastamos 0s questionarios e
descobrimos que PE - 05 e PE - 11 trabalham nas mesmas escolas. Isso fez com

que elas respondessem da mesma maneira as indagacdes apresentadas no
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questiondrio. Nesse caso, fica evidenciada a falta de dominio para responder as
questdes. Levando em consideracao que a PE - 05 leciona na 22 série, como
justificar tais dificuldades enfocando assunto desconhecido e a falta de interesse
pelo conteudo? Talvez fosse uma justificativa para a PE — 11, que leciona para a 4?2
série. Mesmo assim, enfocar dificuldades pelo fato de o assunto ser desconhecido é
um fato que merece destaque.

Outros 10,71% (03 respostas) citam a dificuldade na interpretacdo de
textos e outros 10,71% (03 respostas) assinalam a falta de acompanhamento da
familia. A PE - 04 resume as dificuldades:

Os alunos apresentam pouco abito de observagdo , analise, pesquisa e
estudo sistematico, sendo assim se dispersam muito, ndo analisam as
situagdes ou textos adequadamente. A falta de bons recursos didaticos, e
auxilio das familias também dificultam a aprendizagem’.

Propiciar uma efetiva construgdo do conhecimento aos alunos é um dos
grandes desafios dos educadores. A eles cabe a tarefa de pesquisar a forma por
meio da qual conseguirdo atingir tal objetivo.

3.2.1 Alfabetizacao cartografica no ensino de Geografia

A capacidade de representacao do espaco vivido, se for desenvolvida
assentada na realidade concreta da crianga, pode contribuir em muito para que ela
(a crianca) seja alfabetizada para saber ler o mundo. Uma das formas possiveis de
ler o espago € por meio dos mapas, que sdo a representagcdo cartografica de um
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habilidades: reconhecer escalas, saber decodificar as legendas, ter senso de
orientagao.

A capacidade de entender um espaco tridimensional, representado de forma
bidimensional, aliado a concepgao de que a terra é redonda e, portanto, nao
ha 'em cima' nem 'em baixo', podera ser desenvolvida a partir da realizagdo
de diversas atividades de mapeamento (CALLAI, 2000, p. 105-106).

Vejamos, entéo, as concepgdes do processo de alfabetizagédo cartogréfica
das professoras pesquisadas.

TABELA 20 — Conceito de alfabetizacao cartografica

Conceitos Freqiiéncia Percentual
Conhecimentos e habilidades para leitura e representacao do espaco 08 17,02%
Alfabetizagao através de imagens 02 4,26%
Construgao do raciocinio espacial 07 14,89%
Inicio dos trabalhos com mapas 30 63,83%
Total 47 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

Nessa questdo, objetivamos conhecer a compreensao teorico-
metodolégica das professoras sobre a alfabetizacdo cartografica. Apenas 17,02%
(08 professoras) demonstraram um conhecimento mais elaborado do que vem a ser
alfabetizacao cartografica, indicando conhecimentos e habilidades para leitura e
representacdo do espaco. As respostas pressupbéem uma visdo de aprendizagem

inicial e progressiva com o trabalho com mapas.

E o processo que pressupbe uma evolugdo por faixas etdrias. Do concreto
as abstragées. E o entendimento da linguagem do mapa. E o resultado da
leitura e interpretagdo sobre o espago (PE - 07).

E a alfabetizagdo para a leitura de mapas e deve ser entendida, como um
processo pelo qual os alunos desenvolvem conhecimentos e habilidades
para efetuarem a leitura do espago e representa-lo, assim construirem 0s
conceitos das relagbes espaciais (PE - 16).

E a construcdo do raciocinio espacial. Quando a crianca opera com
relacbes espaciais, ela sabe localizar-se, orientar-se e expressar-se
graficamente (PE - 21).

Na concepcao de 63,83% (30 professoras), entre as 47 entrevistadas,
demonstram um conhecimento limitado de alfabetizagdo cartogréfica, apesar de

relaciona-la com o inicio dos trabalhos com mapas, que parece ser uma resposta
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adequada. Elas apontam as habilidades fundamentais nesse processo ou nao

possuem esse conhecimento.

Representacéo do espaco (PE - 01).

E ensinar um mapa para quem ndo sabe (PE - 13).
E a insergdo da cartografia (PE - 24).

Ler e interpretar mapas (PE - 25).

E olhar para um mapa e conseguir fazer a leitura do que ele significa (PE -
30).

E o inicio dos trabalhos com mapas (PE - 37).
Seria a leitura e interpretagdo de mapas? (PE - 39 ).
Leitura e interpretagdo de simbolos (PE - 42).

Arte de compor ou ler mapas (PE - 43).

A definicao apresentada pela PE - 43, bem como da PE - 13, demonstra
que as professoras operam com um conhecimento limitado da alfabetizagdo
cartografica. Por outro lado, a PE - 39 ndo responde ao questionamento, mas faz
uma pergunta. Nesse caso, a professora tem uma idéia do que seja, mas nao tem
certeza. Tal fato demonstra a falta de conhecimento de grande percentual dos
sujeitos quanto ao processo de alfabetizagdo cartografica. Diante dos dados
apresentados, constata-se que o Curso Normal Superior, em relagdo ao ensino de
Geografia, ndo desenvolveu um trabalho efetivo quanto a alfabetizacao cartografica,

pois,

para trabalhar a alfabetizagdo cartografica com os alunos, é necessério,
primeiramente, que o professor detenha esse conhecimento. Porém, no que diz
respeito a Geografia, principalmente com base nos aspectos especificos da
cartografia, ndo € essa a realidade de muitos professores das séries iniciais
(ROMANO, 2005, p. 158).

As pesquisas relacionadas a essa tematica na formacao de professores
(espagco que deveria assegurar essa aprendizagem) tém demonstrado que esse
quadro é preocupante. O trabalho de Dissertacdo de Mestrado de Richter (2004):
Professor (a), para que serve este ponto aqui no mapa? A construgcdo das nogoes
espaciais e o ensino da cartografia na formacdo do (a) pedagogo (a), traz uma

importante contribuicdo nessa discussao. Para ele, o rigor com a alfabetizacao
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cartogréfica contribui para a qualidade escolar, em especial no trabalho de leitura de

mundo.

Com isto, vé-se que a preocupagao nao esta somente no identificar se o
professor sabe ou nado trabalhar com o mapa. Mas se este profissional
possui condigdes de compreender de que forma o ensino da cartografia
pode contribuir para o processo de ensino-aprendizagem do aluno e
desenvolver suas habilidades cognitivas, no que diz respeito as nogdes
espaciais. Pois, infelizmente, cada vez mais as praticas do ndo saber, do
ndo conseguir entender, do ndo compreender [...], estdo preenchendo a
formagao dos educadores (RICHTER, 2004, p. 139).

E indispensavel a competéncia para o tratamento desse processo
metodolégico do ensino do mapa. Richter (2004, p. 139) prossegue dizendo: “Sera
que ndo é hora de buscar mais seriedade no ensino? Este, desde a formacao inicial
(infantil) até a formacao superior. Ndo se pode mais concordar com uma realidade
como esta!l”. As professoras 14,89% (07 professoras) que relacionaram o conceito

com a construgdo do raciocinio espacial
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TABELA 21 — Dificuldades para trabalhar a alfabetizagdo cartogréfica

Respostas Freqiiéncia Percentual
Sim 12 25,54%
Néao 32 68,08%
As vezes 1 2,13%
N&o respondeu 2 4,25%
Total 47 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

Uma grande contradicao é revelada na TAB. 22. Ao serem questionadas
se tém dificuldades para trabalhar a alfabetizacdo cartografica, 68,08% (32
professoras) disseram nao encontrar dificuldades, outras 25,54% (12 professoras)
assumiram ter essa dificuldade, enquanto que 2,13% (01 professora) respondem as
vezes; 4,25% (02 professoras) ndao responderam. Dentre as 32 professoras que
responderam nao ter dificuldades, encontra-se a PE - 43, que, no questionamento
anterior, conceitua alfabetizacao cartografica como “Arte de compor ou ler mapas”’.
Essa professora preferiu dizer que nao tem dificuldade a ter que responder a
pergunta seguinte: Quais sdo as dificuldades?. Outra que também diz nao ter
dificuldades é a PE - 39, que reponde ao questionamento com outra pergunta “Seria
a leitura e interpretagdo de mapas?”Também é o caso da PE - 24: “E a insergdo da
cartografia” e a PE - 25: “Ler e interpretar mapas”, ou a PE - 01: “Representagédo do
espacgo”. Todas elas dizem nao encontrar dificuldades para trabalhar a alfabetizacao
cartogréfica. Como podem nao encontrar tais dificuldades se elas préprias deixam
transparecer limitagcbes ao apresentar, na tabela anterior, suas concepgdes

referentes a essa tematica?

TABELA 22 — Quais sao as dificuldades?

Dificuldades Freqiiéncia Percentual
Dificuldade do aluno em assimilar a representagao cartografica 02 16,67%
Falta de conhecimento prévio dos alunos 01 8,33%
Falta de dominio do contetdo do professor 05 41,67%
Falta de material didatico 03 25,00%
Falta de nocao de espaco 01 8,33%
Total 12 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

Passamos, pois, a compreender quais sao as dificuldades apresentadas

pelas 12 professoras que assumiram té-las. 41,67% (05 professoras) apontaram que
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as dificuldades em alfabetizar cartograficamente estao relacionadas a sua falta de

dominio do contetdo.

12 N&o é o meu forte, 2°. Ter mapas para cada aluno (PE - 13).
Fazer com que o aluno compreenda a representacdo (PE - 19).
Dificuldades em iniciar o trabalho, as primeiras etapas (PE - 37).

No ambito das séries iniciais ndo tenho dificuldades, mas, quando trata de
uma leitura mais aprofundada de 52 a 82 série e ensino médio, tenho muitas
dificuldades (PE - 40).

Produgdo de mapas indicando diregcdo, distancia, orientagdo e proporgdo
(PE - 36).

E notavel a falta de dominio teérico-metodolégico necessaria ao ensino-
aprendizagem da alfabetizacdo cartografica. A capacidade de o aluno representar
um determinado espago significa muito mais do que aprender Geografia. Possibilita
um exercicio que permitira a construcdo de seu conhecimento para além da
realidade que esta sendo representada. O estimulo do desenvolvimento da
criatividade é significativo para a propria vida e nao simplesmente para aprender um
conteudo programatico.

Outras respostas, 25% (03 respostas), atribuem as dificuldades a falta de
material didatico. Tais respostas nao se justificam, pois se faz necessario que os
professores criem condicoes de trabalho que favorecam as diferentes estratégias
cognitivas e ritmos de aprendizagens. Nesse caso, o professor conta com atividades
sobre nocao de espaco, conforme nos ensina Castrogiovanni (2000), voltadas para a
busca ao tesouro, representagdo de trajetos, quem € o vizinho, limites e fronteiras,
disco voador, o banho de papel, formando legendas, trabalho com plantas da sala
de aula, maquetes, atividades no patio da escola, dentre outras, cada qual de acordo
com a faixa etéria dos alunos. Nessa diregéo, a pratica do professor na organizagéao
dos conceitos depende mais de uma criatividade, do conhecimento tedrico para criar
seu proprio material e, assim, possibilitar aos alunos a constru¢do das nogoes de
espaco.

Outras relatam, ainda, a dificuldade do aluno em assimilar a
representagdo cartografica — 16,67% (02 professoras); ou falta de no¢cao de espaco
— 8,33% (01 professora); bem como a falta de conhecimento prévio dos alunos —

8,33% (01 professora). Todas elas sé representam a falta de conhecimento tedrico.
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3.2.2 Pesquisa e ensino

A nosso ver, a educacdo de professores ndo pode prescindir da
associagao com a pesquisa. Concordamos com os principios da Base Metodoldgica
do Curso Normal Superior da Unimontes, que, dentre outros aspectos, prevé a
“formacao de professor pesquisador que aprendera a problematizar a realidade de
sua sala de aula, da escola como um todo, a fim de vencer de forma autbnoma, nos
desafios apresentados no cotidiano de sua praxis.” (UNIVERSIDADE ESTADUAL
DE MONTES CLAROS, 1999b, p. 42). A pesquisa aprimora a qualidade intelectual
e de habilidades em geral de qualquer professor. Entdo, subentende-se que o
ensino e a pesquisa estdo relacionados ao mecanismo da formacdo dos
professores-alunos do curso Normal Superior, no periodo 2000-2002. Para
Suertegaray,

[...] observa-se que a pesquisa na educagao de professores é necessaria,
porque mudou a concepgao de educagado, a concepgao de construgao do
conhecimento. Hoje, valoriza-se o processo de investigacdo, como um entre
outros métodos de reconhecimento do mundo (2002, p. 110).

Tomando essa concepcao como referéncia, ressaltamos que, além da
necessaria atualizacao dos professores, eles devem levar a pesquisa para a sua
pratica com seus alunos, pois pesquisar se aprende pesquisando. Entra ai o
trabalho no ensino fundamental e médio, por meio da pesquisa; mas uma pesquisa
que efetivamente habilite os alunos a pensar disciplinadamente e a descrever de
forma adequada aquilo que se faz. Analisando a estrutura curricular do Curso
Normal Superior de natureza emergencial, verificamos que, no Médulo I, apresenta-
se a disciplina Metodologia da Pesquisa em Educagédo, com uma carga horaria de 65
horas/aula, e com o objetivo geral de “promover o estudo sobre a natureza do
conhecimento, a idéia da Ciéncia e da Pesquisa enquanto principios
educativos”(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES CLAROS, 2001c, s/p).
Dentre outros conteudos programaticos, aparecem “como elaborar trabalhos de
pesquisa” e “a pesquisa no cotidiano escolar” e, ainda, a formacédo do professor
pesquisador”’. Acreditamos que o trabalho efetivamente desenvolvido nessa

perspectiva propicia aos professores-alunos uma formagao sélida no que se refere a
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pesquisa na educacao de professores. Vejamos a influéncia do curso Normal

Superior na pratica, a partir do discurso dos sujeitos acerca da pesquisa.

TABELA 23 — Desenvolve pesquisa para enriquecer seus conhecimentos?

Respostas Fregliéncia Percentual
Sim 38 80,86%
Nao 6 12,76%
As vezes 1 2,13%
N&o respondeu 2 4,25%
Total 47 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

A pergunta extraida do questionario para a organizacao da tabela acima,
e: Vocé normalmente desenvolve pesquisa para enriquecer seus conhecimentos?
Aparentemente, trata-se de uma pergunta de simples resposta. Entretanto, ha
alguns equivocos, como os apresentados na TAB. 25. Ao contrario do que se possa
imaginar, apesar da aparente simplicidade, esta questdo mostra dificuldades, a
medida que o professor vai apresentando suas concepgdes acerca da pesquisa, nas
indagacdes posteriores. Vé-se que 80,86% (38 professoras) assinalam desenvolver
pesquisa para enriquecer seus conhecimentos; 12,76% (06 professoras) assumem
nao desenvolver pesquisa, enquanto que 2,13% (01 professora) revelam que as
vezes desenvolvem pesquisa; e, ainda, 4,25% (02 professoras) ndo responderam.
Entendemos que, se os professores utilizam a pratica da pesquisa, como afirmam as
38 professoras, essas obtiveram uma formacao voltada para a pratica da pesquisa,
como assegura um dos principios da base metodoldgica do Curso Normal Superior.

Passamos, entao, a fala, das professoras.

TABELA 24 — Comentario sobre desenvolvimento da pesquisa

Comentarios Freqiiéncia  Percentual
Busca informagbes através de livros/internet/jornais/programas de TV 12 31,58%
Visita 0 espaco a ser estudado/ entrevistas 03 7,89%
Realiza para dominio do contetdo 03 7,89%
Usa livros didaticos 03 7,89%
Ignora o conteudo da pergunta e/ou demonstram uma auséncia de 17 44,75%
dominio do contetdo

Total 38 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.
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As respostas sao fruto dos comentarios das 38 professoras que afirmaram
desenvolver a pesquisa para enriquecer seus conhecimentos. 31,58% (12
professoras) atestam que o meio utilizado para desenvolver pesquisa é a busca de

informacdes em livros/internet/jornais/programas de TV.

Busco textos complementares, noticias, atualidades e curiosidades para
‘rechear’ as aulas e trazer novas informagées (PE - 42).

Leitura de jornais, revistas e assisto jornal falado (televisionado) e
programas sobre o tema (PE - 47).
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conhecimentos, surpreendeu-nos ao dizer: “Sinto-me insegura com relagcdo aos
conteudos a serem trabalhados, os livros didaticos sdo superficiais e repetitivos e as
aulas do Normal Superior ndo supriram minhas necessidades e expectativas”. Essa
professora respondeu, de acordo com a TAB. 09, que o Curso Normal Superior
trouxe contribuicbes para a sua atuacado profissional, “na fundamentagdo e
atualizacao de varios conceitos que eu tinha sobre a educacao e diversas disciplinas
trabalhadas nas séries iniciais”. Constata-se, aqui, uma contradicdo na fala da
professora, o que nos faz acreditar, que em algumas questdes, ela ndo esta convicta

de suas respostas. Vejamos outras falas:

Pesquisando eles vao descobrindo os fatos, as mudancas e fazem relagbes
do tempo e espago em que vivem (PE - 01).

Proponho aos alunos buscar produzir seus proprios analisando a realidade
comparando, lendo, pesquisando (PE - 08).

Porque o estudo da Geografia é rica agitada e viva e esta sempre sendo
modificada pelos interesses de um determinado grupo social (PE - 16).

Esses dados nos permitem entender que a maioria das professoras
entrevistadas nao utiliza, em sua pratica cotidiana, a pesquisa como forma de

desenvolver seus conhecimentos.

TABELA 25 — Comentario sobre o ndo desenvolvimento da pesquisa

Comentarios Freqliéncia Percentual
Falta de interesse pelo ensino de Geografia 01 9,09%
Falta de recurso didatico 02 18,18%
Falta de tempo 01 9,09%
Indisponibilidade de sujeitos 02 18,18%
Questao financeira 03 27,28%
Nao comenta o porqué 02 18,18%
Total 11 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril € maio de 2006. IDEM

Afirmaram nao desenvolver a pesquisa devido a falta de recurso didatico
e indisponibilidade de sujeitos, 18,18% (02 respostas) das professoras, para cada
item. Quanto aos livros para enriquecimento dos conhecimentos dos professores
pela pesquisa, na verdade sdo escassos nas escolas, em sua maioria inexistem,
restringindo o acesso somente aos livros didaticos. Quanto a indisponibilidade de

sujeitos apresentado nas falas das PE - 05 e PE - 11, as professoras nao distinguem
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a diferenca entre a pesquisa como principio cientifico e como principio educativo. A
segunda nao trata de atividade profissional da pesquisa. Para Demo (2001), por
meio de uma aprendizagem reconstrutiva, evita-se a tendéncia de se reproduzir

conhecimento na sala de aula.

Falta recursos financeiro e didatico. Pessoas que apdiam e estejam
disponiveis, envolvimento dos profissionais (PE - 05).

Além do pouco tempo, falta de pessoas disponiveis, material didatico, setor
financeiro e falta de apoio, fica inviavel montar um projeto de pesquisa mais
sistematizado. Tendo ainda dificuldade com os outros profissionais (PE -
11).

Quanto a questao financeira, 27,28% (03 professoras) a ressaltam em
suas falas. Acrescentemos a elas a fala da PE - 32: “Atualmente venho enfrentando
uma crise econémica que me impossibilita de comprar livros, assinar revistas e fazer
cursos de extens&o cultural”. A crise econdmica ressaltada pela professora € um dos
fatores da realidade no cotidiano dos professores, que convivem com baixos salarios
ha muito tempo. E importante chamar a atengdo para a dificuldade com a escrita,
presente em muitas outras respostas das professoras.

Ao enfatizar o pouco interesse pelo ensino de Geografia, a PE - 36
responde que, ‘infelizmente tive pouco interesse pelo ensino de Geografia”. A
professora demonstra que nao apreendeu o que é ser um professor pesquisador,
uma vez que “o ato de pesquisar € um ato de conhecimento; portanto, é parte do
processo de educacao” (SUERTEGARAY, 2002, p. 111). A mesma professora, de
acordo com a TAB. 07, “Morava na zona rural e lecionava de 12 a 42 série, foi a
unica oportunidade que surgiu”. Essa oportunidade refere-se a cursar o Normal
Superior. Prossegue dizendo: “Ndo pude fazer outro curso superior’. Enfatiza, em
outro momento, que “gostaria de ter feito um curso regular’. A professora também
nao desenvolve pesquisa com seus alunos sobre conteudos de Geografia —
questionamento que aparecera adiante na Tabela seguinte — nem utiliza situacao-
problema para ensinar Geografia (TAB. 16). Entretanto, afirma que o Curso Normal
superior trouxe contribuigdes para sua atuacao profissional (Cf. TAB. 08). A PE - 36
no momento esta afastada da sala de aula, por motivo de saude. Ocasionalmente,
ao visitar a escola para a entrega dos questionarios, nés a encontramos.

Demonstrando interesse, respondeu ao questionario e devolveu-o a escola.
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Por fim, 18,18% (02 respostas) ndo comentaram o porqué do nao

desenvolvimento da pesquisa.

Atualmente ndo tenho desenvolvido (PE - 12).

Gostaria, porém ainda ndo desenvolvi nenhuma pesquisa para
enriquecimento de conhecimentos (PE - 41).

A PE - 12 leciona para uma turma de EJA. O fato de trabalhar com jovens
e adultos pode ter influenciado no fato de nado utilizar a pesquisa para enriquecer
seus conhecimentos. Mas, tal fato ndo se justifica, pois ela enfatiza, na TAB. 15,
que, “como estou trabalhando com adultos, os conceitos que trabalho sdo voltados
para o exercicio da cidadania critica e criativa”. Mais um motivo para utilizar a
pesquisa com seus alunos, no intuito de motivar a formacado do ator basico da
democracia, o cidaddo. Para motivar tal processo, é preciso ser cidaddo. Quando a
pesquisa € inexistente, na aprendizagem do professor na academia, isso contribui
para a limitacao na elaboracao da prépria cidadania (DEMO, 2000).

TABELA 26 — Utiliza pesquisa com os alunos para desenvolver o conteudo

geografico?
Respostas Freqliéncia Percentual
Sim 42 89,36%
Néo 05 10,64%
Total 47 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

A TAB. 27 é resultado do questionamento: Vocé desenvolve pesquisa
com seus alunos, sobre os contetudos de Geografia? Nossa intencao, com essa
pergunta, foi fazer que as professoras demonstrassem (Cf. TAB. 28) como procedem
para desenvolver tal pesquisa. Esse questionamento, juntamente com o0s outros
precedentes, auxiliaram-nos para identificar se as professoras entrevistadas
possuem uma concepgao que se aproxima do conceito de pesquisa. 89,36% (42
professoras) responderam sim a essa indagacao. Apenas 10,64% (05 professoras)
assumiram ndo utilizar a pesquisa no processo ensino-aprendizagem. Vejamos, na
proxima indagagéo, os passos usados para o desenvolvimento da pesquisa com 0s

alunos, que essas professoras sinalizaram utilizar.
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TABELA 27 — Procedimentos utilizados para uma pesquisa com os alunos para

desenvolver o conteudo geografico

Procedimentos Freqliiéncia  Percentual
Planejamento e execugao da pesquisa 17 40,48%
Auséncia de conceito claro de pesquisa 21 50,00%
Entendimento da pesquisa voltado somente para o trabalho de campo 4 9,52%

42 100%

Fonte: Dados de pesquisa direta, abril e maio de 2006.

Das 42 professoras que responderam utilizar a pesquisa com seus alunos

para desenvolver o conteludo geogréfico, 40,48% (17 professoras) apresentam

respostas que se aproximam de como pesquisar, compativeis com planejamento e

execucao da pesquisa, seguindo seus passos.

Os alunos entrevistam moradores mais antigos, coletam dados, fotos,
objetos antigos, jornais antigos. Depois de coletado todo o material
encontrado selecionamo-os e estudamos o que achamos mais importante
para o nosso grupo social (PE - 16).

Fase preparatéria (motivo da pesquisa). Organizagdo das idéias que
surgiram. Objetivos-metas que queremos alcangar, o que queremos
aprender e descobrir. Execugéo, relatorio, debate, exposicdo (PE - 29).

1°. Procuro fazer um levantamento do que precisamos saber; 2° Montar
coletivamente um roteiro de perguntas seguindo a ordem de interesse; 3°. A
pesquisa de campo; 4°. De acordo com o que foi pesquisado, construimos
labelas, gréaficos e construimos relatorios coletivos ¢/ as informagbes
obtidas, ilustrando c/ fotos, desenhos p/ expor em sala ou na feira de cultura
etc. (PE - 40)

Sondagem sobre o assunto, se é de interesse dos alunos, como motiva-los.
Elaboragdo com a turma sobre as questées que desejamos responder,
como respondé-las e o que fazer quando soubermos as respostas.
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As vezes s6 para aprofundar o assunto ou sé para sondar. Nio gosto de
pesquisas longas (PE - 39).

Orientagao, fontes bibliograficas etc. (PE - 42).

Trabalho com os alunos um pouco sobre o assunto a ser pesquisado, dou
nomes de livros onde poderao encontrar o que pedi (PE - 43).

Ha, ainda, 9,52% (04 professoras) que tém o entendimento da pesquisa
voltado somente para o trabalho de campo: PE - 06: “Pesquisa de campo e em
materiais escritos”; PE - 07: “Trabalho de campo, caca ao tesouro”; PE - 13:
“Pesquisa de campo ou em biblioteca”; PE - 26: “Fazendo pesquisa de campo”.

Finalmente, quanto a formacédo de um professor-pesquisador para atuar
no ensino de Geografia, constatamos, por meio dos depoimentos dos professores,
gue ndo a obtiveram no processo de formacao inicial.



CONSIDERACOES FINAIS

Para explicarmos o processo de formagéo dos professores das seéries
iniciais do ensino fundamental, egressos do Curso Normal Superior da Unimontes
(turma 2000 -2002), no contexto das atuais politicas educacionais, consideramos as
diretrizes estabelecidas nas atuais politicas publicas oficiais'®, buscando
redimensionar a profissdao docente. Nesse sentido, entendemos que a pratica
docente, o conhecimento pedagdgico e os conteudos disciplinares a serem
ensinados sdo a base da formacao do professor, um dos sujeitos do processo de
ensino-aprendizagem, capaz de produzir conhecimentos, compreender a pratica
docente, dialogar com seus proprios saberes e, a partir de uma reflexdo de sua
atuacao profissional, re-significar sua pratica educativa.

Evidenciamos as condi¢des objetivas de trabalho desses professores,
confirmando os entraves que enfrentam, mencionados por outros pesquisadores.
Contudo, chamamos a atencdo para o fato de que os professores tém raras
oportunidades de discussdo coletiva para solucionarem problemas do cotidiano
escolar. Isso contribui para que, muitas vezes, tenham uma pratica alienante,
comprometendo a qualidade do ensino.

Nossa anadlise nos permite afirmar, ao contrario do que outros
pesquisadores tém propalado até agora, que os professores procuram o Curso
Normal Superior tendo em vista um aperfeicoamento profissional, e ndo apenas para
atender as novas exigéncias da legislacdo. Apesar de a Unimontes ter oferecido
este curso para atender a LDBEN/96, as professoras da Rede Municipal de Ensino
de Montes Claros o buscaram para obterem o citado aperfeicoamento.

Ao analisarmos as concepg¢des das professoras questionadas sobre a
qualidade do curso de formacao de professores do magistério superior oferecido

pela Unimontes, identificamos uma visao quase que unanime de que adquiriram uma

'® Ao finalizarmos esta dissertacao de Mestrado, tomamos conhecimento da Resolugao do Conselho
Nacional de Educacao - CP/CNE n?. 001/2006, de 15-05-2006 - “Estabelece as Diretrizes para o
Curso de Pedagogia”. A reforma no campo da formagao de professores para as séries iniciais do
ensino fundamental e educagao infantil que vinha sendo discutida em questado - o Curso Normal
Superior - encerra-se, passando as novas discussoes para o campo da Pedagogia.
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base tedrica que vem sustentando a sua pratica pedagdgica. Entretanto, o exame
das concepcodes tedrico-metodoldgicas dos professores indica que a compreensao
do espaco geografico por meio do ensino das categorias de analise da Geografia
(lugar, paisagem, territério) € uma dificuldade da maioria. Por conseguinte,
desconhecem o campo conceitual dessa ciéncia. Algumas professoras consideram
que o nao ter uma formacdo especifica em Geografia € o principal motivo da
dificuldade com o ensino de tal disciplina nessa fase de escolaridade.

Em relacdo a utilizacdo de situagdo-problema no processo do ensino-
aprendizagem, detectamos, no conjunto das professoras pesquisadas, uma falta de
preparo, o que sugere que a sua formagdo ndo cumpriu a funcdo de desenvolver
profissionais dotados dos instrumentos necessarios para que possam desempenhar
seus misteres, como sustentam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Formacdao de Professores da Educacdo Basica. O mesmo é valido para a
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no Norte de Minas Gerais. Certamente, tais resultados contribuirdo para a
investigacao de outras pesquisas em nossa regiao.

Entendemos que uma andlise critica voltada para a realidade do Norte de
Minas Gerais, onde prevalecem desigualdades econdmicas e sociais, €
imprescindivel para um ensino de Geografia na formagéo do professor, de modo que
suas praticas concretas proporcionem novas propostas que confiram alternativas a
uma educagao na perspectiva da transformacao da realidade regional. Alias, este
também é um dos objetivos do Plano de Desenvolvimento Institucional da
Unimontes, para o periodo 2005 -2009. Por fim, acreditamos que existem condigdes
objetivas para um salto qualitativo na formacao de professores no que se refere ao
ensino de Geografia nas séries iniciais do ensino fundamental.
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APENDICE A

Roteiro de questionario

DADOS DE IDENTIFICACAO:

1) Idade:
()de20a25anos ( )de 26 a 30 anos ( )de 31 a36 anos ( ) de 37 a 40 anos
( ) acima de 40 anos

2) Vocé trabalha na condicédo de professora: ( ) Efetiva () Contratada
3) Ha quanto tempo exerce o magistério?
()taSanos ( )6ai10anos ( )de11ai5anos ( )de 16 a 20 anos
( )de?21a25anos

4) Data de ingresso no quadro do magistério da Prefeitura Municipal de Montes
Claros: / /

5) Série em que leciona atualmente:

()18 série ()28 série () 32%série ()42 série
6) Possui outra formacao além do Normal Superior: ( ) Nao ()Sim

( ) Especializando ( ) Especializacdo ( ) Mestrando () Mestrado

() Doutorando () Doutorado () Outros:

7) Cite as raz6es principais pelas quais vocé optou pelo Curso Normal Superior:

8) O Curso Normal Superior trouxe contribuicdes para a sua atuacao profissional?
() Nao ( )Sim

Por qué?
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QUESTOES ESPECIFICAS:

9) A seu ver, o ensino de Geografia € importante nas séries iniciais do ensino
fundamental? ( ) Nao ( ) Sim

Por qué?

10) Vocé encontra dificuldades para ensinar os conteudos de Geografia?
( )Nao () Sim

Se respondeu Sim, quais?

Como vocé enfrenta/supera as dificuldades encontradas?

11) Para vocé, o que é realmente importante ensinar em Geografia nas séries
iniciais?

12) Como vocé ensina a Geografia nas séries iniciais?
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13) Quais sao os conceitos da Geografia que vocé trabalha em aulas nas séries que

vocé atua?

14) Vocé normalmente desenvolve pesquisa para enriquecer seus conhecimentos?
( )Nao ( )Sim
Comente:

15) Para vocé, o que é alfabetizagao cartografica?

16) Vocé encontra dificuldades para trabalhar a alfabetizagdo cartografica com seus
alunos? ( ) Nao ( ) Sim

Quais sdo as dificuldades?

17) Vocé utiliza situacao-problema, para ensinar a Geografia?
() Nao () Sim () outros

Se respondeu Sim, descreva uma situagdo- problema utilizada por vocé, no

ensino de Geografia:
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18) Vocé desenvolve pesquisa com seus alunos, sobre os contetudos da Geografia?
( ) Néo ( )Sim
Se a resposta foi Sim, comente os procedimentos que vocé utiliza para uma

pesquisa.

19) Seus alunos encontram dificuldades na aprendizagem dos conteidos da
Geografia?
( )Nao ( )Sim

Se a resposta a questdo anterior foi sim, relate quais sdo as dificuldades de
aprendizagem no conteudo de Geografia e como sdo manifestadas pelos seus
alunos:
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ESTRUTURA CURRICULAR DO CURSO NORMAL SUPERIOR DE NATUREZA EMERGENCIAL

Habilitacdo: Magistério das Séries Iniciais do Ensino Superior

DISCIPLINAS CARGA HORARIA
Educacéao e Sociedade 100
3 Desenvolvimento Bio-Psicossocial da Crianca 100
S | Fundamentos da Didatica | 100
8 | Fundamentos da Prética de Ensino e de Estagio Supervisionado 60
= | Estégio Supervisionado 245
Total 605
Fundamentos da Didatica Il 65
Organizagao Escolar 65
Leitura e Producao de Textos 65
= | Metodologia da Pesquisa em Educagao 65
% Fundamentos Metodolégicos da Educacao Infantil 65
8 | Principios e Métodos de Alfabetizagéo 65
= | Literatura Infanto-Juvenil 65
Atividades Fisicas, Recreagéao, Jogos e Artes 45
Estagio Supervisionado 245
Total 745
Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa | 120
= | Fundamentos e Metodologia da Matematica | 120
% Fundamentos e Metodologia das Ciéncias | 110
8 | Fundamentos e Metodologia da Geografia e Histéria | 110
= | Estagio Supervisionado 245
Total 705
Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa Il 65
Fundamentos e Metodologia da Matematica |l 110
Fundamentos e Metodologia das Ciéncias Il 65
Fundamentos e Metodologia da Geografia e Historia Il 65
= | Curriculo e Praxis 65
% Arte e Educacgao 75
3 Educagéo e Inovagdes Tecnoldgicas 65
S | Estagio Supervisionado 245
Seminarios 144
Atividades Orientadas 144
Trabalho Final do Curso 102
Total 1.145
CARGA HORARIA TOTAL 3.200

Quadro Demonstrativo das Areas de Fundamentacéo Curricular

AREAS Presencial CAR::s:rZ::I\RIA Pratica de gggéh
Modular | Intermodular | [OMas80 €M | yopRARIA
Servigo
1 — Fundamentacao Basica 300 546 - 846
2 — Fundamentagao Pedagdgica 600 714 - 1.314
3 — Prética 60 - 980 1.040
Total 960 1.260 980 3.200
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Quadro Demonstrativo da Carga Horaria Modular

MODULOS
CARGA HORARIA 1° 2" 3 4%
Jan/Jun Jul/Dez Jan/Jun Jul/Dez TOTAL
2000 2000 2001 2001
Presencial Modular 240 240 240 240 960
Presencial Intermodular 300 320 320 320 1.260
Pratica de Formagao em Servigo 245 245 245 245 980
Total 785 805 805 805 3.200
DISCIPLINAS
Area de Fundamentacao Basica — 846 horas
CARGA HORARIA
DISCIPLINAS Presencial Presencial
Modular Intermodular
1 — Educacao e Sociedade 60 40
2 — Desenvolvimento Bio-Psicossocial da Crianca 60 40
3 — Metodologia da Pesquisa em Educagao 30 35
4 — Curriculo e Praxis 30 35
5 — Educagéo e Inovagbes Tecnoldgicas 30 35
6 — Organizagao Escolar 30 35
7 — Leitura e Produgao de Textos 30 35
8 — Arte e Educacao 30 45
9 — Seminarios - 144
10 — Trabalho Final do Curso - 102
Total 300 546

Area de Fundamentagdo Pedagdgica — 1.374 horas

CARGA HORARIA
DISCIPLINAS Presencial Presencial
Modular Intermodular
1 — Fundamentos Pratica Ensino e Estagio Supervisionado 60 -
2 — Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa 90 95
3 — Fundamentos e Metodologia da Matematica 120 110
4 — Fundamentos e Metodologia das Ciéncias 90 85
5 — Fundamentos e Metodologia da Geografia e Histéria 90 85
6 — Atividades Fisicas, Recreagao, Jogos e Artes 30 15
7 — Principios e Métodos da Alfabetizagédo 30 35
8 — Fundamentos e Metodologia da Educacéo Infantil 30 35
9 — Literatura Infanto-Juvenil 30 35
10 — Fundamentos de Didatica 90 75
11 — Atividades Orientadas - 144
Total 660 714
Area Pratica — 980 horas
DISCIPLINAS CARGA HORARIA
Praticas de Formacao em Servico 980
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